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M ONOGRATFICO

JUAN CARLOS TEDESCO (**)

1. INTRODUCCION (1)

El andlisis de los «Temas Transversales» estd actualmente en el centro de las dis-
cusiones educativas. La preocupacién no proviene sélo de las dificultades que provoca
la implementacién de nuevos disefios curriculares o de los desafios didécticos vin-
culados a la comprensién de fenémenos complejos o multidimensionales. La preo-
cupacién proviene, ademads, de la necesidad de redefinir los contenidos socializadores
—valores, normas y actitudes— que la escuela debe transmitir. Distinguir ambos aspec-
tos del problema es, sin embargo, muy importante. En un caso estamos frente a una
operacién técnico-pedagdgica, donde el protagonismo lo tienen los profesionales de la
educacién. En el segundo, en cambio, estamos ante una cuestién social y politica que
puede o debe ser dirimida por el conjunto de los actores sociales.

Lo peculiar de esta discusion en la actualidad resulta de que ambos problemas se
presentan simultdneamente. Existe un consenso, cada vez mis extendido, segtin el cual
la escuela no estd cumpliendo satisfactoriamente la funcién de formar a las futuras ge-
neraciones en las capacidades que requiere el desempefio ciudadano para una sociedad
que se transforma profurda y rapidamente. Pero, al mismo tiempo, existe una signifi-
cativa falta de consenso acerca de cudles son o deben ser dichas capacidades y cudl debe
ser el alcance de su difusion.

Para explicar esta situacion es preciso aceptar, como punto de partida, que estamos
viviendo un profundo proceso de transformacion social. No estamos ante una de las
tantas crisis coyunturales del modelo capitalista de desarrollo, sino ante la aparicién de

(*) Este articulo se presenté como conferencia en el Primer Encuentro «Transversalidad:
Educar para la vida», organizado por las Consejerias de Educacién y Cultura y la de Sanidad y Eco-
nomia de la Comunidad Auténoma de Madrid y por la Direccién Provincial de Madrid del MEC.
Las actas de este encuentro estdn en proceso de publicacién.

(**) Director de la Oficina Internacional de la Educacién, Ginebra.

(1) Las opiniones contenidas en este texto son de exclusiva responsabilidad del autor y no

comprometen a la OIE-UNESCO.
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nuevas formas de organizacién social, econémica y politica. «Sociedad de la Informa-
cién», «Sociedad Postcapitalista», «Sociedad Postindustrial», «Nueva Edad Media»,
«Tercera Ola» son algunas de las expresiones que diversos autores como Jacques De-
lors, Peter Drucker, Alain Minc o Alvin Toffler han popularizado en los tltimos afios.
Més allé de las diferencias de perspectivas y de enfoques, todos estos anilisis coinciden
en asociar la entrada en el nuevo milenio con la conformacién de una nueva estructura
social. Si bien los discursos revolucionarios tradicionales han desaparecido préctica-
mente de la arena politica, nuevos discursos, que anuncian procesos profundos de
transformacién social y econémica que alterardn todas las dimensiones de la vida social
e individual, ocupan hoy las pdginas y las pantallas de los medios de comunicacién.
Los portadores de estos nuevos discursos revolucionarios no son lideres politicos que
re-presentan a los pobres, a los excluidos o a los explotados. Al contrario, se trata de
personas de muy diferentes sensibilidades politicas, familiarizados con las tecnologias-
punta y vinculados a los sectores méds modernos de la economia.

Una mirada a esta situacién, desde el punto de vista de la educacién y de los edu-
cadores, permitird apreciar que lo mds importante es el consenso que existe en reco-
nocer que el conocimiento constituye la variable méds importante en la explicacién de
las nuevas formas de organizacién social y econdmica. Ya se ha transfomado en un lu-
gar comtin la afirmacién segin la cual los recursos fundamentales para la sociedad y
para las personas serdn la informacién, el conocimiento y las capacidades para produ-
cirlos y manejarlos. La educacién, entendida como la actividad a través de la que se pro-
duce y se distribuye el conocimiento, asume, por lo tanto, una importancia histéricamente
inédita en, al menos, dos sentidos diferentes:

A) Desde el punto de vista politico-social. En este sentido, parece evidente que las
pugnas por apropiarse de los lugares donde se produce y se distribuye el cono-
cimiento socialmente mds significativo constituirdn el centro de los conflictos
sociales del futuro. Esto significa que los educadores, los cientificos, los intelec-
tuales y todos aquellos implicados en la produccién y distribucién de conoci-
mientos desempefiardn un papel muy importante tanto en la generacién de
conflictos como en su solucién.

B) Desde el punto de vista de los contenidos de la educacién. En este aspecto, el
desafio mds importante consiste en evitar que se produzca aquello tan temido
por Hannah Arendt: la separaci6n definitiva entre conocimiento y pensamiento.
Las tendencias actuales en el campo del conocimiento hacen posible esta separa-
cién, lo cual supondria que seriamos incapaces de entender, pensar y hablar de
aquello que podemos hacer. Caeriamos en una dependencia irreflexiva de los
aparatos técnicos donde se acumula el conocimiento y la capacidad de operarlo (2).

Hablar de los Temas Transversales en educacién supone, en consecuencia, abordar
el doble problema de definir los conocimientos y las capacidades que exige la forma-

(2) Hannah ARenpT: La Condicién humana. Introduccién de Manuel Cruz, Barcelona: Edi-
ciones Paidés, 1993.
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cién del ciudadano y la forma institucional a través de la cual ese proceso de formacién
debe tener lugar. Las instituciones escolares no crean el contenido del proceso de socia-
lizacién. Al contrario, el contenido de la socializacién define el disefio de las institucio-
nes escolares. La escuela fue creada para transmitir determinados mensajes, que exigian
una organizacién institucional como la que conocemos, pero hoy es preciso preguntarse
si la escuela serd la institucién socializadora del futuro y si la formacién de las genera-
ciones futuras exigird este mismo disefio institucional. Nadie estd en condiciones de
brindar respuestas categoricas a estas preguntas. Parece crucial, por ello, aceptar una
reflexién desde la duda, desde los interrogantes y no, como estamos acostumbrados,
desde la pretensién de brindar una respuesta tinica y categdrica. No aceptar la duda
estd provocando la expansién del fundamentalismo que invade todos los &mbitos y da
lugar tanto a visiones que nos aseguran un destino maravilloso como a visiones que
aseguran la catédstrofe. Hasta ahora estibamos acostumbrados a aceptar la duda en el
plano de las ideas y las reflexiones, dejando la pretensién de seguridad a los responsa-
bles politicos, quienes tienen la obligacién de tomar decisiones y no pueden permitirse
ni la duda ni la experimentacién. Pero las actuales circunstancias, en lugar de ampliar
el ambito donde se acepta la incertidumbre, lo estédn cerrando. La sociedad del futuro,
sometida a un ritmo acelerado y constante de cambio, deberia dotarse de instituciones
capaces de manejar la incertidumbre sin apelar a la supresién del debate. La experimen-
tacién, admitida hasta hoy solamente como pauta de la investigacién cientifica, deberia
comenzar a ser admitida en la reflexién teérica y en la préctica politica.

El propésito de este articulo consiste en incorporar al andlisis del problema de los
Temas Transversales —habitualmente reducido a una cuestién de disefio curricular o
de métodos diddcticos— una dimensién mds general: la que se refiere a los contenidos
de la socializacién de las nuevas generaciones y su impacto sobre el disefio de la insti-
tucién escolar en su conjunto. La hipétesis de trabajo consiste en sostener que las difi-
cultades que afronta la introduccién eficaz de estos temas en el curriculo escolar
derivan de la incertidumbre que existe actualmente en la sociedad acerca de qué futuro
deseamos, hacia qué modelo de sociedad avanzamos y cudl es nuestra capacidad efec-
tiva de participar en la definicién de ese futuro.

2. LOSSISTEMAS EDUCATIVOS NACIERON LIGADOS A LA FORMACION DE
LA CIUDADANIA

Si bien no es posible ni pertinente efectuar aqui un largo recorrido por la historia
de la educacién, es importante resumir brevemente algunas de las caracteristicas ori-
ginales de los sistemas educativos. El sistema educativo que hoy consideramos tra-
dicional tuvo su origen a fines del siglo pasado y respondi6 a los requerimientos
politicos, de construccién de la democracia y de los estados nacionales. Con diferencias,
segun los paises y las culturas politicas, lo cierto es que a fines del siglo pasado se ex-
pandi6 la idea de un sistema educativo articulado en niveles —primario, secundario,
superior— correspondientes a las edades de las personas y al lugar que cada sector so-
cial ocuparia en la jerarquia social. Este sistema, especialmente en su base, serfa respon-
sable de difundir contenidos, valores y normas de conducta destinados a crear vinculos
sociales basados en el respeto a las leyes y la lealtad a la nacién, por encima de las per-
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tenencias culturales o religiosas particulares. Los contenidos de la formacién del ciuda-
dano estaban basados en las exigencias de la democracia y la nacién, razén por la cual
las asignaturas mds significativas fueron la historia nacional, la instruccién civica y mo-
ral y la lengua.

La historia de la educacién occidental estd, desde este punto de vista, intimamente
relacionada con la historia de la construccién de la nacién y de la democracia. Domini-
que Shanapper mostré recientemente que la democracia moderna nacié bajo la forma
nacional (3). La legitimidad politica dejé de fundarse en la dinastia o en la religién para
basarse en la soberania popular. El limite a la participacién ciudadana quedé reducido
a la condicién de extranjero. La historia de los estados nacionales, como la historia del
sufragio universal, muestran la enorme importancia que tuvo la educacién, entendida
como proceso socializador en la consolidacién de la nacién democrética. La incorpora-
cién universal a la educacién fue el instrumento a través del cual opero la integracion
politica y, como lo muestran los andlisis hist6ricos del proceso de constitucién nacional,
la formacién de la ciudadania implicé una adhesién a la nacién por encima de cual-
quier otro vinculo de tipo ya sea religioso, culturai o étnico (4).

La Nacién y la democracia son construcciones sociales y, por lo tanto, deben ser en-
sefadas y aprendidas. Pero, a diferencia de los temas y disciplinas puramente cog-
nitivas, el aprendizaie de las normas sociales y la adhesién a determinadas entidades
socialmente construidas, implica incorporar, explicitamente, la dimensién afectiva en el
proceso de aprendizaje. En este sentido, lo propio de la formacién del ciudadano en el
periodo de construccién y consolidacion de los estados nacionales y la democracia con-
sistié en poner el énfasis en los aspectos simbélicos, en los rituales y en la autoridad con
la que fueron dotados los actores y las instituciones encargadas de difundir las pautas
de cohesidn social, es decir, de aceptacion de las reglas de la disciplina social.

La cohesién social se expresa a través de dos dimensiones distintas. En términos de
contenidos, a través de la aceptacién de una concepcién comiin del mundo y de la so-
ciedad. En términos institucionales, a través de la incorporacién a un sistema que tedri-
camente sea capaz de incluir a todos aunque, en su funcionamiento real, suponga una
jerarquizacién basada en un criterio dominante de clasificacién: la capacidad de acce-
der a niveles crecientes de complejidad. Los niveles del sistema educativo repre-
sentaban desde este punto de vista, una secuencia segtin la cual se pasaba de lo simple
a lo complejo y donde la comprensién de la complejidad quedaba reservada a los que
accedian a los niveles superiores. La explicacién y justificacién teérica mds exhaustiva
de este sistema la brind6 Emile Durkheim en sus ensayos sobre la educacién, particula-
mente, sobre la educacién moral. Todo su andlisis se basa en la preocupacién por brin-
darle a cada uno la educacién que corresponde a su lugar en la escala social y en lograr
la aceptaci6n de una nueva moral, la moral laica y republicana, que debia reemplazar la
moral religiosa tradicional. La ensefianza de la moral racional debia, en este sentido,

(3) Dominique SCHNAPPER: La communauté des citoyens: Sur I'idée de nation. Gallimard Paris,
1994,

(4) Pierre ROSSANVALLON: Le sacré du citoyen. Histoire du sugfragge universed en France. Galli-
mard Paris, 1994.
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apoyarse en los mismos elementos que la moral tradicional. La ensefianza de la adhe-
sién a la nacién debia, en consecuencia, estar rodeada de los atributos mas significati-
vos de la adhesion a la moral religiosa: simbolos, ritos y, sobre todo, sentido de la
autoridad de parte de quienes aparecian como los portadores de los nuevos valores en
los que se basaba la socializacién. La cohesién social, promovida por el proceso de so-
cializacion escolar, tuvo un fuerte cardcter jerarquico y, en ese sentido, pudo ser concep-
tualizada en términos de reproduccién del orden social dominante. Los contenidos de
los manuales escolares y de las pricticas pedagégicas asi como la arquitectura general
del sistema educativo respondian a esta necesidad de garantizar el orden social a través
de la adhesi6n a las normas dominantes.

Si bien éste no es el lugar para una larga exposicion histérica, parece importante re-
cordar aqui que la escuela, especialmente la escuela publica obligatoria como ins-
titucién social encargada de socializar al conjunto de la poblacién dentro de ciertos
cédigos culturales, fue disefiada y se expandi6é como una institucién que reemplazaba
a las agencias tradicionales de socializacién: la familia y la Iglesia. Para Durkheim, la
clave de la formacién moral de la poblacién residia en la escuela primaria. Su argu-
mentacion se basaba en dos postulados. El primero, de carédcter principalmente psi-
colégico, consistia en subestimar la importancia de los primeros afios en la formacién
de la personalidad y, particularmente, de la conciencia moral. El segundo, mds directa-
mente sociolégico, consistia en negar la posibilidad de que la familia pudiera hacerse
cargo de la formacién moral de las personas, transmitiendo una moral racional que es-
tuviera por encima de los particularismos culturales familiares (5). La escuela ptblica
representaba los valores y los saberes universales, valores que se ubicaban por encima
de las pautas culturales particulares de los diversos grupos que componian la sociedad.
La separacién de la escuela de las pautas y de los patrones culturales externos fue, por
esa razon, una condicién necesaria de su funcionamiento.

La vigencia de este proceso socializador tuvo siempre un soporte importante en la
existencia de «contraideologias» que, por su existencia, permitian definir claramente la
identidad de la propuesta dominante. Segtin los paises y las épocas, la formacién nacio-
nal-democrdtica del ciudadano adquiria su identidad por oposicién a las adhesiones re-
ligiosas, a las adhesiones politicas antidemocréticas o anticapitalistas o frente a la
amenaza de alguna potencia extranjera que ponia en cuesti6n algun aspecto de la iden-
tidad nacional. En tltima instancia, las diferencias entre las distintas opciones tenfan
que ver con la capacidad integradora del proyecto nacional.

En el momento en que la escuela fue disefiada como una institucién especializada
y cuya responsabilidad no era de todos los actores sociales, sino responsabilidad funda-
mental del Estado en tanto institucién que asume la representacién de la voluntad y los
intereses generales, el mensaje socializador de la escuela tuvo un carécter innovador
muy importante. Dicho mensaje representaba lo que se entendia como la modernizacién
frente al tradicionalismo de las otras agencias socializadoras. La historia de la educa-
cién nos muestra que el proyecto educativo democrético tuvo, en sus origenes, una

(5) Emile DURKHEIM: L'éducation morale. PUF, Paris, 1963.
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fuerte capacidad socializadora. Esta capacidad de incorporar al conjunto de la pobla-
cién, no sélo desde el punto de vista cuantitativo sino cualitativo, estuvo asociada a la
concepcion transformadora con la cual los actores del proceso educativo, los maestros,
los directores de escuela, los profesores, enfocaban su tarea y con la manera en la que la
sociedad en su conjunto percibia esta funcién. La literatura pedagégica de la época re-
fleja claramente esta concepci6n de la educacién como regeneracién, como resocializa-
cién, en el sentido sociolégico del término (6).

Buena parte de la eficacia socializadora del proceso de formacién del ciudadano,
tal como fue concebido y aplicado especialmente en algunos paises europeos en el pro-
ceso de construccién de los estados nacionales democréticos, se debe justamente al ca-
récter innovador de sus mensajes y a sus potencialidades integradoras. La confianza en
la educacién y en la educabilidad de las personas eran elementos fundamentales del éxito
de la empresa de resocializacién. En sintesis, la formacién del ciudadano, basada en las ca-
tegorias de democracia y nacién, tuvo un contenido especifico, actores claves y un disefio
institucional y curricular coherente. La fertilidad socializadora de este proyecto radicaba en
que era portador de un sentido, en la triple dimensién de su significado: fundamento,
unidad y finalidad. El fundamento de la propuesta estaba dado por el Principio de la Na-
cién como eje articulador sobre el cual se apoya el proyecto colectivo; la unidad se basa-
ba en el nivel significativamente alto de articulacién de las «<imdgenes.del mundo» que
brindaba una propuesta ideolégica capaz de ofrecer a todos la visién de un sistema
donde habfa un lugar para cada uno en la estructura social. La finalidad, por tltimo, es-
tuvo basada en la proyeccién de la posibilidad de un futuro siempre mejor de una am-
pliacién progresiva de los espacios de participacién, de libertad y de justicia (7).

3. LA CRISIS DE LA DEMOCRACIA Y DEL ESTADO-NACION

Si bien la banalizacién del uso de la categoria de crisis para referirse a todas las di-
mensiones de la vida social ha provocado una especie de saturacién negativa, no cabe
duda de que las dos ideas bdsicas que han definido la formacién del ciudadano durante
el siglo XX se encuentran hoy significativamente debilitadas. Numerosos anélisis de la
realidad politica contemporénea han identificado los principales aspectos de esta crisis,
que se ha acentuado luego del optimismo generalizado que siguiera a la caida del muro
de Berlin. Sintéticamente expuesto, estos analisis sugieren que al desaparecer el antago-
nismo entre dos sistemas politicos incompatibles, las opciones politicas a las que se en-
frenta el ciudadano son opciones puntuales y no globales. Este cambio provoca la
obsolescencia del sistema de partidos politicos tradicionales y, en consecuencia, una se-
ria crisis de representacion. Las adhesiones tradicionales se erosionan y comienzan a
expresarse fenémenos de deslocalizacién y relocalizacién de las pertenencias y de las
identidades nacionales y culturales. En la clipula, hay procesos de construccién de con-
juntos politicos supranacionales, mientras que en la base se asiste a la resurgencia de los
localismos y los particulalismos. La idea de ciudadania asociada a la Nacién comienza

(6) BERGER Y LUCKMAN: La construccidn social de la realidad. Amorrortu. Buenos Aires, 1968.
(7) Zaki LAipr: Un monde privé de sens. Fayard Paris, 1991.
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a perder significado. Pero, en su reemplazo, no aparece sélo una adhesién a entidades
supranacionales sino también, al contrario, un repliegue sobre el comunitarismo local,
donde la integracion se define fundamentalmente como integracién cultural y no como
integracién politica. La misién de homogeneizacién cultural de la Nacién —clasica fun-
cién del Estado y de la escuela— estd, por lo tanto, en proceso de redefinicién (8).

Esta crisis en la funcién de homogeneizacién cultural se refleja en la erosi6n de la
capacidad socializadora no s6lo de las instituciones escolares sino del conjunto de las
instituciones cldsicamente responsables de esta funcién. En este sentido, uno de los pro-
blemas més serios que enfrenta actualmente la formacién del ciudadano es lo que po-
dria llamarse el «déficit de socializacién» que caracteriza a la sociedad actual; vivimos
un periodo en el cual las instituciones educativas tradicionales —la familia y la escue-
la— estan perdiendo capacidad para transmitir valores y pautas culturales. Con respec-
to a la escuela, es bien sabido que la cultura escolar se ha aislado significativamente de
la cultura social y que, frente al dinamismo del cambio social, la escuela ha permaneci-
do relativamente estética e inmodificable. La pérdida de capacidad socializadora, sin
embargo, no afecta solamente a la escuela. También la familia, ha perdido capacidad
para transmitir cultura y sistemas de valores. La modernizacién social ha promovido,
entre otros fenémenos, la incorporacién de la mujer al mercado de trabajo, la tendencia
a reducir el niimero de hijos, el aumento de separaciones, la situacién de los hijos que
viven solos o sélo con uno de sus padres. Si bien no es posible generalizar a todas las
culturas la existencia de estos fenémenos, puede resultar interesante mostrar un caso
extremo: en los EEUU, seguin datos recientes, si las tendencias actuales se mantienen,
menos de la mitad de los nifios y nifias nacidos hoy vivirdn con su propia madre y pa-
dre durante su nifiez y un niimero creciente de nifios y nifias vivirdn la experiencia de
ruptura familiar dos o aun tres veces durante ese periodo. En las sociedades menos de-
sarrolladas también es significativo el proceso de pérdida de poder socializador por
parte de la familia. Las familias pobres suelen ser familias donde la figura paterna esta
ausente y donde los nifios pasan, desde edades muy tempranas, periodos prolongados
de tiempo sin la presencia de sus padres. Todos estos fenémenos provocan un cambio
significativo en el papel socializador de la familia. Para decirlo en pocas palabras, esta-
mos asistiendo a un proceso mediante el cual los contenidos de la formacién cultural
bésica, de la socializacién primaria, comienzan a ser transmitidos sin tanta dimensién
afectiva como lo eran en el pasado. Los adultos significativos, los adultos importantes
para la formacién de las nuevas generaciones, tienden a diferenciarse y, en realidad, no
sabemos atin qué efectos a largo plazo provocardn estos cambios.

