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Editorial

emoria, olvido y perddn. Un tri-
nomio que encierra el proceso
histérico de las sociedades lati-
noamericanas, del oriente eu-
ropeo o, en algun caso, del
oriente asiatico en el dltimo
cuarto de siglo. Sociedades
castigadas por violentas y des-
poticas dictaduras e inmersas en procesos u oleadas
de democratizacién que, vistos en su conjunto o como
momento historico, parecen mas debidos a ciclos in-
controlables que a laboriosos es-

Malaga” comunicando y llorando su muerte, la colabo-
racion en el recorte y persecucién de las libertades
que caracterizé a quienes finalmente encabezaron la
“reforma desde dentro”, desde el propio régimen, mar-

can o marcaron lo que fue nuestra transicion.
Posiblemente el viejo general habia sido, si no ex-
culpado si dejado a un lado por la teoria del mal me-
nor: sus crimenes mas atroces eran de hacia tres dé-
cadas, a pesar de que muriera matando; el beneficio,
la democracia recuperada, era mas que una repara-
cion, en general demandada desde la historia méas
que desde el instante presente.

fuerzos colectivos por recuperar
las libertades civicas. Realidades
diferentes, en todo caso, sal-
dadas con condenas explicitas y
judiciales de sus viejos dictadores
(Corea del Sur o Alemania del
Este), con silencios infames (Es-
pafa, Portugal o Chile) o con re-
visiones histéricas rubricadas con
posteriores perdones a los asesi-
nos desde el poder.

Las teorias del mal menor, del
castigo incumplido, de la historia
velada, del compromiso por los
derechos més alla de las fronte-
ras nacionales o de las socieda-
des.escindidas por mitades re-
surgen cuando aparece esta

Con todo, un dictador y sus
complices que se iban “de rosi-
tas”, sin proceso histérico revi-
sionista, sin colocar a cada uno
en su sitio, permitiendo “una se-
gunda oportunidad” por aquello
de que por la paz, un avemaria.

Chile y Pinochet, en este sen-
tido, igual que nos han devuelto
la alegria, nos han puesto ante
la hipocresia de la doble moral.
El dictador puede ser sometido
a juicio sin que obsoletos crite-
rios judiciales de proteccion del
poderosos, ni trincheras de fron-
teras puedan protegerle. Cual-
quier dictador de los que abun-
dan en el mundo podria ser so-

cuestion. El sorprendente vy efi-
caz atrevimiento de un magistrado espafiol, el juez
Garzon, ha llevado al lugar que nadie nunca imaginé
a un dictador y genocida de la talla de Augusto Pino-
chet. Como diria de Hitler un estudiante de selectivi-
dad, “un dictador muy completo”.

La alegria con que toda persona de bien celebré la
noticia que le estroped su cumpleafios nos lleva a
esas cuestiones planteadas. Espafia asentd su proce-
so de transicion a la democracia sobre el presupuesto
del olvido, del paso de pagina. Las atrocidades del
viejo general, sus crimenes, los de aquel “carnicero de

metido a juicio y consideracion
de la opinién, mas alla de la distancia. Si ese es el ca-
mino para la globalizacién de la justicia, bienvenida
sea, que no todo tiene que ser negativo en lo que
acompana a semejante término. Pero, en todo caso,
no se pierda de vista que hacemos con Pinochet Io
que no pudimos o no quisimos hacer con Franco. Y
que si el argumento, después de veinte afios, es en
defensa del brutal chileno absolutamente peregrino,
no por ello deja de ser una pregunta que se nos de-
vuelve desde la historia y que nos obliga a replantear-
la sobre nuestros hermanos del Sur de América.
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Las lagrimas del 25 de noviembre fueron harto dis-
tintas: unas de alegria, otras de rabia. La imagen vi-
sual de un pais escindido en dos mitades es absoluta-
mente falsa. Y ahi radica la razén de que las cosas se-
an tan grises, tan poco rotundas. El Chile pro y anti Pi-
nochet es minoritario, como lo era la Espaha pro y an-
tifranquista. Los mas se manejan en una superviven-
cia y una ambigiiedad que si a nosotros nos resulta
aberrante, no por eso deja de ser real. Por ese motivo
funciona la férmula o teoria del mal menor mas alla de
la rotundidad que merece la justicia y el castigo a los
genocidas y dictadores.

Hace solo unas semanas que saltaba a la prensa la
revisién del caso del ajusticiamiento de dos anarquis-
tas falsamente acusados de un atentado contra Fran-
co. El proceso del GAL no ha hecho mas que empe-
zar, por mucho que a la ptimera haya sonado el bingo.
La tregua de ETA amenaza con extender un manto de
opacidad moral sobre todos sus crimenes. La teoria
del mal menor no solo afecta positivamente a los dic-
tadores y a sus encubridores: es un mecanismo de de-
fensa social que dependiendo de la posicién que uno
ocupa respecto del carnicero se traduce en dejacion
infame, en realismo politico o en justicia histérica.

El asunto no se trata de resolverlo con relativismos
amorales. Se podria decir que las cosas son como

son, y que merecen la reprobacién de los contempo-
réaneos y el juicio postrero de quienes les siguen. Ni
Franco puede pasar a la historia como el sefior que
sale en las viejas monedas, ni Pinochet como el que
combatié el comunismo en el Cono Sur durante los
anos de la “guerra fria”, ni el GAL como una respues-
ta “Iégica” al terrorismo de ETA, ni ETA como un mo-
vimiento de liberacién nacional que en determinado
momento tuvo que cometer algun crimen.

La historia se construye sobre el conocimiento.
Quizéas no se trata tanto del juicio formal como del
juicio histérico. El bien y el mal no dependen en si ni
de quién gana la partida ni de quién se arrima a la
direccién que sopla en determinado momento. Co-
nocer para juzgar, ese es el asunto. Bienvenido sea
solamente el mal trago de Pinochet en su empingo-
rotado refugio de norte de Londres, mas alla de que
Garzén le consiga sentar en un banquillo. Y como él,
todos. Podemos pasar por el mal menor de que los
criminales se nos vayan como si nada, podemos
acudir al humano perdén, podemos ensayar el mal
menor, por la paz un avemaria y todo lo que se diga
es poco. Lo que no puede perderse es la memoria,
porque el olvido, por mor de lo que sea, es el antici-
po de la inmoralidad, de la posibilidad de repetir la
infamia.
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EDUCACION.INSTRUCCION EN CADENA?

arece que todos estamos de acuer-

do en concebir la educacién como

uno de los pilares en los que se sus-
tentan las sociedades modernas. Sin em-
bargo las diferencias surgen a la hora de
articular y organizar el sistema educativo:
{CcOmMo?, ;para qué?, ;para quién se edu-
ca?... A continuacion ofrecemos varios tra-
bajos que responden a estos interro-
gantes. Silvio Gallo, Gerad de Sélys, la
Federacién de Ensefianza de CGT, los
comparieros de Aula Libre y Educacién de
Adultos, Amparo Caballero y Gonzalo Ro-

mero intentan responder a los retos que
viven los distintos sistemas educativos de
este fin de siglo y las distintas implicacio-
nes —desde el poder, el profesorado, el
sindicalismo— que, en uno u otro sentido,
conforman un mundo en que se entretejen
formacion e instruccion, sociedad y auto-
nomia personal, y en el que han entrado
con una inusitada fuerza las nuevas tec-
nologias de la informacion abriendo un
campo en el que la iniciativa privada lleva
ya varios afios moviéndose con la Unica fi-
nalidad de sacar tajada econdmica.
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Por una pedagogia

El filésofo anarquista britdnico
Herbert Read afirmaba que, en rela-
cién a los objetivos de la educacién,
apenas si era posible hablar de dos
hipétesis mutuamente excluyentes:
la primera afirma que la educacién
debe ser un proceso a través del cual
el individuo llegue a ser aquello que
ya es; por el contrario, la segunda
postula que el proceso educativo de-
be ser organizado de forma que el
individuo llegue a ser aquello que
no es.

En otras palabras: o el
sistema educativo se articu-
la de forma que respete las
particularidades de cada
individuo, contribuyendo
a su crecimiento y desarro-
llo, algo que podriamos lla-
mar una educacién auté-
noma o, por el contrario,
se organiza en funcién de
introyectar en el individuo
las caracteristicas que la so-
ciedad desea, constituyén-
dose asf en una educacién
heterénoma.

Tal clasificacién es eminentemen-
te politica: o hablamos de una es-
cuela caracterizada como aparato
ideolégico, destinada a difundir las
ideas dominantes y a preparar los
individuos para vivir en una socie-
dad de explotacién, transformédndo-
los en meros engranajes de la mi-
quina social y de su perpetuacidn, o

del riesgo

hablamos de una escuela que se de-
dique a formar individuos compro-
metidos consigo mismos y con una
colectividad que no se confunde con
la estructura social que estd ahi. En
un caso, la escuela estd al servicio
del mantenimiento de la sociedad,
lo que significa construir individuos
que reproduzcan esa sociedad; en el
otro, la ecuacién se invierte: se trata
de preparar individuos capaces de
operar una transformacién en esa
sociedad.

«Huir de la libertad, esto es, rehusar
la toma de decisiones y tener a alguien
que se responsabilice de nuestra vida, de
nuestro éxito o fracaso, nos tranquiliza y
nos da sensacion de seguridad.»

e ————

En ambos casos la cuestién es la
de la formacién de un individuo li-
bre; para reproducir la sociedad el
individuo, no puede ser libre o, si-
guiendo esa férmula bésica del libe-
ralismo, puede ser libre mientras no
traspase la libertad del otro, lo que
cquivale en realidad a una negacién
de la libertad; para actuar en el sen-
tido de la transformacién de la so-

ciedad, sélo la libertad puede ser el
fundamento de sus actos.

En un libro pequefio, aunque
denso y envolvente -Utopia ¢
Paixdo-, Roberto Freire y Fausto
Brito hablan de la cuestién politi-
co-psicolégica de la libertad desde
una perspectiva muy interesante:
muestran como la bisqueda de se-
guridad es la principal responsable
de la instauracién del poder y del
autoritarismo. Cuando somos escla-
vos, escriben, estamos absoluta-
mente seguros, nuestra su-
pervivencia estd garantiza-
dasin no transgredimos las
leyes que regulan la escla-
vitud; de igual modo,
cuando en un sistema de-
mocritico representativo
delegamos nuestro poder,
autoridad y libertad a tra-
vés del voto, ganamos en
cambio una sensacién de
seguridad: los destinos de
la sociedad ya no estdn en
nuestras manos.

Jean-Paul Sartre, filésofo existen-
cialista francés, ya hablaba en la déca-
da de los cuarenta de la angustia que
significa para el hombre descubrirse
como ser libre. St todos los actos hu-
manos se basan en la toma de deci-
siones, de ellas se derivan la responsa-
bilidad sobre esos actos y sus conse-
cuecncias. Huir de la libertad, esto es,
rchusar la toma de decisiones y tener

AN
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«Optar por asumir la libertad, enfrentando la angustia de cara y no huyendo de las
responsabilidades, significa poner en juego cualquier posibilidad de seguridad, signi-

fica asumir la aventura, el riesgo, pues todo puede ocurrir».

e — — ———— —— ——

a alguien que se responsabilice de
nuestra vida, de nuestro éxito o fraca-
so, nos tranquiliza y nos da sensacién
de seguridad.

Optar por asumir la libertad, por
otro lado, enfrentando de cara la an-
gustia y no huyendo de las responsa-
bilidades, significa juagarse nuestro
anhelo de seguridad; significa asu-
mir la aventura, el riesgo, el hehco
de que todo puede ocurrir. Por eso,
Freire y Brito afirman que «riesgo es

-
v

-
fis
tieg s

?l-ll. ¥ o

sinénimo de libertad». No estamos
de ninguna forma seguros, pero
nuestro camino es trazado tan sélo
pOf NOSOLros mismos, y SOmos sus
tinicos responsables.

