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Resumen: En 1989 se conformé en Valencia (Espafia) el grupo de innovacion e investigacion
pedagdgica Gea-Clio, centrado en torno a la didactica de la geografia y la historia desde una
perspectiva progresista y critica. Un afio después (en 1990) se inicié en Espafia una reforma
educativa de gran calado que extendio la obligatoriedad de la escolarizacion hasta los 16 afos. La
implementacién de dicha reforma conllevo la aparicion de serios problemas en el sistema educativo
espafiol. Se analiza la génesis de dichos problemas, las soluciones conservadoras aplicadas durante
los ultimos afios y sus efectos. A continuacion se exponen los enfoques y las propuestas dadas a esos
nuevos retos desde el grupo Gea-Clio, asi como los resultados obtenidos.
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“Attention to diversity' as an opportunity. The perspective of the Gea-Clio project
Abstract: In 1989, the group of pedagogical innovation and research Gea-Clio was set up in
Valencia (Spain). It focused on didactics of geography and history from a progressive and critical
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perspective. A year later (in 1990) a major educational reform was initiated in Spain, which extended
the compulsory schooling up to 16 years. The implementation of this reform led to the appearance
of serious problems in the Spanish educational system. The genesis of these problems, the
conservative solutions applied during the last years and their effects are analyzed. The approaches
and proposals given to these new challenges by the Gea-Clio group, as well as the results obtained,
are explained here.
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3, 3,

“compulsory education”; “secondary education”; “school failure”.

“L'attention portée a la diversité” comme une opportunité. La perspective du projet Gea-
Clio

Resume: En 1989, le groupe d'innovation pédagogique et de recherche Gea-Clio a été créé a
Valence (Espagne), autour de la didactique de la géographie et de l'histoire dans une perspective
progressive et critique. Un an plus tard (en 1990), une importante réforme de I'éducation a été lancée
en Espagne, qui a porté le caractere obligatoire de la scolarité jusqu’a 16 ans. La mise en ceuvre de
cette réforme a entrainé l'apparition de graves problémes dans le systeme éducatif espagnol. La
genese de ces problémes, les solutions conservatrices appliquées au cours des dernicres années et
leurs effets sont analysés. On trouvera ci-dessous les approches et les propositions du groupe Gea-
Clio face a ces nouveaux défis, ainsi que les résultats obtenus.
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Introduccion

En el afio 1989 nacfa en Espafia, mas concretamente en el Pais Valenciano, el grupo de
investigacion y renovacion pedagogica Gea-Clio. Rapidamente Gea-Clio se consolidé como un
punto de encuentro de profesionales de la ensefianza de la geografia y la historia estrechamente
vinculados con la docencia y totalmente comprometidos con la renovacién en clave progresista de
su profesion y su campo de conocimiento.! A lo largo de los afios el grupo ha trabajado y
participado como tal en multitud de proyectos de todo tipo, pero siempre ha conservado sus senas
de identidad originarias: vinculacién con la practica docente y renovacion pedagogica. Una
renovacion pedagogica y metodoldgica que arranca desde sus mismos origenes y que, entre otras
cosas, plantea una respuesta pedagogica alternativa frente a visiones fragmentadoras-segregadoras de
la realidad escolar que hoy pugnan por hegemonizar el espacio educativo en todos los niveles. Una
pieza clave en ese discurso fragmentador-segregador es el constructo teérico de “diversidad”,
conceptualizada ésta como problema. Por el contrario, Gea-Clio entiende la diversidad no como una
anomalia sino como una riqueza susceptible de ser aprovechada en el proceso educativo de
construccion de la ciudadania. Pero antes de avanzar en las propuestas pedagogicas de Gea-Clio es
necesario que nos detengamos en la génesis de este término aparentemente técnico, atemporal y
neutro: el concepto de “diversidad”.

El origen de la “diversidad” en el sistema educativo espafiol: genealogia de un
g P g g
“problema”

! Sobre el surgimiento y consolidacion del grupo asi como sobre su dinimica de trabajo interna, vid. Souto, 2011a.
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La segunda mitad de los afios 80 del pasado siglo fue una época de cambio profundo en
Espafia en todos los ambitos y también por supuesto en el terreno de la educacion. Una vez
asentada la transicion politica que llevé al pafs desde una dictadura de raiz fascista hasta una
democracia integrada en Europa, tocaba definir como iban a ser los pilares de esa nueva democracia:
El sistema sanitario, ¢serfa publico o se optaria por un modelo similar al estadounidense? El ejército,
¢continuaria basaindose en el servicio militar obligatorio o por el contrario se profesionalizaria por
completo? Y en la ensefianza, ¢cudl iba a ser el camino a seguir?

