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RESUMEN

En este trabajo, su autor, partiendo de la necesidad de introduciv la complejidad en el andlisis del
conjunto del profesorado, desarrolla un esquema que le permite interpretar el complejo universo concep-
tual y prdctico de un sector de este colectivo: los movimientos de renovacion pedagogica.

1. Una opcion en el interior de la
complejidad

A menudo utilizamos el concepto “pro-
fesores” para referirnos al conjunto de per-
sonas que trabajan en la ensefianza. Y se
dice, por ejemplo, que “los profesores de-
ben investigar”, que “los profesores tienen
demasiadas vacaciones”, o que “los profe-
sores son un pilar fundamental de la
Reforma”, Ta palabra o significante “profe-
sores” alude a un {nico significado de ca-
racter general y homogéneo. Sin embargo,
en mi opinién el uso comin del concepto
suele referir a una significacién reducida y
erronea, ademds de ideolégica. Porque la
realidad a la que se identifica con el con-
cepto “profesores” es mis bien compleja.
Lo que llamamos “profesores” es un sector
laboral de la sociedad civil penetrado por
diferencias de género, de edad o de iden-

tidad cultural y territorial; es un sector en
el que se cruzan diversas v enfrentadas
opciones politicas v sindicales; y en el que
intervienen elaboraciones discursivas de
pedagogias contradictorias. Al fin y al ca-
bo, el profesorado como sector social re-
fleja la complejidad v contradicciones de
la sociedad en su conjunto. Ni existen los
“hornbres” en general, ni existen los “pro-
fesores” en general. Y quienes pretenden
mostrar una visién estatica, Gnica, idealista
v no conflictiva de ese sector social que
trabaja en la ensefianza, hablan de espal-
das a las contradicciones de la vida real.
Hace ya mas de un cuarto de siglo
que, en diferentes lugares del Estado
Espafiol, la renovacién pedagogica apare-
ce como practica tedrica organizada.
Profesores y profesoras decidieron agru-
parse de un modo voluntario en colecti-
vos, movimientos y asociaciones, y la tra-

(1) Transcripcion resumida de la ponencia presentada en las VIII Jornadas de Investigacién en la Escuela.

Sevilla, noviembre 1991
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dicién renovadora fué instalindose en un
determinado sector del profesorado, cuali-
tativamente muy significativo. Existe una
opcion en el interior de la complejidad an-
teriormente citada. ;Qué discurso unifica,
caracteriza y define la prictica tedrica y la
teoria prctica de estos grupos? Responder
con rigor 4 esta cuestion exige una investi-
gacion seria, una etnografia politica de la
renovacion pedagdgica (Martinez Bonafé,
1989, 1993), que estd todavia por hacer.
Yo voy a tratar, de un modo mas modesto,
de sugerir un esquema de andlisis con el
que atribuir significados a esa practica or-
ganizada.

2. Una trayectoria historica de
resistencia y compromiso social y
pedagogico

Los colectivos de profesores y profe-
soras criticos surgieron como movimiento
organizado en nuestro pafs durante la
dictadura franquista. Con las fluctuacio-
nes propias de cualquier movimiento so-
cial, tales colectivos permanecen tras el
fin de la dictadura y llegan hasta nuestros
dias.

Con matices y diferencias, el universo
conceptual y prictico del compromiso pe-
dagdgico puede identificarse a través de
los siguientes rasgos:

+ conexidn de la realidad social v la rea-
lidad educativa

» solidaridad con las personas y grupos
sociales sometidos a algin tipo de in-
justicia

+ busqueda del saber y la cultura para la
emancipacion

+ renovacion de la ensefianza a través de
la renovacion de la propia prictica do-
cente

+ desarrollo, comprensién y comunica-
cion de las ideas a través de un movi-
miento organizado

Conexion de la realidad social y la
realidad educativa

En la coyuntura actual, obstinarse en ha-
cer pedagogia pura seria un error y un
crimen. La defensa de nuestras lécnicas,
en Francia como en Espana, se desarrolla
en dos frentes a la vez: el frente escolar y
pedagdgico por un lado, en el que debe-
mas mostrarnos mds atrevidos y creadores
que nunca, porgue el porvenir inmedialo
nos fuerza a ello; y el frente politico y so-
cial, para defender vigorosamente las li-
bertades democrdticas y proletarias. Pero
bay que estar simulianeamente en ambos
Sfrentes. Los obreros y campesinos espario-
les construyen desde el interior, mientras
huchan sus milicianos. No entenderiamos
que sus compaiieros hicieran pedagogia
nueva sin preocuparse de lo que sucede a
la puerta de la escuela; pero tampoco
comprendemos a los comparieros que se
apasionan, activa o pasivamente (por des-
gracia), por la accién militante, pero per-
manecen 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, 1930.

La idea fundamental en este punto tie-
ne una triple vertiente: por un lado, el re-
conocimiento de las instituciones escolares
como subsistema en correspondencia o in-
teraccion con el més amplio sistema social.
La escuela no es un territorio independien-
te de la realidad social, econémica, politica
y cultural. Al contrario, refleja en su seno
las contradicciones estructurales de la so-
ciedad en su conjunto. Por otro lado, el re-
conocimiento de quienes intervienen en
los procesos de escolarizacion como suje-
tos sociales con una funcién de socializa-
cion reproductora de las formas y relacio-
nes culturales dominantes en la sociedad.
Y finalmente, el hecho de reconocer a las
instituciones escolares como un espacio
social donde se producen v reproducen las
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contradicciones de la vida cotidiana supo-
ne también reconocer la presencia en su
seno de la lucha, tanto en lo que ello pue-
de tener de acomodacién como de resis-
tencia (2). Los colectivos criticos de profe-
sores y profesoras se instalan en lo que
Papagiannis et al. (1986) sefalan como pa-
radigma radical de la innovacion y el
cambio: se parte de la idea que la estructu-
ra social actual es reflejo de un conflicto
histérico y continuo entre grupos de desi-
gual poder. Es necesario preguntarse para
quién es conveniente un determinado pre-
supuesto pedagdgico o a quién le interesa.
Y en cualquier caso, no se pueden desvin-
cular las ideas pedagdgicas de una trayec-
toria histérica de compromiso social.

Solidaridad con las personas y grupos
sociales sometidos a algiin tipo de
injusticia

Una consecuencia de preguntarnos a
quién sirven los principios y pricticas pe-
dagdgicas en el interior de las instituciones
escolares es la toma de posicién politica.
En un territorio donde se establecen rela-
ciones de desigualdad a muchos y diferen-
tes niveles, la conciencia critica de profe-
sores y profesoras debe conducir a una
préctica solidaria con quienes padecen la
injusticia. El criterio de solidaridad no se
reconoce imbuido de la vieja -0 la nueva y
remozada- ideologia liberal: aquellos y ale-
jados, los pobres, a quienes hemos de
acercarnos y salvar, Antes, al contrario, el
andlisis de la posicion que se ocupa en el
conflicto hace que se busquen estrategias,
alianzas y correspondencias ticticas entre
quienes por razon de edad, sexo, cultura,
etnia o clase social, padecen situaciones
de injusticia educativa y social, y desarro-

llan pricticas de resistencia o rebeldia con-
tra ello.