Este «déficit de socializacién» producido por los cambios en la escuela y en la fami-
lia no ha sido cubierto por los nuevos agentes de socializacion. Entre los nuevos agentes
de afirmaci6n cultural se destacan, obviamente, los medios masivos de comunicaciényy,
en especial, la television; sin embargo, los medios de comunicacién no han sido disefia-
dos como agencias encargadas de la formacién moral y cultural de las personas. Al con-
trario, su disefio y su evolucién suponen que dicha formaci6n ya estd adquirida y, por

(8) HUTMACHER WALO: L'école dans tous ses états; des politiques de systémes aux stratégies d'établis-
sement. Genéve, 1990,
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eso, la tendencia actual de los medios consiste en depositar en los ciudadanos mismos,
la eleccién de los mensajes que quieren recibir.

Pero el «déficit de socializacién» se refiere no sélo a la ausencia de carga afectiva en
la transmisi6n o a los instrumentos e instituciones encargadas de dicho proceso, sino
también al contenido mismo del mensaje socializador. Al respecto, la socializacién ac-
tual enfrenta, por un lado el problema del debilitamiento de los ejes bésicos sobre los
cuales se definian las identidades sociales y personales y, por el otro, la pérdida de idea-
les, la ausencia de utopia, la falta de sentido.

Las transformaciones sociales han roto las bases de las identidades tradicionales,
ya sean de tipo profesional (desaparicién de los oficios, cambios profundos y perma-
nentes en las posiciones de trabajo, necesidad de reconversién profesional perma-
nente), de tipo espacial (migraciones, movilidad espacial frecuente) o de tipo politico
(erosién de los cldsicos virajes de «derecha» e «izquierda»). El cambio es tan acelerado
y profundo que da lugar a lo que algunos analistas de la sociedad actual describen
como un fenémeno de pérdida de la continuidad histérica.

La crisis de identidad y la ausencia del sentido de continuidad histérica explica la
aparicién del fenémeno «de falta de sentido» que numerosos estudios adjudican a la
época actual (9). Esta falta de sentido, al menos a nivel de los estados-naciones, no es un
problema focal sino universal. El mundo de la guerra fria permitia definir un orden y
dar respuesta a los problemas. En este contexto, los estados frégiles, los sectores domi-
nados, tenian un punto de referencia para ubicarse en el mundo y para, a través de este
acceso a lo universal, favorecer su propia integracién interna. Siguiendo en este aspecto
el andlisis de la sociedad actual habria perdido el sentido en las tres dimensiones que se
mencionaron mas arriba. En términos del fundamento de la sociedad, el fin de la guerra
fria habria marcado no sélo el fin del comunismo sino el fin de dos siglos de iluminis-
mo, es decir, de la vigencia de un esquema conceptual ideolégico, politico, que otorgaba
sentido a la accién de todos los actores. La quiebra de este esquema conceptual se refleja
en la dificultad para objetivar, para representar de alguna manera el futuro que plantea
la mundializacién y que permitiria invertir en ella por motivos afectivos de adhesién de
principios que vayan més alld de la mera necesidad econémica. La pérdida de finalida-
des hace desaparecer la promesa social o politica de un «futuro mejor». Como lo mues-
tran numerosos analisis de la situacién econémica actual, la incapacidad del Estado
para proteger a los ciudadanos y ofrecer una imagen de futuro no produce una transfe-
rencia de esta funcién a los ciudadanos mismos. Al contrario, esta ausencia estimula
conductas de corto plazo que tienen su médxima expresién en el comportamiento del
mercado financiero y en las presiones de los accionistas sobre el comportamiento de las
empresas.

Las empresas se encuentran actualmente guiadas por los imperativos de conquis-
tar mercados y reducir el tiempo entre innovacién y comercializacién de un producto.
Pero esta doble dindmica se refiere mas bien a los «senderos» de la competitividad y no
a sus finalidades. El cambio tecnolégico acelerado aparece no sélo como algo suscitado

(9) Z. Lalpi, op. cit.
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por la actividad econémica, sino también sufrido por ella. Como lo sostiene liicidamen-
te Laidi «todos los actores del juego social mundial se proyectan en el futuro no para de-
fender un proyecto, sino para evitar ser excluidos de un juego que no tiene rostro (...).
El fin de la utopia ha provocado la sacralizacién de la urgencia, erigida en categoria
central de la politica. Asi, nuestras sociedades pretenden que la urgencia de los proble-
mas les impida reflexionar sobre un proyecto, mientras que en realidad es la ausencia
total de perspectiva lo que los hace esclavos de la urgencia» (10).

La pérdida de sentido tiene consecuencias muy importantes sobre la educacién en-
tendida como proceso de socializacicion, ya que deja a los educadores sin puntos de re-
ferencia. En las condiciones actuales, esta pérdida de sentido tiene, al menos, tres
consecuencias importantes:

A) reduce el futuro y las perspectivas de trayectoria tanto individual como social
a un solo criterio dominante, al criterio econémico. Pero el criterio econémi-
co actual no tiene ni siquiera la capacidad inclusiva del capitalismo indus-
trial. Hoy se habla de incluidos y de excluidos. Se quiebra, de esta manera,
la posibilidad de la cohesién social, de transmitir un mensaje socializador
donde cada uno encuentre su lugar. Este empobrecimiento del proyecto fu-
turo provoca una baja capacidad de adhesién, erosiona todos los vinculos
sociales y se convierte, en ultima instancia, en un proyecto a-social, un pro-
yecto que elimina la centralidad de los vinculos politicos, de las lealtades ciu-
dadanas.

B) coloca la transmisi6n de las identidades, tanto culturales como profesionales o
politicas en términos regresivos. Las dificultades para transmitir el patrimonio
cultural del pasado en funcién de una linea de continuidad histérica con pro-
yeccién de futuro, provoca la tentacién del retorno a las visiones fijas y rigidas
de las identidades del pasado.

C) como consecuencia de lo anterior, se fortalece el inmovilismo y se produce una
fuerte desconfianza frente a toda idea de transformacién. El imperativo de la
transformacién es vivido como contrario al imperativo de la transmisién de la
identidad. La transmision es juzgada como conservadora y la transformacién
es juzgada como destructora.

La educacién vive esta situacién de una manera particularmente dramatica. No es
ésta, por supuesto, la primera gran transformacién de la sociedad ni en consecuencia, la
primera vez que el proceso de socializacién de las nuevas generaciones implica un pro-
fundo proceso de reconversién social. Sin embargo, lo peculiar de este momento his-
torico es que las fuentes tradicionales de identidad han desaparecido y que las
nuevas fuentes se caracterizan, precisamente, por la ausencia de puntos fijos de refe-
rencia. La identidad por lo tanto debe ser construida. Este es, probablemente, el concepto
mas importante para referirnos al proceso educativo que requieren los cambios sociales
actuales.

(10) Z. LAiDi, op.cit. Pdg. 29
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4. TEMAS TRANSVERSALES Y CONSTRUCCION DE LA IDENTIDAD

¢Cudles son los aspectos mds importantes que intervienen en el proceso de cons-
truccién de la identidad? Resulta imposible pretender elaborar una respuesta exhausti-
va a esta pregunta. A titulo simplemente tentativo, quisiera enumerar algunos de estos
aspectos y sus principales componentes.

4.1. Laarticulacién entre lo estable y lo dindmico

En primer lugar, la construccién de la identidad supone establecer, tanto a nivel so-
cial como individual, una determinada articulacién entre lo estable y lo dindmico, entre
un niicleo «duro» y un conjunto «blando» de valores y reglas de conducta, entre lo
propio y lo ajeno, entre lo local y lo universal. La crisis de la modernidad parece ha-
ber reducido al minimo el ambito de lo estable, de lo «duro» de las fronteras entre
lo propio y lo ajeno, de las distancias entre lo local y lo universal. Sin embargo, estos
fen6menos no provocan automética y linealmente un aumento de los 4mbitos de li-
bertad. La pérdida de los aspectos estables o, dicho de otra manera, la pérdida de
puntos de referencia, puede frecuentemente provocar, al contrario, el refuerzo irra-
cional de la demanda por limites y pautas fijas. Las preguntas cruciales que plan-
tean estas situaciones son, por ejemplo, jcudnta estabilidad es necesaria para el
cambio?, jcudnta seguridad en los propios valores es necesaria para ser tolerante?,
Jcudnto individualismo es necesario para ser solidario?, jcudnta repeticion se requiere
para ser creativo? Los educadores solemos efectuar una extrapolacién directa entre el
objetivo a lograr y el proceso para conseguirlo. La psicologia evolutiva nos ensefa, en
cambio, que para el logro de ciertos resultados, en determinadas etapas, serd necesa-
rio pasar por la experiencia opuesta. Las practicas autoritarias generalizadas en los
sistemas educativos nos han provisto de una desconfianza total hacia las rei-
vindicaciones de los patrones fijos de conducta. Sin embargo, seria saludable volver
a recordar algunas de las conclusiones de los psicélogos que estudiaron los proce-
sos de construccion de las categorias morales y su relacién con los fenémenos de
violencia y de autoritarismo. Al respecto, por ejemplo, una de las criticas mds serias a
las acciones educativas tradicionales es que la educacién ha intentado superar el pro-
blema de la violencia eliminando el tema de la violencia de las acciones escolares.
Como expresara un importante psicélogo contemporaneo, nada en la educacién de
nuestros nifios y jévenes los ha preparado para dominar su violencia porque ella ha
sido negada en su escolaridad. Nuestra cultura tiene esto de particular: estimula un
espiritu extremadamente competitivo, favorece los sentimientos agresivos que exci-
tan la rivalidad, pero convierte en tabu la agresividad misma. Estamos habituados
a condenar los hechos de violencia tan frecuentes en los medios de comunicacién de
masas, pero en realidad lo que nos hace falta, tanto en nuestros sistemas educativos
como en dichos medios, es la promocién de modos satisfactorios de comportamiento en
relacién a la violencia (11).

(11) Bruno BETTELHEM: Survivre, Lafont. Paris, 1979.
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4.2. Laarticulacién entre lo propio y lo ajeno: la identificacién de la frontera

En segundo lugar, la construccién de la identidad supone la identificacién de un
«diferente», la identificacién de una frontera. La identificacién de una frontera, en mo-
mentos en que la globalizacién de todos los ambitos de la vida social se generaliza, pue-
de parecer un contrasentido o una aspiracién regresiva, contraria al ideal educativo de
comprension internacional y de tolerancia. Sin embargo, el ideal de tolerancia y com-
prensién supone no tanto la desaparicién de las fronteras, sino la desaparicion de la
concepcién del «otro», del «diferente», como un enemigo. El peligro que encierra una
version ingenua o «angelical» de la educacién sin fronteras consiste en dejar la defini-
ci6én de la identidad en manos de las versiones regresivas, defensivas y tradicionales,
cuya expresion actual son las diferentes formas de neocomunitarismo fandtico que se
expanden en diversas regiones o la apropiacién de esta educacién «internacional» por
parte de una elite ya sea financiera o tecnocrdtica, separada del resto de la poblacién. La
globalizacién, ademads de superar las fronteras geogréficas, ha erosionado los vinculos
tradicionales de solidaridad sin que todavia aparezcan con igual intensidad otras for-
mas de cohesién. La ruptura de los vinculos tradicionales de solidaridad genera nuevas
formas de exclusion, de soledad, de marginalidad. Pero también genera nuevas formas de
asociacion cuyos valores no son necesariamente positivos desde el punto de vista del desa-
rrollo individual y social. En la base de la sociedad o en los sectores excluidos, asistimos
actualmente, a fenémenos de neocomunitarismo que basan la integracién y la protec-
cién de sus miembros sobre valores de intolerancia, de discriminacién y de exacerba-
cién de los particularismos del sistema. La solidaridad se convierte en una exigencia
para la superviviencia de todos. En la ctipula, las elites que participan de la economia
supranacional plantean el riesgo que su desapego a la nacién estimule un sentido de
responsabilidad muy provinciano y parroquial que no vaya mas alld del vecindario.

El optimismo generalizado de hace unos pocos afios sobre la construccién de enti-
dades politicas supranacionales, como la Uni6én Europea, por ejemplo, se ha diluido ré-
pidamente. Las dificultades, sin embargo, no implican un retorno a la situacién
anterior. El estado-nacién, por lo tanto, no puede ser mantenido en su forma tradicional
pero tampoco puede ser olvidado rdpida y facilmente. Desde una perspectiva educati-
va, el problema consiste en cémo promover una identidad nacional que se articule de
forma coherente con la apertura y el respeto hacia los otros, hacia los diferentes. En este
sentido, el debate europeo acerca de la construccién de un concepto de ciudadania ba-
sado en una comunidad de naciones ha permitido apreciar la importancia de la «ruptu-
ra cognitiva» que implica superar el concepto de ciudadania basado en el estado-nacién.
El problema fundamental que ha sido sefialado en relacién a este proceso es la «ausencia
de experiencias» de la mayor parte de los ciudadanos en relacién a lo que puede cons-
tituir una ciudadania europea. Segiin estos diagnésticos, la construccién politica estaria
mucho més avanzada que la experiencia colectiva, lo cual podria explicar la significati-
va distancia que existe actualmente entre las elites y la opinién piiblica en la manera de
percibir este proceso (12).

(12) Dominique WOLTON: La derniére utopie. Naissance de |I'Europe démocratigue. Flarnmarion
Paris, 1993.
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En este sentido, parece oportuno hacerse eco de la llamada de algunos intelectuales
sobre la necesidad de evitar caer en la demonizacién del nacionalismo. Segun estos au-
tores, la integracién en una unidad mayor sélo serd posible a partir de una sélida y se-
gura identidad cultural propia. La confianza en si mismo constituye, desde este punto
de vista, un punto de partida central de cualquier estrategia de integracién y de com-
prension del «otro». El miedo, la inseguridad, la subvaloracién de lo propio no pueden,
en ninguin caso, ser la fuente de una nueva cultura ciudadana (13).

Formacién para el ejercicio responsable de la ciudadania y redefinicién del vinculo
entre ciudadania y nacién son, en consecuencia, dos aspectos fundamentales de la ac-
cion educativa destinada a promover una identidad ligada positivamente con los valo-
res de paz y tolerancia.

4.3. ldentidad, individualismo e intereses generales

Las transformaciones en la estructura social, politica y cultural han erosionado las
bases sobre las cuales se construian las identidades. Las identidades profesionales, con
el predominio de la economia de servicios y la necesidad de reconversién permanente,
han debilitado significativamente las identidades basadas en el lugar que se ocupa en el
proceso de produccién y, como consecuencia, también han debilitado, las identidades
politicas e ideolégicas articuladas con la pertenencia de clase. Los anilisis en funcién de
la clase social han dejado lugar a los andlisis en funcién de la persona, del individuo
como sujeto social. La crisis de las identidades politicas y de la representacion politica
ha arrastrado, como consecuencia, la crisis del Estado y de todas las formas de expre-
sién de los «intereses generales». ;Quién garantiza hoy los intereses generales?, ;quién
puede tomar decisiones de largo plazo?, ;quién asume una visién de la sociedad que
vaya mds alld de los intereses individuales o sectoriales? Al desaparecer toda forma de
regulacion basada, de alguna manera, en la idea de fines ultimos, del sentido hacia el
cual se debia orientar la accién social, la construccion de la identidad es mas compleja y
dificil. La ausencia de 6ptimos fijos, como vimos, lleva a una carrera permanente por
metas que no se discuten, por objetivos que no se conocen. La alternativa no es, por su-
puesto, volver a la idea de fines tltimos que, es bueno recordarlo, tampoco se discuten
y tampoco se conocen desde un punto de vista racional. Recuperar en un sentido posi-
tivo la ausencia de fines tiltimos y sagrados consiste en generar la capacidad para asu-
mir en forma responsable la consecuencia de nuestras acciones.

La tendencia a depositar mayor poder de decisién en los ciudadanos responde al
proceso de democratizacion de la sociedad. Sin embargo, debemos asumir que ese ma-
yor poder de decisién implica, al mismo tiempo, la existencia de un alto nivel de res-
ponsabilidad individual. El tema de la responsabilidad constituye, por esto, un tema
central en las reflexiones sobre el futuro. En la medida en que se debilitan las regulacio-
nes externas, en la medida en que las decisiones no son tomadas por otros sino por no-
sotros mismos, aumenta el papel de la responsabilidad individual o grupal por las

(13) Julia KRISTEVA: (entrevista) Le Monde des Débats. N.° 1, octubre de 1992.
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decisiones. La formacién ética se convierte, en consecuencia, en un requisito central de
la formacién ciudadana. Al respecto, existen numerosos testimonios que muestran la
existencia de una conciencia general sobre la necesidad de reforzar la formacién ética
en las escuelas y en el resto de las instituciones sociales. La responsabilidad ciudadana
de las empresas frente al problema del empleo y del medio ambiente, la responsabili-
dad de los medios de comunicacién frente a la formacion de las personas, la responsa-
bilidad de los educadores frente al aprendizaje de los alumnos son, entre muchos otros,
algunos ejemplos de c6mo serd necesario reforzar el protagonismo de las personas y de
las instituciones para evitar que la desregulacién se transforme en caos y en ruptura de
la cohesién social minima. El desafio que enfrentan los procesos de construccién de una
nueva cultura ciudadana consiste, en consecuencia, en ofrecer alternativas no excluyen-
tes, alternativas tolerantes y pacificas a la demanda de formacion ética.

La formaci6n ética del ciudadano, sintetizada en la idea de responsabilidad, estuvo
intimamente asociada a la idea de naci6én. Formar en la responsabilidad supone apren-
der y aceptar que tenemos una historia comtin, valores comunes, destino comtin. La crisis
del estado-nacién coloca la cuestion de la responsabilidad en un contexto diferente y mucho
mas amplio. La tensién tradicional entre la socializacién, entendida como proceso destina-
do a reforzar la cohesion social y la individualizacién, entendida como proceso destinado a
desarrollar la capacidad personal para expresar intereses y formalidades, cambia ahora de
significado. La socializacién, percibida tradicionalmente como el aspecto conservador
de la educacién, puede y debe ser recuperada por su capacidad para desarrollar los sen-
timientos de solidaridad y de cohesién frente a las tendencias destructoras de la 16gica
del mercado. En este nuevo contexto, la funcién socializadora no puede apoyarse en los
criterios de cohesion jerdrquica del pasado. El desafio de la socializacién y de la indivi-
dualizacién consiste, precisamente, en desarrollar la capacidad de reconocer al otro
como sujeto. En palabras de Touraine, el desafio consiste en superar el caracter instru-
mental del mercado y el autoritarismo de la légica de la identidad.

4.4. Identidad y capacidad de elegir

Todos sabemos que una de las caracteristicas centrales de la vida democrética con-
siste en exigir de parte de los ciudadanos el ejercicio de su capacidad de elegir entre dis-
tintas opciones posibles para resolver un problema. Pero las condiciones de la vida
moderna han producido un aumento notable de los &mbitos sobre los que un ciudada-
no debe decidir y del espectro de opciones que debe aceptar como legitimas. Desde este
punto de vista, la democracia como ejercicio de la capacidad de elegir ha superado am-
pliamente el mero marco de la eleccién de opciones politicas. En este sentido, es impor-
tante llamar la atencién sobre un fenémeno que afecta directamente a nuestra
comprension de las actitudes juveniles. La eleccién, como capacidad que debemos ejer-
cer a nivel individual, es una conducta que tiene lugar cada vez mas tempranamente en
el proceso de formacién de la personalidad. Es verdad que las decisiones politicas y, en
algunos casos, las decisiones sobre la incorporacién al mercado de trabajo son relativa-
mente tardias. Sin embargo, se ha adelantado significativamente el momento de elegir
en aspectos que pertenecen al &mbito de la vida privada: la sexualidad, la vestimenta,
la eleccién de actividades (deportes, tiempo libre, etc.). Los jovenes de hoy estdn convo-
cados a elegir, a tomar decisiones que, hasta tiempo, estaban definidas por autoridades
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externas al individuo: el Estado, la familia, la Iglesia, incluso la empresa. Ensefar a ele-
gir constituye, por ello, una tarea importante de la Educacién para la Paz y la Democra-
cia. Pero el desafio es para la sociedad en su conjunto y no sélo para la escuela.
Actualmente nos encontramos con la paradoja de vivir en una situacién en la cual exi-
gimos mayores niveles de responsabilidad a edades mds tempranas y, al mismo tiempo,
prolongamos el periodo de dependencia. En esta asincronia radica una de las fuentes
generadoras de conflictos que la sociedad no logra resolver.