Fue en este contexto de debate y efervescencia politica y social en el que en el afio 1990
legislativamente se acabaron de trazar las lineas maestras del que serfa el nuevo sistema educativo
espafiol: ese afio se promulgd la Ley de Ordenaciéon General del Sistema Educativo, mas conocida
port sus iniciales, LOGSE. Conjuntamente con la LODE? ambas leyes configuraban la ensefianza en
Espafia como un sistema “publico” y “obligatorio” hasta los 16 afios. La ensefianza privada-
concertada sélo se contemplaba como una eventualidad temporal que serfa sufragada
econémicamente por el Estado sélo hasta que éste lograse extender y fortalecer suficientemente la
red publica. En el futuro inmediato, una vez consolidada la red publica de educacién desde la
ensefanza primaria hasta la universidad, desaparecerfan estos acuerdos. Treinta afios después la
realidad es otra bien distinta: la red de centros concertados, en manos mayoritariamente de la Iglesia
catolica, continta acaparando el dinero del Estado y escolarizando bajo sus reglas a una parte
considerable de los nifios y nifias espafioles. En el conjunto del Estado en el afio 2017 la ensefanza
concertada abarcaba el 26% del sistema (MEFP 2018, p. 4). En la practica, su proporcion en zonas
urbanas es mucho mayor, siendo por el contrario practicamente testimonial en zonas rurales, de
menor interés “estratégico” para los propietarios de la red concertada (mayoritariamente organismos
y fundaciones vinculadas la Iglesia catélica espafiola). En la Comunidad de Madrid, una regién
fuertemente urbanizada, los centros de titularidad privada son un 46% del total. En el Pais Vasco,
una region de similares caracteristicas, la cifra asciende al 50% (MEFP, 2018, p. 6). Estos centros
privados-concertados ademas practican de forma subrepticia una selecciéon del alumnado en funcién
de su calidad académica: los nifios y nifias considerados “problematicos” son rechazados e facto y
desviados a la red educativa publica.

Pero volvamos a 1990. Hasta ese momento, en Espafia la escolarizacién era obligatoria sélo
hasta los 14 afios. Sin embargo con la nueva legislacién esta obligatoriedad se alargé hasta los 16.
Ademas, la prolongacién en dos afios de la escolaridad obligatoria vino acompanada por la creacion
de una nueva etapa educativa, la Educacién Secundaria Obligatoria, que abarcaba el tramo 12-16. El
nuevo disefio del sistema educativo comenzé a implementarse lentamente, quedando totalmente
implantado en todas las autonomias (regiones/estados) de Espafia en torno al afio 2000, 10 afios
después de la promulgacion de la ley.

En perspectiva, uno de los principales problemas con los que se encontré la implementacion
y consolidacion del nuevo sistema fue el hecho de que el personal docente destinado a gestionar la
nueva Educacion Secundaria Obligatoria, es decir, el tramo 12-16, eran mayoritariamente los
docentes que hasta ese momento habian trabajado en la ensefianza post-obligatoria no universitaria
(enseflanzas pre-universitarias, enseflanzas profesionales, etc.) Por ello, la experiencia profesional de
este profesorado se encontraba lejos de los problemas y del dia a dia de lo que es la docencia en una
etapa educativa obligatoria (Moreno y Garcia, 2008, pp. 81-82). Ademas, durante la implementacion
del nuevo sistema paralelamente se fue acabando con las bolsas de absentismo escolar crénico que
aun quedaban dispersas por diversas areas del pais. Asi, el resultado fue doble: por un lado, toda la
poblacién en edad escolar ahora estaba “efectivamente” escolarizada, desde los 6 hasta los 16 afios.
Y por otro, la mayoria del personal profesional encargado de gestionar el dltimo tramo de esta

2 Ley Organica reguladora del Derecho a la Educacion, promulgada en 1985.
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escolarizacion obligatoria (12-16) no estaba familiarizado ni con la naturaleza de la etapa (obligatoria)
ni tampoco habfa sido previamente entrenado para afrontar los problemas inherentes a la misma. El
profesorado en cuestion tenfa una formacién universitaria en sus respectivas disciplinas
extremadamente solida, pero su formacién pedagogica era sin embargo bastante magra. A lo sumo,
estos profesionales habfan recibido una preparaciéon pedagdgica fragmentaria y “voluntaria”, esto es,
aquellos docentes que no habian querido recibir formaciéon no habian sido obligados a cursarla. De
hecho, el 40% de ellos manifestaba de forma explicita que consideraba inutil este tipo de formacién
(Moreno y Garcia, 2008, p. 133).