Tomando la expresion de Francesco
Tonnucci, cuando se invita a los adultos a
mirar “con ojos de nifios y nifias” el inte-
rior de las aulas y escuelas no se estd pen-
sando en una practica sacrificada, sustitu-
toria o altruista desde una posicion de pri-
vilegio. Se estd sugiriendo un anilisis de
las relaciones de desigualdad desde la po-
sicion desigual que se ocupa en el interior
de ese marco de relaciones desiguales.

Otro elemento de significacion de ese
criterio de solidaridad en los colectivos cri-
ticos de profesores y profesoras es su
identificacion como movimiento social. El
desarrollo de un proceso auténomo de
construccion de una cultura pedagogica de
enfrentamiento a las formas explicitas -pe-
ro también ocultas- del control social so-
bre la escuela, y mis especificamente, so-
bre las formas de socializacion institucio-
nal y burocritica del trabajo docente se
materializa en acciones estratégicas colecti-
vas de resistencia y transformacién que es-
capan al marco estrictamente pedagdgico
para instalarse en el mas amplio de las
condiciones politicas que el poder impone
en el marco de relaciones entre la educa-
cion y la sociedad. Es en este sentido que
aparece una identificacién como movi-
miento social. Junto a otras mujeres y
otros hombres -junto a otros movimientos
sociales-, se asume el compromiso de la
transformacion social. Y el enfrentamiento
a los discursos parcelarios que enmascaran
el sentido inicial v la fuerza real de tales
colectivos criticos. Nunca existié una refle-
xibn y una prictica pedagogica pura al
margen de la realidad social, otra cosa dis-
tinta es que esto quiera ocultarse tras un
ropaje cientifista o tecnicista. Con matices

(2) Distintas teorizaciones sobre la reproduccion y la resistencia puede verse siguiendo los diez nimeros pu-
blicados hasta la fecha de la revista Educacion v Sociedad, particularmente en los articulos de Camoy

(1985) y Willis (1986).
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significativos segtn la base documental
que se recoja, una idea tactica que inspira
esta auto-identificacion es su distancia res-
pecto a grupos profesionalistas -interesa-
dos Gnicamente por las didicticas mas o
menos modernas o mas o menos especifi-
cas-. Y cuanto mayor es la distancia res-
pecto a la especificidad profesionalista pe-
dagogica como tnico criterio de identifica-
cién, mas se estrecha la cercania respecto
a otros movimientos sociales y de solidari-
dad fuera del dmbito educativo.

Buisqueda del saber y la cultura para la
emancipacion

El primer gesto moderno de esta forma
organizada de pedagogia radical fue la se-
cularizacién del saber frente al obscuran-
tismo religioso y el dogma catdlico. El ra-
cionalismo y la reivindicacion del pensa-
miento cientifico va estaban presentes en
la ILE y las Escuelas Racionalistas de
Ferrer Guardia. Noventa afos después,
una nueva forma de religién y de adoctri-
namiento actda ahora de un modo mas su-
til en el interior de nuestra vida social v,
por tanto, también en el interior de nues-
tras escuelas. Me refiero al culto a la ver-
dad absoluta de la ciencia, a la dictadura
de un discurso cientifico unilateral, apa-
rentemente neutro, desvinculado de su
construccion social contradictoria.

Como argumenta Habermas (1987), la
modernidad capitalista presenta un tipo de
racionalizacién de la sociedad selectiva,
reducida y separada. Las ciencias, la moral
v el arte, en la progresiva conquista de su
autonomia respectiva han perdido la capa-
cidad de comunicarse entre si. Esa misma
incomunicacién se establece entre la cultu-
ra de los expertos y la prictica cotidiana.
Y sobre todo ello se instauran relaciones
de poder vinculadas muy directamente
con la economia capitalista v la adminis-
tracion del Estado. La escuela reproduce

una visidén alienante del conocimiento
cientifico, reducida ésta al dominio de la
racionalidad instrumental positivista. La
causacién y el empirismo son las reglas de
verdad, por un lado. Por el otro, la verdad
tiene una traduccién escolar o pedagbgica:
la ausencia de conflicto en la construccién
del conocimiento, la falta de problematici-
dad en la transmisién de postulados, la sa-
cralizacién a través de mediadores incues-
tionables -la palabra del profesor o la pro-
fesora y el libro de texto-. Sin olvidar
aquella concepcién “bancaria” de la edu-
cacién -en términos de Freire (1979)- por
la que el saber es una donacién en depo-
sito de los sabios hacia los ignorantes.

El reto que se asume es el de saber
identificar -y crear- formas y relaciones
culturales no alienadas que generen den-
tro de la escuela la posibilidad de un co-
nocimiento que ayude a las personas en
los procesos de emancipacién de cual-
quier tipo de opresion. ;Cudl es la cultura
socialmente necesaria v pedagbgicamente
educativa?. ;Como se selecciona, organiza,
codifica y presenta, para su reconstruccion
en las escuelas?

En el interior de los colectivos criticos
se producen reelaboraciones de los dis-
cursos pedagogicos que desde principios
de siglo vienen insistiendo en el caricter
globalizador de las experiencias vitales y
el conocimiento, incidiendo en la impor-
tancia de integrar en el curriculum los di-
ferentes campos de experiencia y conoci-
miento. La tesis que se defiende es que el
curriculum, en los niveles de escolariza-
cién obligatoria, debe ser un instrumento
para favorecer el desarrollo pleno de la
personalidad de los nifios y las nifias, per-
mitir la comprensién critica del entorno
que les rodea, y potenciar su capacidad
autdbnoma de creacidn, en contextos so-
ciales y culturales complejos. Y el reto,
entonces, es transformar estos principios
en una propuesta curricular que en su
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materializacién resulte coherente con los
principios anunciados. La seleccion cultu-
ral, desde una alternativa renovadora
obliga a contemplar cuestiones relaciona-
das con el caricter discutible, puntual y a
veces contradictorio, del conocimiento
cientifico y su elaboracion en el interior
de las comunidades cientificas. Cuestiones
relacionadas con la integracién de dife-
rentes dreas de conocimiento en la expe-
tiencia cotidiana en las aulas. Cuestiones
relacionadas con las experiencias no pla-
nificadas que actdan, sin embargo, como
elaboraciones culturales no explicitas de
la escuela. Cuestiones que tienen que ver
con la importancia social y el dominio
que adquieren unas dreas de conocimien-
to en detrimento de otras consideradas
“marias”. Y cuestiones y argumentos, en
fin, relacionados con la necesidad de po-
ner en interaccion tres ambitos de pro-
duccién de marcos conceptuales diferen-
ciados: el llamado conocimiento cientifi-
co, el llamado conocimiento vulgar, po-
pular o tradicional, y el conocimiento es-
colar como sistema de recreacion con in-
tencionalidad educativa de los dos ante-
riores dmbitos.