En este sentido, la pedagogia al
uso en el sistema capitalista, la cual,
segin los andlisis de Herbert Read,
prepara al individuo para reproducir
los padrones sociales y negar la sin-
gularidad y la creatividad, puede ser
identificada como una pedagogia de

la seguridad. Esa educacién garanti-
za la seguridad a dos niveles: a un
nivel individual, garantiza la seguri-
dad de cada uno, a través de la
adaptacién de las personas a las ins-
tituciones, creando personalidades a
medida, apocadas, consiguiendo
que esas personas se sientan seguras
por vivir en un mundo sin misterios
y en donde las acciones y las reac-
ciones pueden ser absolutamente se-
guras. A un nivel social, garantiza la
seguridad de la estructura del siste-
ma al que sirve, pues cada uno de
los individuos reproduce, en sus ac-
tos minimos, las relaciones que fun-
damentan el sistema vy, sintiendo
miedo de las novedades, esos indivi-
duos jamids tendrdn la oportunidad
de llevar a cabo un proceso de
transformacién social.

Por otro lado, la pedagogia liber-
taria propuesta por los anarquistas,
y que siguiendo los mismos andlisis
de Read tendria por objeto el des-
pertar en cada individuo la creativi-
dad y el permitir un desarrollo libre
y auténomo de todas sus potenciali-
dades, siendo fuente de singulari-
dad, podria ser identificada como
una pedagogia del riesgo. Pedagogia
del riesgo porque al mismo tiempo
que se preocupa en crear las condi-
ciones estructurales en la que cada
uno de los individuos pueda desa-
rrollar su singularidad, intenta
igualmente trabajar el proceso en el
que surge la libertad, como una
construccién colectiva de los grupos
de individuos.

En tanto pedagogia del riesgo, la
educacién anarquista también actia

otofio 1998
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Por una pedagogia
del riesgo

I ———————————

en dos niveles, individual y colecti-
Vo, pero en un sentido opuesto al de
la educacién tradicional. La pedago-
gla del riesgo actda a un nivel indivi-
dual a través de la liberacién del in-
dividuo para el placer y la creativi-
dad, para el libre desarrollo de todo
aquello que podria ser; a un nivel co-
lectivo, consigue que ese individuo
desarrollado libremente se perciba
siempre como parte de un todo so-
cial m4s amplio y que, al tiempo que
desarrolla libremente sus
capacidades, éstas puedan y
deban armonizarse con las
mds dispares caracteristicas
de todos los dem4s indivi-
duos que componen la
multiplicidad social.

Psicolégicamente, la
educacién libertaria, en lu-
gar de optar por la seguri-
dad de la adaptacién dela
personalidad de los indivi-
duos al molde social,
apuesta por el riesgo de de-
sarrollar la no-adaptacidn,
la diferencia, la novedad, lo
creativo. Esa prictica psi-
colégica tiene una consecuencia po-
litica: al practicar la seguridad de la
adaptacidn, se apuesta por el mante-
nimiento y la perpetuacién del or-
den social; por el contrario, con la
posicién de riesgo de la no-adapta-
cién, se toma claramente partido
por un proceso de transformacién
de una sociedad opresora y por la
construccién de una sociedad
libertaria.

Este es el sentido de la educacién
anarquista en el seno de una socie-
dad capitalista: la creacién de indivi-
duos criticos, conscientes y creati-
vos, abiertos a la amplitud de lo so-
cial y, adn mds, en perfecta relacién
con ella. Con esto respondemos a
aquella pregunta formulada algunas
péginas atrds: la educacién anarquis-
ta en la sociedad capitalista tiene la
funcién de crear lo nuevo, lo dife-
rente, quebrando las estructuras de

«Pedagogia del riesgo porque al mismo
tiempo que se preocupa en crear las con-
diciones en las que cada uno de los indi-
viduos pueda desarrollar su singularidad,
también trabaja en el proceso en el que
surge la libertad, como una construccion
colectiva de los grupos de individuos».

" e

reproduccién de la sociedad y, con
eso, creando polos de resistencia y
focos de desarrollo de una revolu-
cién social.

Con el advenimiento de una so-
ciedad libertaria, la pedagogia del
riesgo todavia seguirfa desempefian-
do su papel en el proceso de crea-
cién colectiva de libertad, de crea-
cién de lo nuevo, revitalizando en
cada momento la dindmica social.

Una sociedad libertaria no puede ser
otra cosa que una revolucién perma-
nente, en la que la libertad es cons-
truida y conquistada en cada mo-
mento y en la que las multiplicida-
des sociales estdn constantemente
recreando un equilibrio dindmico.
Vale la pena recordar una afirma-
cién de Proudhon segin la cual nin-
guna revolucién puede tener éxito a
no ser que estuviera sustancialmente
amparada en una educacién total-
mente renovada; en la di-
ndmica de una sociedad li-
bertaria, la pedagogia del
riesgo debe estar constante-
mente lanzdndose y lanzan-
do a los individuos al ries-
goy alavida.

Dejando de la lado las
discusiones pedagégicas de
fondo, debemos afirmar,
sin embargo, que ninguna
educacién puede ser com-
pletamente auténoma. El
Emilio que Rousseau pre-
tendfa educar de forma
completamente ajena a una
sociedad corrupta para que
sus nefastas influencias no interfirie-
sen en la formacién de su personali-
dad, es una utopia irrealizable. La
formacién de cualquier ser humano
debe, necesariamente, tomar en
consideracién elementos internosy
externos. De este modo, una educa-
cién auténoma sélo serfa posible si,
parad6jicamente, hiciese uso de su
propia heteronomfa. En otras pala-
bras, el individuo necesita aprender

AN
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EDUCACION: ¢ INSTRUCCION EN CADENA?

Por una pedagogia
del riesgo

a ser auténomo, y eso no acontece
de la noche al dia.

En consecuencia, la tarea de una
educacién anarquista en cuanto tal
pedagogia del riesgo es, en primer
lugar, efectuar una deconstruccién
de la ideologfa de la seguridad y de
la autoridad que la sociedad capita-
lista introyecta en cada individuo
desde su nacimiento, a través de la
familia, de la escuela, de los medios
de comunicacién y de las demids
instituciones sociales. Esta ideologfa
es la que sustenta los sistemas politi-
cos del capitalismo, tanto los tota-
litarios como los liberales en los que
los individuos compran la seguridad
cotidiana a través de la moneda co-
rriente del voto democritico. No
podemos reproducir la ingenuidad
de Rousseau, pensando que serfa
posible aislar a los nifios de la socie-

dad en una escuela anarquista que se
parecerfa a una «isla de libertad»; el
naufragio serfa ripido e implacable:
la fuerza de las demds instituciones
répidamente conducirfa a tales indi-
viduos al reino del liberalismo sin
escripulos.

Ya en el siglo pasado, Bakunin ar-
gumentaba en Dios y el Estado que

* una escuela fundada sobre princi-

pios anarquistas no deberfa actuar
tomando la libertad como medio si-
no como fin; eso significa que la pe-
dagogta libertaria debe partir de la
autoridad para deconstruirla progre-
sivamente, mientras los nifios con-
quistan y construyen colectivamente
su libertad. Tomar la libertad como
medio educativo es reproducir un li-
beralismo rousseniano que apunta
hacia un individualismo en una so-
ciedad con un leve barniz democri-
tico. Tomarla como fin, por el con-
trario, significa construir sobre ci-
mientos sélidos para una conquista
de hecho de la libertad, contribu-
yendo a una efectiva transformacién
de esta sociedad de explotacién.

También significa partir de la viven-
cia de la seguridad, ya introyectada
en el individuo, para trascenderla
poco a poco, asumiendo paulatina-
mente el riesgo que conlleva la vi-
vencia de la libertad en un sentido
sartreano.

Vivir es arriesgar. La vida es una
bisqueda incesante de algo que no
sabemos quie es, hasta que, en un
momento que nos parece mégico,
descubrimos que el tnico sentido de
la bisqueda reside en ella misma: en
el eterno empefio a través del cual
construimos nuestro camino. Al edu-
car para la libertad, la pedagogia
anarquista opta por encarar el riesgo,
por lanzarse a €l, por vivirlo con toda
intensidad. Al hacerlo, la pedagogia
libertaria escoge la vida; por el con-
trario, al perseguir la seguridad, la pe-
dagogia tradicional escoge la muerte.

SILVIO GALLO es pedagogo. Ejerce de docente en la UNIMEP y
en la UNICAMP, en Brasil. Es autor de diversos libros sobre peda-
gogia libertaria, uno de los cuales, La educacion anarquista, sera
préximamente editado por la Fundacién Salvador Segui. Este articu-
lo, cuyo titulo original es «Educagéo libertaria: da seguranga ao
risco», procede de la magnifica revista libertaria brasilena Libertarias,
en su nimero 1 de octubre/noviembre de 1997 (paginas 43-45).
(Traduccién de Antonio Morales Toro)
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La educacion, el gran mercado

del siglo XXI

“

Reproducimos una colaboracién aparecida en el nimero de Junio de 1998 de Le Monde Diplomatique debida a
Gérard de Sélys, periodista y autor de "Tableau Noir, Manifiesto de Resistencia contra la privatizacién de la
ensefianza’. Por su actualidad y por las perspectivas que proyecta para una discusién sobre el fururo de la educacion
en el que entran en juego conceptos progresivos como autoaprendizaje, incorporacién de nuevas tecnologfas
educativas, educacién permanente... pero también aspectos regresivos como la mercantilizacién, pérdida del
cardcter de servicio publico, e inmersién en el proceso de globalizacién, consideramos constituye un buen anuncio
de lo que se nos viene encima y ante lo que debemos preparar una respuesta creativa, colectiva y solidaria.

“_

Segiin cifras de la OC-
DE el importe de los gas-
tos anuales en educacién
por parte de sus estados
miembros es de un billén
de délares. Tal "mercado”
es un plato codiciado.
Cuatro millones de docen-
tes, ochenta millones de
estudiantes, 320.000 cen-
tros escolares ( de los que
5000 son Universidades y
escuelas superiores en la
Unién Europea) se en-
cuentran en el punto de mira del
mercado. Pero serdn necesarios mu-
chos esfuerzos para hacer aplicar es-
tos textos e informes que exigirfan
un desmantelamiento de los ele-
mentos esenciales del servicio publi-
co educativo.

«La estrategia empresarial europea persi-
gue una mejor adecuacion de la ensefianza
a las exigencias de la empresa, una prepa-
racion para el teletrabajo, una reduccion de
los costes de formacion y una atomizacion
de estudiantes y profesores, cuyas eventua-
les respuestas son siempre temidas».

| — —————

En Enero de 1989, la Mesa Re-
donda Europea de la Industria
(ERT), el ms potente grupo de pre-
sién empresarial ante la Comisién
Europea, publicé un informe titula-
do Educacién y Competencia en
Europa en el que se afirma que " la

educacién y la formacién se
consideran inversiones es-
tratégicas vitales para el éxi-
* to futuro de las empresas”.
A continuacién, se lamenta
que "la ensefianza y la for-
macién sean consideradas
por los gobiernos y los deci-
sores publicos como un
asunto interno. La Empresa
no tiene una influencia en
los programas de ensefian-
za". Esta débil presencia se
conjuga con el hecho de
que los ensefiantes tienen "una com-
prensién insuficiente del entorno
econdémico, del mundo de los nego-
cios y de la nocién de beneficio”.
Como conclusién, la industria y los
centros de ensefianza deberfan traba-
jar "juntos cn el desarrollo de pro-
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gramas de ensefianza” bésicamente a
través de la "ensefianza a distancia”,
"el aprendizaje a distancia" y la pues-
ta al dia de programas de aprendizaje
mediante ordenador".