Casi de inmediato, al escolarizar “realmente” a toda la poblaciéon entre 6 y 16 afios,
comenzaron a aparecer problemas tanto de rendimiento escolar como incluso de disciplina, sobre
todo en la secundaria. En el afio escolar 2003-2004 un tercio del alumnado salia de la educacion
secundaria obligatoria (ESO) sin obtener el titulo de graduado: un 30% de fracaso escolar puro y
duro (MEC, 2000). :Qué estaba sucediendo? Lo que estaba pasando era sencillamente que,
especialmente en las aulas de la nueva etapa 12-10, el alumnado menos “adecuado” que apenas hacia
unos aflos era descartado por el sistema escolar como muy tarde a los 13 afios, ahora era “obligado”
a permanecer en las aulas, y ademas hasta los 16 afos. Esto era obviamente un cambio radical. Pero
la renovacion pedagogica que deberfa haber acompafiado a esta “revolucion escolar” sencillamente
no habia tenido lugar. Las administraciones educativas, que deberfan haber abanderado, disefiado e
implementado esta renovacién pedagogica mediante un plan sistematico de formacién de su
personal docente, sencillamente se limitaron a tutelar iniciativas fragmentarias en las que el personal
docente participaba de forma totalmente voluntaria. Legislativamente si se llevaron a cabo todo tipo
de cambios, rediseniando el sistema hasta sus mas minimos detalles y modificindose en profundidad
los curriculos de las distintas areas de la nueva educacion secundaria: todo sobre el papel. Pero en la
practica apenas se rozaron las metodologias con las que esos curriculos iban a ser impartidos en las
aulas (Moreno y Garcia, 2008, pp. 36-37). Asi, a pie de aula la reforma educativa se materializé en la
aplicacion de nuevos curriculos pero por profesionales que en su mayorfa continuaban rigiendo su
practica cotidiana por principios pedagdgicos y metodologias propias de las ensefianzas no
obligatorias (en las que eran expertos). Pero, ¢cudles son los rasgos metodolégicos comunes a las
ensenanzas regladas no obligatorias?

En una ensefianza oficial no obligatoria sistematicamente se establecen unos niveles de logro
a partir de los cuales la instituciéon certifica que el estudiante ha alcanzado los estaindares minimos de
la titulacion en cuestion. El estudiante que no logra superar esos minimos sencillamente es
descartado. La metodologia pedagdgica en estos entornos educativos se caracteriza asi por su
caracter “selectivo”. El docente es ensefiante pero a la vez es el juez encargado de medir y en su caso
otorgar la calificacién/titulacién correspondiente, cuidadosamente plasmada en forma numérica.
Obviamente, el estudiante que inicia un itinerario educativo no obligatorio lo hace de forma
voluntaria, y por lo tanto tiene un interés alto en lograr la titulacién correspondiente y en hacerlo
con la mejor nota posible. Ademas, afronta con naturalidad la filosoffa inherente al sistema y acepta
de buen grado la plasmaciéon numérica de su éxito (o su fracaso) por parte de un docente que a la
vez es juez supremo, si no temido, si absolutamente respetado, mas alla de su calidad como
ensenante. Obviamente, en el marco de una ensefianza de este tipo una pieza clave para el
funcionamiento del sistema es la “voluntariedad explicita” del estudiante: estd ahi y se somete a las
reglas del sistema porque quiere.

Pero si a una poblacién escolar obligada por ley a estar cursando una etapa educativa la
sometemos a este sistema, estamos incurriendo en una contradiccién evidente. Por lo tanto, no van a
tardar en surgir todo tipo de disfunciones y problemas. Pues bien, esta situacion contradictoria fue la
que se dio en los centros de la recién estrenada Educacion Secundaria Obligatoria en Espafia en los
afios 90 del pasado siglo. Asi, como resultado de todo ello comenzé a aparecer de forma casi
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inmediata en las aulas una proporcién variable de chicos y chicas que no alcanzaban el “nivel” que el
viejo sistema, pese a los nuevos curriculos, continuaba estableciendo. Chicos y chicas que, una vez
“medidos” y sefialados como descartables una y otra vez, obviamente no desaparecian del sistema
(porque la ley no se lo permitia) sino que permanecian en las aulas, dfa tras dfa, acusados de “no
trabajar”’, no mostrar interés, no tener “cultura del esfuerzo”, etc. Los mas déciles aguantaban
estoicamente. Los mas indémitos se convertian en los “maleducados”, los “indisciplinados”, etc.
Habia nacido el “problema” de la diversidad.