Renovacion de la enserianza a través de la
renovacion de la propia practica docente

En este punto tienen que ver al menos
tres cuestiones en estrecha relacion. Una
primera cuestion se refiere a la concepcion
que se tiene de las relaciones teorfa-practi-
ca en educacién y en la formacion de los
profesores v las profesoras, y el modo en
que ello es analizado desde la pedagogia
critica organizada. Una segunda cuestion
estd relacionada con las diferentes concep-
ciones sobre el cambio, la innovacion y las
reformas en el sistema para la mejora de la
calidad de la ensefianza. Y la tercera tiene
que ver con una actuacién politica v edu-
cativa organizada.

La racionalidad instrumental v burocri-
tica dominante en el sistema educativo se
ha establecido sobre el criterio de la sepa-
racion. La teorfa se ha concebido como al-
go separado y anterior a la préctica,
Primero se formulan los principios teéricos
y las prescripciones que los regulan, y se
espera que ftales principios sean posterior-
mente aplicados en las aulas y escuelas. La
funciéon del experto, tedrico o investigador
se ha concebido como algo separado y de
rango superior a la funcién del prictico: el
primero piensa, reflexiona, investiga y teo-
riza; el segundo, aplica las prescripciones
del primero. Se separan el plano de la
concepcion y el plano de la gjecucion. Y
todo ello no es ajeno tampoco al principio
taylorista de la divisién social del trabajo
en las sociedades capitalistas industriales
avanzadas. Aquella concepcion “bancaria”
del conocimiento a la que aludi anterio-
mente se manifiesta igualmente en los cri-
terios de formacién del profesorado. En la
palabra y los manuales del experto univer-
sitario se encuentra todo el saber que ird
siendo depositado en las cabezas vacias
de los futuros docentes, que aplicarin -se
dice- tal conocimiento luego en las aulas
segan lo aprendieron en los cursos de for-
macion.

Existe abundante literatura cientifica e
investigadora para fundamentar la critica a
las concepciones anteriores. Frente a la ra-
cionalidad instrumental, una concepcién
intetpretativa y critica aproxima a los acto-
res sociales v les sitian en una teoria del
conocimiento donde reflexién y accion
son momentos para la valoracion critica de
la actividad social educativa. Ideologia, in-
tereses, COMpPromisos y estrategias estdn
presentes en las pricticas educativas v en
la teorizacion de esas pricticas. Y su exa-
men y justificacion debe hacerse en la es-
fera publica para poder ser puestas a
prueba y juzgadas desde algin tipo de cri-
terio social compartido.
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Y existen también los colectivos criti-
cos de profesores y profesoras constitu-
yendo un buen ejemplo de una practica
tedrica organizada desde intereses de re-
novacion pedagogica. Con ello quiero de-
cir que existen profesores y profesoras
que desde su prictica de la ensefilanza es-
tin comprometidos también en la cons-
truccién de un modo de entender la pric-
tica educativa, desde un enfoque emanci-
pador para las personas. Que construyen y
desarrollan un conocimiento en la accién,
desde la accidn y sobre la accidén, estre-
chando los lazos entre la teorizacién e in-
vestigacion v la prictica de la ensefianza.
Lo que tales movimientos evidencian en
su actividad es que la prictica no es sim-
plemente una accién técnica o instrumen-
tal. La prictica es sobre todo un 6rden de
significados socialmente construido e his-
téricamente determinado. Interpretar la
prictica es descubrir y construir significa-
dos a una accion: los movimientos de re-
novacién pedagogica (MRPs), por ejemplo,
toman un “modelo” llamado escuela pibli-
ca y popular para identificar y construir el
encadenamiento de significados de sus
practicas de renovacién. La prictica no se
lee aqui “desde fuera” (3) -ya sea con an-
teojos vanguardistas o conservadores- sino
desde las intenciones, y la construccion
social, historica y politica de sus protago-
nistas organizados, precisamente, para ha-
cer esa lectura.

Respecto a las concepciones sobre el
cambio, la innovacién y las reformas edu-
cativas, -segunda de las cuestiones antes
senaladas-, lo que se estudia desde la pe-
dagogia radical es el modo en que los
cambios e innovaciones institucionales son

en gran medida la consecuencia de la rea-
daptacién del sistema educativo a la evo-
lucion e intereses del sistema social y eco-
ndmico de un pais en un momento histori-
co dado. Y lo que se analiza es la forma
como en tales procesos de reforma o in-
novaciéon se producen discursos legitima-
dores del cambio -por ejemplo, la ideclo-
gia del profesionalismo del profesorado
vinculada a nuestra llamada Reforma-, y la
forma en que esa retdrica institucional en-
mascara nuevas y crecientes demandas a
la fuerza de trabajo en la ensefianza, sin
modificar su valor de cambio en el merca-
do de la fuerza de trabajo, o incluso deva-
ludndolo (ver por ej. Apple, MW. 1987;
Ozga, J. 1988; v Popkewitz, T. 1990;
Martinez Bonafé, 1991).

Y lo que se sugiere desde los colecti-
vos ctiticos de profesores y profesoras es
una concepcion diferente de la innova-
cién, muy vinculada a la capacidad del
propio profesorado para conquistar espa-

" cios de autonomia en su actividad laboral,

para investigar, contrastar, deliberar y co-
municar investigaciones y experiencias de
renovacion.

Desarrollo, comprension y comunicacion
de las ideas a través de un movimienio
organizado

Anunciaba anteriomente una tercera
cuestion relacionada con una actuacion po-
litica y educativa organizada. Los profeso-
res y las profesoras con conciencia de la
necesidad de una alternativa critica en la
ensefianza saben que en la organizacion
estd su fuerza tedrica v su fuerza estratégica
de intervencion sobre la prictica. Subrayo

(3) A propésito de las lecturas “desde fuera”, sugiero como motivo de reflexion el hecho de que en nuestro
pais se da la paradéjica circunstancia de que. a juzgar por la literatura especializada -bien sea de produc-
cién autéctona, como traducciones de textos extranjeros-, un estudiante de Pedagogia puede tener mis
informacién de las “comunidades criticas” de los profesores australianos, por ejemplo, que de nuestros

propios Movimientos de Renovacién Pedagogica.
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lo saben porque creo que el problema de
la organizacién no es un problema tictico
vinculado a las determinaciones de la inter-
vencion politica en un momento histérico
dado. Es también, y principalmente, un
problema tedrico -de construccién de co-
nocimiento- relacionado con el desarrollo
histérico de la cultura de la izquierda.

El conocimiento compartido, la coope-
racion, la reflexion colectiva y la delibera-
cion son formas de entender el desarrollo
del conocimiento en la ensefianza, vincu-
ladas con una perspectiva social y pedago-
gica progresista. Y ello exige un modelo
organizativo que lo posiblite v favorezca,
Un modelo organizativo que establezca
mecanismos de comunicacion de ideas, re-
flexiones e investigaciones, de estrategias
y tacticas, y que permita la confluencia de
intereses en el interior de ese marco de
conocimiento que comparte tanto valores
e ideales como un método v una actitud
de cooperacion.