El desarrollo de la capacidad de elegir supone una pedagogia muy diferente a la vi-
gente en nuestros sistemas escolares. El trabajo en equipo, la solidaridad activa entre los
miembros del grupo y el desarrollo de la capacidad de escuchar constituyen, entre
otros, los elementos centrales de esta pedagogia que debemos desarrollar desde el pun-
to de vista tedrico y practico (14).

5. ¢;QUE ESCUELA PARA EL FUTURO?

Todos estos cambios en la estructura social y en las capacidades que definen la for-
macién del ciudadano obligan a preguntarse por las formas institucionales més ade-
cuadas para resolver los desafios que plantea la formacién de las nuevas generaciones.
La escuela estd obligada a repensarse su tarea en funcién de este nuevo contexto.

En los puntos anteriores intentamos presentar los problemas y las orientaciones
para el cambio desde el punto de vista de los contenidos de la educacién. Aqui quisiera,
brevemente, sefialar algunos aspectos relevantes que se refieren al disefo institucional
de la acci6én educativa escolar.

En primer lugar, es preciso mencionar la necesidad de romper el aislamiento ins-
titucional de la escuela, abriéndola a los requerimientos de la sociedad y redefiniendo
sus pactos con los otros agentes socializadores, particularmente la familia y los medios
de comunicacién. La escuela ya no actia en el mismo contexto institucional que en el
pasado. Las otras agencias socializadoras se han modificado y esto obliga a cambiar no
s6lo sus modalidades de accién, sino su papel en el conjunto del proceso socializador.
Redefinir su articulacién, particularmente con la familia, los medios de comunicacién y
las empresas es imprescindible. Pero, ;qué rol para la escuela? En el contexto del anéli-
sis que efectuamos hasta aqui, parece necesario enfatizar la idea de que la escuela debe
asumir una parte significativa de la formacién en los aspectos «duros» de la socializa-
cién. Esto no significa reivindicar la rigidez, la memoria, la autoridad, etc., sino aceptar
que su tarea es llevar a cabo de forma consciente y sistemdtica, la construccién de las ba-
ses de la personalidad de las nuevas generaciones.

En segundo lugar, en un mundo donde la informacién y los conocimientos se acu-

mulan y circulan a través de medios tecnolégicos cada vez mds sofisticados y podero-

(14) Michel Crozier ha insistido recientemente sobre la capacidad de escuchar como elemen-
to central de una educacién para la democracia, que supera las limitaciones tradicionales de la ins-
truccién civica.
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sos, el rol de la escuela debe ser definido por su capacidad para preparar para el uso
consciente, critico, activo, de los aparatos que acumulan la informacién y el conoci-
miento. En este sentido, pareceria que una de las pistas mds prometedoras de trabajo
para la escuela es la que tiene que ver justamente con su relacién con la convivencia, con
las relaciones cara a cara, con la posibilidad de ofrecer un didlogo directo, un intercam-
bio con personas reales donde los instrumentos técnicos sean lo que son, instrumentos
y no fines en si mismos. El clima de las instituciones escolares, diferenciadas segiin pro-
yectos pedagégicos y dotadas de significativos niveles de autonomia para poder conec-
tarse con el medio, constituye una variable central para el desarrollo de un proceso de
socializacién eficaz.

En tercer lugar, es necesario enfatizar mas que nunca el alcance universal de la edu-
cacion. Si en el pasado el sistema podia organizarse en niveles crecientes de compleji-
dad, donde cada nivel correspondia a una determinada categoria social, en el futuro la
democratizacién del acceso a los niveles superiores de anélisis de realidades y fenéme-
nos complejos debe ser universal. Este acceso universal a la comprensién de fenémenos
complejos constituye la condicién necesaria para evitar la ruptura de la cohesién social
y los escenarios catastrofistas que potencialmente estdn presentes en las tendencias so-
ciales actuales.
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M ONOGMRAFICO

ANTONIO BOLIVAR (*)

INTRODUCCION

En este trabajo asumo el papel de analizar criticamente lo que ha sido el plantea-
miento de la transversalidad dentro del modelo de disefio curricular y, al tiempo, lo que
la propuesta estd dando/pueda dar de si en su desarrollo curricular, asi como incidir en
algunos de sus limites internos. Mantendré, no obstante, la ambivalente posicion de,
por un lado, apostar por el tratamiento educativo de las cuestiones llamadas transver-
sales; por otro, mostrar las contradicciones y problemas del planteamiento oficial.

Entre una nueva seleccién y organizacién de los contenidos escolares, y la propues-
ta de retomar la educacién moral y civica de la ciudadania, los ejes/temas transversales
quedan con una indeterminacién curricular y débil status institucional, que permite
—por un lado- acoger las précticas docentes més renovadoras, pero también con el gra-
ve peligro de quedar como una préctica discursiva, cuya «prédica» moralista siempre
sirve para quedar «bien». Mientras tanto, sobre los centros docentes y sus profesoras y
maestros vuelve a recaer la pesada carga y responsabilidad de educar a los nifios/as y
jovenes en todos aquellos problemas/temores que nos agobian al final del milenio.
Donde ayer deciamos que la escuela no prepara profesionalmente para el mundo del
trabajo, ahora podremos afirmar: «la escuela no educa» suficientemente. Con esto se
exime de responsabilidad a aquellas instancias, agentes e instituciones que tendrian la
primera labor en este terreno, y se genera culpabilidad e insatisfaccién con el sistema
escolar y sus educadores, lo que en nada contribuye a la mejora escolar.

Un primer malentendido, o0 modo defectuoso de enfocar la cuestion, es presentar
estas dimensiones como «novedosas», 0 -mds atin- «porque lo dice la LOGSE». Coinci-
do con otros colegas en que, en el fondo, la cuesti6n de la transversalidad apunta al an-
cestral debate sobre cudl es la cultura relevante que merece ser seleccionada y ensefiada en
los centros escolares, tanto porque dichos conocimientos escolares sean educativos en si
mismos (dimensién de educacién moral y civica, o de una educacién para la vida no li-

(*) Universidad de Granada. Departamento de Diddctica y Organizacién Escolar.
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mitada a la academia), como porque induzcan a un planteamiento global e integrador
de los procesos de ensefianza-aprendizaje. En este sentido su novedad estd en la reac-
tualizacién de un viejo mensaje, en reinventar lo cldsico, que decia Jaume Carbonell (1).
No obstante el debate se sittia hoy en otros términos y adquiere unos contornos distin-
tos. El «déficit de socializacién» en la formacién de la ciudadania, por el debilitamiento
progresivo de la capacidad socializadora de la familia e irrupcién de otros medios de
socializacién, como explica Tedesco (1995, p. 36), provoca transferir a la escuela funcio-
nes que antes eran cubiertas en el dmbito afectivo de la familia. Pero cuando no hay vin-
culos de articulacién entre familia, escuela y medios de comunicacién, la asuncién de
estas tareas por los docentes genera unas tensiones y desafios nuevos, particularmente
graves en la etapa Secundaria.

El venerable lema que he elegido como titulo de este trabajo, viene a recoger las
ideas y experiencias desarrolladas por los movimientos de renovacién pedagogica, des-
de Rousseau a la «Escuela Nueva» de comienzos de siglo, y mds especificamente —en
nuestro pais- las reivindicaciones, ideas y experiencias de los MRPs de final de la dicta-
dura y comienzos de la democracia. Mejor estrategia que la «novedad», aquello que al-
gun bienintencionado asesor ha querido predicar (antes de la Reforma..., después de la
Reforma...), que viene a generar resistencia al contribuir a desmantelar una experiencia
profesional de vida, de lo que se trata es de potenciar lo que la mejor tradicién educati-
va siempre aspiré a ser: preparar para la vida y no sélo para la escuela. Como tal, si bien ese
dativo «para la vida» puede ser interpretado de modo utilitarista o eficientista, en la
tradicién educativa progresista siempre significé reclamar una escuela abierta a la vida,
donde ensefiar fuera aprender a vivir. Por eso, hacer depender su justificacién de la nor-
mativa de una Reforma, o ser percibido como tal, convertiria dicha tarea, intrinseca a la
funcién educativa, en algo subordinado a las prescripciones de la Administracién edu-
cativa, y —por tanto— circunstancial o coyuntural.

En nuestro caso, mientras en el curriculo de la Reforma se ha optado por una orga-
nizacién de los contenidos fuertemente vertical y disciplinar, se recurre a los llamados temas
transversales, como denota su propia denominacién, para poder acoger unas proble-
maticas sociales actuales, ante las que la escuela no debe inhibirse. Asi se salvan parte
de las criticas tradicionales a un curriculum centrado en torno a las 4reas disciplinares,
recogiendo algunas de las demandas de renovacién de antafio.

El discurso de la transversalidad y de los contenidos actitudinales, entre la pro-
puesta de una nueva seleccion y organizacién de los conocimientos escolares y el peli-
gro de quedarse en una practica discursiva, se ha querido presentar como el signo
manifiesto de un curriculum no académico, que habia dejado de estar centrado en las
disciplinas. Después de varios afios de reflexién en torno a estos temas (Bolivar, 1992,
1995) creo que, a pesar de sus virtualidades, tal como finalmente ha quedado configu-
rado, podria convertirse en una estrategia que viene a reforzar, legitimando, los propios
contenidos disciplinares. La transversalidad, como han destacado otros colegas (Yus

(1) Cfr.]. CARBONELL, «La invenci6n de lo clsico», editorial en el monogréfico de Cuadernos
de Pedagogia (nuim. 227, julio-agosto, 1994) dedicado a «Las transversales, ; Otra educacién?». Pos-
teriormente (CARBONELL, 1996) se ha referido a la misma cuestion.

24



Ramos, 1996a), es dependiente y subsidiaria de la verticalidad. Mientras tanto, en la
medida en que no son facilmente integrables, el discurso de la transversalidad, para do-
centes comprometidos con la mejora, cuestiona el propio modelo de curriculo oficial es-
tablecido.

Los comentarios criticos que a lo largo del trabajo realizo al curriculum transversal
no restan nada a la potencialidad que tiene para hacer proyectos innovadores en la en-
sefianza, rompiendo —en mayor o menor medida- con la légica disciplinar. Contamos
con muiltiples propuestas y proyectos didacticos, reflejados en materiales curriculares
de desarrollo de topicos transversales, que reflejan esta posibilidad. Ha sido, ademas,
un campo de encuentro entre movimientos de la «sociedad civil» y la educacion institu-
cionalizada, con amplia participacién de Organizaciones No Gubernamentales (Adena,
Amnistia Internacional, Cruz Roja, Hegoa, Intermén, Jévenes contra la intolerancia,
Liga Espaniola de la Educacion y Cultura Popular, Unicef, Federaciones de voluntaria-
do social, etc).

En la medida que los temas transversales se refieren a problemas o realidades socia-
les (educacién medioambiental, sexual y para la salud, del consumidor, educacién para
la igualdad de los sexos, educacién para la paz, etc.) que demandan una accién educa-
tiva de la escuela, se constituyen en un campo de accién para promover un conjunto de
actitudes y valores morales y civicos. Se trataria de apostar por una escuela abierta a la
vida, donde sin desdefiar los contenidos de las 4reas, éstos sean también relevantes por
su repercusion en la vida escolar y social de los alumnos. Las orientaciones oficiales han
dejado los temas transversales en el estado de una espiritual «impregnacién», o con de-
claraciones tautolégicas como que son «no paralelos a las dreas, sino transversales a
ellas». La metéfora de la infusién (Sudrez Pazos y Membiela, 1994) sugeriria que una
substancia (transversalidad) se difunde por un liquido (el curriculo oficial), impregnén-
dolo todo (incluida la vida del centro y la propia actuacién docente) de un espiritu que
promueva los valores. La disolucién asi obtenida serd mejor cuanto mas homogénea-
mente esté distribuida. «Impregnar» seria, como resefia Maria Moliner, al revés, el que
un liquido penetre un cuerpo o cosa, «empapandolo» o «fecundandolo».

Al no tener el status de contenidos propios («no parece apropiado incluir estos as-
pectos ni como dreas aisladas ni incluso como bloques de contenido dentro de un
drea... parece mejor impregnar la actividad educativa en su conjunto con esos conte-
nidos», que se decia en la primera propuesta oficial de 1989), ni requerir una programa-
cién especifica, pareceria que se sitiian en el enfoque metodolégico de las dreas. Para
facilitar el desarrollo curricular de los temas transversales, el MEC (1992a, 1992b) ha
editado y distribuido un conjunto de cuadernos (uno por eje transversal, elaborado por
expertos en el tema en cuestién) en que —en una segunda parte central- se recogen una
suma de objetivos, contenidos y criterios de evaluacién de las distintas dreas y etapas en
torno al tema transversal en cuestién. La impresién final es que en todos los contenidos
de las dreas ya estdn reflejados, o pueden estarlo, los temas transversales, y éstos ya im-
pregnan todo el curriculo. Si practicamente se da una «impregnacién reciproca» («los
temas transversales estdn presentes en las dreas y éstas también se hallan presentes en
lgs temas», MEC, 1992a), no se ve cudl es el problema. Pero, de hecho, como veremos,
es éste: los contenidos disciplinares son los verdaderos ejes estructuradores del disefio
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curricular y los temas transversales rompen dicho disefio; los equipos docentes, a través
de sus proyectos o en su desarrollo curricular, tienen que resolver el problema que los
expertos no han sabido solucionar.

GENESIS Y STATUS DEL DISCURSO OFICIAL DE LA TRANSVERSALIDAD

Indagar la genealogia de la matriz discursiva en que se inscribe el discurso de la
transversalidad es un modo de comprenderlo, al tiempo que pueda contribuir a de-
construirlo. Como hemos aprendido de Foucault (1981), mostrar cémo se han entreteji-
do, formado y reubicado, en un momento y coyuntura determinados, las condiciones
de existencia de un campo discursivo, es una forma de mostrar su fragilidad. Sin contar
con todas las claves internas, mas bien con una mirada externa de los documentos ofi-
ciales, sumariamente, voy a intentar hacer una historia de la configuracién progresiva
del discurso oficial / publico de la transversalidad.

En un primer momento, por su origen en propuestas innovadoras de grupos de re-
novacién, se tendi6 a dar prioridad a cémo podrian convertirse en nuevos ejes de glo-
balizacién; en otros casos se resaltaba su condicién de abrir la escuela al entorno,
mediante contenidos actuales. Ultimamente tras las demandas a la escuela de sociali-
zacion primaria, al tiempo que contribuye a salvar parte de los problemas sobre cémo
conjugar transversalidad y contenidos disciplinares— se ha producido un acentuado
giro al dngulo moral (2); hasta el punto que, como voy a mostrar a continuacion, se iden-
tifica Educacién en Valores y Temas transversales, constituyéndose la «educacién moral
y civica» en el centro sobre el que gravitan las restantes problemdticas sociales.

Tras la etapa de «experiencias» de Reforma en los Centros (1983-87), cifrada en la
«Reforma de las EEMM>» y del Ciclo Superior de EGB, es en el proceso de elaboracién
de los Disenos Curriculares Base (1987-89), por parte de un equipo de técnicos, cuando
empieza a pensarse que un curriculum fundamentado psicolégicamente y estructurado
seglin teorias del disefio de instruccion, no estaba siendo sensible a supuestos sociol6-
gicos y a las propuestas de movimientos de renovacién pedagégica, y —por influencia
anglosajona, al menos en el propio término- se deja apuntar en los DCB (MEC, 1989) de
Primaria y Secundaria, que —entre las aportaciones de las dreas a los objetivos de etapa-
hay un conjunto de aspectos de especial relevancia para el desarrollo social, que «no pa-
rece apropiado incluir ni como dreas aisladas ni incluso como bloques de contenido
dentro de un drea». Entre los temas/ejes propuestos es curioso resaltar que en los DCB
de 1989 no aparece la «educacién moral y civica» como eje transversal, cuando poste-
riormente llegard a constituirse en el niicleo estructurador de los restantes temas
(Bolivar, 1993a p. 47-60). Ademds, aparece algtin otro («Dimensién europea de la edu-
cacién») que, posteriormente, ha sido silenciado o no ha tenido eco.

En el curriculo anglosajén existen un conjunto de «cross-curricular themes» del

curriculum nacional (lo que seria nuestro DCB), como por ejemplo «education for citi-

(2) Me referi a los comienzos de dicha reorientacién en «La educacién moral y civica como
eje transversal del curriculum», en ]. GARCIA y otros (eds.), Las materias transversales como criterio de
calidad educativa. Armilla (Granada), Proyecto Sur, 1992, pp. 209-220.
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zenship» (3), equivalente a nuestra «educaciéon moral y civica». No obstante, el sen-
tido y posibilidades de desarrollo de los «cross-curricular themes» en un curricu-
lum mds comunitario y una tradicién escolar descentralizada, como la inglesa, no
puede ser transferido ni encajar del mismo modo en el nuestro. Al tiempo se recoge la
sugerencia de tratar/desarrollar el campo de valores dentro de cada drea/materia
(Tomlinson y Quinton, 1986), como «potencial moral» del curriculum (Bolivar, 1992 p.
178 y ss.), aprovechando, dentro de la ensefianza /aprendizaje de cada drea/materia, las
posibilidades que las situaciones, contenidos o tareas pueden ofrecer para educar en
valores y actitudes.

Numerosos grupos de profesores, colectivos de renovacién, dispersos y plurales,
asi como movimientos ciudadanos (p.e. defensa del consumidor, ecologismo, feminis-
mo, etc.), en las distintas Comunidades, hacen que se vaya asumiendo la necesidad de
introducir institucionalmente, como contenidos curriculares, estas cuestiones. Por eso
fue la favorable acogida que la breve sugerencia de los DCB (MEC, 1989 pp. 85-87) tuvo
entre un amplio colectivo de renovacién, la que ha ido motivando su progresivo disefio
curricular. Los temas transversales y la educacién para la vida y en valores permitian
integrar todo el conjunto de experiencias que en afios anteriores se habian estado ha-
ciendo, por lo que fueron vistos como una de las principales innovaciones de la Reforma (4).
Esto hace que se dedique (MEC, 1992a, 1992b) en las «cajas rojas» de Primaria y Secun-
daria un cuaderno a cada uno de los temas transversales. En realidad es el prélogo co-
miin de dichos cuadernos el que formula la primera conceptualizacién de lo que iban a
ser los temas transversales. Aparte de la imagen de la «impregnacién», se mantiene un
equilibrio entre ejes globalizadores («vertebrado por ejes», decia) y «dimensién moral y
civica del curriculo», que empezard ahora a ir adquiriendo relevancia.

En un principio, se consideraba oficialmente que los contenidos actitudinales cu-
brian sobradamente la educacién social y moral de los alumnos; sin embargo, tras las
criticas aducidas (Gonzdlez Lucini, 1990; Bolivar, 1992), se introduce la «educacién mo-
ral y civica», en los decretos del curriculo de Primaria y Secundaria (MEC, 1991b), como
tema transversal especifico. Dado que los contenidos actitudinales ya pretendian edu-
car social y moralmente a los alumnos, establecer redundantemente esta dimensién
como materia transversal, es reconocer que no la cubren del todo. De este modo el RD
de Ensefnanzas Minimas (MEC, 1991a), con motivo de tener que justificar la introduc-
ci6n de la Etica, afirma que «en el planteamiento curricular propio de las ensefianzas
minimas aqui reguladas, la educacion moral no constituye un drea especifica, sino una
dimensién transversal a todas las dreas, dimension presente, aunque no exclusiva, en

(3) Cfr. The National Curriculum Council, Curriculum Guidance 8: Education for Citizenship.
Londres, 1989. Un andlisis critico de las orientaciones de este tema transversal se puede ver en W.
CARR, «Education for citizenship», British Journal of Educational Studies, 39 (4), 1991, pp. 373-385. La
educacién en valores y actitudes en Espana guarda un paralelismo con la importancia que en otros
paises se estd dando a la llamada «educacion para la ciudadania».