Las respuestas institucionales a la “diversidad”

Como hemos sefialado, uno de los efectos perversos de la extensién de la educacion
obligatoria sin un proceso previo de formacion docente y renovacion metodoldgica fue el aumento
exponencial de la conflictividad en las aulas. Frente a ello la primera respuesta institucional fue
aumentar la rapidez en la aplicacion y la contundencia de las medidas punitivas destinadas a castigar
al alumnado indisciplinado. La escalada en algunos territorios lleg6 al extremo de nombrar
oficialmente al profesorado “autoridad publica” (Generalitat Valenciana, 2010). En el ordenamiento
juridico espafiol esto equivale a investir a un docente del mismo reconocimiento legal que un policia.
Pese a ello, no ha mejorado el clima de convivencia en las aulas. E1 modelo regulativo-punitivo hace
ya aflos que da muestras de un agotamiento y una ineficacia evidentes (Pineda Alfonso y Garcia
Pérez, 2014). Las medidas punitivas no han solucionado tampoco los problemas académicos del
conjunto del sistema educativo obligatorio. En Espafia, la tasa de idoneidad en alumnas y alumnos
de 15 afios se situaba en 2016 en el 67%. Esto quiere decir que un tercio del alumnado de esa edad
habia repetido curso al menos una vez a lo largo de su vida escolar INEE, 2018, p. 71). Un
problema aparentemente de rendimiento escolar que en realidad es mas bien el producto de un
sistema exigente en exceso: “Espafia esta en niveles proximos a la media en puntuaciones PISA,
pero esta en niveles récord en repeticion de curso |...] si muchos de los jovenes espafioles estudiasen
con las condiciones de sistemas educativos como el alemin, el danés, el francés o el britanico, no
repetirfan curso” (Martinez, 2017, p. 143). Cabria pues mas bien hablar de problema del sistema
antes que de problema académico.

La segunda respuesta institucional se dio practicamente en paralelo a la anterior y consistio
basicamente en el disefio de itinerarios educativos alternativos para los chicos y chicas
“inadaptados”. Dado que en el itinerario comun, la Educacién Secundaria Obligatoria, se generaba
(v se genera) practicamente un 30% de fracaso escolar, para paliar este fracaso y atender
educativamente a este alumnado hasta los 16 afios, se idearon (y se han continuado ideando a lo
largo del tiempo) toda una serie de programas educativos de diversas caracteristicas cuyo
denominador comun ha sido el tratar de ofrecer una alternativa educativa al alumnado descartado
por el itinerario (y el profesorado) mainstream. Asi, desde un principio el sistema educativo
obligatorio espafiol, tal cual esta configurado en su etapa secundaria, reconoci6 (y reconoce)
implicitamente su incapacidad para atender al conjunto del alumnado. Con el paso del tiempo estos
programas se han consolidado como itinerarios alternativos de facto que corren paralelos al itinerario
comun que supuestamente habria de albergar a “todos” los alumnos y alumnas. No es este el lugar
para extendernos pormenorizadamente sobre las caracteristicas de cada uno de estos programas.
Pero si cabe sefialar que su disefio e implementacion han sido fragmentarios y discontinuos en el
tiempo. Muchos programas aparecen para mutar, cambiar de nombre o desaparecer al cabo de unos
pocos cursos escolares. Igualmente, su éxito o fracaso ha dependido casi siempre de la voluntad y la
implicacién de los profesionales que han estado a pie de aula poniendo en practica estos programas
(Giménez Urraco, 2014).
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Y en estos programas alternativos, scudl ha sido la propuesta metodolégicar? En general, esta
propuesta como tal ha sido inexistente, si por propuesta metodologica entendemos una didactica
alternativa. Lo que en general se ha hecho ha sido agrupar areas comunes en ambitos de
conocimiento y acto seguido “descafeinar” todo lo posible dichos ambitos. Un arma pedagogica tan
potente y completa como el trabajo por ambitos (Ruiz y Martinez, 2017) ha quedado asi
estigmatizada. El planteamiento de fondo es que, dado que estos chicos y chicas han sido
descartados por el sistema, se da por sentado y probado que sencillamente son menos inteligentes y
capaces que el resto. Por lo tanto, la inica manera de atenderles adecuadamente es rebajando la
variedad y complejidad de los contenidos curriculares. El resultado es previsible: a pesar de la
atencion educativa especifica recibida, como ya se sefnalaba hace casi una década, “los alumnos
objeto de medidas de diversificacién siguen teniendo grandes probabilidades de fracasar”
(Fernandez Enguita, Mena y Riviere, p. 185). Asi, cuando estos chicos y chicas han acabado de
cursar estos programas alternativos, siguen presentando un desfase curricular muy significativo con
respecto a chicos y chicas de su misma edad. Por consiguiente, se les hace practicamente imposible
continuar estudios, ya que no han adquirido una base académica adecuada. El resultado final:
abandono escolar prematuro. En efecto, a pesar de todos los esfuerzos, la disfuncionalidad
encubierta pero persistente del sistema ainstream hace que, a pesar de estos programas, una nutrida
parte del alumnado espafiol abandone el sistema educativo en cuanto la ley se lo permite. Asf,
Espafia tiene la segunda tasa de abandono escolar mayor de la Unién Europea (un 18% en 2017),
muy por encima de la media europea (10%) y tan sélo por detras de Malta (MEFP, 2018, p. 25). En
definitiva, al cumplir los 16 afios casi un 20% de la poblacién escolar espafiola sencillamente no
quiere ni ofr hablar de aulas y profesores.