Como agrupacién de los patro-
nos de las principales empresas eu-
ropeas de informdrica, la ERT busca
mercados. La perspectiva de la libe-
ralizacién del sector de las telecomu-
nicaciones promete fabulosos bene-
ficios al sector privado, no solamen-
te gracias a la venta de or-
denadores y programas si-
no tambien por la explota-
cién de las empresas telefd-
nicas privatizadas total o
parcialmente. Promover o
imponer la educacién a
distancia permite esperar
beneficiarse a la vez del
crecimiento del volumen
de comunicaciones telefé-
nicas, de la venta de mate-
riales y de la, no menos
importante, de los dere-
chos de autor y derechos
ancjos relativos a la comer-
cializacién y explotacién
de los programas diddcticos. El con-
junto de esta estrategia debe desem-
bocar en una mejor adecuacién de
la ensefianza a las exigencias de la
Empresa, una preparacién para el
teletrabajo, una reduccién de los
costes de formacién en la empresay
una atomizacién de estudiantes y
profesores cuyas eventuales respues-
tas son siempre temidas.

El 7 de Marzo de 1990 la Comi-

sién Europea adopta el documento
de trabajo "La educacién y la forma-
cién a distancia ". En él se lee que
"La ensefianza a distancia es particu-
larmente 4til para garantizar una en-
sefianza y una formacién rentables.
Una ensefianza de alta calidad se
puede concebir y producir en un
centro de referencia y ser distribuida
a continuacidén a nivel local, lo que
permite poner en practica economias
de escala. El mundo de los negocios

«La responsabilidad de la formacion
debe ser asumida por la empresa. La
educacion debe ser considerada como un
servicio al mundo economico. La educa-
cion debe centrarse en enseniar, no en
recibir una enseiianza. No hay tiempo
que perder».

e

se convierte en un elemento cada vez
mds activo en este campo, bien como
usuario y beneficiario de la ensefian-
za multimedia y a distancia, bien co-
mo creador y distribuidor de material
de formacién de este tipo". Al cabo
de unos pocos meses, la Comisién
hizo suya la necesidad de "rentabili-
zar" la formacién e instaurar un
" 1 - .
mercado” de la ensefianza regido
" s n
por "economias de escala".

En Mayo de 1991, la Comisién
da un nuevo paso en el sentido de
afirmar que " Una Universidad abier-
ta es una empresa industrial y la ense-
fianza superior a distancia es una
nueva industria. Esta empresa debe
vender sus productos en el mercado
de la ensefianza continua, que se de-
be regir por las reglas de la oferta y la
demanda". Asimismo, califica a los
estudiantes de "clientes" y a los cur-
sos como "productos”, subrayando
"la necesidad de llevar a ca-
bo acciones para ampliar el
marco, el impacto y las apli-
caciones de la ensefianza
abierta y a distancia, con el
fin de ser competitivos a ni-
vel del mercado global". "La
consecucién de estos objeti-
vos exige estructuras educa-
tivas que deberfan concebir-
se en funcidén de las necesi-
dades de los clientes. De es-
ta forma, se establecerd una
sana competencia entre los
prestadores de la ensefianza
a distancia, lo que se tradu-
cird en una mejora de la ca-

lidad de los productos”.
DE LA CUNA A LA TUMBA

El 26 de Mayo de 1994, el jecuti-
vo comunitario publica el informe ti-
tulado "Europa y la sociedad de la in-
formacién a nivel planetario” elabo-
rado por un grupo de veinte exper-
tos, entre los que se encontraban cin-
co miembros de ERT. Salvo Martin

DN
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Bangemann, comisario europeo para
la industria, los restantes son empre-
sarios. ;Cudles son los objetivos
apuntados en el informe?. Bdsica-
mente, "Crear centros de teletrabajo
en veinte ciudades hasta 1995 que se-
an accesibles al menos a 20.000 tra-
bajadores. A continuacién se pasaria
al teletrabajo para 2% de "cuellos
blancos" hasta 1996 y a 10 millones
de puestos de teletrabajo hasta el afio
2000. Los proveedores del sector pri-
vado se lanzardn sobre el mercado de
la ensefianza a distancia".

En esta direccién, la Comisién
lanza en 1994 el Programa Leonar-
do da Vinci con un presupuesto ini-
cial de 130.000 millones de pesetas
con el fin de promover "la forma-
cién permanente” y "el desarrollo de
nuevas formas de aprendizaje”. Si-
multineamente y con ocasién de
una reunién extraordinaria del G7
dedicada a la "sociedad de la infor-
macién"”, los empresarios agrupados

en ERT dan una nueva vuelta de
tuerca mediante un informe titula-
do "Una educacién europea, hacia
una sociedad que aprende” en el que
afirman que "La responsabilidad de
la formacién debe ser asumida por
la empresa. El mundo de la educa-
cién no parece percibir el perfil de
los colaboradores necesarios para la
empresa. La educacién debe ser con-
siderada como un servicio al mundo
econémico. Los gobiernos naciona-
les deberfan considerar la educacién
como un proceso que se desarrolla
desde la cuna a la tumba. La educa-
cién debe centrarse en ensefiar, no
en recibir una ensefianza. No hay
tiempo que perder”.

La Comisién publica ese mismo
afio el Libro Blanco sobre la Educa-
cién y la Formacién, que responde a
las exigencias de la ERT. En él sc lee
que "El informe de la Mesa Redon-
da Europea de los industriales (Fe-
brero 1995) ha insistido en la nece-
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sidad de una formacién polivalente,
incitando a "ensefiar a aprender” a
lo largo de la vida. La Comisién ha
enfatizado en la necesidad de un
apoyo a la produccién europea de
programas de aprendizaje por orde-
nador". Asi, el programa Socrates,
dotado de un presupuesto inicial de
285.000 millones de pesetas en cua-
tro afios trata de "dar una dimen-
sién europea a la adquisicién de co-
nocimientos a domicilio”. A co-
mienzos de 1996, la Comisién euro-
pea propondri el estimulo a la in-
vestigacién en los programas educa-
tivos multimedia y aumentar el pre-
supuesto destinado a tal fin.

La OCDE aporta su granito de
arena con la publicacién de las con-
clusiones de una mesa redonda cele-
brada en Philadelphia(EEUU) en
Febrero de 1996. "El aprendizaje
permanente no puede basarse en la
presencia activa y constante de los
ensefiantes” sino que "debe garanti-
zarse a través de prestatarios de servi-
cios educativos. La tecnologfa crea
un mercado mundial en el sector de
la formacién. Las nuevas posibilida-
des que se abren para plantear pro-
gramas de ensefianza en otros pafses
sin que los estudiantes o los docentes
abandonen sus domicilios o centros
de trabajo, podria tener una impor-
tante repercusién en la estructura del
sistema educativo y de formacién a
escala mundial”. Si bien no se obvia
el papel de los poderes publicos, se
juzga conveniente limitarlo a "garan-
tizar el acceso a la educacién a aque-
llos que no constituirdn en el futuro
un mercado rentable y cuya exclu-
sién social se incrementard en la me-
dida en que otros continuardn su
progreso social”. De esta forma, la
OCDE expresa con crudeza lo que
la ERT y la Comisién Europea no se
atrevian a enunciar: Los ensehantes
que "sobrevivan" se ocuparin de la
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poblacién "no rentable” econémica-
mente.

El mismo informe presenta varios
ejemplos de las ventajas de la tele-en-
sefianza en el sector industrial. Ro-
bert Bosch GmbH tiene 95.000 tra-
bajadores en 50 centros de Alemania.
En 1994 los gastos destinados a la
formacién de su personal en dicho
pais han alcanzado la cifra de 22.500
millones de pesetas. Bosch
ha estimado que estos costes
eran excesivamente elevados
y que era preciso que la for-
macién de su personal fuera
a domicilio, mediante orde-
nadores personales ("del
mismo modo que Jos traba-
jadores utilizan su coche pa-
ra ir al centro de trabajo").
Desde 1996 un 20% de su
personal se formaba en su
domicilio durante el tiempo
libre, ahorrando ala empre-
sa los gastos de formacién
en sus instalaciones. En el
Reino Unido, el proyecto
TILT (Ensefianza con Tec-
nologias de Aprendizaje In-
dependiente, en su traduc-
cién castellana) dotado de un presu-
puesto de 225.000 millones de pese-
tas, tiene como objetivo "entrenar a
los estudiantes a aprender por su
cuenta y desarrollar programas edu-
cativos mediante técnicas multime-
dia". En base a éstos y otros ejemplos,
la OCDE publica en 1996 un infor-
me que lleva el sugerente titulo de
"La Internacionalizacién de la Educa-

cién Superior” en el que se preconiza
"una mayor contribucién de los estu-
diantes en la financiacién de una par-
te sustancial de los costes de su edu-
cacion'.

Los fines dltimos de los empresa-
rios quedan en evidencia: Ademis
de la red de ensefianza publica, que
quedaria reducida a impartir una
ensefianza elemental, se pretende la

«No hay tiempo que perder. La pobla-
cion europea debe incorporarse a un
proceso de aprendizaje a lo largo de
toda la vida. La utilizacion adecuada de
las Tecnologias de la Informacion y la
Comunicacion en el proceso educativo
va a significar importantes inversiones,
que generardn beneficios en consonan-
cia con los retos».

-

creacién de un sistema de tele-ense-
fianza de cardcter privado y comer-
cial disociado claramente del ante-
rior. No obstante hay un problema
de fondo dado que en numerosos
paises la ensefanza a distancia, que
depende del sistema educativo, estd
regulada de forma precisa y bien de-
finida. Ademds, las legislaciones na-
cionales controlan la ensefianza por

correspondencia de cardcter comer-
cial. De esta forma, ciertos Estados
podrian complicar el desarrollo de
las empresas privadas de ensefianza.

La Comisién europea pone en ac-
ci6n a sus juristas y se traduce en que
"El tratado de la CEE prevé una ac-
cién de la Comunidad en el campo
dela educacién y la cultura. Esta dis-
posicién limita, pues, las competen-
cias nacionales. El desarrollo
de la educacién a distancia
se menciona explicitamente
como uno de los objetivos
de la actuacién de la Comi-
sién. La ensefianza a distan-
cia de cardcter privado es un
servicio". Por otra parte, "la
libre prestacién de servicios
estd garantizada en el Trata-
do por el articulo 59 y si-
guientes. Por tanto, es posi-
ble hacerla efectiva de ma-
nera directa frente a las res-
tricciones impuestas por los
Estados miembros”. El silo-
gismo es imparable: La en-
sefianza a distancia es un
servicio. Los servicios pue-
den ser ofrecidos en el con-
junto del mercado interior comuni-
tario por todo prestatario sea pablico
o privado. La soberanfa nacional estd
limitada en este tema.

UN PASAPORTE PARA EL EMPLEO A
TRAVES DEL DISKETTE.

Pero la atribucidn y el reconoci-
miento de los diplomas son compe-

s
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tencia del sector piblico o privado a
través de una reglamentacién estricta.
Por ello, modificar o abolir la legisla-
cién vigente llevard su tiempo debido
a su importancia cuantitativa y a las
peculiariudades de la misma en los
Estados miembros. Para acelerar di-
cho proceso, la Comisién Europea se
ha sacado de la chistera un "carnet de
acreditacién de competencias".