La cuestion, sin embargo, es mas com-
pleja que la simple formulaciéon aqui plan-
teada. En primer lugar, porque es necesa-
rio advertir el dominio de un modo de ra-
cionalidad instrumental y técnica y una
cultura contemporinea fragmentada en sus
diferentes aproximaciones a las realidades
sociales. La consecuencia -en el problema
que a nosotros nos ocupa- puede ser el
crecimiento potencial de un conocimiento
tecnolégico y estratégico para resolver
problemas productivos. En otras palabras
mds cercanas a nuestro mundo pedagogi-
co: el didactismo vacio de contenido refle-
xivo, la busqueda de las técnicas, la espe-
cializacién metodoldgica en la ensenanza
de una disciplina, etc. Y las formas de co-
municacién de tal conocimiento estin re-
gidas, obviamente, por ese reduccionismo
hacia el aumento de la productividad, la
diferenciacién social de roles comunicati-
vos, y la fragmentacién de perspectivas.
En nuestro mundo particular de la ense-

nanza esto serfa decir, por ejemplo, grupos
y seminarios de diddctica de drea o disci-
plina, con desprecio hacia el debate teéri-

“co-politico y ausencia del andlisis sistémi-

co sabre los problemas del contexto social
sobre el que se interviene.

Pero -en segundo lugar-, es posible
contemplar otra perpectiva de construc-
cién del conocimiento y aprendizaje so-
cial. En términos de Habermas, un saber
de tipo practico-moral que puede encon-
trar su materializacion en estructuras de in-
teraccion, Siguiendo a este autor: la espe-
cie aprende no solo en la dimensién del
saber técnicamente utilizable (que es la
decisiva para el desarrollo de las fuerzas
productivas) sino también en la dimension
de la conciencia prictico-moral (decisiva
para las estructuras de interaccion).
Habermas, J. (1981, pag. 160)

En relacion con el punto que aqui nos
ocupa deberfa discutirse sobre los intere-
ses rectores del conocimiento que se edifi-
ca en el interior de los colectivos criticos
en la ensefianza, y sus formas de interac-
cibn comunicativa. Las estrategias dirigidas
a la emancipacion no encuentran su vali-
dez en el progreso o la renovacion meto-
dolégica de la enseflanza -siendo esta di-
mensién importante v necesaria-. La reno-
vacion y el progreso se sitGan -también y
fundamentalmente- en la conciencia mo-
ral que es un proceso de aprendizaje so-
cialmente compartido desde intereses que
cuestionan criticamente la base institucio-
nal y econémica de una formacién social v
el dominio que ésta ejerce sobre la perso-
nalidad individual. Y lo que ello me sugie-
re es que el criterio de validez del trabajo
de auto-formacion y comunicacion de los
colectivos criticos del profesorado debe
poner su punto de mira en la generacién
de recursos practico-morales para iniciar,
desarrollar y mantener su presencia critica
y tranformadora en el interior del sistema
educativo.
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3. El contexto historico y politico de
intervencion

Hasta aqui se ha presentado una sinte-
sis del universo conceptual en el que se
mueve el profesorado critico. Ideas y pric-
ticas conformando un tipo de trabajo y de
compromiso con la escuela. Lo que se pre-
senta a continuaciéon es un esquema del
marco en el que tal universo conceptual
quiere hacerse practico y desarrollar sus
propias estrategias.

Sin pretender un ordenamiento ex-
haustivo ni una secuencia jerarquizada, si
creo que deberfan estar presentes en este
punto cuestiones que tienen que ver al
menos con los siguientes nicleos o temas
de analisis:

- la transicion politica espafiola y la rea-
daptacion del sistema politico y pro-
ductivo al modelo neo-capitalista y
trans-nacional.

- la readaptacién y reforma del sistema
educativo iniciada en 1970 con la Ley
General de Educacion

- el papel de la socialdemocracia en los
procesos de hegemonizacion y legiti-
macion de los cambios formales en el
ambito educativo.

- el desconcierto en el papel que estin
jugando los sindicatos de clase y pro-
gresistas entre el clientelismo electoral
y sus fundamentos ideoldgicos v argu-
mentales.

- la transformacion en los Gltimos quince
afios de la composicion social y de gé-
nero del profesorado: masificacion, ba-
ja extraccion social v feminizacion.

- la funcion del Estado respecto a la
burocratizacion, demaocratizacion for-
mal, dualizacién de la oferta, descen-
tralizacién y control en el sistema
educativo.

- la paradoja de la Reforma vy el profeso-
rado: un sector en conflicto casi per-
manente asume como responsabilidad
practicamente en exclusiva unos cam-
bios casi en su totalidad puramente
formales que anuncian mayores cotas
de control, intensificacién del trabajo v
jerarquizacién.

- mas concretamente, en el caso de los
colectivos criticos, un cambio de pers-
pectiva desde las tareas “subsidiarias”
de reciclaje a la oferta de un espacio
auténomo para la reflexién v la critica
social y pedagdgica.

- v todo ello en un contexto cultural de
la izquierda sumido en la crisis de mili-
tancia, la ausencia de expectativas, la
desvinculacion de las pricticas alterna-
tivas, el desconcierto, la inseguridad y
las huidas individuales.

Como el lector o lectora podrd supo-
ner, ni las caracteristicas del articulo per-
miten desarrollar cada unos de los puntos
anunciados, ni el autor estd en condicio-
nes de hacerlo con el rigor y profundidad
que cada uno de ellos merecen. Quedan,
no obstante, sefialados como un trabajo
pendiente y necesario (4), v abriré aqui un
breve apunte sobre la llamada Reforma en
tanto que marco ideoldgico y estructural
dentro del cual los colectivos criticos de-
berdn poner a prueba el universo concep-
tual antes sefialado.

Con la entrada del PSOE en el gobier-
no, en 1982, se produce un nuevo discur-
so institucional sobre la escuela y la cali-
dad de la ensenanza. El discurso es en si
mismo contradictorio, porque diluye en su
seno dos marcos tedricos que nos condu-
cen a estrategias diferentes y enfrentadas:
por un lado, la teoria del capital humano
donde se justifica la inversion en educa-
cién como una forma de aumentar el valor

(4} Me he detenido sobre estas cuestiones en Martinez Bonafé,J. (1992, 1993)
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de la fuerza de trabajo, y lo que ello tiene
que ver con la readaptacioén del sistema
educativo al sistema productivo, Por otro
lado, la teoria de la democratizacion edu-
cativa y de justicia social donde se justifi-
ca el valor de la educacién como un pro-
ceso de acercamiento y compensacion de
las desigualdades y lo que ello tiene que
ver con la readaptacién del marco juridico
¥ administrativo que regula el sistema edu-
cativo. ¢

Sin embargo tal contradiccion no ha
impedido que el gobierno socialista instale
como punto de mira fundamental de los
debates piblicos v especializados sobre la
educacion en estos altimos afios el tema
de La Reforma. Y lo que es mas significati-
vo, consiguiendo un aparente consenso so-
cial amplio sobre las palabras: 1la explicita-
cién en los documentos de una ideologia
de progreso (europeizacion, comprensivi-
dad, profesionalizacién docente, flexibili-
dad curricular, descentralizacion, participa-
cién, pluralidad, no discriminacion, etc).