La respuesta de Gea-Clio a la diversidad

Pero una cosa son las respuestas institucionales y otra bien distinta las propuestas
renovadoras que desde abajo los colectivos de profesoras y profesores han estado haciendo en
Espafia desde (como minimo) los afios 70 del pasado siglo. Es imposible hacer aqui un resumen de
lo que ha sido un fenémeno vasto, complejo y multifacético asi como prolongado en el tiempo’.
Pero para entender el espiritu comun que animaba a todos estos grupos y movimientos, baste como
botén de muestra lo que en el ambito valenciano ya planteaban en el 1977 un grupo de docentes de
Geografia e Historia para los que lo importante era “eliminar la historia maniquea y positivista y
evitar la pasividad del alumno, dandole el papel de elemento agente en su propio proceso de
aprendizaje” (Grup Germania-75, 1980, p. 5). Y formando parte de esa corriente pedagogica y
metodologica alternativa (en el ambito valenciano) desde finales de los afios 80 del pasado siglo ha
estado el grupo de renovacion e investigacion pedagégica Gea-Clio.

Desde el punto de vista del grupo Gea-Clio, la diversidad de alumnos y alumnas que implica
una etapa educativa obligatoria no es una anomalfa, sino que sencillamente se corresponde con la
normalidad. Por lo tanto, partiendo de este principio, es cuando menos incongruente afrontar o
contemplar la diversidad como un problema. La diversidad no es mas que un rasgo inherente a
cualquier colectivo humano. Categorizar implicitamente a una parte de ese colectivo como
“inadaptados” no es un mero tecnicismo: es una manera de estigmatizar a esas personas. La carga
ideoldgica del término “diversidad” asi empleado es evidente (Tarabini, 2018, p. 48).

En el contexto de una educacién obligatoria, entender los problemas de convivencia tnica y
exclusivamente como manifestacién de la inadaptacion, violencia o asociabilidad del alumno-a es

3 Una buena visiéon perspectiva de esta cuestion en Duarte, 2018.
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igualmente una opcién ideolégica. En este ejercicio conservador de conceptualizacion del fendmeno
de la indisciplina escolar, la institucién escolar escapa incélume, libre de cualquier responsabilidad.
El tnico culpable del conflicto es el individuo. Pero desde Gea-Clio se profundiza en la cuestion
paradojicamente dando un paso atras, tratando de captar el conjunto del paisaje y preguntandose:
¢por qué surge el conflicto dentro del aula?

Una observacion detenida del proceso revela que el conflicto no se genera de forma
inmediata. El alumno/a indisciplinado no manifiesta estas conductas el primer dia de clase, como
cabria esperar si estuviésemos frente a un individuo violento o asocial. Los problemas de disciplina
apatecen después de semanas durante las cuales este alumno/a ha sido enfrentado a una dinamica de
aprendizaje que no puede seguir: clases magistrales y unidireccionales, actividades monétonas y
repetitivas sobre esas clases magistrales que a su vez siguen casi al pie de la letra un libro de texto,
pruebas basadas exclusivamente en la memorizacion de los contenidos de ese libro de texto, etc.
Cuando el alumno/a manifiesta su dificultad o su creciente desapego al método, sencillamente no
hay respuesta. En el marco de esta estructura rigida de ensefianza-aprendizaje sélo hay una opcioén
valida: adaptarse y sobrevivir. Es cuando el alumno/a se encuentra totalmente perdido y
abandonado cuando empiezan a darse los problemas, los conflictos y la “indisciplina”.

Gea-Clio impugna totalmente este sistema. Esta dinamica de aula no es valida en una
ensefanza obligatoria y siempre generara problemas de convivencia. A no ser, claro esta, que
previamente se excluya del aula a los “inadaptados” (desplazandolos académicamente a programas
paralelos e incluso fisicamente a espacios segregados). La propuesta que Gea-Clio plantea es la de un
aula presidida por la interacciéon permanente entre todos los participantes. El aula ha de ser
horizontal, entendida esta horizontalidad como participacién permanente de todos. El discurso no
puede ser apropiado en exclusiva por el docente. Asi, en esta interaccion discursiva, en este proceso
dialéctico compartido, el grupo “genera” conocimiento y reflexiones en torno a un contenido
problematizado. Y es en esta interaccion permanente en la que de forma natural todo el grupo
avanza en el aprendizaje.