(4) Entre éstas, creo, conviene destacar —por su incidencia en la diseminacién- la labor de F.
GoNzALEZ LuCNI en los «Cuadernos de la Reforma» y coleccién de «Documentos para la Reforma»
de Alhambra-Longman primero, su libro (1990) después, y —sobre todo- lo que estd siendo el Pro-
yecto «Alauda» de transversalidad en la actualidad.
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los contenidos de actitudes». En las normas para elaboracién de los Proyectos Curricu-
lares (MEC, 1992c), atin se presentaba «la educacién moral y civica» como distinta de
los restantes temas transversales.

En este sentido cabe resaltar c6mo el objetivo constitucional (art. 27.2) asignado a
la educacién («pleno desarrollo de la personalidad humanan»), que recoge la LODE (art.
2.a) y la LOGSE (art. 1.1.a), por su generalidad y l6gica ambigiiedad, con el tiempo, evo-
luciona la interpretacién como que esta plenitud implica la necesidad de una educacién
en valores. En la época de la LODE se reconocia que la escuela publica es neutra y laica,
como «garantia de neutralidad ideolégica» (art. 18) en un sistema puiblico pluralista,
mientras los centros privados podian dotarse de un «proyecto educativo propio». Diez
afios después (LOPEG, 1995) se ha reconocido legalmente la conveniencia de que tam-
bién los centros publicos tengan su proyecto educativo, donde las finalidades educati-
vas y valores contribuyan a dotar de una identidad y autonomia a los establecimientos.
De modo paralelo «el pleno desarrollo de la personalidad del alumno» que, en su
momento, fue utilizado por la ensefianza privada para reivindicar una educacién en
valores (incluidos los religiosos), paradéjicamente —con el paso del tiempo- se ha inter-
pretado en el sentido que demandaba la privada, aunque —obviamente- sean valores
laicos. De este modo se dice (MEC, 1994a, p. 7): «Al fijar esa finalidad basica a la
educacién, asi como al sefialar la educacién en valores como principio rector del siste-
ma educativo, la LOGSE ha respondido a una demanda social hoy generalizada: la de
que la educacién formal constituye una escuela de ciudadania y de actitudes éticamen-
te valiosas».

Los temas transversales se configuraron inicialmente en grandes ejes de globaliza-
cién e interdisciplinariedad, pero progresivamente fueron girando hacia una educacién
en valores (5), que viene a silenciar la dimensién de ejes vertebradores del curriculo ofi-
cial. En este sentido el libro Temas transversales y desarrollo curricular (MEC, 1993) desem-
pefia un importante papel (6). Finalmente el documento ministerial (MEC, 1994a)
Centros Educativos y calidad de la ensefianza viene a situar, en un momento de crisis en la
puesta en marcha de la Reforma, en primer plano la educacién en valores, considerandola
como un dmbito/factor preferente de calidad educativa. Aqui se oficializaba dicho giro
al inscribir los temas transversales en la educacién en valores: «El curriculo del MEC ha
definido, ademds de las dreas, unas ensefianzas transversales que han de impregnar

(5) Este giro al dngulo moral lo plante6, en primer lugar, F. GoNzALEZ Lucin (1990, p. 82),
donde sefiala «estos ejes hacen referencia directa a los valores y responden a realidades de especial
relevancia para la vida de las personas y para el positivo desarrollo de la sociedad contemporénea».
Mis decididamente, el enfoque en valores lo sistematiza en Temas transversales y educacion en valores
(Madrid, Alauda, 1993). En este mismo orden hay que destacar la influencia que han tenido deter-
minados planteamientos éticos, singularmente cabe destacar el libro de Victoria Camps, Los valores
de la educacion. Madrid, Alauda, 1993.

(6) Rafael Yus («Bibliografia», Aula de Innovacién, 32, noviembre, 1994, p. 41 ) detecta este
cambio sefialando que «pretende desarrollar, incluso con un espiritu diferente al que se adopt6 en
la elaboraci6n de las primeras orientaciones ministeriales, los temas transversales, desde una pers-
pectiva de la educacién en valores».
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todo el curriculo y cuyo significado educativo es, en gran medida, de educacién en va-
lores» (MEC, 1994a, p. 7).

Esta inflacién de moralismo que invade el discurso oficial de la Reforma en objeti-
vos generales, contenidos actitudinales y temas transversales debe ser debidamente
contextualizada para que no ejerza la funcién encubridora que tradicionalmente ha te-
nido este tipo de discurso, «para quedar bien», ocultando los verdaderos problemas. La
«apuesta moralista» tiene que entrar conjuntamente en los graves problemas didécti-
cos e ideoldgicos que, en nuestras actuales condiciones sociales de modernidad tardia y
realidad interna de los centros, tiene el que «los profesores incorporen a su préctica do-
cente la dimensién moral y de formacién en valores». Si no se hace, impeler a que la es-
cuela vuelva a retomar la funcién moral, no deja de ser una estrategia de salvacién, una
practica discursiva, cuando no de «apagafuegos».

Por 1iltimo, una Resolucién (MEC, 1994b) ha extendido la educacién en actitudes y
valores a las ensefianzas regidas por la legislacién anterior a la LOGSE (Ciclo Superior
de EGB, Bachillerato y Formacién Profesional), aconsejando que «los profesores ten-
drén en cuenta el desarrollo de actitudes y hébitos en relacién con los temas transversa-
les en la evaluacién de los aprendizajes de los alumnos, de la programacién de las
ensefianzas y de la practica docente, especialmente en todas las etapas educativas en las
que la evaluacién tiene un cardcter global». La referida tendencia hacia el &ngulo moral,
se confirmaba en esta misma Resolucidn, con el siguiente articulo: «La educacién moral
y civica es el fundamento primero de la formacién que proporcionan los centros educa-
tivos, constituye el eje de referencia en torno al que giran el resto de los temas transver-
sales y estd implicita en todas las dreas y materias del curriculo».

Como sefialaba anteriormente, son los decretos del curriculo de Primaria y Secun-
daria Obligatoria (MEC, 1991b) los que, en el nivel normativo, regulan —por primera
vez- los temas transversales, considerados como «elementos educativos basicos que
han de integrarse en las diferentes dreas y que la sociedad demandan», establecién-
dose la educacién moral y civica junto a los restantes temas. Los decretos de ense-
fianzas minimas (MEC, 1991a) no entraban en los temas/ejes transversales; la
educacién en valores y actitudes queda limitada a los contenidos actitudinales (re-
ducidos ahora al rétulo unificador de «Actitudes»), dejando abierta la posibilidad
de no adoptar la divisién /rejilla tripartita: «El curriculo que finalmente establezcan las
Comunidades Auténomas ha de incluir los tres tipos de contenidos recogidos en las en-
seflanzas minimas, pero no tiene por qué organizarse necesariamente en estos tres apar-
tados». Por su parte, en el curriculo oficial de Bachillerato se decidié no seguir dicha
divisi6n tripartita de los contenidos ni tampoco exigir el tratamiento de los temas trans-
versales (7), quedando las actitudes y valores inmersos dentro de los objetivos genera-
les de cada materia.

(7) LaComunidad Auténoma Vasca, que ha sido una de las que mejor ha planteado la cues-
tién bajo «lineas» transversales (Cfr. Gobierno Vasco, Disefio Curricular Base. Educacién Secundaria
Obligatoria. Introduccion a la Etapa. Lineas transversales, 1992), ha tomado la opcién arriesgada de
que, en coherencia con la Ed. Secundaria Obligatoria y puesto que el Bachillerato forma parte de
esta etapa educativa, también éste -en sus diferentes materias— incluya contenidos actitudinales.
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No obstante, es de destacar el amplio consenso que en las Comunidades Auténomas
con competencias para elaborar su propio curriculo ha tenido, tanto la divisién tripar-
tita de los contenidos como la propuesta de la transversalidad (8). Las propuestas del
MEC, que no eran prescriptivas para ellas, han tenido el efecto de ejemplo a imitar.
Igual ha sucedido con la cuestion de la transversalidad. Por usar el efemplo que conoz-
co, en Andalucia, en los tltimos tiempos, el asunto ha adquirido unas dimensiones
prioritarias. Ademds de la proliferacién de cursos, jornadas y seminarios dedicados a
esta temitica, se ha establecido (CECJA, 1996a), en paralelo al MEC (1994b), un magno
programa de Educacién en Valores (con mayiscula), que «ha de ser considerada asi
como uno de los aspectos fundamentales del desarrollo educativo de alumnos y
alumnas». Ademds, se acaba de organizar (CECJA, 1996b) el funcionamiento de los
programas de Educacién en Valores y Temas Transversales, con una estructura de coordi-
nacién y planificacién central en la Consejeria, un coordinador provincial de Educacién
en Valores y Programas Transversales en cada Delegacién Provincial, y un asesor/a res-
ponsable de este campo en cada Centro de Profesores. Esta misma Orden, para coordi-
nar y optimizar recursos, reestructura la educacién en valores y temas transversales
bajo cuatro grandes Programas: educacion para la vida en sociedad (Programa «Vivir
juntos»), educacién ambiental (Programa «Aldea»), coeducacién (Programa «A la
par»), y educacioén para la salud (Programa «Vida»).

Ademas de las anteriores consideraciones, estaria la cuestion, en la que aqui no voy
a entrar, del estatus epistemoldgico y diddctico del cierto «cajon de sastre» en que estamos
convirtiendo los temas transversales, incrementando hasta limites insospechados la
responsabilidad de los centros educativos. Por ejemplo, si la Educacién Moral y Civica
es un tema transversal con sustantividad propia (diferenciado de los restantes) o en si
mismo incluye los restantes temas transversales (9); en qué medida «la educacion para
la vida en sociedad y para la convivencia» es distinto de la educacién moral y civica, si
habria que diferenciar la «educacién moral» de la «educacién civica», etc.; si la educa-
cién vial es un tema transversal o, preferentemente, forma parte de &mbitos y responsa-
bilidades extracurriculares.

Compartiria el que, por su relacion con el contexto social, los temas transversales tie-
nen un cardcter cambiante y dindmico (MEC, 1993, p. 13), pudiendo/debiendo variar de un cen-
tro a otro, o de una Comunidad Auténoma a otra. Otro asunto es que la propia
Administracién educativa cambie prescriptivamente la formulacién o el nimero de los te-
mas transversales (10). El MEC ha sido quien més establemente ha mantenido los mismos

(8) Asi, por ejemplo, en la Comunidad Valenciana, véase la «Orden de 20 de diciembre de
1994 por la que se dictan instrucciones para el desarrollo de la educacién en valores, en las activi-
dades educativas de los centros docentes» (DOGV, 3. I1I. 1995). Esta Orden que viene a reproducir
casi literalmente, la del MEC (1994b).

(9) GonzALez Lucmi (1993, p. 31) dice que no considera la Educacién Moral y Civica como
un tema transversal, «mds bien se trata del gran marco en el que ha de desarrollarse no sélo el con-
junto de la transversalidad, sino también todo el enfoque que sobre los valores y sobre los conteni-
dos actitudinales nos propone el curriculo».

(10) En Andalucia, por ejemplo, la educacién moral y civica se agrupaba en un «drea curricu-
lar» de desarrollo socio-personal, de la que se reclamaba un «espacio propio» (Aprender a vivir jun-
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temas: la educacién moral y civica, la educacion para la paz, la educacion para la igual-
dad de oportunidades entre los sexos, la educacién ambiental, la educacién sexual, la
educacion para la salud, la educacién del consumidor y la educacién vial.

Los temas/ejes transversales tienen, ademds, un peculiar estatus curricular. En con-
traste con el curriculo de las diversas dreas, los objetivos y contenidos de temas trans-
versales no estdn legislativamente determinados, lo que es comprensible dada su
propia orientacién, ni su ensefianza -ademads— estd regulada a nivel de normativa superior.
La LOGSE y los Decretos de Ensefianzas Minimas sélo hacen (MEC, 1991a), como dice
Arrieta (11), «pronunciamientos curriculares» generales: referencias en los objetivos ge-
nerales de etapa o en el propio ideario moral del predmbulo de la Ley. Son orientaciones
didécticas o normas de segundo rango las que se refieren a ellos. En realidad, son los
decretos del curriculo los que fijan estas ensefianzas (MEC, 1991b). En nuestra tradi-
cién curricular, esto les otorga una cierta inestabilidad. No es cuestion de reclamar,
pues ello seria autocontradictorio con lo que venimos argumentando, una regulacién
superestructural de la transversalidad, pretendiendo una cierta reificacién de los conte-
nidos; pero si mostrar cémo, a diferencia de los contenidos disciplinares, el discurso de
la transversalidad ha quedado con un nivel de apelacién para escoger, cual meni a la
carta, variable —por lo demas- segtin la Comunidad Auténoma o territorio en cuestion.

Este estatus los sittia como cuestiones interesantes y actuales sobre los que pudiera
incidir la institucién escolar, pero colaterales siempre a los contenidos disciplinares. La
enumeracion de una larga lista de temas transversales no resuelve cémo integrarlos
conjuntamente en el curriculo de todas y cada una de las dreas. Y si asi fuera, sélo cabria
incidir en algunos dejando otros de lado, porque no cabe sobrecargar las tareas docen-
tes, al tener que mantener el «debido respeto» a los contenidos disciplinares (con sus
criterios de evaluacién) fijados prescriptivamente en el curriculo oficial.

UN SENTIDO GLOBAL Y COMUNITARIO DE LA EDUCACION

«Estos temas llamados transversales porque no corresponden de modo exclusivo a
una tinica drea educativa, sino que estin presentes de manera global en los objeti-
vos y contenidos de todas ellas, deben, por ello, ser responsabilidad del profesora-
do y, por extensién, de toda la comunidad educativa» (MEC, 1994b).

El supuesto implicito en la cuestion de la transversalidad es acudir a la escuela
para que incremente/acttie en aquellas dimensiones valorativas o actitudinales de las que
estamos faltos socialmente (concepcién a la que A. Hargreaves se ha referido con la metéfo-
ra de la escuela como «papelera de la sociedad»), con una funcién preventiva, contribuyendo
a frenar los efectos no deseados en nuestro desarrollo social y politico. Un enfoque alter-
nativo seria —como pensaba Dewey- abrir la escuela a aquellos entornos sociales en los
que la educacién debiera incidir, proporcionando tanto claves para comprenderlos

tos en la escuela. Temas transversales. Educacién Primaria. Sevilla, Junta de Andalucia, 1992, pp. 13 y
18); posteriormente era uno mds de los temas transversales, y finalmente (CECJA, 1996b) es una te-
matica transversal dentro de un Programa.

(11) Cfr. ARREETA, | M. (1991): Temas transversales. Bilbao, Colectivo Adarra.
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como aplicacién funcional a los contenidos escolares. En lugar de organizar el curricu-
lum para que recoja los problemas sociales, se trata de ir hacia una escuela integrada en el
medio («impregnar» es, también, una escuela «empapada» de dicho contexto social), con
un curriculum orientado a la comunidad. Asi Dewey (1916, pp. 376-77) sefialaba:

«En vez de una escuela puesta aparte de la vida como un lugar para aprender lec-
ciones, tenemos un grupo social en miniatura en el cual el estudio y el desarrollo
son incidentes de una experiencia presente compartida (...). En segundo lugar, el
aprender en la escuela deberia continuarse con el de fuera de ella. Deberia haber un
libre juego entre los dos. Esto es sélo posible cuando hay numerosos puntos de
contacto entre los intereses sociales del uno y del otro. Se puede concebir una es-
cuela en la que reine un espiritu de comparierismo y de actividad compartida, pero
donde la vida social no represente o tipifique el mundo exterior fuera de sus muros
maés de lo que hace un monasterio. La preocupacién y la comprension social se de-
sarrollarian, pero no serian utilizables en el exterior; no llevarian a nada.»

En lugar de limitar la accién escolar espacial y temporalmente, se trataria de crear
«entornos» de «ambientalizacién» de la transversalidad en el centro escolar, como ac-
cién conjunta compartida, pero también —-mediante su implicacién- en la comunidad
en la que se vive. Ariesgo de hacer de esta educacién una «isla» en la «selva» de la vida,
por recoger la analogia de Carbonell (1996), se requiere una comunidad que pueda indu-
cir un proceso de socializacién moral congruente. Pues en nuestra realidad no podemos
ignorar el protagonismo de los otros agentes formativos que, paradéjicamente, actian
en contra: medios de comunicacién, «deseducacién» civica dominante, valores vigentes
en la sociedad capitalista actual... «<De ahi que la intervencién educativa de la escuela —o-
menta Carbonell (1996, p. 71) y su potencial transformador en la sensibilidad y concien-
cia del alumnado quede seriamente mermado si, al propio tiempo, no se emprende una
accién educativa sostenida, orientada y coordinada por parte de los diversos agentes
formativos y de socializacion de la infancia».

Esto dltimo apunta a entender la transversalidad, como bien ha detectado R. Yus
(1995, pp. 74 y 76), como un proyecto social, que va mds alld del &mbito de aula/centro,
«en el que la educacién moral y prosocial de los ciudadanos aparezca de forma cohe-
rente en multitud de espacios alternativos (...) articular este proceso de una forma de-
mocrética y consensuada por todos los agentes educativos de esa comunidad educativa
ampliada que proponemos para los temas transversales». Por eso mismo nos sittia la
cuestién en cémo lograr una nueva articulacién de la escuela y de la sociedad. Como
analiza, por su parte, J.C. Tedesco (1995), exige un «nuevo pacto educativo», que confi-
gure un espacio educativo ampliado, sin que se convierta en una recreacién de los vin-
culos tradicionales, como proponen los actuales comunitarismos (12). Pero también

(12) En castellano, puede verse, el libro de C. NAvAL (1995): Educar ciudadanos. La polémica Ii-
beral-comunitarista en educacion. Pamplona, Eunsa; o el trabajo publicado en esta revista por F. BAr-
CENA (1995): «La educacién moral de la ciudadania. Una filosofia de la educacién civica», Revista de
Educacién, 307, pp. 275-308. Por su parte ]. RuBlo CARRACEDO (Educacion moral, postmodernidad y de-
mocracia. Mds alld del liberalismo y del comunitarismo. Madrid, Trotta, 1996) defiende una perspectiva
critica de la cuestion, como indica el subtitulo.
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implica que la escuela deba asumir las caracteristicas de una «institucién total» (Tedesco,
1995, p. 127), que conjugue —no sin graves contradicciones, especialmente en Secunda-
ria— tanto la formacion integral de la personalidad (formacién moral, civica y de socia-
lizacién primaria), como el desarrollo cognitivo con la ensefianza de un conjunto de
saberes y formaci6n profesional, ahora més inestables y complejos.

Mientras la llamada «comunidad educativa» sea, como analiza San Fabian (13), un
juego de metéforas, cuando no un eufemismo, la educacién transversal tiene unas limi-
taciones intrinsecas, que més bien viene a cuestionar la actual organizacién curricular y
su articulacién con el medio social. Yo mismo he reclamado, con motivo de la posible eva-
luacién de este 4mbito (Bolivar, 1995, p. 34 y ss.), una concepcién comunitaria, si se quiere
dar sentido a la reivindicacién de que la escuela retome su funcién moral. Una ampliacién
de las funciones sociales de la escuela como agente de socializacién, de modo que cual-
quier problematica social relevante se convierta en contenido curricular, no se sostiene
sin un cierto comunitarismo. Pues esta tarea no es exclusiva sélo de la escuela y de sus
maestros y profesoras, por lo que es preciso, en este dmbito, construir/generar una di-
mensién comunitaria, que paralelamente demanda -a su vez- compartir esta funcién
con la implicacién directa de los padres y de la llamada «comunidad educativa».