Otra cosa distinta es la realidad estruc-
tural y el modo en que el discurso se ins-
tala en esa realidad en una funcién de en-

- mascaramiento. La Reforma no estd cam-
biando la praxis social y educativa concre-
ta en los centros escolares. O la estd cam-
biando en una direccién distinta a lo que
se anuncia desde la retdrica institucional.
Veamos algunos datos v hechos de esa
realidad.

En primer [ugar, se mantiene en la
educacidn obligatoria la oferta dual de una
red publica -o estatal- y una red privada; v
se mantiene sin que haya podido ser mo-
dificada la imagen de que la primera ofer-
ta es “de masas® y recoge en su totalidad
los segmentos sociales culturalmente mis
desprestigiados -gitanos, pobres, campesi-
nos de las zonas rurales, emigrantes, sub-
proletariado de barriadas periféricas-,
mientras que la segunda oferta sigue sien-
do biasicamente aprovechada por “la élite”

que busca la eficacia docente sin las inter-
ferencias socio-culturales de aquellos otros
sectores de la sociedad. Tal dualidad se
consolida con mds fuerza cuantas mis re-
formas y readaptaciones supere sin que
sea cuestionada la base que la sustenta. Al
respecto debe pensarse el significado so-
cial de que “todos” acudiéramos al lado
del ministro para defender la no obligato-
riedad de la religién frente “al acoso de la
privada®, reduciendo, desviando u ocul-
tando la necesidad del otro debate.

En segundo lugar se mantiene la doble
via de legitimacion académica al finalizar
el periodo de escolarizacion obligatoria,
de modo que unos estudiantes tendran
mds oportunidad que otros para continuar
hacia estudios superiores. Al respecto de-
be pensarse la consecuencia social de que
se haya cambiado la supresion formal de
la doble titulacion por la creacién institu-
cional de informes cualitativos diferencia-
dores de los estudiantes.

En tercer lugar. se mantiene el enfoque
cientifista, disciplinar y propededtico en la
seleccion v organizacion de la cultura cu-
rticular. Curiosamente, éste ha sido uno de
los elementos que mas tinta ha vertido en
los documentos de la administracion edu-
cativa -los llamados DCB y sus justificacio-
nes-, pero se ha sustraido el debate de
fondo sobre cudl es la cultura socialmente
necesaria desde el nuevo marco constitu-
cional y democritico. Y al sustraer el de-
bate social de fondo se ha marginado el
protagonismo necesario de las fuerzas so-
ciales para instalar en ese mismo espacio
la opinién del especialista. Al respecto de-
be pensarse sobre el tipo de orientacion
discursiva del cambio al poner en manos
de una especifica comunidad de psicolo-
gos y de especialistas de las diferentes dis-
ciplinas curriculares, el conjunto de las
complejas decisiones sobre la teorizacion,
desarrollo e innovacién en el curriculum.
Una palabra -constructivismo- ha devenido
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la llave que abre todas las puertas al cono-
cimiento cientifico sobre el aprendizaje y
la ensefianza. Una palabra, en fin, se ha
convertido en /g fotalidad del discurso.

En cuarto lugar se mantiene el enfoque
funcional, instrumental y mercantilista en
la elaboracion y edicion del material curri-
cular. Siendo una tesis coman que los ma-
teriales conforman un modo de pensar y
realizar la ensefianza en las aulas, y por
tanto un privilegiado nivel de concrecién
curricular para incidir de un modo efectivo
en los procesos pricticos de innovacion, la
politica sobre los materiales apenas ha si-
do modificada. La oportunidad que intro-
ducia en el primer documento del MEC el
concepto “proyecto curricular” para acer-
carnos a otra perspectiva alternativa de in-
vestigacion y desarrollo del curriculum se
ha visto frustrada y confundida en poste-
riores documentos con el nuevo concepto
de “proyecto curricular de centro”. Vale la
pena pensar sobre la funcion de esa retéri-
ca institucional que pone -sobre el papel-
en manos del profesorado de un centro la
elaboracién de todo un proyecto curricular
-ipor dreas y ciclos!- sin modificar la es-
tructura del puesto de trabajo que haga
posible tan copiosa tarea.

En efecto, este serfa el quinto punto:
no ha sido modificada la estructura del
puesto de trabajo del profesor o la profe-
sora. Se mantiene la doble titulacion en la
formacion inicial, se mantiene un sistema
de acceso a la funcién pablica donde cual-
quier tipo de racionalidad pedagdgica es
sustituida por una racionalidad administra-
tivo-burocritica, v se mantienen las condi-
ciones estructurales -tiempo de trabajo, es-
pecialidades, traslados, tiempo de forma-
cion, etc- del trabajo en la ensefianza. Al
respecto debe pensarse qué funcion insti-
tucional cumple la evidente ironia de
anunciar la nueva figura de “un profesor
investigador v protagonista directo de la
innovacion” sin transformar las bases de

su conocimiento prictico ni crear el espa-
cio horario dentro de su puesto de trabajo
para poder desarrollar esas nuevas compe-
tencias docentes.

En sexto lugar, no han sido modifica-
das las estructuras organizativas de los
centros para favorecer los procesos de in-
novacion. El discurso de la Reforma, con-
centrado casi en exclusividad en el llama-
do Disefio Curricular Base, ha dejado in-
tacta la cultura organizativa de los centros,
el escenario practico donde debe materia-
lizarse el cambio.

En séptimo lugar, se mantiene el enfo-
que devaluade, reducido, simplista y con-
tradictorio del concepto evaluacidn,
Devaluado, reducido y simplista porque el
contenido implicito del concepto socializa-
do en el interior del sistema educativo si-
gue descargando fundamentalmente en la
medida del aprendizaje de los estudiantes,
0 mAis exactamente, en las notas obtenidas
en los examenes. Pero no sélo los alum-
nos saben que lo importante, al fin y al ca-
bo, es la nota. Lo saben también los profe-
sores -que acaban planificando en funcién
de aquello que pueden cuantificar como
sabido-, y lo saben los administradores
cuando cuantifican el éxito o el fracaso es-
colar en funcién de los estadillos de notas
que firma cada profesor. Y se mantiene el
enfoque contradictorio porque al reconoci-
miento de esta funcion selectiva v clasifi-
cadora se acompafian en la retorica de la
evaluacion adjetivos como “criterial” o
“lluminativa” o “integrada” sustraidos de
otro discurso diferente sobre el desarrollo
y la investigacién curricular.

Y en octavo Jugar -tal vez como una
sintesis de todo lo anteriomente senalado-
el aula sigue siendo una unidad cerrada e
inconexa donde reina la llamada pedago-
gia del 2 por 4 (las dos tapas del libro de
texto entre las cuatro paredes del aula).
Nada hace pensar que se provoque institu-
clonalmente la necesidad, en términos de
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competencias docentes y estrategias de
aprendizaje, de romper con el aislamiento
del aula. Fl trabajo cooperativo, la delibe-
racion y la planificacién compartida entre
distintos niveles y distintas dreas de cono-
cimiento sigue siendo la iniciativa volunta-
ria del sector del profesorado comprometi-
do con una moralidad de progreso v de
rencvacion pedagogica.