La idea es muy sencilla. Suponga-
mos que un joven accede a través de
Internet a varios suministra-
dores comerciales de ense-

ma, la Comisién precisa que se trata
de "garantizar a cada cual un reco-
nocimiento de sus competencias”
mediante un sistema flexible y per-
manente de acreditacién de las uni-
dades de conocimiento que permita
a cualquiera tener validados sus co-
nocimientos y su "saber-hacer” en
un carnet de competencias persona-
les. Estos carnets personales se con-
vertirdn en un auténtico pasaporte
para el empleo.
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Annenberg/CPB colabora con pro-
ductores de Europa, Japén y Austra-
lia para crear diversos tipos de cur-
sos novedosos antes de ser emplea-
dos en la ensefianza a distancia. Los
estudiantes se convierten en clientes
y los centros docentes en competi-
dores que luchan por obtener una
parte del mercado. Los centros son
estimulados a comportarse como
empresas. Los estudiantes deben pa-
gar la totalidad o una parte sustan-
cial del precio de los cursos"

Mientras tanto, la ERT

fianza y tras previo pago
obtiene "competencias” en
técnicas, gestién e idiomas.
En concepto de su autoa-
prendizaje, los suministra-
dores de ensefianza le "acre-
ditan" los conocimientos
adquiridos. Esta "acredita-
cién " serd contabilizada en
un diskette (el carnet) que
habré incorporado a su or-
denador cuando estd conec-
tado a sus suministradores.
Cuando busque un empleo,
introducird el diskette en su
mdquina y se conectard a
un nodo de ofertas de em-
pleo gestionado por una
asociacién empresarial. Su
"perfil” serd analizado por
un programa y, si sus com-
petencias corresponden a las
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quiere verificar que los pro-
gramas educativos son efica-
ces, no solo en el campo de
la formacién profesional (ya
comprobado), sino en la en-
sefianza bésica (primaria y
secundaria), que constituye
el principal mercado en tér-
minos de economia de esca-
la. Petrofina e IBM Bélgica-
Luxemburgo lanzan el pro-
yecto "Escuela del futuro”.
Con motivo de la presenta-
cién del mismo, E Cornelis,
Presidente de Petrofina,
miembro de ERT y elegido
posteriormente Presidente
del Consejo de Administra-
cién de la Universidad cato-
loica de Lovaina, afirma que
"En la linea de los dos infor-
mes encargados por ERT so-

que busca un empleador,

serd seleccionado. De esta

forma los diplomas no serin necesa-
rios y los empresarios generardn su
propio sistema sin preocuparse del
control estatal y universitario.

El 29 de Febrero de 1996, Ia Co-
misién Europea abre la convocatoria
de proyectos en el marco de la se-
gunda fase del Programa Leonardo
da Vinci. En un Informe-Memoria
que se distribuye a los interesados en
remitir proyectos a dicho Progra-

El 6 de Mayo de 1996, los minis-
tros de Educacién de los Quince pa-
ises miembros deciden " incentivar
las actividades de investigacién acer-
ca de productos y procesos de
aprendizaje, educacién y formacién
a distancia (entre otros), la creacién
v la concepcién de programas edu-
cativos multimedia". De nuevo, la
OCDE explicita en un informe que
"En Estados Unidos, el Proyecto

bre el futuro de la educacién,

Petrofina ha querido partici-
par en la verificacién practica de la
hipétesis segtin la cual el ordenador
garantiza una menor rigidez en el
aprendizaje e induce en el estudiante
un comportamiento mds auténomo".
El primer proyecto se inicia en Sep-
tiembre de 1996 y va destinado a
1000 estudiantes y 58 profesores de
siete centros belgas de educacién bi-
sica. Otras operaciones de "verifica-
cién" estdn previstas para el futuro.
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La ERT precisa sus posiciones en
un informe de 1997: "No hay tiem-
po que perder. La poblacién europea
debe incorporarse a un proceso de
aprendizaje a lo largo de toda la vida.
La utilizacién adecuada de las Tec-
nologfas de la Informacién y la Co-
municacién en el proceso educativo
va a significar importantes inversio-
nes en términos humanos y financie-
ros, que generarin beneficios en
consonancia con los retos. Serd pre-
ciso que todos los individuos que
participen en un proceso de aprendi-
zaje se doten de instrumentos peda-
gégicos bésicos, de la misma manera
que han adquirido un televisor.

Queda por precisar la dimensién
de este mercado potencial y lo que
los padres y Estados estin dispues-
tos a pagar. En Francia, Educinvest
(Vivendi, la antigua Compaiiia Ge-
neral de Aguas) que gestiona 250
escuelas privadas, maneja una pre-
supuesto de 20.000 millones de pe-
setas. Se tiene una idea de lo que
ciertos padres estdn dispuestos a pa-
gar para dar una garantfa (alcatoria)
a sus hijos de cara al futuro laboral.
Un estudio realizado en Bélgica re-
vela que los gastos educativos me-

dios soportados anualmente por un
30% de las familias son de 33.294
francos. Y la OCDE precisa que
"En la mayoria de los paises, los
gastos en educacién representan en-
tre un 5% y un 8% del PIB. La par-
te que llega al sector publico repre-
senta entre el 10% y el 15% de los
gastos putblicos totales. Los gastos
totales en educacién en los pafses de
la OCDE son del orden de 150 bi-
llones de pesetas”.

En Eebrero de 1998, tras haber
estimado que la huelga de los ense-
fiantes de secundaria "carecia de
sentido”, C. Allégre, ministro fran-
cés de Educacién, ha declarado te-
ner como objetivo "incorporar el es-
piritu empresarial y de innovacién
del que adolece el sistema educativo
francés". Al anunciar que lanzaba
una Agencia para la Promocién de
la Formacién en el extranjero, sefia-
laba que :"Vamos a vender nuestro
"saber-hacer” en el extranjero y nos
hemos fijado un objetivo de 50.000
millones de pesetas como cifra de
negocios en tres afios. Estoy conven-
cido de que se trata del gran merca-
do del siglo XXI. A modo de ejem-

plo, un pais como Australia gana

175.000 millones de pesetas gracias
a la exportacién de sus programas de
formacién".

Ese mismo mes, el animador de
una radio universitaria pregunta a
M. Crochet, Rector de la Universi-
dad Catélica de Lovaina si ERT tie-
ne influencia en la politica educati-
va. Su respuesta es esclarecedora:
"Si, naturalmente. Esta organiza-
cién, que ha preparado dos impor-
tantes informes, pone de manifiesto
las ventajas de la utilizacién de me-
dios modernos para aprender mds y
mejor. Estos dos documentos estdn
circulando por las universidades eu-
ropeas y sefialan vias de actuacién
que han sido contempladas por el
Consejo de Rectores de Universida-
des europeas y otras instancias”. De-
claraciones y hechos que ponen de
manifiesto la escasa capacidad critica
con la que algunos responsables uni-
versitarios y politicos parecen aceptar
y estimular, la comercializacién de la
ensefanza.

GERARD DE SELYS es periodista.
(Traduccién de Paco Marcellan)
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Los trabajos que figuran a continuacién son unas ponencias presentadas, discutidas y finalmente aprobadas en
el I Congreso de la Federacién Estatal de Ensefianza de la C.G.T, A pesar de haber pasado ya algo m4s de dos
anos desde la celebracién de ese congreso, el andlisis de la educacién que entonces se hizo sigue siendo completa-
mente vélido. Las preocupantes tendencias que en aquel momento se detectaban han seguido su curso y la pre-
sencia de la derecha mds dura en el poder no ha hecho més que agravar la situacién en el sentido de que la ame-
naza sobre la escuela piiblica es aun mayor. Es muy posible que, a pesar de estar completando la implantacién de
la reforma, los grandes problemas educativos del pafs no se solucionen y la educacién vuelva a convertirse en un
tema fundamental en los préximos afios. !

_ﬁ

“Fdbricas cerradas, oficinas vacias, millones
de personas sin empleo, dias de hambre, ciu-
dades deterioradas, hospitales abarrotados,
administraciones achacosas, explosiones de
violencia, ideologfas de austeridad, discursos
fatuos. revueltas populares, nuevas estrategias
politicas, esperanzas, temores, promesas, ame-
nazas, manipulacién, movilizacién, represién,
excedentes de productos en el mercado, mi-
llones de parados, trabajadores militantes,
computadoras estropeadas, policia nerviosa,
economistas asombrados, politicos astutos,
personas que sufren, tantas imégenes que nos
habfan dicho que se fueron para siempre, que
se fueron con el viento del capitalismo post-
industrial... Y ahora han vuelto otra vez, trai-
da por el viento de la crisis capitalista...”

MANUEL CASTELLS: The Economic
Crisis and American Society. Universidad de
California, 1987

“A medida que nuestro mundo se desliza m4s
velozmente hacia el caos, nos mostramos cada vez
menos dispuestos a identificar el origen del pro-
blema. Lo que hacemos en cambio, es envolvernos
mds estrechamente en nuestro atuendo tecnolégi-
co y defenderlo contra toda critica, incapaces de
reconocer lo que estd haciéndole al medio ambien-
tc en que vivimos y mds incapaces todavia de reco-
nocer lo que nos estd haciendo a nosotros mismos.
Seguimos aferrdndonos a la ilusién de que estamos
bien abrigados y protegidos, atin cuando nos ha-
llamos m4s desnudos y amenazados por los frag-
mentos desordenados de un mundo de nuestra

propia creacién.”

JERENMY RIFKIM: Entropia. Hacia un
Mundo invernadero.
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MARCO DE REFERENCIA

Nuestras vidas y las de millones
de personas, no sélo de nuestro pals,
sino de todo el mundo, estdn atrapa-
das en la sombra de una crisis, que
estd afectdindonos en todas las parce-
las en las que podamos mirar: a
nuestras escuelas y lo que pensamos
de ellas, al trabajo y al tiempo libre,
a los roles sexuales, la “represién legi-
tima”, los derechos politicos, la par-
ticipacidn, etc. Vivimos en la crisis,
estamos instalados en ella y no preci-
samente de forma provisional. Tan
enorme es que ni siquiera los gran-
des “medios de comunicacién de
masas” logran evadirnos de las ante-
riores imdgenes. La repeticién de las
mismas y el hecho de no poder esca-
par de su visién y de la experiencia
de ellas, dejan constancia no sélo de
su existencia, sino lo que es adn pe-
or, de su permanencia. La crisis la
podemos ver cada dia en los emple-
os, las escuelas, las familias, el Go-
bierno, el cuidado de la salud, y la
propaganda de la prosperidad que
nos rodean. De esta manera vemos
cémo la caida del crecimiento eco-
ndémico, el incremento del paro, el
endurecimiento de las condiciones
laborales, el alza de los precios y la
reduccién del poder adquisitivo de la
mayoria de la poblacién, el recorte
generalizado de los gastos sociales, la
profundizacién de la fragmentacién
social, la degradacién ambiental, el
deterioro de la vida en las grandes
ciudades..., hace que cada vez sea

mis dificil que funcionen los meca-
nismos de simulacién del Bienestar y
que carezcamos de cualquier proyec-
to de futuro, una vez que Europa se
nos empieza a deshacer cual azucari-
llo, dejéndonos la fria representacién
de la Unién Econémica y Moneta-
ria. Ante esto, los “medios de comu-
nicacién de masas” pretenden poner
de nuevo de moda una “vieja cono-
cida” de nuestro pais —algunos ya
empiezan a decir que la segunda
“transicién democrdtica’, acaba de
comenzar— y para ello es necesario
que nuestra “vieja amiga’, la “politi-
ca del consenso social” y de los ins-
trumentos que en su dia la hicieron
posible —partidos de izquierda, sin-
dicatos, asociaciones de vecinos...—
vuelvan a representar su funcién.
Con todo y con eso, estos instru-
mentos se muestran cada dia mds in-
capaces de volver a encauzar las cre-
cientes fugas de “lo social”, que se
manifiestan tanto en el camino de Ja
produccién como sobre el territorio,
especialmente en las grandes ciuda-
des, lugares estos dltimos donde ca-
da dia mds se producen los llamados
comportamientos desordenados no
antagonistas.

Paradéjicamente, mientras vemos
cémo se reduce el papel del Estado
en todos los aspectos sociales, al son
del tam-tam “neoliberal”, lo vemos
Crecer en sus aspectos represivos (po-
liciales, militares...), por lo que deci-
amos antes, ‘represién legitima’, pa-
ra hacer frente al desarrollo de ingo-
bernabilidad creciente del cuerpo so-

cial, y al miedo al caos para agrupar
pasivamente a una mayoria silencio-
sa. Llegados a este punto en el que el
Estado se muestra incapaz de res-
ponder adecuadamente a la situa-
cién ideolégica y econémica existen-
te, cuando entramos en lo que se
viene denominando “la crisis fiscal
del estado”, entonces la ilegitimidad
del mismo es un hecho, porque a és-
te no le es posible mantener los em-
pleos, los programas y los servicios

que las clases populares han conse-
guido tras muchos afios de lucha.
La equiparacién de nuestro pais
con las “economias mds avanzadas”,
desde la toma del poder de los go-
biernos “socialistas”, se ha hecho a
través de tres estrategias (1) bdsica-
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mente: liberalizacién de nuestra eco-
nomia, insercién de nuestro pals en
la divisién internacional del trabajo
(integracién en la C.E.), y configu-
racién de un nuevo régimen regula-
dor desde donde establecer unas
nuevas relaciones de poder.