El interesante debate en la filosofia moral y politica (comunitarismo versus libera-
lismo) ligado al cuestionamiento postmoderno de los ideales ilustrados, producido en
la ultima década, afecta —entonces— profundamente a nuestro tema. Como han puesto
de manifiesto los principales representantes del campo (A. MacIntyre, Ch. Taylor, M.
Sandel, R. Rorty), en polémica con Habermas o Rawls, un individualismo extremo ha di-
suelto las comunidades naturales de vida, y entre ellas el éthos comunitario dentro de los cen-
tros escolares y entre éstos y la comunidad local. En tltimo extremo ~sefialan— con el
individualismo y relativismo, no hay modo de constituir una educacién moral sustantiva.
Hay una cierta verdad en que sélo reconstruyendo una comunidad (en el centro escolar en
primer lugar, y mas ampliamente en la comunidad educativa) tiene sentido una educa-
cién moral, en que lo bueno o la virtud fuera algo compartido en el propio modo de
vida, en précticas del bien socialmente reconocidas. Cuando se reconoce que hay cosas
que, independientemente de la voluntad individual, valen para configurar la propia
vida, la educacién moral y civica empieza a ocupar su lugar. Como ha escrito Taylor
(1994, pp. 74-75): «La autoeleccién como ideal tiene sentido sélo porque ciertas cuestio-
nes son mds significativas que otras. No podria pretender que me elijo a mi mismo, y
desplegar todo un vocabulario nietzscheano de autoformacién, s6lo porque prefiero es-
coger un filete con patatas en vez de un guiso a la hora de comer. Y qué cuestiones son
las significativas no es cosa que yo determine. Si fuera yo quien lo decidiera, ninguna
cuestion seria significativa». Esto implica acudir a unos valores comunes, dependientes
de una tradicién histérica y formas de vida, que merece la pena conservar.

Mientras tanto, como ha diagnosticado A. MacIntyre en un magistral trabajo (pre-
cisamente dedicado a la memoria de R.S. Peters), la empresa en que estidn inmersos los
docentes en nuestra sociedad actual es paradéjica, necesariamente abocada al fracaso:

(13) ].L.SAN FaABIAN, «El centro escolar y la comunidad educativa ;Un juego de metéforas?»,
en Revista de Educacién (en prensa).
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«Primero, una cierta suerte de fallo es inherente a los sistemas educativos mo-
dernos, que ningtin tipo de reforma educativa se puede esperar que lo remedie y,
en segundo lugar, respecto a estas dos metas, los maestros afrontan no ambas sino
una u otra. O pueden seguir persiguiendo la meta de adaptar a sus alumnos al tipo
y nivel de rol social y ocupacién prescritos en su sociedad para los resultados de tal
parte del sistema educativo en el que estdn ocupados, o pueden continuar persi-
guiendo la meta de adiestrar a sus alumnos a pensar por si mismos, pero no pue-
den coherentemente perseguir ambas metas» (14).

M.A. Santos (1994), a falta de dicha articulacién, ha resefiado la contradiccién entre
educar en valores deseables y educar para la vida, pues dicho en términos gréficos, «los
alumnos nacidos de esta escuela estarian en excelentes condiciones de ser perdedores
en la sociedad». Pero resolver adecuadamente la contradiccién, aparte de otras medidas
de menor calado que sefala, supone apostar por una concepcién mas comunitaria de la
vida. La creencia ilustrada de Kant de que era posible educar no sélo para la escuela
sino para la vida, en nuestra actual condicién social de modernidad tardia, puede em-
pezar a haberse quedado vacia. Esto es, las actitudes y valores requeridos para la inte-
gracidn social (como funcién esencial que justifica el sistema escolar), no son compatibles
con el ideal de la modernidad ilustrada de una formacién para la autortomia moral, como
argumentan —con la retérica propia— los predmbulos y objetivos generales de las refor-
mas curriculares. Sin la recuperacién de un sentido comunitario de la vida, y el lugar de
la educacién dentro de ella, no es del todo posible una accién educativa en este dmbito.
Ser conscientes, como docentes, de la imposibilidad de la empresa, entrafia no asumir
posibles fracasos que no les pertenecen en exclusiva.

Si no fuera una propuesta «retrégrada», en el mejor sentido del término, hay una
cierta «verdad», como ha dicho Thiebaut (15), en los andlisis comunitaristas. La cuestién se-
ria cémo conjugar la reivindicacién de la solidaridad entre los miembros de una comunidad
con el imperativo de la tolerancia, herencia irrenunciable de la tradicion liberal, como respe-
to de la autonomia, diferencias y dignidad de los individuos. El debate estd dando lugar
areformular la tradicién liberal (16), de modo que no quede limitada a un conjunto de pro-
cedimientos formales, sino que se recupere un marco sustantivo de creencias y valores,
que puedan proveer un sistema comtun de valores en la escuela publica (17).

(14) Cfr. A. MACINTYRE (1991): «La idea de una comunidad ilustrada», Didlogo filoséfico, 21,
1991, p. 341. Publicado también con el titulo «La idea de un priblico ilustrado», en Revista de Educa-
cidn, 292, 1990, pp. 119-136.

(15) En el denso andlisis que, en nuestro contexto, ha hecho CARLOS THIEBAUT (Los limites de la
comunidad. Madrid, Centro de Estudios Constitucionales, 1992), defiende (p. 148) que «el reconoci-
miento de la verdad del comunitarismo debe contrastarse con el reconocimiento complementario
de la verdad del programa liberal».

(16) W. Carr («Education and democracy: Confronting the postmodernist challenge», Jour-
nal of Philosophy of Education, 29 (1), 1995, pp. 75-91) estima también que algunas criticas postmo-
dernas suponen el reto de reconceptualizar lo que han sido los ideales y propuestas ilustradas, de
modo que —sin renunciar a ellas— puedan salvar parte de dichas criticas.

(17) Unos buenos andlisis de esta problematica, en los que aqui no puedo entrar, se pueden
ver en K.A. STRIKE, «The moral role of schooling in a liberal democratic society», Review of Research
in Education, 17 (1991), pp. 413-483; y en B. CRITTENDEN, «Conflicting traditions and education in a
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Una escuela comprensiva, como vio Hargreaves (1982), exige un curriculum orien-
tado a los problemas, necesidades e intereses de la comunidad; lo que implica abando-
nar el individualismo a que nos han llevado pedagogias centradas en el individuo, asi
como conjugar los aspectos intelectuales del curriculum académico con un curriculum
integrado e interdisciplinar. Pero también el persistente y dominante énfasis en el domi-
nio cognitivo-intelectual, y su fracaso en contribuir a la solidaridad social, ha impedido
gravemente dicha orientacion curricular. Sin una escuela comunitaria hay pocos hori-
zontes de futuro para un curriculum comprensivo, expresivo y vivencial.

Un curriculum de este tipo exige una organizacion horaria y dedicacién docente
distinta, rompiendo —en parte— con la organizacién aislada de cada una de las discipli-
nas a cargo de un profesor especialista, para integrar en médulos, con espacios y tiem-
pos comunes, las cuestiones vivenciales (18). El curriculum troncal, por su parte, se
veria seriamente reducido, pues «esto s6lo puede hacerse a costa de una parte del
tiempo que se dedica hoy al curriculum académico» (Hargreaves, 1982, p. 159). En la
reforma de la escuela secundaria se propone una organizacion integradora del curriculum
en dimensiones de la vida social. Al margen de la propuesta concreta que formula para la
Secundaria, me interesa destacar aqui la reivindicacién comunitaria de la vida en el cen-
tro escolar, con la implicacion directa de la familia y el barrio. Si bien esta integracién no
significa abandonar la organizacién disciplinar del curriculum de Secundaria, si supo-
ne resituar su contribucién en la formacién de la ciudadania. Los cambios necesarios
para una escuela comprensiva, concluia, deben combinar dos aspectos: revitalizar vie-
jas ideas, como seria —en nuestro caso- la formacién civica, de modo apropiado a nuestra
coyuntura histérica; y ensanchar el curriculum de modo que incluya aquellos conocimien-
tos, habilidades y valores necesarios en nuestra sociedad (Hargreaves, 1982, p. 160).

Un enfoque globalizador del curriculo escolar implica comprender dentro de él,
tanto la accién educativa conjunta del centro escolar, como aquellos valores que serian
deseables en el medio social. Un planteamiento transversal de la educacién en valores
viene a superar el hecho de que ésta quede relegada a unas horas de clase semanales,
desconectada de lo que se hace y se vive en las demas clases y pasillos-recreo, con poca
incidencia en los alumnos. Efectivamente, una transversalidad curricular entrafia un
planteamiento institucional de centro, pues sélo desde el compromiso colectivo de éste
la educacién moral puede comenzar a dejar de ser «una isla en el océano de la practica».
Si lo que se haga dentro de cada aula, en el trabajo de la respectiva drea, no se inscribe
en la accién conjunta del Proyecto de Centro, puede quedar diluido en los intereses y
motivaciones propias de cada drea o maestro, desconexionado y —como, a veces, es nor-
mal- hasta en contradiccién entre lo que se hace a primera hora de la mafiana y después
del recreo. Como he sefalado en otro lugar (Bolivar, 1996) «una reflexion colectiva del
centro escolar sobre el tipo de educacién que esta ofreciendo y de su funcién en el en-

Democracy: Can liberalism provide defensible common values?», Curriculum Inquiry, 24 (3), 1994,
pp- 293-326.

(18) Un andlisis critico de la propuesta de Hargreaves puede verse en M. SARUP, «El curricu-
lum y la reforma educativa: hacia una nueva politica de la educacién», Revista de Educacién, 291
(1990), 193-221. Por su parte, la exigencia de una perspectiva comunitaria la desarrolla HARGREAVES
(1982, pp. 113-160) en el cap. 5 («The curriculum and the community»).
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torno social y cultural en que estd inmerso es, en tiltimo extremo, el sentido de la llama-
da "transversalidad"».

LAS PROPUESTAS DE «RECONVERSION», Y LA AMPLIACION DE LA
PROFESIONALIDAD

Las actuales demandas sociales, contradictorias, de las que se hace eco la Reforma,
de que el profesorado, ademds de las competencias profesionales en una materia o cam-
po disciplinar, deba asumir un compromiso personal en la educacién de alumnos y
alumnas, para la formacién integral de sus personalidades, provoca —sin duda—-una cri-
sis de identidad profesional y —en ultimo extremo—- una reconversién de la profesién do-
cente, sin aportar ~hasta ahora- a cambio nuevas expectativas, sino mds bien
horizontes de mayor incertidumbre y ansiedad. Entendemos como «reconversién» las
exigencias administrativas de cambiar/ampliar las funciones, tareas y responsabilida-
des, en suma, las condiciones de trabajo del profesorado (19).

La cuestién de la transversalidad ataca una de las bases firmes de la identidad pro-
fesional de los docentes: diluir el «conocimiento base» y saber técnico que legitima, y aporta
seguridad, en el ejercicio de la profesién. Ahora se le pide, ademads, que asuma un compro-
miso moral en las tareas de formar educativamente la personalidad de los alumnos/as. Sin
llegar a proponer su transfiguracién en «modelo de actuacién docente», por el «grado de
dependencia axiol6gica» que, especialmente en las primeras edades tienen los alumnos
del profesor/a, éste/a se ve obligado a reflejar en su actuacién una cierta coherencia
con los valores en los que pretende educar. La profesionalidad de los docentes gira (o se
amplia) hacia una imagen de «maestro-educador». Qué duda cabe que, sin entrar en la
bondad o no de la propuesta, exige una «reconversién» del profesorado, especialmente
en Secundaria, donde esta funcién no estaba asumida en su ejercicio profesional. Un
perfil de maestro/a que, dice Gonzilez Lucini (1993, p. 44), se configura por estos com-
ponentes: «ilusionado/a, inconformista, critico/a, profeta y comprometido/a, desde la
escuela y con sus alumnos y alumnas, en una permanente accién transformadora».

En la medida en que, con la formacién recibida y desde la practica docente que ha
forjado su propio saber profesional, no puede responder a las nuevas exigencias y fun-
ciones, podemos hablar de una auténtica reconversi6n profesional. Los fenémenos de

(19) El movimiento anglosajén de «reestructuracién escolar» en que, ademds de una descen-
tralizacién y autonomia, se propone un cambio de las estructuras organizativas de los centros y
modos de trabajo de los profesores, puede ser traducido como «reconversién». ].M. ESCUDERO se ha
ocupado en el prélogo («; Vamos, en efecto, hacia una reconversién de los centros y la funcién do-
cente») al libro, coordinado con T. GONzALEZ: Escuelas y profesores: ;Hacia una reconversion de los
centros y la funcion docente (Madrid, Ed. Pedagogicas, 1994, pp. 7-59). Las propuestas de reestructu-
racién se pueden ver en los libros de R.E. ELMORE y otros: Reestructuring Schools: The next generation
of educational reform. San Francisco, Jossey-Bass, 1990, y ]. MURPHY: Reestructuring Schools. Capturing
and Assesing the Phenomena. Nueva York, Teachers College Press, 1991. Por tltimo una reconceptua-
lizacién de la incidencia de la reestructuracién en la practica docente del aula la hacen R.F. ELMORE,
PL. PETERSON y S.L. McCARTHEY: Reestructuring in the Classroont: Teaching, Learning, and School Orga-
nization. San Francisco, Jossey-Bass, 1996.
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resistencia, estrés, «<burnout», ansiedad o escepticismo son légicas salidas; al tiempo
que «nuevas enfermedades del alma», que dirfa Julia Kristeva. Como han analizado Es-
teve y otros (1995) un conjunto de factores estin demandando nuevos roles y funciones
al profesorado, representando un desafio para la tarea docente: inhibicién de otros agen-
tes en la socializacién primaria, pérdida de un consenso social sobre la funcién de la es-
cuela y la cultura a transmitir, grave deterioro de la autoridad moral del profesorado,
unido a una baja valoracién social de la tarea educativa, cambios en las relaciones entre
profesor y alumnos, nuevos contenidos curriculares y nuevas demandas, etc.

Incremento de responsabilidad

Debiamos ser precavidos cuando, implicitamente o no, se pide a la escuela que re-
suelva los nuevos problemas sociales, acudiendo a ella como posible tabla de salvacién,
justo cuando otras instancias sociales (particularmente la familia) renuncian a su inelu-
dible papel en este terreno. Aparte de engendrar una cierta sensacién de inutilidad del
trabajo escolar, que en nada contribuye a la mejora de la educacién, provoca una escasa
consideracién social de la profesién docente al no poder satisfacer tales demandas so-
ciales. Algunos de estos cambios pueden ser percibidos como intentos de desmantelar
una «artesania» que ha costado mucho tiempo ir forjando. Objetivo de cualquier cam-
bio debe ser, partiendo de reconocer la experiencia y el buen hacer profesional de mu-
chos maestros y maestras, generar procesos de autorrevisién de la practica, ampliar las
competencias profesionales, y posibilitar condiciones organizativas y laborables propi-
cias para ejercerlas. Por eso, en nada contribuye a la mejora anunciar muchas noveda-
des al mismo tiempo, reestructurar especialidades, decir que ademds de ensefiar
nuevos contenidos, todo profesor deba —al mismo tiempo- tener una competencia en
educacién ambiental, para la salud, vial, del consumidor, para la paz, sexual, para el de-
sarrollo, la igualdad, y educacién moral y civica. La sensacién de desprofesionalizacién
ante tal cimulo de demandas no es la avenida mas adecuada para mejorar la escuela.
Mads pausadamente vamos a ir generando una mejora interna, mediante roles y estruc-
turas —entre ellas tiempos y espacios— que promuevan los cambios que deseamos.

Y es que acentuar la funcién educativa de la escuela debiera significar también ser
conscientes de los graves problemas didécticos, ideoldgicos y sociales que en las condi-
ciones actuales tiene dicha tarea, sobre todo para no imputar a la escuela y a sus profe-
sores/as responsabilidades que también estdn fuera (20). Un docente no puede cargar
con ensefar/educar en todo aquello que nos agobia: prevenir el sida, educar en la sa-
lud, no consumir en exceso productos innecesarios, comportarse civicamente, etc. La

(20) Como seiiala. V. Camps («Educar en valors, qué vol dir», Perspectiva escolar, 200, diciem-
bre 1995, p. 52), debido a que ni la escuela ni sus profesores son los tinicos agentes educativos, com-
partiendo tal funcién —al menos- con la familia y televisién, son igualmente responsables estos tres
agentes. «No es legitimo esperar que la escuela pueda hacerlo todo. Tampoco lo es descargar en la
familia todo el peso de la educacién. Ni censurar a la televisién como la causa de todas las incohe-
rencias que no sabemos resolver. Cabe arbitrar vias y medidas por las que el didlogo entre familia,
escuela y medios de comunicacion sea efectivo, con una minima reflexién conjunta. Cabe, en una
palabra, compartir responsabilidades y exigirlas cuando no responden adecuadamente de sus obli-
gaciones.»
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paradoja llega al limite cuando, por ejemplo, los medios de comunicacién y especial-
mente la televisién emplean las estrategias mds sofisticadas para incrementar el consu-
mo masivo e indiscriminado de productos, econémicamente se disefian estrategias
para elevarlo (y asi aumentar el producto interior), y sin embargo, la escuela debe edu-
car para una actitud critica, solidaria y responsable en las decisiones de uso o de consu-
mo, mediante un tema transversal.

Es un desaffo, al tiempo que una pesada carga y responsabilidad, declarar que «el
centro educativo como institucién se responsabilizari de la formacién moral y civica
de todos los alumnos y alumnas, que quedari reflejada en sus normas de funciona-
miento, en la programacién de las ensefianzas y en las actuaciones de todos los
miembros de la comunidad escolar» (MEC, 1994b). Y es que, por la debilidad estratégica
de la institucién escolar en la modernidad tardia, el centro escolar no puede asumir en
exclusividad la formacién moral de sus alumnos y alumnas, a riesgo de cargar con cul-
pabilidades que no le pertenecen en propiedad. Si éstos deben tender a ser «verdaderas
escuelas de ciudadania y firmes impulsores de actitudes éticamente valiosas» (MEC,
1994a), paralelamente demanda -a su vez—- compartir esta funcién con la implicacién di-
recta de los padres y de la llamada «comunidad educativa». Es preciso, entonces, reco-
nocer que esta tarea no es sélo de la escuela y de sus profesores. Una inhibicién
implicita de estas otras instancias sociales no puede servir de excusa para cargar a la es-
cuela con obligaciones que también estan fuera de ella.

Cabe «otra» lectura de toda la demanda actual respecto a que la escuela eduque en
valores. Si en décadas anteriores se solia imputar al sistema escolar el no adecuarse a las
necesidades del mundo laboral, ahora, una forma de hiperresponsabilizar a la escuela de
nuestros nuevos problemas (surgimientos de actitudes de intolerancia, violencia, con-
sumismo, desigualdad, etc., en suma, de nuestra crisis de los valores democraticos) es
exigirle que debe educar en valores (Bonal, 1995). De hecho son ya muchos los padres
que se quejan, desdefiando la responsabilidad compartida que ellos debian tener, de
que la escuela no estd educando a sus hijos, incluso en «saber comer»..Por eso, quiza el
discurso sobre la educacién en valores y transversalidad debiera servir, no para sobre-
cargar a la escuela con nuevas culpabilidades, sino més bien para que los docentes -sin
renunciar a la importante labor que les corresponde- recuerden a los demads agentes
educativos y socializadores lo que no deben olvidar: que es siempre una tarea compar-
tida, y que no cabe pedir que la escuela resuelva aquello de lo que se inhiben o contri-
buyen a generar.

El profesorado es consciente de que una escuela pluralista y democriética debe, por
una parte, respetar la diversidad de puntos de vista de la comunidad escolar acerca de
lo que se considera bueno o correcto; pero, por otra, si quiere cumplir su funcién edu-
cativa, debe inducir (incluso con actitud beligerante) en los alumnos y alumnas un con-
junto de valores, actitudes y acciones, intrinsecamente educativas, de acuerdo con la
mejor tradicién cultural. Con la desintegracién de los modelos normativos tradiciona-
les, en una coyuntura postmoderna donde la pluralidad de cédigos, individualismo y
relativismo son la ténica general, no hay un consenso ya dado sobre desde qué bases co-
munes educar, sino —como veremos- es algo que hay que construir en la comunidad es-
colar y social.
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El tema se complica, ademds, porque se mezclan diversos conceptos de lo que deba
ser educar en valores (Taberner, Bolivar y Ventura, 1995), y la posible neutralidad del
profesorado puede ser entendida de muy diferentes formas. De acuerdo con la herencia
kantiana/piagetiana, modernamente, hemos entendido que una educacién en valores
no es una préctica inculcadora de valores, sino -sin caer en relativismos o subjetivis-
mos— que debe potenciar el desarrollo de principios y modos de actuar propios y justi-
ficados. Sin embargo, en la situacién postmoderna actual, el asunto se ha complicado:
el espacio comiin publico que era la escuela, empieza a asumir tareas educativas reser-
vadas a la esfera privada de la familia; el respeto a las diferencias cuestiona los valores
comunes. El refugio en el formalismo (estrategias de razonamiento moral) y la confian-
za en no adoctrinar, mediante procedimientos imparciales de conducir el didlogo en el
aula (por ejemplo clarificacién de valores), ya no bastan. De ahi el renacimiento de la
educacion del cardcter o la recuperacion de la ética de las virtudes.