4. Los colectivos criticos y las
estrategias de intervencion

He defendido la creencia de que los
profesores y profesoras organizados en los
colectivos criticos desarrollan una cultura
pedagogica de enfrentamiento a las formas
explicitas y ocultas del control social sobre
la escuela, y més concretamente, sobre los
procesos de socializacion institucional de
su actividad docente. Creo, ademis, que
este proceso de construccion cultural se
materializa en acciones estratégicas colecti-
vas de resistencia y transformacién que es-
capan al marco estrictamente pedagdgico
para instalarse en el mis amplio de las
condiciones politicas que el poder impone
en el marco de relaciones entre la educa-
cién y la sociedad.

A partir de aqui trataré de identificar
aquellas estrategias de intervencién que
caracterizan el movimiento organizado de
la pedagogia divergente.

4.1. Las Escuelas de Verano

Esta es quizd la actividad con mayor
tradicidén e implantacion entre el conjunto
del profesorado. Se convocan en todo el
dmbito territorial del Estado, y retnen to-
dos los anos a mds de 20.000 docentes.
Las Escuelas de Verano han venido evolu-
cionando en su programacién a lo largo
de los afos, respondiendo esta evolucién

a los cambios de estrategia de los
Movimientos de Renovacion Pedagégica
que las convocan, vy a los cambios politi-
€Os v sociales.

En un primer momento esta actividad
respondia a la necesidad de un espacio
profesional para el reciclaje v el intercam-
bio de experiencias didécticas, introducien-
do en nuestras aulas y escuelas la pedago-
gia moderna que la Administracién olvida-
ba o incluso combatia. La nefasta forma-
cién inicial, el burocritico y autoritario re-
ciclaje a través de la Inspeccion, y el dis-
tanciamiento abismal de los ICEs v la
Universidad er. general respecto a la escue-
la, hacian de las Escuelas de Verano el tini-
co espacio donde encontrar “las técnicas”
mds apropiadas de una pedagogia moder-
na enfrentada a la reaccionaria pedagogia
oficial. Pero fue también el momento de la
conexion formal de la politica organizada
de la oposicién al régimen franquista con
el profesorado mis inquieto. En las
Bscuelas de Verano se han presentado pro-
gramas de los partidos politicos y sindica-
tos de izquierda, y también, en més de una
ocasion, fueron visitadas por bandas fascis-
tas para dejar en el cuerpo de los asistentes
la huella de la intolerancia.

El segundo momento difiere del prime-
10 en el cambio desde el reciclaje a través
de las técnicas modernas hacia la reflexion
tedrico-practica sobre la funcién de la pe-
dagogia critica y sus estrategias de implan-
tacion en la escuela. Es el momento ya de
la entrada en el gobierno del Partido
Socialista, la creacion de los CEPs, v la ex-
perimentacion de las Reformas, y por tan-
to, de una oferta paralela de formacién
institucional competitiva con la que asumi-
an hasta entonces de un modo exclusivo
las Escuelas de Verano.

Creo que este siguiente momento pue-
de caracterizarse por estos dos puntos car-
dinales. El primero es el enfrentamiento
con la mirada miope que reduce el curri-
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culum al replanteamiento metodolégico de
la ensefianza, tratando de reconceptualizar
a éste como el debate social sobre la ofer-
ta cultural de la escuela. El curriculum se
deplaza, en el territorio de las Escuelas de
Verano, del espacio de la cultura institu-
cional hacia los margenes en que se en-
cuentra con el feminismo, la ecologia, la
defensa de la cultura oprimida, la solidari-
dad con los pueblos y sus creaciones,...
Del espacio de la cultura académico-disci-
plinar a la aventura de la integracién glo-
balizadora en el conocimiento y la expe-
riencia,... Del espacio de la cultura empa-
quetada de un modo tnico y preestableci-
do, a la busqueda de la diversidad en el
tratamiento y decodificacion de la informa-
cién cultural, y la experimentacién de nue-
vos formatos vy propuestas pricticas ...

El segundo punto cardinal es también
un proceso reconceptualizador: la redefini-
cién de la identidad de la renovacion pe-
dagdgica organizada, actor involuntario en
el gran teatro de la confusién de la politica
educativa en los dltimos anos. Y las
Escuelas de Verano han sido el escenario
pablico de un debate sobre la desmovili-
zacion, la crisis de expectativas, las nuevas
formas de hegemonizacion institucional
del pensamiento educativo, y las contra-
dicciones entre intereses institucionales,
intereses laborales e intereses de renova-
cion pedagdgica. Una buena sintesis de
esa contradiccion la constituyd la huelga
de la ensenanza en la primavera de 1988,
una fecha que partié en dos pedazos irre-
conciliables la historia reciente de la politi-
ca educativa de la socialdemocracia.

Y tal vez un tercer momento de las
Escuela de Verano comience ahora, en el
curso 91-92, con la implantacién de la LOG-
SE y las negociaciones para su desarrollo
entre Administraciones y Sindicatos. Pero
esto es ya futuro. Condicionard, eso si lo sa-
bemos, el perfil de ese territorio auténomo
de los profesores y profesoras criticos.

4.2. Los seminarios permanentes 0 grupos
de trabajo y sus diferentes niveles de
intervencion

Los encuentros puntuéles en las jorna-
das de verano pusieron en evidencia la
necesidad de la continuidad, la organiza-
cién y el programa de trabajo estable. Las
caracteristicas de esta actividad permanen-
te varian de unos colectivos a otros, pero,
en cualquier caso, creo que es posible
identificar algunos rasgos comunes a todas
ellas. Si bien pueden situarse en seis pla-
nos diferentes, deben verse en estrecha in-
terrelacion, Tales son: a) el plano de la ac-
tividad sobre el curriculum como propues-
ta cultural v cruce de pricticas escolares;
b) el plano de la actividad sobre la organi-
zacion del centro escolar como nicleo bé-
sico de la renovacion pedagogica; o) el
plano de la actividad de investigacion edu-
cativa como forma de construccion de
nuestro conocimiento profesional docente;
d) el plano de la actividad de formacion
inicial y permanente del profesorado co-
mo garantia de la calidad de la ensefianza
y la renovacion pedagogica; €) el plano de
la actividad en la politica educativa como
marco de regulacién y condicionamiento
del trabajo pedagégico; f) el plano de la
actividad sobre la politica social y el en-
cuentro con la prictica de otros movimien-
tos de transformacion social. Me detendré
brevemente en los cuatro primeros planos,
puesto que los dos tltimos vienen siendo
argumentados a lo Jargo de todo el texto.

El plano de la actividad sobre el
curriculum en el nivel de seleccicn y
organizacion de la cultura

En el 2° Congreso Estatal de
Movimientos de Renovacion. Pedagbgica
se conceptualizd al curriculum como una
propuesta cultural para el desarrollo pleno
de la personalidad, la maduracion humana
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v la adquisicién v reconstruccion del co-
nocimiento critico con el que poder inter-
pretar, analizar y transformar el mundo in-
dividual tanto como el mundo social. Todo
ello en relacién con la defensa y transfor-
macion autocritica de los valores e intere-
ses de pertenencia a un pueblo. Esta pro-
puesta cultural se concreta de un modo di-
ferente sobre distintos niveles que cruzan
la prictica educativa.