La liberalizacién ha afectado pro-
fundamente a todos los sectores, re-
giones y clases sociales. Esta se ha lle-
vado a cabo a través de la liberaliza-
cién de los mercados, privatizacién
de empresas publicas y bancos, libre
convertibilidad de la moneda y flexi-
bilizacién del mercado laboral (pro-
cesos que atn no han terminado).

La integracién en la C.E. ha signi-
ficado bdsicamente especializacién,
desde el momento en que Espafia
s6lo era capaz de competir con éxito
en un nidmero limitado de 4reas. Es-
to ha supuesto una transferencia des-
proporcionada de fondos de inver-
sién de Europa a Espafia, y una ba-
lanza comercial muy desfavorable
para el pais.

La prictica comun del capital fo-
rineo ha sido adquirir empresas es-
pafiolas, mientras no hubo apenas

participacién espafola en compafifas
extranjeras. Esto ha traido como
consecuencia la conversién de Espa-
fia en una plataforma de exporta-
cién de mano de obra a companfas
multinacionales de capital ex-
tranjero.

En cuanto a la configuracién de
un nuevo régimen regulador desde
donde establecer nuevas relaciones
de poder, a la salida de la dictadura,
el camino estaba medio andado. Se
establecié un periodo de transicién
desde una industria nacional hacia
un régimen regulador “industrial
nacional”. Los principales actores
sociales eran funcionarios publicos
nacionales y dirigentes empresariales
civicos y sindicales. Bajo estas nue-
vas reglas, los actores principales han
sido prestamistas extranjeros, direc-
tores de bancos, multinacionales, al-
tos funcionarios de la C.E.E. y fun-
cionarios publicos vinculados a las
redes internacionales.

Esto ha facilitado la desindustria-
lizacién de la economfa y el ascenso
de la “economia de servicios”; ha fo-
mentado la desnacionalizacién de la
economfa y el ascenso del capital de
propiedad extranjera.

Este tipo de estrategias han teni-
do un grave impacto en la cultura
civica. Una democracia viable de-
pende de la capacidad de los ciu-
dadanos de sentirse libres para ejer-
cer sus derechos, sin la inrimidacién
de aquéllos que ejercen el poder en
el régimen o el estado.

Los regimenes autoritarios exigen
que los movimientos sociales subor-
dinen sus demandas a las priorida-
des de las élites (inversores extranje-
ros, prestamistas, la C.E.E., etc..).
En una cultura civica, los lideres po-
liticos incitan a los ciudadanos a ac-
tuar como los agentes del cambio
social, fortalecen la participacién
ciudadana y estimulan el crecimien-
to de los movimientos sociales. En
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una cultura politica autoritaria (ha-
ya elecciones o no), los movimien-
tos sociales “amenazan la estabilidad
democrdtica”, y los gobernantes
siembran el miedo y la inseguridad
entre los ciudadanos y promueven
la creencia de que sélo la élite poli-
tica puede decidir cuando, dénde y
cémo hay que proceder para poner
en préctica el cambio social.

En definitiva la centralidad del
mercado, cual vademécum, capaz
de solucionarlo todo, de ser juez y
parte, ha reforzado los lazos entre el
mundo de los negocios y el Estado,
y ha fomentado los valores mercan-
tiles dentro de la clase politica. El
resultado ha sido que la corrupcién
a gran escala ha impregnado el sis-
tema politico, minando a la ciu-
dadanfa.

El “neoliberalismo” ha traido el
fortalecimiento de los empresarios
sobre los trabajadores, del capital ex-
tranjero sobre el nacional, de los
“servicios” (banca, especulacién,
bienes inmobiliarios y turismo) so-
bre el capital productivo, (industria,
agricultura, minerfa...).

La insercién de nuestro pafs en la
divisién internacional del trabajo, a
través de Europa, aumenta el de-
sempleo porque la industria espafio-
la no es competitiva. La liberaliza-
cién incrementa los flujos de capi-
tal, pero la corrupcion socava la
confianza de los inversores extranje-
ros en el Estado y en los empresarios
privados del pafs.

En cuanto al mercado de trabajo,
la mano de obra fija y mejor pagada
son normalmente los “padres o las
madres” que entraron en el mercado
laboral a finales de los 60 y a princi-
pios de los 70, durante la estrategia
de “industrializacién nacional” del
tardo-franquismo. La mano de obra
eventual son los “hijos” ¢ “hijas” que
entraron en el mercado laboral a fi-
nales de los 80 y principios de los
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90, en plena aplicacién a gran esca-
la por parte del régimen socialista
de una estrategia econémica neoli-
beral.

¢ES LA L.0.G.S.E. UNA NUEVA
LEY DE EDUCACIONZ...

De cémo respondamos a la ante-
rior pregunta dependerd en buena
medida el que sigamos sofiando, se-
an estos suefios buenos o malos, o
por el contrario empecemos a en-
tender qué es lo que estd pasando en
el mundo real con la educacién de
nuestros hijos, y con el trabajo de
los profesores en el Sistema de Ense-
fianza que actualmente tenemos.

De entrada hemos de tener en
cuenta que la Institucionalizacién
de la Ensefianza Obligatoria en
nuestro pafs es algo muy reciente,
aunque no nos lo parezca. Se impu-
so a comienzo de este siglo que aca-
ba, y en el momento que se apro-
baron las Leyes que regulaban el tra-
bajo infantil (2). Este hecho permi-
te, en general, que se considere co-
mo incultos e ignorantes a los
miembros de las clases populares
que han sido educados siguiendo
pautas no escolares (aprendizaje de
oficios y preceptores domésticos). Se
hace preciso sefialar que la idea de
que solo existe una cultura valida,
identificada a su vez con la cultura
que transmite la escuela, no sélo es
la manera que tienen las clases do-
minantes (aquellas que poseen capi-
tal cultural, econémico y relacional)

para poder legitimarse, sino que,
més importante atn, es también la
manera de descalificar y destruir a
través de la exclusién y el insulto las
historias, experiencias y suefios de
los grupos de las clases populares.

Tradicionalmente, el andlisis y las
criticas que las organizaciones de iz-
quierda han realizado sobre la insti-
tucién escolar se ha ocupado de se-
fialar el papel que ésta cumple de
transmisién cultural o de reproduc-
cién social de los valores dominan-
tes. Sin embargo, poco o nada se ha
ocupado de analizar criticamente el
papel fundamental que la institucién
escolar realiza de produccién cultu-
ral y social. Produccién de sujetos
con una determinada “naturaleza’,
(segtin las demandas sociales del mo-
mento), y para dar a determinados
grupos o determinados segmentos
de clase una identidad social. Muy
especialmente, en épocas histdricas
en las que se producen cambios ace-
lerados (3). De aqui que lo primero
que tenemos que hacer es ocuparnos
de analizar a qué intereses concretos
responde la L.O.G.S.E., qué tipo de
cultura privilegia, a qué fragmentos
de clase beneficia; en conclusién,
qué identidad cultural y social pre-
tende reafirmar o crear.

Asi mismo, esta Reforma se estd
aplicando cuando hace ya tiempo
que estamos asistiendo a “formida-
bles cambios cientificos y tecnolégi-
cos” que han transformado el mode-
lo de produccién (4), adoptando,

como ya hemos dicho anteriormen-

te, las tesis ultraliberales del dejar
hacer, dejar pasar, del capitalismo
mds primigenio. La caida del muro
de Berlin, la desaparicién de la
Unién Soviética y el desfondamien-
to de los regimenes comunistas, ha
puesto alas a este revival del merca-
do, (si es que alguna vez le faltaron).
De todas maneras, no se trata de caer
en el tipo de andlisis que criticdba-
mos antes (simplista, mecanicista y
economicista) del papel reproductor
que tiene la escuela, ya que esta vi-
sién es culpable y responsable en
gran parte de la desmovilizacién de
quienes estamos interesados en de-
mocratizar las escuelas. Por el con-
trario, se trataria de entender los
centros escolares como marco en el
que confluyen ademds otros facto-
res, tales como su relativa autono-
mia, las interacciones que tienen lu-
gar en los distintos espacios e ins-
tancias caracteristicas de la ensefian-
Za..., para poder asi identificar mejor
sus efectos y contradicciones (5).

En comparacién con la anterior
Ley de Educacién (la ley del 70), la
L.O.G.S.E. supone un cierto cam-
bio que no debe ser subestimado.
Sin embargo, repite constantemente
un estribillo de educacién personali-
zada. Idea central de los tipos de pe-
dagogia que desde la década de los
sesenta vienen promoviendo Institu-
ciones de Educacién Catélicas,
(Opus Dei, Teresianas,....), consi-
guiendo de esta manera un lugar
privilegiado en la aplicacién de las
nuevas pedagogias.

N

N2 28




LaL.O.G.S.E,, al igual que la an-
terior Ley, niega los conflictos de
clase. Asi, habla en términos muy
generales de la cultura, la educacién,
la ensefianza, la sociedad, etc., de-
jando en una nebulosa la existencia
de distintas clases sociales, distintas
formas de socializacién y distintos
tipos de centros.

De esta forma, negando el con-
flicto de clase, se recorta y penaliza a
los alumnos provenientes de los gru-
pos sociales mids alejados de la cultu-
ra dominante. Estd claro que igual-
dad de oportunidades e igualdad a
secas no quieren decir lo mismo.

Con esta Ley pasamos de una ti-
pologia de pedagogfas duras y visi-
bles a otra de pedagogias blandas e
invisibles, que nos traen un modelo
de alumnos y profesores nuevo. Es-
te se realiza ahora a partir de cédi-
gos psicolégicos y pedagdgicos re-
novados. El modelo de identidad
que se pretende crear en los alum-
nos estd sacado en su totalidad de
teorfas psicoldgicas, con pretensio-
nes universales debido a su cardcter
cientifico. Asf nos hablan de apren-
dizaje significativo (6), del interés
que dicho aprendizaje presenta para
los alumnos; es decir, los conteni-
dos de la ensefianza dependerin por

una parte de la adecuacidn que és-
tos presenten al supuesto y especifi-
co desarrollo cognitivo de los alum-
nos y por otra de la organizacién,
normalizacién y secuencializacién
de dichos contenidos, para su trans-
misién. Es el continente, la forma,
la que decide la significatividad del
saber y no su contenido, que es en
tltimo término quien tiene la capa-
cidad para dar cuenta de procesos
sociales y materiales (7).