La llamada a la colaboracién

A su vez, el trabajo docente en la transversalidad supone unas relaciones de cole-
gialidad y colaboracién que, implicando al conjunto del profesorado en el desarrollo de
la tarea educativa, conduzca a un compromiso por parte de la comunidad docente con
las misiones consensuadas de la institucién. Los centros escolares son concebidos, como
imagen a la que tender, como comunidades con valores compartidos, que enlazan a las
personas en funcién de una visién comtin y dan significado a la vida escolar. Una comu-
nidad escolar tendria como niicleo un pacto de valores convenidos entre padres, alum-
nos y profesores («proyecto educativo»). La colegialidad, lejos del tradicional
individualismo, resurge como una virtud profesional, cuando una congenialidad entre
los miembros se vive en el interior de la comunidad.

Esta llamada a la colaboracién que, como mensaje profético de salvacién profe-
sional y de la propia mejora escolar, recorre el mundo occidental, puede ser —en otra di-
mensién— un instrumento sutil («tecnologia moral») para hacer més eficiente y aceptables
las prescripciones oficiales, determinadas a nivel central. En nuestra actual coyuntu-
ra postmoderna, quizds, es la tinica respuesta para sobrevivir en un contexto escolar y
social en que los problemas son impredecibles, las soluciones no estan claras, o las de-
mandas y expectativas se intensifican. Como reconoce Hargreaves (1994, p. 214) «la colabo-
racién ha llegado a ser un metaparadigma del cambio educativo y organizativo en la época
postmoderna».

Se ha destacado que una cooperacién entre los profesores aporta un apoyo moral,
incrementa la eficiencia y capacidad de reflexion, coordina esfuerzos y tiempos, reduce
la incertidumbre de los planes de accién, proporciona oportunidades de aprender jun-
tos, y otro amplio conjunto de virtudes. Asi como el individualismo impedia uno de los
estimulos més potentes para el cambio y renovacién, la colaboracién entre colegas lo fa-
vorece. Diversas teorias explicativas, sobre las condiciones organizativas que promue-
ven el aprendizaje profesional, han destacado el trabajo conjunto y las experiencias
comunes, como clave, en dicho aprendizaje organizativo. Pero en nuestra actual coyun-
tura postmoderna, un modo de refugio, cuando no de proteccién personal, es acudir
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«nostilgicamente a mitos premodemos de comunidad, consenso y colaboracién» (Har-
greaves, 1994, p. 245). Bajo un pretendido uso progresista, se puede esconder una vieja uto-
pia roméntica, como de hecho era la propuesta originaria en la sociologia alemana.

Pero, aparte de estas cuestiones de fondo, se aduce —con razén- que en las condi-
ciones organizativas actuales de los centros no existen tiempos ni espacios para que los
profesores trabajen juntos, por lo que en la préctica se suele dar, en el mejor de los casos,
formas de «colaboracién limitada». Las culturas profesionales en la ensefianza son de-
pendientes de sus estructuras laborales (los horarios, la divisién por dreas/materias, la
estructura arquitecténica, los 6rganos y formas de toma de decisiones, la distribucién
micropolitica del poder y estatus). Una cultura profesional de trabajo conjunto debe in-
ducir la emergencia de nuevos roles y patrones de relaciones entre los profesores, redi-
sefiando los entornos laborales, las estructuras organizativas y los modos de pensar y
hacer la ensefianza. '

Se reclama, entonces, una ampliacién de las competencias profesionales, al pedir dotar
toda la docencia de una cierta impregnacién moral: «que los profesores incorporen a su
priéctica docente la dimensién moral y de formacién en valores», decia el documento
del MEC (1994a). Es cierto que en la ultima década se ha destacado la dimensién moral
de la ensefianza (21), no s6lo en el sentido de una «ética profesional», sino -mds amplia-
mente- de que su ejercicio implica comprender, deliberar, y decidir colegiada/dial6gi-
camente, dentro de un complejo marco social, politico y moral. Recientemente,
Philip Jackson y otros (1993), renovando su cldsica descripcién de 1968, han puesto
de manifiesto cémo todo proceso interactivo de las aulas y centros —desde niveles
mads explicitos a otros mds implicitos— es intrinsecamente una actividad moral, no tanto
por los contenidos que se ensefian sino por la forma misma en que se regulan y expre-
san. Basta describir etnogréficamente las percepciones de la ensefianza por los profeso-
res para darse cuenta de hasta qué punto estdn repletas de consideraciones morales. Se
ven a si mismos como modelos de buena conducta y como guias en el arriesgado terre-
no moral.

Aun cuando se busque en la especialidad disciplinar un refugio firme de la profe-
si6én docente, cabria pensar (Sockett, 1993) que la ampliacién de dicha profesionalidad
exige entrar en aquellas dimensiones valorativas y actitudinales que puedan promover
una educacién acorde con las demandas actuales. Un conjunto de virtudes (honestidad,
compromiso, preocupacion, justicia y prudencia) serfan profesionales en la medida que
son constitutivas de la préctica de la ensefianza. En lugar de un modelo aditivo de pro-
fesional, presente en las orientaciones de la reforma, en que ademais de experto en con-
tenidos debe unir la dimensién de educador moral, la profesionalidad docente completa
estarfa —desde una perspectiva complementaria— en que la efectividad y la responsabili-
dad se implican mutuamente (Oser, 1994). Lo que sucede es que, después de un conjun-
to de procesos (el profesor como un trabajador de la ensefianza, enfoques técnicos de la
ensefianza, devaluada percepcién social, grave deterioro de la funcién educativa tras

(21) Vid., entre otros, ].I. GoopLAD, R. SODER y K.A. SIROTNIK (Eds.): The moral dimensions of tea-
ching. San Francisco: Jossey-Bass, 1990; y Oser, FK., «Moral perspectivas on teaching», en L. Dar-
ling-Hammond (Ed.): Review of Research in Education, 20, pp. 57-127.

40



las teorias de la reproduccién, etc.), resulta complicado recuperar esta imagen de la pro-
fesién docente.

La transversalidad en Secundaria

Si partimos, como se debiera, de la realidad interna de los centros escolares y asu-
mimos nuestra propia tradicién escolar, la cuestién es mas compleja que la pervivencia
de unos saberes consolidados como disciplinas desde los griegos (Moreno Marimén,
1993), propios de una élite filoséfica. Por una parte, como han puesto de manifiesto los
estudios histéricos del curriculum (Goodson, 1995), las materias escolares tienden por
naturaleza a una estabilidad curricular; por otro —al menos en Secundaria- los conteni-
dos son el organizador primario de la vida profesional de los profesores. Grossmann y
Stodolsky (1994, p. 181) acaban de hacer una revisién sobre el papel de las materias/es-
pecialidades en la vida profesional de los profesores, mostrando hasta qué punto el
contenido es el organizador primario de la vida profesional de los profesores en Secundaria:

«La préctica profesional de estos profesores y sus perspectivas sobre la ensefianza
y el curriculum estdn enmarcadas dentro de la materia particular que ensefian.
Ademas, aspectos de la vida departamental que afectan directamente a la préctica
docente, incluyendo las deliberaciones curriculares, las normas departamentales,
el desarrollo profesional y curricular, también son reflejo del carécter especifico de
la materia. La importancia de la materia como contexto para la ensefianza puede
ayudar a explicar por qué los profesores de matematicas que ensefian en diferentes
escuelas comparten perspectivas comunes sobre la ensefianza, distintas de los pro-
fesores de inglés que ensefian en el mismo centro que los de matemdticas.»

Comprender las normas y creencias, compartidas por los colegas de un departa-
mento, diferenciales de otro, puede tener relevancia para la introduccién de cambios
educativos. Partir —entonces— del contexto de las disciplinas en los centros de Secunda-
ria es un factor critico para cualquier intento de reforma. Por eso mismo, cambios que
afectan a la reorganizacién o integracién de materias escolares y, consiguientemente, la
pertenencia de los profesores a un departamento/4rea, al incidir en un elemento central
de su propia identidad profesional, asi como posiblemente a su estatus, generan la 16gi-
ca resistencia.

Los profesores de Secundaria son profesores de algo, y ese algo (materia discipli-
nar) es clave en sus modos de ver y hacer, distinto entre unas materias y otras. En este
segundo sentido, el papel de los departamentos es decisivo en los centros de Secunda-
ria y Bachillerato, en la medida, en que como sucede en otros paises, representa una cul-
tura profesional propia de estos centros (22), caracterizada, entre otros elementos, por:

(22) Un buen anélisis de esta cuestién lo ha realizado L.S. SiskiN, Realms of knowledge: Academic
departaments in secondary schools. Londres, Falmer Press, 1994. Para ver la reconceptualizacién de los
primeros anédlisis consultar la obra coordinada por J.W. LrTTLE y M.W. McLAUGHLIN (eds.): Teachers’

41



a) Un corpus de conocimientos de la disciplina/s objeto de ensefianza, que —confi-
gura en gran medida- la identidad profesional del profesor y del Seminario/De-
partamento a que pertenece;

b) el hecho de contribuir a determinar lo que se ensefia y cémo se hace. La especialidad
disciplinar configura un modo de ver y entender el curriculum;

c) una estructura ocupacional de trabajo y formas de relacién entre los docentes: indi-
vidualidad, estructura departamental, etc., que configura una determinada
visién sobre lo que deba ser la accién del centro y de cada uno de los agentes;

Y

d) un proceso de socializacién profesional especifico en los Institutos de Secundaria
que ha configurado un conjunto de expectativas y percepciones sobre lo que
debe ser la accién docente.

Lo que sucede es que en nuestra actual situacion social, caracterizada —entre otras
cosas— por su complejidad, incertidumbre, nuevas demandas y atenci6n a la diversi-
dad, los centros de Secundaria estin poco equipados para hacer frente a estos retos. De
ahi el que acusen un «malestar» propio de la modernidad, como ha descrito Hargreaves
(1994), haciéndose eco de las criticas comunitaristas de Taylor (1994). Las soluciones no
son féciles, sobre todo porque —por una parte- habria que preservar los aspectos positi-
vos que la especializacién profesional y los departamentos han tenido; por otra, porque
no se puede romper de pronto una identidad profesional forjada en todo un proceso de
socializacién profesional y tradicién histérica, menos aun pretender que funcionen de
modo parecido a los centros de Primaria. Mientras tanto la cuestion esta en ir tomando
la educacién como una tarea colegiada, donde las diferencias entre departamentos mas
que provocar déficits de aprendizaje en los alumnos lo enriquezcan. En lugar, entonces,
de predicar con la transversalidad la abolicién de las divisiones disciplinares, como al-
gun ingenuo realiza, para desmantelar la profesionalidad con que contamos, seria
mads inteligente plantear qué podemos hacer para incrementar dicha profesionalidad de
partida.

SELECCION DE CONTENIDOS CURRICULARES

La cuestion de la transversalidad —como sefialaba anteriormente- apunta a cudl es
la cultura relevante que merece ser ensefiada/seleccionada en la formacién de los ciu-
dadanos: si seguir otorgando prioridad a un curriculum instrumental (contenidos cien-
tificos o instrumentales) orientado a la profesionalizacién; o afectivo-vivencial (socializacién
moral e integracion civica), recogiendo elementos pertenecientes a la socializacién pri-
maria. La verdadera cuestion, pues, es ;para qué y qué ensefiar?, ;qué debe constituir
una educacién integral o global? Debe decidirse si se opta por la estabilidad curricular,

works. Individuals, colleages, and contexts. Nueva York, Teachers College Press, 1993. Referido a nues-
tra realidad vid. V. FERRERES, «La cultura profesional de los docentes», en Grupo de Investigacién
Diddctica (ed.): Cultura escolar y desarrollo organizativo. Sevilla, GID, pp. 3-39.
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conservando la organizacién heredada de dreas y especialidades; o se tecupera —en pri-
mer plano o complementariamente- un conjunto de cuestiones vivenciales, de las que
la escuela comprensiva no debiera inhibirse.

La seleccién de contenidos escolares —es obvio resefiarlo- estd en profunda crisis. Si
durante bastante tiempo hemos criticado la funcién de reproduccién social que los con-
tenidos curriculares han ejercido, al proponer recuperar elementos de la llamada «bue-
na educacién», estamos empezando a recoger dimensiones dejadas en el camino por un
progresismo mal entendido. O tal vez sea que, al haberse borrado la delimitacién entre
un dmbito perteneciente a la familia y otro publico reservado a la escuela, con una cierta
vertebracion entre si, la escuela se ve forzada a asumir ambas tareas educativas. A este
hecho se ha referido Tedesco (1995, p. 99), acudiendo a la clésica distincién entre socia-
lizacién primaria y secundaria, como «la primarizacién de la socializacién secundaria»,
caracterizada por la incorporacién en el curriculum escolar de elementos afectivo-vi-
venciales.

Especificar y justificar qué deba ser ensefiado, a qué personas, a través de qué proce-
sos de ensefianza y c6mo estdn interrelacionados estos niveles, son las cuestiones clasi-
cas del curriculum. Cuando se entiende en el sentido restringido de los objetivos y
contenidos que ensefiar, el debate curricular queda restringido a un asunto técnico so-
bre la efectividad instrumental de técnicas y formatos para gestionarlo, alejando el de-
bate moral y social. Pero todo curriculum e innovacién debe legitimar sus contenidos,
lo que propone como nuevo, los fines que pretende, asi como las opciones de valor que
persigue. Toda una tradicién de investigacién critica se ha encargado especialmente de
ponerlo de manifiesto. Por otra parte, de modo paralelo, se ha desarrollado una tradi-
cién de investigacion y experiencias practicas, frecuentemente catalogada como geren-
cial, sobre los c6mos, formas y procesos para llevar a cabo el disefio y desarrollo
curricular. En general, la teoria del disefio curricular, aunque no siempre catalogable
como gerencial, se ha movido en esta linea; dominada por una concepcién técnico-bu-
rocrética, usurpa a los agentes educativos el poder de debatir y decidir lo que ensefar,
se les limita a aplicar secuencial, racional y verticalmente lo determinado para cada ni-
vel o etapa educativa.

Si, por una parte, las propuestas de cambio, al poner en juego factores ideolégicos
y sociopoliticos, necesitan ser legitimadas en funcién de unos valores para un momento
histérico y para contexto particular; por otra, requieren condiciones (estructura, funcio-
nes, cultura profesional, procesos de trabajo, etc.), como contexto «ecolégico» adecuado
para generar y poder realizar el cambio curricular. Como ha escrito Escudero (1993, p. 83):

«Esta doble y simultdnea faceta de los contenidos (qués) y procesos (c6mos)
de las reformas, cambios o innovacién en educaci6n, aparece en la actualidad am-
pliamente reconocida y justificada por un elenco de posiciones teéricas y progra-
maticas que, pese a remitir a plataformas ideolégicas diferentes, coinciden en
destacar la necesaria legitimacion axioldgica, cultural, social, politica, econémica y
ética del curriculum y su transformacién y, al tiempo, la articulacién adecuada de
los contextos, procesos y sujetos que han de participar en la realizacién concreta y
situacional de una praxis de mejora de la educacién.»
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Por eso no s6lo necesitamos justificar los contenidos de lo que queremos cambiar,
sino articular los procesos adecuados para llevarlo a cabo. Esta doble vertiente forma par-
te sustancial de mi andlisis de los «temas/ejes transversales». Si no se justifican adecua-
damente los contenidos, la propuesta se nos convierte en tecnocritica, pero si ademads
no articula el c6mo llevarlo a cabo se quedard en précticas discursivas o apariencia de
cambio. Si bien, por lo que he sefialado, cabe argumentar una cierta legitimacién de la
transversalidad, mi critica se dirige a no haber logrado la necesaria coherencia en su ar-
ticulacién préctica, por continuar dominando una verticalidad en el disefio.

En el modelo de disefio curricular de la Reforma se determinan los contenidos edu-
cativos valiosos en funcién, en primer lugar, de los contenidos disciplinares de cada
drea (aun cuando éstos incluyan actitudes y valores) y, complementariamente, aquellas
problemiticas sociales que demandan una accion formativa de la escuela. Pero cuando
el problema se cifra en secuenciar disciplinarmente cada una de las dreas curriculares,
tomando como niicleo organizador los contenidos conceptuales, entontes, los llamados
temas «transversales» empiezan a no encajar puesto que apuntan a otra dimensién:
cudl es la cultura relevante que merece la pena ser ensefiada. Por eso, en lugar de plan-
tearnos la cuestién sobre cémo encajar los temas transversales en el curriculum de las
diferentes dreas disciplinares, se debe dar la vuelta para repensar y consensuar qué ne-
cesitan hoy conocer los ciudadanos/as en nuestro mundo para facilitar su entendi-
miento y para contribuir al mundo que deseamos tener.

La insercién curricular de los temas transversales en el Proyecto curricular, con la
consiguiente corresponsabilidad de todas las dreas, no es tarea facil en la practica. La as-
piracién tltima de una transversalidad en el curriculum seria el que los ejes transversa-
les, de acuerdo con las finalidades educativas, sean los verdaderos y tinicos ejes
estructuradores del curriculo, quedando los restantes contenidos cientificos con un ca-
ricter instrumental. Como sefiala R. Yus (1995) los temas transversales vienen a poner
en crisis, al menos en los niveles basicos de ensefianza, la concepcién disciplinar de la
cultura, al exigir un tratamiento global o interdisciplinar de los contenidos. «Natural-
mente —comenta agudamente— esta concepcién exigiria una relativizacion de la "obliga-
toriedad" de los contenidos a nivel estatal, situdAndolos como instrumentos, abiertos,
variables y diversos, para alcanzar los objetivos, que a fin de cuentas es el referente
principal del modelo didactico».

En este sentido, cabe plantearse si los temas transversales tienen contenidos con-
ceptuales sustantivos propios o, mds bien, de acuerdo con la «infusién/impregnacién»,
vienen dados por los de las dreas curriculares. Pareceria que, tomando en serio cada
tema transversal, cabria defender una especificidad conceptual, que permita «formular
cuestiones especificas que no son caracteristicas de las ireas disciplinares» (Pujol,
1996, p. 9), que seria menor en el &mbito de los procedimientos y, mas comtin, por su
mayor generalidad, en las actitudes y valores. Pero ello no quita legitimidad a la defen-
sa auténoma de los temas transversales como espacios curriculares propios; si no se
hace es por razones pragmaticas (no aumentar el niimero de disciplinas, no estar con-
solidados como especialidades de los docentes, etc.).
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Por otra parte, si bien tienen una fuerte carga actitudinal (sensibilizacién afectiva y
comportamental ante un conjunto de cuestiones y aspectos), conllevan también sus
propios conceptos y procedimientos. Como reconoce Martin (1994, p. 55): «los temas
transversales suponen, al igual que las restantes ensefianzas, el aprendizaje de tres tipos
de contenidos; no obstante, el peso de los contenidos referidos a valores, normas y acti-
tudes es mucho mayor que en el resto del curriculo». Los temas transversales, como
contenidos, poseen su propia red conceptual y de procedimientos, no se limitan a com-
ponentes actitudinales o valorativos. Precisamente en la medida en que el componente
cognitivo se relaciona con las actitudes, segiin muestra tanto la teoria de las actitudes
como la psicologia del desarrollo moral, la formacién en valores y actitudes se apoya en
componentes conceptuales.

Pero resulta que, tal como han quedado delimitados curricularmente, por un lado
estan los contenidos valorativos de cada una de las areas, fijados curricularmente; por
otro, los ejes/temas transversales, que tienen un componente valorativo propio. Como
plantea el colectivo Hegoa (1994): «;Surgen los contenidos valorativos del analisis de
las transversalidades en las fuentes de fundamentacién del curriculum? ;Son los valo-
res que aparecen en las dreas la traduccion de una lectura especifica de lo transversal?
¢Deberé la concrecién curricular recoger los transversales y reordenar a su vez los con-
tenidos valorativos de las dreas?». Desde luego la estructura de los disefios curriculares
no da respuesta, es una tarea para los equipos docentes en sus proyectos curriculares.

«Y AHORA, ;COMO METEMOS LOS TRANSVERSALES?»: LOGICA DISCIPLINAR
VERSUS TRANSVERSALIDAD

La dimensién transversal, nueva en el curriculo, que pretende trascender la propia
organizacién vertical por dreas y bloques de contenido (con sus correspondientes «cri-
terios de evaluaci6én») que los propios decretos de curriculo establecen, resulta muy
problemdtica; pues hay una contradiccion interna entre el modelo de disefio curricular
elegido, bdsicamente tyleriano (Coll y Bolea, 1990, pp. 361-62), unido a una teoria del
disefio de la instruccién como la «Teoria de la elaboracién» (Reigeluth, Merrill y otros,
1980; Coll, 1987), que conduce a situar los contenidos disciplinares como «eje estructu-
rador del curriculo» (Coll y Solé, 1987; Coll, Pozo y otros, 1992) de un lado; y unos
ejes/temas que traspasan los limites de dicho modelo, al no estar estructurados por
dreas ni en secuencias de bloques de contenido.