Contemplada desde esta perspectiva, la conflictividad se explica de manera bien distinta. Las
causas de la conflictividad no se hallan en una supuesta incapacidad congénita del alumno/a en
cuestion para comportarse civilizadamente. Muy al contrario, el conflicto no es mas que la
manifestacion de la impotencia para ensefiar de una determinada metodologia. Si se elimina esa
metodologia conservadora, la conflictividad y la indisciplina desaparecen.

Pero mas concretamente, ;qué metodologia propone Gea-Clio? Epistemolégicamente, se
parte del siguiente principio: la realidad histérica o geografica es susceptible de ser explicada, y no
solo descrita. Asi, “educar no es suministrar informacion, sino que sobre todo es reflexionar sobre
los datos y problemas de la vida cotidiana.” (Pérez, Ramirez y Souto, 1997, p. 2). Y en esa busqueda
de la explicacion del fenémeno geografico o histérico, proporcionados los elementos de juicio y la
informacién necesaria, cualquier individuo pensante puede participar de forma activa. Es decir, la
capacidad de interpretacion y explicacién no es exclusiva del docente, ni este pretende que asi sea.
Es todo el grupo el que participa de esa capacidad y es por lo tanto todo el grupo el que protagoniza
esa tarea de indagacion y explicacion de la realidad problematizada: “Si estructuramos los contenidos
del area en torno a unidades didacticas centradas en la resoluciéon de problemas podremos dotar a
nuestros alumnos de los instrumentos cognitivos que les den claves de interpretacién para entender
mejor el mundo, el medio, en el que viven” (Pérez et al., 1997, p. 3). Con este horizonte presente,
obviamente es el docente el que prepara el terreno para que todo ello discurra con fluidez; pero no
monopoliza el discurso del aula. Antes bien, promueve activamente que este discurso sea
compartido.

Insistimos en que en estas coordenadas metodolégicas se esta moviendo desde hace décadas
toda una corriente pedagdgica alternativa en la que se encuadran diversos proyectos y colectivos en
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los que se trabaja a partir de “contenidos escolares no sélo pertinentes desde el punto de vista
curricular, sino significativos para los alumnos, fundamentados desde las disciplinas cientificas y
[con] vinculacién real con los problemas sociales” (Pineda Alfonso y Garcia Pérez, 2016, p. 1083).
Obviamente, todo ello conduce inevitablemente a repensar el proceso de ensefianza-aprendizaje en
su conjunto ya que “problematizar el conocimiento significa interrogar, no suministrar el
conocimiento acabado” (Pineda y Garcia Pérez, 2016, p. 1084): en definitiva, las antipodas de la
“educacion bancaria”.* Asi, en este proceso de incorporacion de la realidad problematizada al aula,
cuestiones que la educaciéon bancaria considera totalmente ajenas al curriculum, en este marco
metodologico son incorporadas al mismo y ademas con rango de nucleo tematico central: el
conflicto y la convivencia (o la diversidad), cuestiones relegadas a los margenes de los curriculums
oficiales, adquieren de este modo un papel clave (Pineda y Garcia Pérez, 2017).

Pongamos un breve ejemplo actual de la metodologia propuesta (desde los 90) por Gea-Clio
y que ilustra lo que queremos decir. En este caso, lo que se pretende abordar en el aula es la cuestion
de la diversidad dentro de la sociedad espafiola. Lo que sigue es una breve propuesta de cémo iniciar
el abordaje de la cuestion a partir de la problematizacion de la realidad més proxima al alumno/a
como paso previo a su reconceptualizacion. El nicleo tematico oficial es “movimientos
migratorios”. Estamos en un aula de chicos y chicas de 13 afos. El titular escrito en la pizarra con el
que arranca la sesion es: “¢sNos roban el trabajo?”.

4 En el sentido “freireiano” del término (Freire, 1970/2005, p. 72).
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19.000 temporeras marroquies cubrirdn la campafia dado el bajo indice de
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@ Unas temporeras recogiendo fresas. Foto: Canal Sur.

En Huelva, la tercera provincia con la tasa mas alta de desempleo de Espafia
(22,79%), s6lo un 4,2% de las solicitudes de empleo para trabajar en la campaiia de la
fresa se han completado: 970 de 23.000 empleos que ha puesto a disposicién el
Servicio Andaluz de Empleo (SAE).

La oferta del SAE este afio ha duplicado a la del afio pasado, cuando fueron 11.000,
pero de la misma que forma que en 2018 las personas interesadas ni siquiera han
llegado al millar. Es por ello que las asociaciones y organizaciones agrarias, bajo la
coordinacién de técnicos de Asaja, COAG, UPA y Freshuelva, vuelven a desplazarse a
Marruecos para seleccionar 7.500 temporeras, que se sumard a las 11.500 que repiten
del afio pasado.