De esta forma se produce una psi-
cologizacién del alumno, ya que por
nuestra propia experiencia todos sa-
bemos que nuestras percepciones de
las cosas a todos los niveles estan inti-
mamente unidas a la cultura y jerar-
qufas simbdlicas de la clase social a la
que pertenecemos. Todavia mds en la
infancia y en la adolescencia. Es de
esta manera como se produce la pe-
nalizacién a la que aludiamos ante-
riormente, ya que el nifio de clase
media, que es el que mds se adectia al
tipo de percepcidén psicoldgica que
plantea la Reforma, ser4 el que mejor
comprenda y mds provechos saque
del modelo educativo, ya que se pro-
duce un refuerzo entre la sociali-
zacién familiar y la socializacién esco-
lar, que otros nifios provenientes de
otros grupos sociales no tienen (8).
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En cuanto a los profesores, al
igual que el resto de los trabajadores
de este pafs, les queda un largo ca-
mino de reconversiones por el que
transitar. Algunas ya han comenza-
do; otras estdn por venir. El camino
no ha hecho mis que empezar. De
ser una autoridad legitimada por sus
propios conocimientos especificos,
(es decir, maestros de escuela y pro-
fesores de instituto), estin pasando a
ser profesionales polivalentes, flexi-
bles y adaptables. Ya se les estd exi-
giendo no sélo el trabajo en el desa-
rrollo de los curriculos en los cen-
tros y en el aula, sino que también
tienen que desarrollar actividades de
acogida, conocimiento de cada
alumno, su grado de integracién en
el grupo y en la familia, etc. Estdn
sufriendo una jerarquizacién y divi-
sién cada vez mayores, en funcién
de la capacidad que tengan para
adaptarse a las nuevas técnicas psi-
copedagdgicas, por lo que la “carre-
ra docente” se estd convirtiendo en
llegar a ser tutor de tutores, forma-
dor de formadores, adentrdndose
en una espiral que cada vez mis les
roba su verdadero conocimiento
del qué ensefiar. En cuanto a la ins-
peccién educativa, cada dia estd
exigiendo de cantidad de trabajo
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burocritico y de rellenar formula-
rios, no preocupandose mds alld de
ese caricter taxondmico, en el sen-
tido de relacionar y clasificar para
controlar (9).

En la Ley se dice que la escuela
ptblica es de todos, que la educa-
cién ha de contribuir a superar las
desigualdades sociales, corregir una
serie de deficiencias, entre las que
destacan el fracaso y el abandono es-
colar, as{ como la insuficiente valo-
racién de la Formacién Profesional.
Sin embargo, su letra, su programa,
sus finalidades de la educacién obli-
gatoria, dice repetidamente que ésta
debe contribuir a la personalizacién,
la individualizacién, la madurez per-
sonal y vocacional, el desarrollo de
la propia identidad, a que los alum-
nos vivan y se integren en la socie-
dad de forma critica y creativa, ela-
boren ideas creativas sobre la base de
un adecuado equilibrio afectivo y
social y de una imagen positiva de s{
mismos, interpreten distintos tipos
de lenguaje y se sirvan de recursos
expresivos que aumenten su capaci-
dad comunicativa. Renuncien a la
exclusividad del punto de vista pro-
pio, establezcan relaciones equilibra-
das y constructivas, resuelvan de for-
ma creativa los problemas que se le
puedan plantear, empleen procedi-
mientos adecuados para obtener in-
formacidn pertinente, utilicen los
diferentes modos de expresién para
comunicar sus opiniones, senti-
mientos y deseos, desarrollando pro-
gresivamente ejercicios fisicos para

su progreso corporal. Y para lograr
dichos objetivos se propone un cu-
rriculum abierto y flexible y una
metodologia variada, activa y parti-
cipativa que sirva de elementos me-
nos formales o tradicionales que los
de la anterior Ley de Educacién.,
En definitiva, la produccién de su-
jetos innovadores, creativos, flexibles,
adaptables, “criticos”, pero no con-
flictivos, comunicativos, sensibles y
polivalentes. Vamos que, empleando
un simil de la T.V., nifias y nifios,
que van al colegio con el Corte Inglés
y “Hakuna Matata” de Walt Disney
y comen “Petit-suisse”, pasan después
a yogures y acaban en cuerpos Dano-
nes, desnatados y con bifidos activos.
Estas cualidades son las que ciertos
dmbitos de la sociologfa han descrito
como pertenecientes a las “nuevas
clases medias emergentes”. Proceden-
tes en su mayorfa de fracciones de la
burguesia con capital cultural que
buscarfan la promocién social a tra-
vés de toda una serie de nuevas pro-
fesiones, semi-intelectuales y semi-ar-
tisticas: publicidad, periodismo, ase-
sores de imégenes, nuevas especiali-
dades de la psicologia y de la pedago-
gfa, disefiadores, animadores socio-
culturales, especialistas en expresién
corporal, dietética, estética, moda,
etc. Esta produccién de sujetos exige
contar con “cualificados” maestros,
excelentes equipamientos, grupos re-
ducidos de alumnos, espacios am-
plios y reconvertibles, material did4c-
tico rico y variado, ambiente familiar
cooperativo; en fin, disponer de de-

terminadas condiciones, que no son
precisamente las qué caracterizan ni
van a caracterizar a los centros publi-
cos de ensefianza, que tendrdn que
subsistir de forma precaria, mds atin
manteniendo el progresivo incre-
mento de subvencién a los centros
privados (tarea nada dificil contando
con el actual Gobierno, que previsi-
blemente profundice ain mds en el
camino iniciado por el PS.O.E.). Es-
to, sin duda, va a provocar una ma-
yor diversificacién y jerarquizacién
de las ofertas existentes. Ofertas que
abarcardn desde colegios privados de
élite con pedagogfas tradicionales,
hasta colegios privados de élite con
pedagogfas invisibles, desde centros
ptblicos y privados (concertados o
no) infradotados que tenderdn a con-
vertirse en espacios predominante-
mente recreativos.

En cuanto a la filosoffa que la ins-
pira hay que decir que se trata de un
igualitarismo demagédgico, puesto
que cuando cogemos su curriculum
explicito es claramente discrimina-
torio, y asi, pese a que aboga por un
sistema de ensefianza integrada, la
Formacidn Profesional sigue separa-
da, tras el tramo de la ensefianza
obligatoria, habiéndose quedado al
margen de la secundarfa postobli-
gatoria, al no existir un bachilleraro
profesional en el que primen las acti-
vidades y los conocimientos vertidos
a la préctica. De esta forma, nos en-
contramos con que la EP. de grado
medio queda desprestigiada y en un
estatuto inferior que los distintos ba-
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chilleratos. Por si fuera poco, la EP.
de grado medio no da paso directo a
la EP. de grado superior. Es decir,
que en vez de favorecer a los desfavo-
recidos, multiplica las barreras,
conduciendo directamente a la nue-
va situacién del mercado de trabajo,
de empleo precario. No solo estrati-
fica a la poblaci6n estudiantil al di-
versificar las salidas, sino que intro-
duce a sectores de alumnos prove-
nientes de las clases populares en ca-
llejones que conducen directamente
a la marginacién.

Finalmente, decir que la actual
reforma educativa si ofrece posibili-
dades y espacios de trabajo a todos
aquellos que de alguna manera esta-
mos interesados en transformar y
defender la escuela publica propi-
ciando un cambio de actitudes y va-
lores que nos permitan desterrar los
comportamientos que en mayor o
menor medida todos y cada uno de
nosotros hemos venido asumiendo
(competitivos, insolidarios, etc.) por
otro tipo que nos permita profundi-
zar en valores democréticos, para
poder avanzar mds como ciudada-
nos libres. En este sentido, tambien
el llevar a cabo la prictica de una
“pedagogia libertaria”, que ha de ser
sobre todo una praxis politica y éti-
ca, asi como una construccién con-
dicionada social e histéricamente.
Esta praxis no debe limitar su cam-
po de accién a las aulas, sino que
debe estar comprometida en todas
aquellas tentativas que pretenden
influir en la produccién y construc-
ci6n de significados, es decir, en el
modo en que se producen y en el ti-
po de conocimiento e identidades
sociales producidos dentro y en me-
dio de conjuntos particulares de re-
laciones sociales. La pedagogifa no
tiene que ver Gnicamente con las
précticas de ensefianza, sino que im-
plica también un reconocimiento de
la politica cultural que sirve de so-

porte a tales précticas. El hecho de
que la pedagogia esté implicada en
la construccién social del cono-
cimiento y la experiencia nos confir-
ma que es de verdad posible una pe-
dagogia de la posibilidad, porque si
el mundo de uno mismo y de los
demds ha sido construido social-
mente, de la misma manera puede
ser desmantelado, anulado y rehe-
cho criticamente.

Para finalizar, dicha pedagogfa li-
bertaria ha de ser una pedagogia de
lo concreto, en la cual lo que puede
ser ya estd sembrado, como algo ac-
tual y real, en la semilla de lo que es.
Su pretensién es traer la politica al
campo de la inmanencia. En dltimo
término, significa un esfuerzo armé-
nico por no exaltar los principios
abstractos y universales sobre la par-
ticularidad concreta e individual de
la necesidad. En realidad, reconoce
que todos los regimenes de verdad
son estrategias temporales de con-
tencién. La cuestién es expurgar lo
que se considera como verdad de to-
dos sus efectos opresivos y antide-
mocriticos. En un mundo como el
nuestro, declaradamente hostil hacia
el futuro, semejante proyecto de po-
sibilidad estd en desacuerdo con el
referente estindar segin el cual la
mayoria de los maestros juzgan la
obra tedrica: jfacilitard dicho proyec-
to la prictica en el aula? La respuesta
depender4 naturalmente de lo que se
entienda por préctica. Si con este
término nos referimos a algo pareci-
do a un manual de cocina o gufa que
nos explica “cémo se hace” una cosa
determinada, la respuesta es un ro-
tundo no. Entender la prictica en
estos términos es quedar a merced de
un discurso de andar por casa que
establece una falsa dicotomi{a entre
teorfa y prdctica. Semejante légica da
por sentado que los juicios acerca de
lo que deberfa ser la prictica educati-
va son internos a la practicidad del
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trabajo mismo en el aula, con lo que
se infravalora el potencial transfor-
mador de la pedagogia en favor de
procedimientos instrumentales que
acttan independientemente de sus
efectos. Si por el contrario entende-
mos que la prictica hace referencia a
un compromiso cotidiano en la
construccién de un lenguaje més po-
tenciador, por medio del cual sea po-
sible pensar y actuar criticamente en
la lucha en favor de unas relaciones
sociales democrdticas y de la libertad
humana, nuestra respuesta ser4 si.
Deberemos aprender a trabajar el cu-
rriculum oculto y aprovechar esos es-
pacios de relativa autonomfa que son
los centros escolares.
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CRITICA DE
LA L.O.G.S.E.

Lo que sigue es un intento de
ofrecer una visién critica global de lo
que ha supuesto la reforma educati-
va, en sus lineas mds generales. En
apartados posteriores haremos una
valoracién més detallada de aspectos
concretos de la misma. No obstante,
conviene ampliar las reflexiones in-
tentando ofrecer un marco global.

1. UNA REFORMA CON DOS CARAS

La reforma educativa ha sido des-
de su origen un proceso de doble ca-
ra, como si del Dr. Jekill y Mr. Hy-
de se tratara. Eso es lo que, en gran
parte, puede explicar el que no ha-
yamos acertado nunca a realizar una
critica con detenimiento de toda la
propuesta y el que todavia sigamos
bloqueados.

Esta condicién ambivalente de la
reforma ha seguido estando presente
alo largo del proceso de implantacién
que comenzd en 1990. Desgraciada-
mente, por diversos motivos, se han
ido perdiendo los aspectos mds pro-
gresistas de la reforma y han ido pre-
valeciendo los mds regresivos, pudien-
do decir que en algunos casos se ha
producido una auténtica contrarre-
forma que se ha agravado desde la lle-
gada de la derecha al poder, siguien-
do, eso si, un proceso que habfa co-
menzado con anterioridad. Nos refe-
rimos, por ¢jemplo, a la degradacién

de los Centros del Profesorado, a la
reestructuracién de la organizacién de
los centros, al servicio de inspeccién
educativa, a los derechos y deberes del
alumnado, a la no homologacién del
profesorado, a la potenciacién de la
ensefianza privada a través de la liber-
tad de eleccién de alumnado...

2. DR. JEKILL: LA CARA BUENA
DE LA REFORMA

2.1. Sin duda alguna, la reforma
recogia algunas de las aspiraciones
més profundas y mds antiguas del
profesorado implicado en los Movi-
mientos de Renovacién Pedagégica
y ofrecfa un planteamiento innova-
dor y progresista de Ja educacién.

* se trataba de aplicar un modelo
de aprendizaje significativo en el que
el alumnado adquiriera el protagonis-
mo que merece, dejando de ser sujeto
pasivo y sumiso del sistema escolar.