Optar en un sentido fuerte por la transversalidad, como sefialan muchos profeso-
res y asesores, exige ir mas alld de la organizacién por dreas y bloques de contenido que
los propios decretos de curriculo establecen, fracturando —en parte- la 16gica discipli-
nar. Las propuestas oficiales de secuenciacién no logran integrar dichos contenidos, por
lo que se prefiere transferir esta tarea a los equipos docentes, para que en sus respecti-
vos Proyectos de Centro (educativos y curriculares) impregnen toda la actividad docen-
te. Cuando se parte de un disefio curricular fuertemente disciplinar se genera el problema
de cémo introducir después los temas transversales en cada 4rea («y ahora, ;cémo me-
temos los transversales?», preguntan los profesores cuando han elaborado por éreas el
Proyecto curricular).
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De este modo, los contenidos de cada 4rea son presentados siguiendo la estructura
y epitome (Reigeluth, Merril y otros, 1980) de la disciplina en cuestién, que es la que de
hecho marca la macrosecuencia que constituye cada drea curricular, para exigir después
que los Proyectos Curriculares deban incluir un tratamiento horizontal en torno a los
temas transversales. Si el modelo de disefio curricular ya incluyera —como niicleo es-
tructurador- la problematica social y demandas sociales, en principio, la cuestion irre-
soluble de integrar lo que se ha planteado de modo separado se habria desvanecido. La
Administracién educativa se ha preocupado por fijar los contenidos de las dreas de co-
nocimiento tradicionales, que deberdn respetarse en los proyectos curriculares de cen-
tro, mientras deja en el estado de impregnacidn espiritual lo que constituiria la verdadera
innovacion en el curriculo de la Reforma.

Ciertamente, se podria considerar que los temas transversales ya estdn incluidos
en los contenidos curriculares de cada drea, y asi parecen darlo a entender los cuader-
nos ministeriales dedicados a cada tema transversal, dentro de los «Materiales para la
Reforman». De hecho se suele aducir que «estos contenidos no suponen aumentar los
ya existentes sino que han de impregnar el curriculo escolar» (MEC, 1992a). Las di-
mensiones transversales ya estdn presentes, s6lo es preciso explicitarlas, sin necesidad
de aumentar/afnadir nuevos contenidos (23). Y cuando parezcan estar mds alejadas
(por ejemplo, encontrar la «educacién vial» o «educacién para la salud» en el drea de
Matemiticas) se puede intentar que los contenidos procedimentales (en este caso «los
problemas») se apliquen a tales problemdticas.

Pero es evidente que la educacién moral y civica no puede quedar cifrada en las ac-
titudes que acompanian a los contenidos conceptuales tratados; éstas tienen también
una dimensién conceptual o cognitiva y de procedimientos o habitos. De ahi la debilidad
del planteamiento de los contenidos actitudinales (Bolivar, 1992; Puig, 1995) y la necesidad
de completar la accién educativa mediante contenidos transversales, que, ademads del
componente actitudinal, conllevan también la ensefianza de conceptos y procedimien-
tos.

Si leemos con atencidn los objetivos generales de cada etapa educativa, sorprende
que se refieren mayoritariamente a cuestiones transversales, hasta el punto de que casi
han desaparecido las dimensiones cognitivo-conceptuales. Luego, los contenidos res-
ponden a las disciplinas cientificas que dan sentido a las &reas (24). Al haber separado

(23) Asi JIMENEZ ARMESTO y LALIENA ANDREU (Temas transversales. Educacién ambiental. Ma-
drid, MEC, 1992, p. 13) revisando los contenidos y objetivos de Educacién ambiental de los curri-
culos oficiales sefialan que «trabajando los contenidos que la ley sugiere con una metodologia
adecuada no serd necesario afadir o modificar ningtin contenido, ni afadir trabajo extra de progra-
macion. Se trata de un enfoque particular del trabajo habitual».

(24) Un ejemplo paradigmatico lo proporciona el andlisis de los bloques de contenido del
drea de «Sociales, Geografia e Historia» de Secundaria Obligatoria, como analicé en otro lugar (Bo-
LIVAR, 1993a, cap. 2). Los tres primeros bloques pertenecen a Geografia, a continuacién aparecen
tres referidos a Historia, dos a Sociologia-Economia, y el tltimo (descontando el afiadido de Etica)
a Arte. FERNANDEZ ENGUITA también ya critic6 acertadamente («El aprendizaje de lo social», Educa-
cidn y Sociedad, 8, 1991, pp. 7-24) esta forma disciplinar de plantear justamente el campo que po-
dria/debfa ser interdisciplinar o globalizado.
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formalmente los objetivos («para qué ensefar») de los contenidos («qué ensefiar») se
provoca esta incongruencia artificial en el disefio, pues en la préctica no suele suceder.
La inconsistencia proviene, entonces, de que los objetivos quedan como una introduc-
cidn retérica (declaraciones iniciales), cuando son los contenidos los que marcan el di-
sefo curricular. Por su parte, los aspectos actitudinales y transversales casi desaparecen
de los «criterios de evaluacién», a lo que me referi (Bolivar, 1992) como «corrosién» de
los aspectos actitudinales del curriculo. Como comentan Otano y Sierra (1994, p. 25),
«no se puede negar que, en conjunto, se decanta hacia una visién de los contenidos cu-
rriculares de caracter disciplinar. La presencia, aunque sea transversal, de los temas de
interés social no queda asegurada, sino que se deja a la decision de cada centro. Y, en
todo caso, se le exige que esta decisién sea respetuosa y compatible con las dreas que
van a ser objeto final de la evaluacién del alumnado».

La «Teoria de la elaboracién», tomada un tanto libremente, acogiendo sus tltimas
formulaciones cognitivistas, ha servido (Bolivar, 1993b) tanto para la distincién de los
contenidos conceptuales (hechos, conceptos y principios) y procedimientos (25), como
-sobre todo- para su secuenciacién. En relacién al primero, una grave opcién ha sido
defender que «para cualquier &mbito del saber es posible identificar contenidos relati-
vos a cada una de las categorias sefialadas» (Coll y Solé, 1987, p. 24). De acuerdo con la
«Teorfa de la elaboracién» de la instruccién, el que haya contenidos de conceptos, he-
chos, principios, o contenidos de procedimientos, no implica que todo t6pico o conteni-
do tenga que ser necesariamente subdividido en las tres categorias, porque entonces se
nos convierte en un corsé o rejilla que debemos rellenar obligatoriamente, cual antigua taxo-
nomia tripartita (objetivos cognoscitivos, afectivos y psicomotores), como he criticado
en otro lugar (Bolivar, 1992), y estd proliferando en numerosas programaciones y pro-
yectos publicados para el profesorado.

En relacién con la secuenciacién, si bien ha sido uno de los modelos més potentes
para organizar y secuenciar los contenidos curriculares, descontextualiza y reifica el
contenido, dividiéndolo en unidades discretas, para proponer una integracién de as-
pectos (Wilson y Cole, 1992). Ademas, s6lo sirve para contenidos elementales y proce-
dimientos muy delimitados; en cualquier caso no vale para las actitudes y valores (que,
mads bien, serian dependientes de una adecuada teoria del desarrollo moral). Supone
que la clave del éxito en la ensefianza-aprendizaje estd en la adecuada secuenciacién de
contenidos. Partiendo de que existen unos prerrequisitos para el aprendizaje, unas es-
tructuras y conocimientos previos, y un determinado nivel de desarrello cognitivo, se
plantea ~como «el problema de la ensefianza»—- la necesidad de escalonar adecuada-
mente los contenidos.

Por otra parte, la cuestién de la secuenciacién de contenidos se mezcla, con motivo
de los tres niveles de concrecién curricular, al hilo de las nuevas olas descentralizadoras,

(25) Los contenidos actitudinales, sin embargo, proceden de un conjunto de analisis (como el
«curriculum oculto») y demandas sociales (recuperar la funcién educativa de la escuela). Como re-
conoce Ch. REIGELUTH («Elaborating the Elaboration Theory», Educational Technology and Develop-
ment, 40, 1992, p. 82): «La Teoria de la elaboracién no se ha aplicado a campos que no impliquen destrezas,
como secuencias para desarrollar comprension, actitudes, morales o éticas».
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de dar una cierta autonomia a los centros y equipos docentes, para que sean éstos quie-
nes secuencien los contenidos en sus respectivos Proyectos Curriculares de Etapa, aun-
que las Administraciones educativas han hecho su propia propuesta, con caracter
orientativo/supervisor, de distribucién de objetivos, contenidos y criterios de evalua-
cién en ciclos/cursos. La Administracién respectiva —como he sefialado- se reserva el
poder/capacidad para determinar y seleccionar el contenido curricular de cada etapa
educativa, transfiriendo a los centros/equipos docentes la forma de organizarlo o se-
cuenciarlo, si otras instancias (p.e. materiales curriculares o libros de texto) no lo han
hecho ya, y —finalmente- el asunto se convierte en algo retérico o burocratico.

Esta feliz «mezcla» de un problema didéctico (derivado —como hemos visto— de la
«Teorfa de la elaboracién») con un problema de politica educativa (autonomia en el de-
sarrollo curricular), junto con la adaptacién curricular a contextos culturalmente diver-
s0s, marca el tema de la secuenciacién de los contenidos, como cuestién «estrella» en la
elaboracién de los Proyectos Curriculares de Etapa/centro. Al tiempo, promete unas
expectativas infundadas, cual antigua programacién, de que si se secuencian «bien»
(como antes «si se programa bien») todos alcanzarén, al final, con diferentes ritmos, los
contenidos deseados. La diversidad psicol6gica (que no social) puede ser superada por
la secuenciacién de contenidos. Algunos profesores, més concienciados criticamente, ya
han percibido lo que supone de tarea burocritica, sin incidencia real, al no haber cam-
biado sustantivamente los contextos organizativos y laborales, y estdn practicando una
suerte de «resistencia constructiva» (o, a su modo, «desobediencia civil») a invertir
grandes cantidades de tiempo en tal tarea.

ORGANIZACION CURRICULAR: ENTRE NUEVOS CONTENIDOS, EJES DE
GLOBALIZACION Y LABOR CONJUNTA DEL CENTRO

JLas cuestiones transversales son nuevos contenidos o ejes de globalizacién? En
este sentido no es lo mismo hablar de «temas», «materias» o «dmbitos temdticos priori-
tarios» que «ejes», «lineas» o «dmbitos de conocimiento y experiencia». Estos segundos
vienen a denotar la idea de potenciales ejes vertebradores del curriculo, mientras los
primeros se orientan mds a nuevos contenidos o temas. En el fondo, la cuestién estd
apuntando a una doble concepcién curricular.

La pretensién de que los ejes transversales no estdn asociados a una disciplina, sino
que atraviesan el curriculum en todas y cada una de las 4reas de las distintas etapas
educativas, estd implicando un nuevo modelo curricular: La transversalidad tiende a un
curriculum como un proceso contextualizado socialmente, entendido como un proyec-
to cultural, algo que se crea y genera en diversas précticas interactivas, no limitadas al
aula. Junto a €, el curriculo oficial -mds tecnocriticamente- es un documento para ges-
tionar en sucesivos niveles (Cornblet, 1990). El primero, por definicién, debe tener un
caricter abierto, sin especificacién reglada de contenidos; viene dado por su relevancia
social, y trasciende/rompe la estructura disciplinar en tiempos y espacios, etc. Se repro-
duciria asi, implicitamente (26), la doble concepcién curricular que ha dominado como de-

(26) Porlo demds seria manifiesta, a otro nivel, entre la formulacién, como syllabus, del art. 4.1
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bate, como dos alternativas que se suceden una a otra pendularmente en la segunda mi-
tad del siglo: plan de estudios, y/o experiencias sociales relevantes vividas. Como
tal habria reclamado, en lugar de una ingenieria para encajar los diversos componen-
tes formales, una teoria que, con un cuerpo de ideas coherente y sistemético, diera sen-
tido al conocimiento escolar, como guia para decidirse por acciones apropiadas y
justificables.

De este modo, se genera un grave problema en la préctica escolar entre ambas con-
cepciones curriculares: un punto de vista integrado del curriculum y la fragmentacién no
s6lo en dreas y bloques de contenidos, sino la separacién de cada uno en elementos dis-
cretos (hechos, conceptos, principios; procedimientos; actitudes) con sus propios c6di-
gos. Entre el conocimiento curricular como algo ya dado, a ensefiar/aprender, y el
curriculum como un modo de conocer y vivir en el aula/centro/entorno, se juega la
transversalidad. Se trata —decia Fierro (27)- de cémo conjugar «un curriculo prescrito y,
por tanto, relativamente fijo, con las exigencias y proyectos de permanente innovacién
curricular y didéctica»; sacando —a continuacién- la conclusién de que «es poco probable
una participacién real, activa, transformadora e innovadora, cuando las grandes y las
pequenias lineas de contenidos y de objetivos didacticos estdn trazadas, fijadas por la
norma».

Una salida airosa para no incrementar la contradiccién que comentamos ha sido
dltimamente —como mostraba antes—, vista la buena acogida que ha tenido la remorali-
zacién, dirigir la transversalidad a la educacién moral y civica. De este modo, en lugar
de potenciales ejes globalizadores del curriculo, que cuestionarian la organizaciéon de
contenidos establecida, se les hace girar en torno a este nuevo «tema transversal nu-
clear», que corona y agrupa a todos los restantes. Esto permite, a su vez, trasladar la
transversalidad al Proyecto educativo, desde cuya reasuncién de valores se irradiard la
vida moral del centro y las tareas del aula.

A su vez, la opcién anterior permite salvar otra contradiccién: si son auténticos
contenidos curriculares, exigirian tiempos y espacios propios, pero afadidos a los ya esta-
blecidos, incrementarian de un modo inaceptable el volumen total. Como sefiala Rafael
Yus (1996a) «de este modo, finalmente se ha optado por sacrificar el "espacio” que exi-
gen los contenidos transversales y, para ser consecuentes con los objetivos, no se les
hace desaparecer, sino que se les deja «gravitar» sobre los contenidos disciplinares, sin
acabar de resolver el problema organizativo que ello supone y finalmente dejando sin

de la LOGSE («conjunto de....que regularan la préctica docente»), y aquellas otras que aparecian en
las paginas iniciales de los DCB de 1989 («todo aquello que el medio escolar ofrece como posibili-
dad de aprendizaje»). En la definicién del Decreto de Ensefianzas Minimas (MEC, 1991a) se queria
mostrar que esta segunda dimensién era la que justificaba la inclusién de contenidos actitudinales:
«La nocién de curriculo no debe circunscribirse a un mero programa o plan de estudios, limitado
exclusivamente a contenidos intelectuales, sino que engloba todas las posibilidades de aprendizaje
que ofrece la escuela referidos a conocimientos conceptuales, procedimientos, destrezas, actitudes
y valores».

(27) A. FERrO, «Disefio y desafios de la reforma educativa espafola», Revista de Educacién,
305, 1994, p. 33.
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criterio de evaluacion a estos contenidos». Por eso, tal como ha quedado configurado,
mads se acerca a un sumatorio o convergencia de las materias/4reas sobre un tema.

Y es que educar en la transversalidad es enfocar de un modo complejo la compren-
sién del mundo (Yus, 1996b), que supere la divisién actual de los conocimientos disci-
plinares, manifiesta en la propia estructura organizativa y horaria de los centros
(Hargreaves, 1994). Si desde una tradicion analitica hemos entendido pensar como se-
parar, eliminar las interrelaciones, la complejidad; de acuerdo con un paradigma emer-
gente en diversos campos del pensamiento (Edgar Morin desde la antropologia social o
Ilya Prigogine desde la filosofia de la ciencia natural, entre otros, lo vienen repitiendo
en los ultimos afios), los problemas son interdependientes. En lugar de relaciones linea-
les de causa-efecto de la mecénica clésica, se va imponiendo un tratamiento sistematico
(causalidad en bucle), en el que todo estd relacionado, en una «nueva alianza» de la
vida y naturaleza (28), configurando un reencantamiento del mundo en una compren-
sién mds humana, estableciendo una integracién entre las «dos culturas». Dice Morin
(1983, p. 418): «El pensamiento complejo tiende a la multidimensionalidad», cualquier
sistema estd inmerso en un entorno, que provoca una causalidad muiltiple, donde el
azar y el desorden no son eliminables. La imagen del universo que dibujan Prigogine y
Stengers es un mundo abierto, complejo y no predicible, donde el orden y el caos man-
tienen unas relaciones dindmicas. Contextualizar el pensamiento significa —entonces—
pensar los hechos en relacién a un marco amplio no parcelado, y éste en un plano de
consecuencias/efectos mundiales. A su vez, en un pensamiento complejo los conoci-
mientos no tienen sentido separados unos de otros (Morin, 1994).

La educacién medio-ambiental proporciona un ejemplo de causalidad en bucle. Al
educar transversalmente no sélo tratamos de poner de manifiesto la interrelacién de
variables que intervienen, sino también las consecuencias imprevistas que puede tener
tomar determinadas decisiones; por tanto se abandona un enfoque centrado en la vida
concreta del individuo, para educar en la complejidad. Como sefialan Pujol y Sanmarti
(1995, p. 10)

«Educar en la transversalidad implica un cambio de perspectiva mucho més
amplio que afecta a la visién misma del mundo y de la ciencia y, en consecuencia,
a la seleccion de contenidos y a su jerarquizacion y estructuracién.»

Esto conlleva que ensefiar educando en la transversalidad no se reduciria a con-
siderar los aspectos éticos o a sacar algunas implicaciones morales de los contenidos
tratados. Afectaria, més radicalmente, a organizar ciclicamente los contenidos y la ense-
fanza, en lugar de las formas lineales y compartimentadas vigentes. Algunos de los
muchos esquemas ingeniosos que proliferan en los trabajos sobre temas transversales,
que pretenden mostrar cémo, sobre el papel, todo se puede relacionar con todo, apun-
tan certeramente a esta cuestion nuclear. Cuando se habla de «transversalizar los trans-

(28) Cfr. Ilya PRIGOGINE e Isabel STENGERS, La nueva alianza. Metamorfosis de la ciencia. Madrid,
Alianza Ed., 1983. De EDGAR MORIN, entre otros, Ciencia con consciencia (Barcelona, Anthropos,
1984), El Método L. La naturaleza de la naturaleza (Madrid, Critica, 1981), y EI Método I1. La vida de la
vida (Madrid, Cétedra, 1983).
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versales» se pretende, en este mismo sentido, «posibilitar la comprensién global de la
compleja sociedad en la que nos ha tocado vivir, analizando, desde diferentes dngulos,
las problematicas que ésta nos plantea» (Alvarez Martin, 1994, p. 13).

Pero también hemos de reconocer que ahora mismo, a riesgo de generar mayor re-
sistencia o desmantelar la profesionalidad con que contamos, no es viable romper, ma-
xime incluyendo los Institutos de Educacién Secundaria, con la estructura de contenidos
disciplinares por dreas. Y quizés, sin desdefiar los aspectos criticos anteriores, pueda ser
una situacién transitoria la indefinicién actual, en la medida que permita que grupos
comprometidos activamente con el desarrollo curricular de los temas transversales,
puedan comenzar a trascender el curriculo oficial. Mientras tanto, otros, conservando
la organizacion por dreas/materias, de las que son especialistas, inician experiencias in-
terdisciplinares —de mayor o menor alcance educativo— en torno a estas problematicas.
En cualquier caso se estd induciendo una sensibilizacién general, como caldo de cultivo
para propuestas mds radicales; lo que no implica dejar el campo para que cada uno cul-
tive su jardin particular, sino ir articulando los procesos (de formacién inicial y perma-
nente, apoyos y asesoramiento) y contextos organizativos que promuevan la mejora
que deseamos.