El Ministerio de Trabajo, Migraciones y Seguridad Social, de hecho, ha autorizado la
contratacion de 19.179 trabajadoras marroquies, que serdn las encargadas de cubrir
la campafia de la fresa en Huelva ante la falta de solicitudes en Espafia.

Figura 1. Noticia de la actividad
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La intencién es sencilla: a través del analisis de la realidad (la noticia de prensa, recogida en la
imagen adjunta) nuestras alumnas y alumnos van a empezar a cuestionar uno de los mantras
mas queridos del pensamiento ultraconservador, a saber: que los inmigrantes “roban” los
puestos de trabajo a los trabajadores del pais. Pero sobre el documento, el docente no ofrece
respuestas; solo una pregunta: “cPor qué crees ti que practicamente ninguna persona quiere
trabajar en la cosecha de la fresa en Huelvar”.

Son las alumnas y alumnos los que han de proponer sus hipétesis. El docente se ha de
limitar a ordenar la recogida y puesta en comun de las mismas. A continuacioén, propone
escuchar el testimonio de las personas trabajadoras que viven en ese lugar.” Tras ello, se
propone una segunda actividad: “Después de escuchar, ¢qué preguntas te vienen a la
cabeza?”.

Y tras la puesta en comun de esas cuestiones, se propone como tarea final la redaccién de un
pequeno ensayo: “Con lo que sabes, explica qué es lo que esta sucediendo en el sector de la
fresa en Huelva”.

En todo el proceso, todos los alumnos y alumnas participan; todos y todas aportan. Y todos
y todas son capaces de, a su modo, ordenar sus ideas y expresar sus propias conclusiones, tras haber
escuchado, razonado y hablado con sus compaferos y companeras y, como no, con el docente.

Obviamente, dirigir una sesion de trabajo de estas caracteristicas con 25 o 30 adolescentes no
es una tarea facil. Requiere por parte del docente sensibilidad, oficio y destreza en el manejo del aula.
Requiere en definitiva una buena formacién docente. Pero el resultado es, primero, un aprendizaje
de calidad y segundo, un grupo de trabajo (clase) en el que ningtin alumno/a es descartado. Todos
participan, todos aprenden y en cierto modo, todos ensefian a los demés.® Como efecto colateral, la
motivacion del conjunto del alumnado se dispara y en consecuencia la necesidad de “controlar” la
clase (en el sentido disciplinario del término) desaparece casi por completo (Vaello, 2000, p. 97).

Légicamente, si como docentes no nos interesa el cuestionamiento de la realidad, si por
ejemplo la explotacion laboral nos parece un mal necesario de nuestros tiempos, si creemos que en
todo caso no se puede hacer nada para remediatlo y que lo Gnico que queda es resignarse, si
ideoldgica y humanamente estamos ahi, nuestro paradigma metodoldgico es el de la educacion
bancaria, y no desde luego el de la pedagogia critica y Gea-Clio. Gea-Clio apunta como objetivo final
de la ensefianza obligatoria a la construccion de una ciudadania comprometida, co-responsable y
consciente de la realidad que le rodea. S6lo la comprension de la realidad permite la accién sobre esa
realidad. Si el entorno no es inteligible, es imposible actuar de forma consciente y responsable sobre
él. Por ello 1a historia y la geografia ensefiadas en las aulas han de serlo dentro de un paradigma
esencialmente critico. Asi, “tanto en los problemas que afectan a las consecuencias ambientales de la
accion antrépica, como al deseo de cambiar de domicilio, de visitar un lugar de vacaciones, organizar
el espacio de un patio escolar [...] En todas estas escalas es posible intervenir [...] Y asi desde el
pensar local se construye un actuar global” (Souto, 2019, p. 27). Es en estas coordenadas en las que
Gea-Clio sitda y entiende la ensefianza de la Geografia y la Historia. Y es en este marco, en
“socializar en la reflexién y en la argumentacion” (Souto, 1999, p. 57), en el que se sittan sus
principios metodolégicos.

> El material audiovisual utilizado son entrevistas cortas de un programa de television en el que trabajadores del lugar
responden a preguntas sobre cudl es el salario, las condiciones de trabajo reales, etc. Puede verse aqui:
(https://geollenguablog.wordpress.com/2019/02/28/ens-furten-el-treball /).