* se buscaba una mayor partici-
pacién del profesorado, lo que impli-
c6 un amplio proceso de consultas y
un largo perfodo de experimentacién
para ir revisando los proyectos mids
significativos.

* se planteaba desde el primer mo-
mento un modelo educativo preocu-
pado por alcanzar la igualdad, lo que
exigia superar de alguna manera las
desigualdades existentes en el punto
de partida del proceso motivadas por
diferencias sociales, econdémicas y
culrurales del alumnado.

* la educacién comprensiva, la
atencién a la diversidad, la integra-

cién, la exigencia de un curriculum
explicito y otros aspectos mds eran
algunas de las apuestas emblemadri-
cas que desvelaban el cardcter pro-
gresista de la reforma.

2.2. La reforma intentaba movili-
zar al pafs para dar un paso mds en
el proceso de renovacién pedagégica
iniciado ya en los afios 70. Si bien
continuaba de alguna manera el
proyecto anterior, lo modificaba pa-
ra adaptarlo a una sociedad politica-
mente diferente.

2.3. Se fueron dando pasos im-
portantes para adecuar la legislacién
a los nuevos planteamientos y eso
permitié ver que aparecfan innova-
ciones importantes como las que
afectaban al Consejo Escolar, los de-
rechos y deberes de los alumnos, la
configuracién de los Centros de
Profesores, la estimulacién de la for-
macién permanente del profesora-
do... En general, podriamos decir
que el profesorado més innovador
vivié al hilo de la elaboracién de la
reforma y de su posterior aplicacién
en condiciones mis favorables: aun-
que antes las innovaciones pro-
gresistas solfan estar en contra de la
ley, desde 1982 hemos estado ampa-
rados por la ley.

3. MR. HYDE: EL LADO OSCURO
DE LA REFORMA

El problema es que ya desde su
origen la reforma adolecfa de defec-
tos muy profundos que permitian
entrever que mds que ante una refor-
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ma estdbamos ante una operacién de
magquillaje que terminarfa convir-
tiéndose en una auténtica engafiifa.

3.1. Nunca se aprob6 una ley de
financiacién adecuada que per-
mitiera abordar con rigor todos los
cambios que la misma reforma exi-
gia. Quitadas algunas alegrias inicia-
les en el gasto educativo y una evi-
dente mejora econdémica general de
la dotacién de los centros y del pro-
fesorado, cuando ha llegado el mo-
mento de la verdad no existen recur-
sos; algo agravado por la crisis eco-
némica y la obsesién con el cumpli-
miento de los criterios de Maas-
tricht. Nada parece hacer pensar que
esas restricciones del gasto publico
desaparecerdn una vez dentro del
euro.

3.2. La reforma establecié un
corte profundo entre la educacién
primaria y secundaria por un lado y
la educacién universitaria por otro.
La distancia entre ambos niveles se
ha agravado desde entonces, lo que
tiene negativas consecuencias en ge-
neral para el sistema educativo.

3.3. La reforma nunca se realizé
con criterios pedagdgicos o educati-
vos. En el fondo se trataba de adap-
tar el sistema de escolarizacién a la
nueva edad minima laboral, asf co-
mo de lograr la equiparacién de ti-
tulaciones espafiolas y europeas. Por
otra parte, se trataba igualmente de
remediar el fracaso de la Formacién
Profesional del sistema anterior.
Aunque el M.E.C. socialista creé
una Direccién General de Renova-
cién Pedagégica a la que concedié
gran capacidad de dinamizacién
progresista en el sistema educativo,
ésta siempre estuvo supeditada a las
otras direcciones, como centros o
personal, que carecen de intereses
pedagdbgicos marcados. Los criterios
economicistas terminaron teniendo
desde un primer momento mds peso
del que deberfan haber tenido.

4, COMIENZA 1A APLICACION

Como ya se ha mencionado ante-
riormente, la aplicacién de la refor-
ma ha permitido que perdieran filo
los aspectos mds innovadores y que
ganaran los mds regresivos. Hemos
pretendido destacar que el riesgo es-
taba ya desde el comienzo, pero
tampoco serfa justo olvidar las resis-
tencias sucesivas que han provocado
ese giro involucionista que estamos
viviendo en todo el proyecto de re-
forma educativa, y en la sociedad en
general.

4.1. La oposicidn del profesorado
ha sido una constante. Los primeros
afios de la experimentacién supusie-
ron un desfondamiento de los
M.R.P.,, cuyos cuadros pasaron a
ocupar los numerosos despachos de
las innumerables dependencias
ministeriales. Se debilitd asf la base,
pero también perdieron capacidad
critica y progresista muchos de los
que entraron por motivos que en
parte son obvios. El resto del profe-
sorado ha sido y es muy conservador
(en especial el profesorado de secun-
daria), por lo que ha criticado todo
lo que de innovador habfa en la re-
forma y ha conseguido que se recor-
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taran algunos avances, haciendo ca-
so omiso de la aplicacién de otros.
Muchas veces no hemos criticado la
reforma simplemente para no darles
ni el pan ni la sal a los sectores mds
reaccionarios del profesorado de
nuestros centros que estaban absolu-
tamente en contra.

4.2, Todos los planteamientos so-
ciopoliticos de un principio han ido
desapareciendo. La reforma cayé en
manos de los psicélogos y, en menor
medida, de los pedagogos, que se
convirtieron en aliados naturales de
los que en realidad no querfan cam-
biar nada. La atencién a la diversi-
dad ha quedado reducida a los de-
partamentos de orientacién.

4.3. La derechizacién general del
gobierno socialista y su sometimien-
to absoluto a los dictados de los
grandes poderes econémicos, ha
provocado que la ausencia de finan-
ciacién inicial haya terminado con-
virtiéndose en un auténtico proble-
ma de penuria generalizada y de im-
posibilidad de llevar adelante las exi-
gencias materiales de la reforma. Es-
to puede empeorar muy probable-
mente en los préximos afios.

4.4. El Estado ha ido imponien--
do su ley y los déspotas ilustrados
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que nos gobiernan han considerado
que debian controlar todo porque al
final no se fiaban del profesorado.
La aplicacién de la reforma estd con-
virtiéndose en una acumulacién de
leyes, érdenes y decretos que ya casi
no se pueden seguir. Se ha produci-
do una burocratizacién completa, se
ha agostado la iniciativa de la base
real que se dedica a ensefiar y nos
han convertido en stbditos del or-
denador, pues el ordenador es el
tinico insttumento que nos permite
rellenar los mil formularios, infor-
mes, memorias, proyectos, informes
de las memorias, memorias de los
proyectos, que nadie, posiblemente
ni nosotros mismos, leerd nunca.
Poco queda de la autonomia prome-
tida a los centros y al profesorado.

4.5. Se ha perdido una ocasién
histérica de avanzar hacia una mejo-
ra sustancial del profesorado: cuerpo
tinico, homologaci6n, autonomia y
participacién... Es cierto que han
mejorado las condiciones econémi-
cas y que hay més apoyo a los pro-
yectos innovadores, pero al final nos
hemos quedado con los sexenios y
hay mds jerarquizacién de la que ha-
bia antes de empezar todo el proce-
so de reforma.

4.6. Lo mejor es a veces enemigo
de lo bueno. Posiblemente todo el
planteamiento de la educacién com-

prensiva y de la adaptacién de los
centros al entorno al que pertenecen
termine provocando una degrada-
cién notable de los centros publicos
y un refuerzo de la ensefianza priva-
da que va a competir en condiciones
de clara ventaja. Esto se va a agravar
en los préximos afios casi con toda
seguridad. La ensefianza comprensi-
va, en este contexto social, exige
unos medios materiales y humanos
que no estdn disponibles.

5. NUESTRA ACTITUD EN LOS
PROXIMOS ANOS

Nuestra actitud en los préximos
afios se puede deducir fécilmente de
lo que acabamos de mencionar:

5.1. Debemos seguir esforzdndo-
nos porque se desarrollen los aspec-
tos més positivos de la reformay que
no progresen los mds reaccionarios.

5.2. Debemos sumarnos a los
movimientos que defienden la es-
cuela publica, aunque dejando muy
claro lo que nosotros entendemos
por escuela publica.

5.3. Debemos criticar claramente
al profesorado que hace una critica
reaccionaria a la reforma, pero sin
dejar de criticarla nosotros por la iz-
quierda.

5.4. Debemos ser sensibles al
profesorado que se encuentra desa-

nimado, que estd sufriendo una pro-
funda reconversién profesional y
que se siente desasistido: sus condi-
ciones profesionales estin a punto
de degradarse sensiblemente y nece-
sita un claro apoyo sindical y peda-
gbgico.

5.5. Debemos ir hasta el fondo de
todo el proceso de reforma:

* dejar clara nuestra sospecha de
que las reformas educativas no pa-
san de ser grandes parafernalias con
las que el poder de turno intenta
justificar su existencia; al final se tra-
ta de un juego gigantesco de buenas
palabras que oculta el hecho real de
que todo cambia para que todo siga
igual.

* dejar claro desde el principio las
dificultades que siempre tendrd un
sistema de escolaridad en una socie-
dad basada en la explotacién y la
opresién y luchar para que sea un
4mbito educativo que contribuya a
la transformacién social.

* dejar claro que la prolongacién
de la escolaridad no es un sistema
adecuado para reducir las cifras de
desempleo, en especial de desem-
pleo juvenil.

* dejar claro que los colectivos
nunca cambian por real decreto, si-
no porque se dinamizan desde abajo
los procesos de participacién y de
transformacién.

FEDERACION DE ENSENANZA DE CGT
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Reflexiones en torno
al llamado «fracaso escolar»

Los nadies : los hijos de nadie, los dueios de nada.

Los nadies : los ningunos, los ninguneados, corriendo la liebre, muriendo la vida, Jodidos, rejodidos :

Que no son, aunque sean.

Que no hablan idiomas, sino dialectos.

Que no profesan religiones, sino supersticiones.

Que no hacen arte, sino artesania.
Que no practican cultura, sino folklore.

Que no son seres lﬂumano.c, $ino recursos bumano.f.

Que no tienen cara, sino brazos.

Que no tienen nombre, sino nibmero.

Que no figuran en la historia universal, sino en la crénica roja de la prensa local.

Los nadies, que cuestan menos que la bala que los mata.
Que son vomitados por la escuela obligatoria.

Que ignoran a los que les ignoraron.

Y que sobreviven por necesidad humana, caminando por debajo de los derechos humanos hurtados a dentelladas de capital.

Con permiso de Eduardo Galeano. (Que la negrita es afiadido).

A Eva, a Israel, a Nico... supervivientes desde nifios de un mundo hostil que no les consideré suficientemente “rentables”.

CONSIDERACIONES PREVIAS
PARA ACLARARNOS.

Hay palabras y expresiones que a
fuerza de oirlas en multitud de am-
bientes parece como si todos y todas
supiésemos qué es lo que quieren
decir, pero que en cuanto profundi-
zas un poco en esos espacios subli-
mes en donde surgen las preguntas,
las lagunas de las respuestas equivo-
cas son multiples. “Solidaridad”,
“tolerancia”, “ayudar al préjimo”,
“bienestar”, “ciudadano”, “pobre”,

etc, estdn en el lenguaje diario de los
medios de informacién todos. Pero,
;cudl es el sentido profundo de los
vocablos usados ? Tomemos de en-
trada la palabra “pobre” para ubicar
lo que queremos decir. Ser hoy un
pobre, carecer de la suficiente rique-
za en las modernas sociedades de
mercado, tiene una valoracién dis-
tinta de la que tenfa ser pobre en las
sociedades medievales donde, fre-
cuentemente y por motivos religio-
sos, la pobreza era en ocasiones un
ideal, un signo de prestigio, incluso

una virtud, no teniendo por tanto
las connotaciones negativas y de ex-
clusién social que hoy tiene como
consecuencia del predominio que ha
alcanzado en ellas la instancia eco-
némica (1). Aludir hoy a la pobreza
estd en intima relacién con el pano-
rama socio-politico-econémico im-
perante. La pobreza hoy es generada
por la llamada economfa de merca-
do. Es un fenémeno que hunde sus
raices en la desigualdad econémica
entre los que tienen, gastan y consu-
men y los que a fuerza de no tener,
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no gastan, no consumen y a fuerza
de malvivir, sobreviven. Un pobre
no trabaja o trabaja en condiciones
que chocan frontalmente con la dig-
nidad, otrora llamado “derecho hu-
mano” (sin seguridad social, sin se-
guridad en la estabilidad del em-
pleo, sin seguridad en su seguridad -
autoestima-...).