En un primer nivel, el de la seleccion,
organizacién y codificaciéon de la cultura
basica comin -el “curriculum bisico”-, los
colectivos criticos dirigen su accidon a de-
senmascarar €l supuesto enfoque técnico y
de expertos al que se reduce el debate so-
bre la seleccion cultural. Se considera que
el curriculum es una construccion social e
histérica, y como tal, debe estar sometido
a un amplio y democratico debate so-
cial(5). La sustitucion de este necesario de-
bate por una “consulta entre expertos y
profesionales”’, y la arrogacién unilateral
de la Administracion del Estado de la res-
ponsabilidad de decidir el curriculum bési-
co desplaza y reduce los problemas del
curriculum -que son problemas sociales,
culturales y politicos- a problemas aparen-
temente técnicos cuya resolucion depende
basicamente de expertos en las diferentes
disciplinas de conocimiento. En este senti-
do los diferentes colectivos criticos de pro-
fesores y profesoras se han negado a
aceptar el papel puramente testimonial
que diferentes fuerzas sociales, sindicales
y politicas -incluidos los MRP- han tenido

en el llamado “debate sobre los Disefios

Curriculares Base”.

Por otra parte, la consideracion tecno-
logica de las formas de seleccidon cultural
tiene como consecuencia un modelo cul-

tural dominante nutrido del criterio de la
separacion y especializacion del conoci-
miento. Sin embargo, la tradicion investi-
gadora y la practica de estos colectivos
vienen a reforzar criterios globalizadores
del conocimiento, enfoques gue eviten
una valoracion social diferente del conoci-
miento -matematicas frente a artistica, por
ejemplo-, y planteamientos que contem-
plan lo no explicito u oculto como una
forma de cuitura curricular presente tam-
bién en ias aulas y por tanto, objeto de re-
flexién en los procesos de seleccion y co-
dificacion del curriculum biésico.

El plano de la actividad sobre los
materiales y proyectos curriculares

En un segundo nivel, el de la concre-
cibén de la anterior propuesta cultural en
proyectos y materiales cutriculares, los co-
lectivos criticos poseen un importante ba-
gaje en la experimentacion e innovacion
curricular. Sin embargo, toda la extensa
red de materiales y experiencias produci-
das carece, todavia, de una rigurosa siste-
matizacion. Esta es en la actualidad una de
las tareas pricritarias, al menos, por cuatro
razones que paso a exponer.

La primera razén, porque es necesario
encontrar lcs nudos que entretejen esa
extensa red que, desde los proyectos
educativos de centro y los planes anuales
a los materiales para el desarrollo del cu-
rriculum, constituya la coherente pro-
puesta tedrica y practica de la pedagogia
critica.

La segunda razon es mis coyuntural.
En el momento presente, cuando el dis-
curso institucional descarga una porcién
importante del éxito de la llamada

(5) Ver Manifiesto por un curriculum pablico, popular y democritico. Federacion MRPS PV y los Sindicatos

CC.00., FETE, CGT y STE-PV. (1991)
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Reforma en los denominados “proyectos
curriculares”, los ejemplos practicos de
materiales y proyectos innovadores que
pueden ofrecer los colectivos constituyen
una via diferente y alternativa de entender
el desarrollo del curriculum en las escue-
las, demostrando ademds que mas alla de
los grandes principios de renovacién, se
pueden ofrecer ejemplos practicos cohe-
rentes con la pedagogia critica.

La tercera razon estd relacionada con
Ja ideologia social y pedagobgica. Ante pro-
puestas centradas en la parcelacion y es-
pecializacion disciplinar, la alternativa cri-
tica pretende vincular la construccion del
conocimiento a la realidad social, sugi-
riendo también materiales practicos que
no desvinculen la elaboracion del conoci-
miento de las variables organizativas de
los centros, ofreciendo ademds alternati-
vas en relacion con el desenmascaramien-
to y explicitacién de las formas culturales
simbélicas que, dentro del llamado “curri-
culum oculto”, reproducen relaciones alie-
nadas de muy diverso tipo: sexistas, racis-
tas, clasistas, uniformizadoras, autoritarias,
ete.

La cuarta razdn es tictica. Se habla del
curriculum abierto y flexible, pero sabe-
mos que esa supuesta apertura y flexibili-
dad curricular -que no lo es tanto, tal co-
mo quedan los minimos prescritos por el
Estado-, puede acabar fuertemente cerrada
desde las grandes editoriales a través del
libro de texto Unico. Los materiales de es-
tos colectivos deben actuar como un mo-
delo alternativo y de contraste, que ejem-
plifique esa apertura y flexibilidad, v per-
mita un trabajo creativo por parte de las
profesoras y los profesores. Frente a la
oferta tnica de un mercado controlado
por las grandes multinacionales del libro
de texto, debe asumirse el reto de provo-
car en el conjunto del profesorado la posi-
bilidad de opciones diferentes y més reno-
vadoras en el desarrollo curricular.

El plano de la actividad sobre la
organizacion del centro escolar.

Tradicionalmente el plano de la inno-
vacion en el curriculum se ha contempla-
do de un modo disociado de los procesos
v estructuras organizativas de las institu-
ciones en las que tal innovacion debe rea-
lizarse, y en cualquier caso, la preponde-
rancia de un enfoque burocratico en las
organizaciones educativas ha potenciado
que la comprensién de los problemas or-
ganizativos se cierra en la resolucién de
los problemas técnicos fundamentales cen-
trados en la eficacia y el control en el in-
terior de la propia la administracion edu-
cativa.

Otra posibilidad, sin embargo, es bus-
car la comprensién de lo que sucede en
las escuelas desde un criterio relacionador
o de aproximacion a realidades sociales
complejas. Jerarquias, normas, usos y
asunciones, funciones y roles, etc, son for-
mas pricticas de racionalidad que se dan
dia a dia en el interior de las escuelas, en
estrecha relacion -no siempre explicita y
consciente- con las formas pricticas de ra-
cionalidad curricular. En relacién con las
formas “ocultas”, en los colectivos criticos
se asume ademds el reto de analizar y pro-
fundizar en lo que la escuela conserva y
distribuye como cultura a través de sus
modelos organizativos, es decir, las formas
simbdlicas de sometimiento a un tipo de
interaccién entre individuos regulado por
una distribucién desigual de poder, y que
provoca en los alumnos y alumnas -pero
también entre el profesorado- la interiori-
zacion de significados culturales dominan-
tes no explicitos.