¢ Otro ejemplo ilustrativo del trabajo de Gea-Clio, en este caso a caballo entre educacion primatia y secundaria, lo
constituye el proyecto “Pou Clar” llevado a cabo en la localidad valenciana de Ontinyent (Martinez y Campo, 2017).
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Los planteamientos del grupo Gea-Clio no se han quedado desde luego en la mera teorfa. La
produccion del grupo desde su fundacion en 1989 se ha caracterizado por su naturaleza
fundamentalmente practica. Asi, la edicién por parte del grupo de materiales de aula ha sido ingente:
libros de texto, cuadernos de trabajo, guias para el profesorado, etc.” Como comunidad de practica,
las diferentes lineas de investigacion del grupo (Souto, 2011b, p. 16 y ss.) han estado siempre en
relacién y contacto permanente con la experimentacion y el trabajo en el aula.

Conclusiones

Asi, frente a la conceptualizacion de la diversidad en las aulas como problema, la tesis de
Gea-Clio es que el problema de la diversidad como tal no existe: la diversidad no es un problema, la
diversidad es una manifestacion mas de la normalidad, entendida esta como realidad efectivamente
existente (y no idealizada). El verdadero problema es abordar la diversidad con metodologias
bancarias, selectivas y excluyentes que en el caso de la Geografia y la Historia lo unico que ofrecen al
alumnado es la mera absorcion pasiva de ingentes cantidades de contenidos descriptivos, absorcion
que luego es medida mediante los consabidos examenes. Si en lugar de la absorcion-reproduccion
planteamos en su lugar el paradigma metodoldgico de la reflexion-creacion, los resultados varfan
diametralmente, incluso en entornos educativos complejos (Giménez Urraco, 2014). Asi, los
resultados cualitativos obtenidos en aulas de especial complejidad corroboran esta tesis (Souto et al.,
2018). Cuando en este tipo de aulas el proceso de ensenanza-aprendizaje se aborda desde la
perspectiva critica-dialéctica antes descrita, los progresos del alumnado son acelerados y muy
notables. Obviamente, este planteamiento metodolégico ha de ir acompafiado también de otro tipo
de medidas paralelas. Pero todo ello conduce a lo que cominmente se conoce como éxito educativo.
Chicos y chicas en teorfa pertenecientes a esa “diversidad” potencialmente problematica segun la
escuela bancaria, cuando trabajan dentro de los parametros pedagogicos arriba sefialados, obtienen
resultados de todo punto satisfactorios y continuan con éxito su educacion mas alla de la etapa
obligatoria.

Como sefialdbamos lineas arriba, Gea-Clio no es un proyecto aislado; forma parte de una
corriente pedagdgica alternativa que a nivel estatal esta ofreciendo desde hace afios alternativas “de
éxito”. Por ejemplo en el marco del proyecto IRES (Investigaciéon y Renovacion Escolar) se estan
llevando a cabo experiencias que abordan el “problema” de la convivencia desde un punto de
partida completamente en las antipodas del modelo institucional, abordando la cuestién dentro del
aula desde el andlisis del conflicto en si, utilizandolo como objeto de estudio (como contenido
curricular) alrededor del cual generar al mismo tiempo crecimiento intelectual/académico y reflexién
social. En definitiva una propuesta real, pedagégicamente fundamentada, puesta en practica a pie de
aula, y que impugna abiertamente los principios (puramente punitivos) del modelo institucional
actualmente imperante (Pineda Alfonso y Garcia Pérez, 2017.)

El gran reto del futuro es como lograr que metodologias y propuestas de éxito como las
planteadas por Gea-Clio, IRES y otros colectivos en el terreno de la ensefianza-aprendizaje de las
ciencias sociales, logren extenderse de forma generalizada. Después de 30 afios de actividad (en el
caso de Gea-Clio) es evidente que el efecto “contagio”, con ser potente, tiene sin embargo sus
limitaciones. Quizas ya va siendo hora de que desde el ambito de la politica espafiola, treinta afios
después de la instauracion de la Educacion Secundaria Obligatoria, se tome seriamente cartas en el
asunto y se lleve a cabo una nueva reforma en profundidad en tres direcciones: una, en la mejora
sistémica de la formacion pedagogica de los docentes de la etapa obligatoria 12-16. Otra, en la

7 Parte de todo ello puede verse aqui: http://socialsuv.org/gea-clio
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manera en que son seleccionados los y las profesionales que de forma definitiva trabajan
impartiendo ensefianza en la red publica (Martinez Bonafé y Souto, 2019), implementando un nuevo
sistema que busque en los candidatos y candidatas no sélo la excelencia académica, sino también una
formacion pedagdgica y metodologica igualmente sélida. Y una tercera, en la eliminacién de la
capacidad de facto de los centros privados-concertados de escoger a la carta a su alumnado, un
fenémeno masivo de segregacion escolar que dafia la calidad del conjunto del sistema educativo. En
todo caso, la respuesta a como podemos mejorar nuestro sistema educativo no esta desde luego en
culpabilizar, etiquetar y segregar a (una parte significativa de) los alumnos y alumnas que
“obligatoriamente” sentamos en las aulas.
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