Haber empezado por aqui no es
casual. Un repaso somero por las
conclusiones del tltimo informe de
la Fundacién Foessa publicado por
Ciritas (1) pone de relieve
el proceso acelerado de la
juvenilizacién de la pobre-
za. El 44,1% del total de
los pobres de Espafia tiene
menos de 25 afios. Son ni-
fios y jévenes. Y esto suce-
de en los grados més graves
de pobreza. En la pobreza
extrema, por ejemplo, mds
del 65% del colectivo
(unas 347.500 personas)
tiene menos de 25 afios.
En el conjunto de los po-
bres severos, el 53,2% son
jévenes o nifios. Estamos hablando
de 930.000 nifios, nifias y jévenes.
No quisiéramos caer en el reduccio-
nismo econémico para definir la pa-
labra pobre, pero es que ser pobre
no es dnicamente tener poco dinero.
Y es que la escasez econémica forza-
da va acompafiada de la austeridad
forzada, la penuria, la carencia de
bienes elementales, una larga proce-
sién de problemas, carencias, cala-
midades y dificultades graves. Pasar-

se la vida sin poder elegir, condicio-
nado por las circunstancias sociales
que rodean a una persona, es una la-
cra que influye decisivamente en las
actuaciones personales. Si los hom-
bres y las mujeres somos seres socia-
les por naturaleza ; si nuestro primer
entorno afectivo -desde las primeras
succiones de la leche materna o bi-

‘berén- es un cimulo de carencias ;

si nuestra infancia es una larga acu-
mulacién de abandonos de “cari-
cias” porque es bastante improbable

«Pobreza y fracaso escolar son dos
realidades que van cogiditas de la mano.
Es evidente la relacion entre paro, absen-
tismo escolar y analfabetismo. Alrededor
de 75.000 nifios pobres en edad escolar
en Espaia no acuden a la escuelas.

e ———

que las haya donde el paro prolon-
gado es la tonadilla diaria ; si los pri-
meros afios de escolaridad obligato-
ria no son sino una larga acumula-
cién de obstéculos “calificables” -sal-
vo honrosas y loables excepciones-,
y si las politicas sociales, en fin, em-
piezan a ser, peligrosamente, otra
larga serie de obcecaciones politicas
por la denuncia reiterada ante las
instituciones en cuanto el “ciudada-
no” observe conductas sospechosas

de maltrato infantil -esto merecerfa
capitulo aparte- ; si esto es asi, en-
tonces estamos echando piedras
contra nuestra propia esencia de se-
res humanos. Nuestro entorno ha
de ser cuidado, mimado, para poder
desarrollarnos como tales.

El inteligente lector o lectora en-
seguida habré sospechado que ha-
blar de pobreza y de fracaso escolar
son dos realidades que van cogidi-
tas de la mano. Porque no estamos
analizando aqui al conjunto de chi-
cos y chicas que en un de-
terminado curso suspen-
den algunas asignaturas, e
incluso algin curso. No es
nuestra preocupacién aho-
ra las incidencias psicol$-
gicas del suspenso ni de la
mids que probable inepti-
tud intelectual de profeso-
res y alumnos, sino del po-
sicionamiento ético de
partida de los que nos lla-
mamos educadores ante
un sistema social global
cuyos cimientos descansan
sobre una cada vez mayor cantidad
de excluidos que el propio sistema
genera. Nuestra preocupacién,
pues, en esta reflexién serd el ofre-
cer-nos algunas cuestiones que nos
permitan abrir la ventana para in-
tentar descubrir algdn horizonte
que sustente nuestro trabajo educa-
tivo. Alguna brisa entrard , supone-
mos, para hacer un poco mis respi-
rable el aire a quienes por mero
azar la vida no les ha dotado de un
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pecho limpio en donde mamar ca-
rifio y que, ademds, son castigados
por ello.

Han pasado tres décadas ya desde
que Avanzini publicara aquel libro
titulado £/ fracaso escolar, con la
meritoria traduccién al castellano de
Marfa Luisa Medrano. Fue un libro
paradigmdtico para muchos educa-
dores. Fue lefdo en multitud de cur-
sos, claustros, etc. Su definicién de
“alumno fracasado escolar” conside-
raba como fracasado al alumno cu-
yas notas son generalmente inferio-
res a la media y que se sitta al final
de la clasificacién (2). Observaba
también que sin duda se trataba de
determinaciones relativas y discuti-
bles, ya que podria objetarse con ra-
z6n que el sistema de notas es mu-
chas veces criticable y que la investi-
gacién, la intuicién y la experiencia
docente hacfan presentir que las no-
tas no reflejan exclusivamente el va-
lor objetivo del trabajo, sino la sub-

jetividad del corrector, su impulsivi-
dad, las variaciones de su humor,
etc. Pero por fundadas que fuesen
las reservas a las calificaciones, éstas
eran consideradas por los alumnos,
su familia y los profesores como el
signo del fracaso ; y tanto si se im-
putan a falta de trabajo o de inteli-
gencia, como si se atribuyeran a la
responsabilidad del mismo indivi-
duo o a sus padres o a los que ense-
fian, revelaban la inadaptacién esco-
lar. Han pasado tres décadas, decia-
mos, y las notas, calificaciones, in-
formes o lo que ustedes quieran de-
nominar siguen siendo el imperati-
vo categérico que utiliza el sistema
escolar para filtrar a sus clientes.
Tres décadas después intuimos hu-
mildemente que aiin no se ha entra-
do a fondo a responder a estas pre-
guntas elementales: ;qué califica la
escuela ?;para qué calificar ?;quiénes
deben calificar ? o si quieren : ses la
calificacién el instrumento adecua-
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do que un centro educativo debiera
utilizar para educar ?

Dos afios después de la primera
edicién de libro de Avanzini, otro li-
bro leidisimo salia al mercado espa-
fiol: El fracaso de la escuela de John
Holt. En las primeras pdginas el au-
tor ponfa en suerte la tesis que desa-
rrollarfa a lo largo de todo el texto
posterior : “el auténtico aprendizaje,
un aprendizaje permanente y til,
conduce a una actuacién inteligente
y @ nuevos aprendizajes, y sélo puede
surgir de la experiencia, intereses y
preocupaciones del que aprende”(3).
Bien. Un paseo por los colegios e
institutos de la zona sur de Madrid,
por poner un ejemplo, nos revela
una realidad bastante aterradora :
decenas de carteles firmados funda-
mentalmente por las APAS, deman-
dan mayor vigilancia y castigo para
quienes asaltan un dfa sf y otro tam-
bién sus instalaciones , roban en el
interior de las aulas y despachos de
profesores, destrozan cristales y ma-
terial escolar, etc. Los asaltantes son
algunos alumnos de esos mismos
centros. ;Serd la misién de esos
claustros la de vigilar y castigar como
demandan las familias firmantes de
los carteles aludidos?;Podriamos
buscar espacios de encuentro para
analizar el por qué se destroza la que
deberia ser “casa comun” educativa ?
¢Quiénes lo destrozan y qué estamos
haciendo para evitarlo en clave “edu-
cativa” ? La no aceptacién a plantear-
nos estas interrogantes estd dando la
razén pertinazmente a los cuestiona-
mientos ancestrales de Holt.

Decfamos entre lineas al principio
de esta reflexién que lo que nos inte-
resaba analizar ahora era la relacién
constatable entre pobreza, exclusién y
fracaso escolar. Y que lo que preten-
diamos no era sino posibilitarnos
una posicién ético-educativa ante tal

panorama. Si la desigualdad de parti-
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EDUCACION:(INSTRUCCION EN CADENA?

Reflexiones en torno
al lamado «fracaso escolar»

———————————————————]

da de los chicos y chicas que ingresan
en el marco de la escolaridad obliga-
toria es un hecho, decimos en alta voz
que educar a favor delos desiguales es
educar contra alguien. Educar a favor
de los desiguales es compensar o tra-
tar de compensar su situacién de
partida, sabiendo que no todos los
males son absolutamente imputables
al colectivo de los educadores o que
debieran serlo: padres, madres, pro-
fesoras, profesores. En primer lugar
porque es evidente que no todo lo
que educa se reduce al im-
portante campo de la fami-
lia y de la escuela. Innume-
rables trabajos posteriores a
los aludidos refuerzan esta
tesis. No vamos a entrar
ahora en la innegable actual
influencia de los medios de
informacién, del lugar que
correspondé a la educacién
llamada no formal y, en lo
que concierne a los chavales
catalogados como “fracasa-
dos escolares”, el atractivo
de su tiempo de calle. Pero
sabiendo esto, permitasenos
ahora seguir profundizando en estas
ideas que emanan del “educar com-
pensando”.

¢CONTRA QUIEN EDUCAMOS ?
FUNCION SOCIAL DE LA EDUCACION
De todos parece bien aceptado

afirmar que la educacién juega un
papel fundamental en todo proceso

de desarrollo humano. Sin embargo,
puede que no sea tan homogénea la
visién sobre los fines que deberia
perseguir esta educacién.
Tradicionalmente, podriamos dis-
tinguir, desde el punto de vista so-
cioldgico, dos corrientes basicas:
una, la visién esencialista, entende-
rd la educacién, y la escuela en parti-
cular, como un instrumento de
transmisién de los conocimientos y
valores esenciales de la sociedad,
cumpliendo, en este sentido, la edu-

«Un paseo por los colegios e institutos
de la zona sur de Madrid nos revela una
realidad bastante aterradora: decenas
de carteles firmados por las APAS
demandan mayor vigilancia y castigo
para quienes asaltan un dia si y otro
también sus instalaciones».

e

cacién un claro papel de reproduc-
cién social. Serd ésta la visién que
predominaré en la educacién hasta
finales del siglo XIX. A partir de co-
mienzos del siglo XX, diferentes co-
rrientes educativas (Claparede, De-
croly, Dewey, Ferriérre, Montessori,
Milani, Freire...) introducen una vi-
sién de la escuela més sociologista,
que aboga por fomentar el desarrollo
de la idiosincrasia personal, mds que

por tratar de conseguir ciudadanos
que se ajusten al modelo preestable-
cido. Este nuevo planteamiento en-
tiende que el alumno no es un ele-
mento pasivo del proceso de ense-
fianza-aprendizaje, otorgdndole una
mayor participacién en la escuela. El
maestro no ocuparfa ya una posicién
tan marcadamente directiva, sino
que se entenderd como dinamizador
del grupo, como guia, ocupado y
preocupado por fomentar la creativi-
dad de sus alumnos y su autonomifa,
as{ como las relaciones de
colaboracién con los com-
pafieros y compafieras.

A pesar de no ser nueva
la preocupacién de la edu-
cacién en estos aspectos, no
ha resultado ser tan con-
vincente a la hora de poner
en prictica estos presu-
puestos, de manera que, de
hecho, la escuela ha venido
jugando mejor el primer
papel, el de transmisora de
fos conocimientos asumi-
dos por la comunidad cien-
tifica, as{ como de los valo-
res sociales dominantes, que el se-
gundo, el de instrumento del desa-
rrollo personal, y potencial agente
del cambio social. De esta forma, en
el marco escolar se reproducen de
forma sistemdtica las desigualdades
e injusticias del sistema social y eco-
némico dominante, el neoliberal.
Capitulo aparte mereceria a este res-
pecto la educacién no formal, don-
de en la voz de algunos colectivos, si

N
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