Una prictica critica vy de renovacion
pedagdgica no puede obviar el modo en
que la administracion educativa obstaculi-
za la actividad emancipatoria en la cons-
truccion del conocimiento en las escuelas.
Y es esa misma perspectiva critica y de re-
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novacién la que debe orientar la innova-
cion desde el reconocimiento del centro
escolar como unidad de reflexion y accién
profesional de los profesores v profesoras.
Las alternativas se dirigen en ese sentido:
el aula no es un espacio cerrado, se inves-
tiga en la transformacion de espacios y
tiempos, v se experimentan y comparten
nuevos esquemas, relaciones y culturas or-
ganizativas, generando con todo ello con-
ciencia critica frente a modelos escolares
conservadores.

El plano de la Formacion del Profesorado.

Las acciones de formacion propias de
los colectivos criticos de profesores v pro-
fesoras se fundamentan en principios co-
mo los siguientes:

- Ila unidad de la teoria y la prictica en
educacion, entendiendo la formaciéon
del profesorado como praxis.

- la comprensién de la funcién social e

ideoldgica de los procesos de escolari-

zacion

la necesidad de un contexto normativo

dentro del cual, enfatizando los valores

sociales v morales, nos eduquemos
profesionalmente en la intervencion
tanto en las dindmicas internas de la
escolarizacion como en el mas amplio
mundo social al cual contribuyen éstas.

- el reconocimiento de la complejidad
de la vida en las aulas v escuelas, y la
critica al aislamiento, separacién, tecni-
cismo v falsa neutralidad en el enfoque
de la resolucion de los problemas edu-
cativos.

- la critica a la ideologia del profesiona-
lismo, que enmascara la creciente des-
cualificacion v proletarizacion del tra-
bajo docente a través de la estandariza-
cién de las competencias y habilidades
de ensefianza y la division social del
trabajo entre quienes piensan y quie-
nes ejecutan.

- la reivindicacion de la practica en los
centros escolares como base para el
aprendizaje de la ensefianza, no para
ofertar modelos de imitacién sino para
situar la evaluacion critica del propio
conocimiento profesional en los con-
textos problematicos de la accidn,

- La critica de los cursos de formacion
como certificaciones legitimadoras de
la actividad profesional.

- Laidea de que las politicas de desarro-
llo de competencias para aumentar la
calidad de la docencia deben descan-
sar en el aumento de autonomia v la
cooperacion en el propio trabajo, antes
que el control y asesoramiento impues-
to desde fuera.

Estas ideas han conducido a la pedago-
gia radical hacia formulaciones y propues-
tas mas precisas. Respecto a la formacion
inicial, es tradicional el rechazo a la doble
titulacién y la propuesta histérica del cuer-
po Unico docente. Nadie asegura que la li-
cenciatura -sin modificar las estructuras de
formacion universitarias- vaya a mejorar el
aprendizaje de los futuros profesores y
profesoras, pero se sabe que, entre otras
dificultades, la doble titulacion viene a re-
forzar la jerarquizacion entre los distintos
cuerpos del profesorado, “invitando” a los
profesores v profesoras de niveles inferio-
res a ascender profesional y socialmente a
través de la obtencién de nuevas titulacio-
nes v certificaciones. Y ello genera frustra-
cién, malestar, descualificacion y devalua-
citon del profesorado en los niveles inferio-
res del sistema, ya que el puesto de traba-
jo en estos niveles se mantiene sobre una
injusta discriminacién en la retribucién
econdmica, la distribucion de las horas de
trabajo, la formacién académica y el reco-
nocimiento social.

Homologar las retribuciones laborales y
la duracion de los estudios de Formacién
Inicial, con los de los niveles superiores
del sistema educativo, evitando las escalas
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y niveles discriminatorios de unos cuerpos
sobre otros; definir las titulaciones de
Educaciéon Infantil y Educacion Primaria

como licenciaturas: dotar de contenido cu- -

rricular especifico cada una de estas licen-
ciaturas en funcién del puesto de trabajo a
desempefiar; permitir el maximo de movi-
lidad ascendente vy descendente en los dis-
tintos niveles del sistema, con los requeri-
mientos de formacion oportunos, v sin que
ello suponga ningtin tipo de “premio” pro-
fesional o salarial; son algunas de las rei-
vindicaciones mds precisas que a menudo
aparecen en la documentacién de los co-
lectivos criticos. Asi como la necesidad de
unificar en un Gnico programa e institu-
cion los actualmente dispersos titulos y
programas necesarios para la legitimacion
académica del ejercicio de la docencia en
los diferentes niveles del sistema.

5. La necesidad de la autocritica

Hasta aqui he presentado una aproxi-
macion al marco conceptual y las estrate-
gias de intervencidn de los colectivos criti-
cos de profesores y profesoras en el
Estado Espafiol. Sin embargo, la realidad
no es tan lineal y compacta como el es-
quema que yo he tratado de sugerir aqui.
En el interior de la divergencia existen di-
. vergencias, v en el proceso de agudizar las
contradicciones se producen nuevas con-
tradicciones. No siempre el texto se ve
acompafiado de pricticas coherentes con
su enunciado, y puede ocurrir -ocurre-
que en el combate al status vigente se pro-
duzca precisamente lo que se quiere evi-
tar: el matenimiento de ese status. Sin em-
bargo, esto no deberia extrafiarnos si se
tiene en cuenta -como nos recuerda Willis
(1986)- que la produccién cultural de los
grupos subordinados, es decir, los proce-
sos de creacion de significados, los cono-
cimientos alternativos, la actividad, v crea-

tividad de los grupos subordinados, debe
verse en una relacidon mas interna y dia-
léctica con las estructuras de una sociedad
capitalista y patriarcal. Es clerto que la re-
sistencia de los colectivos pedagogicos ra-
dicales no llega a desafiar las estructuras
biésicas del sistema educativo, pero -tomo
la frase del propio Willis- jpedir su éxito es
como pedir un cambio de época cada do-
mingo por la tarde!.

La evidencia del desajuste, la impredic-
tibilidad e incertidumbre en el discurso
pedagogico critico debe sugerir la necesi-
dad de una evaluacién radical y conducir
a un proceso constante de autocritica.
Asistimos a una época caracterizada por la
confusion y la pérdida del sentido inicial
de los significados en el discurso critico de
la izquierda. Conceptos como escuela pa-
blica, cultura popular, igualdad de oportu-
nidades o coeducacién, por ejemplo, de-
ben remitirnos a una reflexion profunda
sobre el papel que juegan hoy en un dis-
curso que no ha escapado a la tela de ara-
fia del poder. ;Qué cultura reproducimos
en nuestras organizaciones v actividades?
(Como dialogamos para que nuestra co-
municacién sea educativa tanto en el desa-
rrollo interno de los colectivos como en su
proyeccion externa? La pedagogia radical
tiene todavia muchas cuestiones pendien-
tes, v lo sabe.
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In this article, the author, stems from the need of introducing the complex perspective to analize the
conceptual and practical universe of a group of teachers: the innovative pedagogical groups. He deve-

lops a scheme to interpret il.

RESUME

“Dans cet ouvrage, I'autenr, tout en partant de la nécessité d'introduire la complexité dans l'analyse
de l'ensemble des professeurs, développe un schéma qui lui permet d'interpréter 'univers conceptuel et
préctique d’'un secteur de ce collectif: les mouvemenis de rénovation pédagogique.”