Por esto mismo una opcién en exceso aventurada seria el que los ejes transversales,
de acuerdo con las finalidades educativas, sean los verdaderos y tinicos ejes vertebrado-
res del curriculo, quedando los restantes contenidos cientificos con un cardcter instru-
mental. Partiendo —por ahora—- de nuestra realidad, e intentando acercarse a lo deseable,
para que no queden —especialmente en Secundaria- como responsabilidad de todos y
de ninguno, exigen una propuesta curricular especifica planificada, no ocasional o es-
poradica. Sin tomarlos como nuevas materias, la cuestion es cémo organizar —a nivel de
centro, ciclo o drea— el curriculum en torno a &mbitos de relevancia cultural para dar
una funcionalidad moral y social a la educacién, al tiempo que «transversalizar» las
dreas. Todo depende, en tltimo extremo, de cémo se establezca su ensefianza, se incar-
dinen en el Proyecto de Centro y el grado de consenso y compromiso alcanzado.

La organizacién de los contenidos plantea cémo conjugar la l6gica de las materias
con los problemas sociomorales inmersos en las situaciones reales. Se trata —entonces—
de dar un sentido de globalidad a la ensefianza de campo disciplinar, no olvidando la
interrelacién compleja (social y natural) que mantiene con los restantes. La globaliza-
cién en Secundaria, recogiendo sugerencias de Zabala (1995, pp. 167-168), no puede ser
entendida sélo en claves psicolégicas, como métodos/técnicas heredados de la educa-
cién infantil (nicleos de experiencias inmediatas); es fundamentalmente un enfoque a
las disciplinas/4reas que posibilite una comprensién amplia del campo, que incluye
sus implicaciones sociales y morales. Al ampliar el circulo de relaciones, tanto con las
restantes materias que configuran el curriculum escolar (interdisciplinar), como —-sobre
todo- funcionalmente con el entorno natural y social, necesariamente se estd provocan-
do un tratamiento integrado y transversal de los contenidos.

En los dltimos afios, con motivo de los miltiples intentos laudables de renovacién
de la prictica educativa, mediante la puesta en préctica de la transversalidad, se han
ido generando propuestas curriculares y experiencias dispares. Voy a reflejar, a conti-
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nuacién, algunas de las formas en las que se ha organizado el desarrollo curricular de
la transversalidad.

La transversalidad desde las dreas: Nuevos contenidos vs. funcionalidad sociomoral

Dentro de la estructura organizativa vertical por dreas y disciplinas, en las que és-
tas son el eje organizador principal (en espacios, horarios y profesorado encargado) del
trabajo escolar, se intenta abordar las dimensiones transversales, mediante:

a) Elaboracién deductiva: Las declaraciones iniciales de las finalidades educativas
incluirian unos valores referidos a cuestiones transversales, que determinardn
priorizar/redefinir los objetivos generales de Etapa/Ciclo que, a su vez, po-
drian condicionar la formulacién de los objetivos de cada drea. De este modo,
se intentan introducir los temas curriculares en las programaciones de cada
drea, dentro de los Proyectos Curriculares de Etapa. Estas formas deductivas de
planificacién de la ensefianza, mds alld de programar en «doble folio cuadricu-
lado», en un formato de «mufieca rusa» (por los diversos subsistemas que se
van encajando unos en otros), como dice B. Salinas (29), que ahora -de nuevo-
comienzan a proliferar, en poco contribuyen a renovar la practica docente.

b) Materias especificas (educacién para la salud, educacién ambiental, educacién
para la paz, etc.), lo que ha dado lugar, en algunos casos, a una amplia disper-
sion de acciones educativas, desconectadas de los restantes contenidos, con un
tratamiento aditivo. Debido a que no todos pueden ser conjuntamente desarro-
llados, se suele —en estos casos— dar prioridad en unos cursos escolares a uno/s
temas transversales, segtin iniciativas, y en otros cursos a otros. La elaboracién
por profesores expertos de excelentes materiales curriculares especificos, lleva
a pensar que su inclusién curricular s6lo podria hacerse dedicando un tiempo
y profesor propio.

¢) Espacios de transversalidad. Una propuesta intermedia, comiin en Secundaria
para comenzar a andar, es que —sin desdefiar una accién colegiada- el desarro-
llo normal de las areas disciplinares se ve escalonado, en determinados espa-
cios y tiempos, con proyectos, centros de interés, talleres, o jornadas culturales
de temitica transversal. Asi pues, el claustro puede prever los modos c6émo, en
determinados momentos (mds o menos distanciados y con mayor o menor du-
racién), se van a desarrollar conjuntamente cuestiones transversales. Asi, como
sefialan Gavidia y Rodes (1994, p. 9), «existen momentos de aprendizaje inter-
disciplinar para el desarrollo de ciertos temas transversales, que son presenta-
dos como proyectos o unidades didécticas de centros de interés o problemas a
investigar».

(29) D. SALINAs, «La planificacién de la ensefianza: ; Técnica, sentido comun o saber profe-
sional», en ].F. ANGULO y N. BLaNcoO (Eds.), Teoria y desarrollo del curriculum. Archidona, Aljibe,
pp- 135-160.
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d) Acciones esporidicas o aisladas, en plan de «campafia», desconectadas del desa-
rrollo curricular cotidiano, como es conmemorar las efemérides de especial sig-
nificacién (30) para el desarrollo de la educacién en valores (celebracién del dia
de los derechos del nifio/a, de los derechos humanos, de la no-violencia y la
paz, o internacional de la mujer, etc.). La cuestién de la celebracién de una fecha
simbélica, ademds de que se pueda elaborar una paloma de la paz, es depen-
diente del modo como se incluyan en el desarrollo normal de tareas y del senti-
do con que los vivencien los alumnos/as. Como ha mostrado, gréficamente, R.
Yus (1986a) puede ser un acto puntual y desconectado, el inicio de un progra-
ma, el punto de llegada, o estar insertos como un momento de inflexién en el
desarrollo de un programa.

Tras este periodo innovador con practicas diversas se plantea qué significa integrar
la dimensién transversal en el curriculum. La opcién de organizacion curricular debe
moverse entre el peligro de que la susodicha «<impregnacién» de lugar a ser responsabi-
lidad de todos y al tratamiento opcional por algunos o ninguno, y reservar un tiempo y
espacio para cada uno de los temas transversales. Ni se puede pretender que los temas
transversales se conviertan en nuevas materias, ni que queden diluidos como dimen-
si6n etérea en el curriculum, por lo que las propuestas —en linea con una practica docen-
te globalizada o interdisciplinar- deben dirigirse tanto a organizar las dreas en torno a
nucleos de interés socio-moral, como en dar, desde las propias disciplinas, una dimen-
sién amplia al propio conocimiento escolar. Como sefiala una normativa reciente en
Andalucia (CECJA, 1996a): «Esto supone combinar conocimientos propios de diversas
dreas o materias con elementos cotidianos, elementos de interés social y componentes
referidos al desarrollo de actitudes y valores».

Analizando el contexto de nuestros centros parece que no seria aconsejable reser-
var algunos tiempos, espacios y profesorado a lo largo del curso escolar para los te-
mas/ejes transversales. Esto generaria nuevas materias/dreas, sobrecargando el
curriculo escolar y, sobre todo, romperia justo con todo lo que significa el planteamien-
to de la transversalidad. La inclusion de los temas transversales debe, entonces, reali-
zarse en el conjunto de actividades educativas del centro e insertas en los contenidos
tematicos de cada drea. Para no quedar diluidos en las dreas, o como acciones esporadi-
cas, apostar en sentido fuerte por la educacién moral y civica mediante los temas trans-
versales significaria que —en tiltimo extremo- la ensefianza de las dreas se realiza por su
funcionalidad en el dmbito social y moral de la transversalidad (Gonzéleéz Lucini, 1994a).
Por ello es muy importante, en primer lugar, que se incardinen en el Proyecto de Centro
con un alto grado de consenso y compromiso por parte de los profesores y de la comu-
nidad escolar. El centro escolar puede ser un dmbito de reflexién individual y colectiva
que permita construir, de modo racional y auténomo, principios generales de valor y
ejercitar normas de conducta contextualizadas, para ir capacitando al alumno a adoptar
un tipo de conductas personales coherentes con esos principios (Puig, 1995). En este
caso, la transversalidad apunta, como ya hemos dicho, a lo que la mejor tradicién edu-
cativa siempre aspir6 a ser: educar para la vida, ensefiando. En términos actuales: en los

(30) Diversas normativas oficiales (MEC, 1994b, CECJA, 1996a) proponen, para «completar
la acci6n educativa», una relacién de fechas conmemorativas, a celebrar en los centros.
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contenidos curriculares y en los propios contextos interactivos del aula/centro se vi-
vencian y manifiestan aquellos valores, normas y actitudes en las que razonablemente
seria deseable educar, «redimensionando» le gusta decir a Gonzélez Lucini, la ensefian-
za para convertirla en educacién.

Ejes de Globalizacion: Proyectos de trabajo/Centros de interés

Una organizacion globalizada de los contenidos, especialmente en Primaria, adop-
ta diferentes modalidades (centros de interés, topicos, proyectos de trabajo, temas de
investigacion, etc.), en las que los conocimientos de varios campos se ponen al servicio
de un niicleo aglutinador, normalmente del entorno sociocultural del alumnado, favo-
reciendo de este modo la motivacién y la forma natural de aprender del alumno, exi-
giendo ~ademds- una actitud especifica por parte del profesorado. Porque, como
sabemos, un enfoque globalizador de los contenidos no es una suma de éstos en torno a
un tema, tampoco se trata de forzar las relaciones entre contenidos de modo arbitrario,
sino de dar un sentido nuevo al conocimiento escolar, favoreciendo un desarrollo curri-
cular innovador y critico (Herndndez y Ventura, 1992).

La metodologia globalizadora, argumentada desde presupuestos psicolégicos,
junto a la organizacion de contenidos de forma interdisciplinar, nos llevaria a un «curri-
culum integrado», como modo de conjuntar las razones que justifican la globalizacién
y las que proceden de la interdisciplinariedad del conocimiento (Torres, 1994). Ademds,
la integracién del conocimiento y el trabajo globalizado en el aula significa, en 1ltimo
extremo, tender a situar el conocimiento escolar de forma interdependiente, donde la
interrelacién de las distintas partes, contribuya a comprender la complejidad del mun-
do. La préctica docente tendria como objetivo que el alumno «establezca relaciones con
muchos aspectos de sus conocimientos anteriores mientras que, al propio tiempo, va in-
tegrando nuevos conocimientos significativos» (Herndndez y Ventura, 1992, p. 48).
Desde esta perspectiva, la globalizacién, més que responder a una organizacién del co-
nocimiento desde el profesor, pretende que el alumno establezca inferencias y relacio-
nes por si mismo, de modo que los alumnos puedan —con la informacién proporcionada o
buscada- realizar tareas reconstructivas.

La globalizacién desde formas organizativas de los contenidos escolares, basadas
en la estructura disciplinar, como sucede en el curriculo oficial, presenta algunas limita-
ciones internas, permitiendo una mayor flexibilidad la organizacién por tépicos/temas
y por proyectos de trabajo. El desarrollo curricular ya no esta centrado en las disciplinas
como ejes vertebradores de la ensefianza; son dmbitos transversales los que se convier-
ten en el niicleo articulador de la ensefianza, por medio de proyectos de trabajo, centros
de interés o investigacién del medio, ya sea como contexto para el aprendizaje instru-
mental /conceptual o como realidad sociomoral en la que se aplican funcionalmente los
aprendizajes adquiridos. En lugar de elaborar tantos proyectos como ejes transversales,
la cuestidn es seleccionar tépicos que permitan globalizar el conjunto de temas trans-
versales.

Desde este enfoque deja de tener sentido seguir hablando de «temas transversa-
les». Un asunto real y vital se constituye en eje en torno al cual se desarrollan los conte-
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nidos intrumentales y conceptuales. No obstante, disefiar los contenidos de una etapa
educativa en torno a proyectos de trabajo es méds complicado que hacerlo a partir de los
contenidos disciplinares. El asunto no seria ni introducir transversales «con calzador»
en todas las dreas, ni pretender convertir todos los contenidos en cuestiones transversa-
les, dejando de lado el aprendizaje de otros que siguen siendo relevantes. Mas funda-
mental es la actitud, el enfoque, el modo de abordar los contenidos (Domingo, 1994).

La metodologia globalizadora ha estado muy centrada en incrementar los intereses
y motivaciones psicoldgicas de los alumnos hacia los contenidos, al tiempo que en lo-
grar modos mds significativos de aprendizaje. En los temas transversales nos encontra-
mos, por el contrario, con cuestiones sociales y morales que demandan una accién
educativa. Con todo, como resaltan Herndndez y Ventura (1992, p. 48), «la argumenta-
cién principal no se encuentra en los planteamientos sociol6gicos o psicolégicos, sino
en un tercer aspecto que hace referencia a una visién interdisciplinar en la practica di-
déctica de la clase».

La globalizacién en torno a la transversalidad daria prioridad a la formacién y
comprension de las realidades sociales en que viven los alumnos y alumnas, proporcio-
nando una funcionalidad social y moral al aprendizaje escolar. Como ha expresado
acertadamente Gonzidlez Lucini (1994b, p. 13) se trata de «redimensionar las dreas curri-
culares en una doble perspectiva: acercdndolas y contextualizindolas en ambitos rela-
cionados con la realidad y con los problemas del mundo contemporaneo y, a la vez,
doténdolas de un valor funcional o de aplicacién inmediata respecto a la comprensién
y a la posible transformacién positiva de esa realidad y de esos problemas».

Una propuesta innovadora por parte de la Junta de Andalucia («Disefios de Areas
y Ambitos de Educacién Infantil y Primaria», 1990) fue considerar los «Ambitos de conoci-
miento y experiencia (ACEs)» en un nivel intermedio, entre las dreas de conocimiento y
el trabajo globalizado en el aula, como filtro o puente que articule/organice/integre los
contenidos disciplinares y las realidades y problemas sociales. Sin afiadir nuevos conte-
nidos al curriculo escolar, lo que se intenta es enfocarlos desde una perspectiva ético-ci-
vica o moral. Se parte, asi, de tres niveles de organizacién de los contenidos: (Areas de
conocimiento), I (Ambitos de conocimiento y experiencia) y Il (Formas de trabajo glo-
balizado), siendo el nivel intermedio (ACEs) el que filtra los contenidos disciplinares
para traducirlos en formas globalizadas de pensar la realidad, al tiempo que relevan-
tes para la vida del nifio/a (31). La ensefianza de las éreas, en un enfoque educativo, se
realiza por su funcionalidad en el &mbito social y moral de la transversalidad, constitu-
yéndose en ejes que permiten traducir /filtrar los conocimientos escolares. La insercién
curricular de la educacién moral y civica se logra cuando, ademds de una accién educa-
tiva coordinada, la préctica docente traduce una globalizacién en funcién de determi-
nados temas transversales. A su vez, en la medida que las finalidades de la educacién
moral y civica estdn condicionadas por el contexto sociocultural y el entorno del centro,

(31) Una aplicacién de esta propuesta se puede ver en M. FERNANDEZ CRuZ, «Organizar la en-
sefianza en torno a los ejes transversales en un centro de Educacién Infantil», Aula de Innovacién
educativa, 32, 1994, pp. 29-34.
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los temas transversales y valores deberdn enfocarse y dirigirse a aquellas dimensiones
que el equipo de profesores considere prioritarias.

El «espiritu» que impregna de un aire nuevo el curriculo

Es significativo que un autor (Gonzélez Lucini, 1994a) que ha dedicado un arduo
esfuerzo a reflexionar y hacer propuestas didécticas en este campo, tras analizar cémo
inscribir los temas transversales en las dreas curriculares, concluya -lo que es reconocer
un cierto «fracaso» en la tarea- que la transversalidad o es mas infundir un espiritu
nuevo a la tarea educativa o siempre quedard como un cierto «parcheo» y «chapuzan.
De este modo concluye que mds bien habria que enfocarlos como pilotos que sefialan
que la escuela no debe estar alejada de cuestiones graves que actualmente tenemos
planteadas en aras de una sociedad futura mas humana: «La transversalidad —afirma-
es el espiritu, el clima y el dinamismo humanizador que ha de caracterizar a la accién
educativa escolar».

En lugar, entonces, de una posible técnica para organizar los temas transversales
respetando el curriculo oficial por édreas, logrando una cierta «cuadratura del circulo»,
o de incluir/insertar nuevos contenidos, es una actitud de dar un sentido nuevo a la
educacién, extrayendo un potencial moral del propio desarrollo curricular; no porque es-
cribamos unos contenidos actitudinales, sino porque se explotan las miltiples posibili-
dades que la ensefianza y el desarrollo interactivo de clase ofrecen para una educacién
en valores. La ensefianza/aprendizaje de un determinado tépico de un 4rea, y los pro-
pios materiales curriculares empleados, ofrecen situaciones, enfoques o formas de tra-
tarlo que pueden ser recreadas/reconstruidas por los profesores (32), para extraer un
potencial moral congruente con los valores y actitudes que hemos acordado promover.

Podemos, entonces, hablar de potencial moral del curriculum (Tomlinson y Quinton,
1986) para referirnos al campo de valores que podrian ser tratados/desarrollados den-
tro de cada drea/materia, asi como a las posibles estrategias de ensefianza a emplear e
implicaciones a inducir. Sin limitarse a la «cubierta externa» del curriculo (enunciados
formales oficiales o material curricular empleado), el potencial moral intenta aprove-
char los contextos y situaciones presentadas para la educacién en valores. Més alla del
planteamiento oficialista, la educacién en actitudes y valores puede ir —de este modo-
unida a la ensefianza de la respectiva drea o materia, no como contenidos que han de ser
planificados, trabajados y evaluados en todos los bloques temdticos de cada 4rea, sino
como formas de actuar en la ensefianza que acompaifian, contextualmente, a los conte-
nidos trabajados en clase. Se trata de promover un conjunto de actitudes valiosas, mo-
ralmente, a partir de las multiples posibilidades que ofrece la clase y los pasillos.
Entonces las actitudes no cambian cuando se pasa a otra unidad didactica (porque han
cambiado los contenidos conceptuales), son las formas mismas de trabajar y tratar los

(32) El concepto de «potencial del curriculum», que he utilizado en otros trabajos, como es
conocido, proviene de Mirian BEN-PERETZ, The teacher-curriculum encounter: Freeing teachers from the
tyranny of texts. Albany, NY, State University of New York Press, 1990. .
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contenidos las que promueven el desarrollo moral. De este modo, el potencial moral del cu-
rriculo puede desarrollarse en un doble nivel: ) con motivo de los contenidos que estin
siendo objeto de ensefianza/aprendizaje; y b) como el conjunto de posibilidades que la re-
laci6n e interaccién social de la clase ofrece para una educacién en actitudes y valores.

Quizds hemos ido muy lejos con la oposicién entre dreas disciplinares y temas
transversales. R.S. Peters (1982) plantea si hay un enfrentamiento entre un enfoque cen-
trado en las disciplinas escolares y el que se propone el desarrollo personal del nifio/a,
y si la manera de abordar la educacién centrada en una materia resulta artificial y —a la
vez— un obstdculo para este desarrollo. Si bien cada modo de experiencia disciplinar es
diferente, el desarrollo personal se tiene que manifestar en cada uno de ellas; «el desa-
rrollo personal —senala— no es diferente del desarrollo dentro de los diversos modos de
experiencia; mds bien consiste en el desarrollo de cualidades mentales que son ejercidas
en esos modos de experiencia» (p. 478). Lo que hace educativa una accién docente no es
tanto lo que consigue como resultado, sino los valores educativos que pone en juego.
Por eso, mds que pretender que los alumnos aprendan unos contenidos actitudinales o
unos temas transversales, la cuestion estd en desarrollar unas actividades de ensefian-
za-aprendizaje que ya tienen implicitos dichos valores y, por eso mismo, son intrinseca-
mente educativas. El desarrollo moral de la personalidad del alumno esté relacionado
«con la forma en que nosotros realizamos diversas actividades».

¢ Qué clase de materiales curriculares?

En tltimo extremo, la organizacién de contenidos se expresa en los materiales y libros
empleados, que condicionan el desarrollo curricular. Ha sido un viejo lema, proclamado
por todo movimiento de renovacién, que un cambio innovador de la practica docente
empieza por una légica diferente en el disefio, elaboracién y uso de los materiales curri-
culares. En este aspecto, la Reforma ofrece pocos cambios, como muestra el hecho de
mantener la vigencia de la necesaria aprobacién oficial de los libros de texto y la prohibicién
de elegir /adoptar materiales en los que no conste expresamente dicha aprobacién. Eso si,
los nuevos libros de texto deberén incluir también contenidos transversales (33).

La inicial funcién mediadora y ejemplificadora de los materiales, mediante una po-
litica curricular agresiva de ofrecer una amplia gama de materiales (MEC, 1989), que
pudieran posibilitar la eleccién de aquéllos que mejor respondan para alcanzar los ob-
jetivos pretendidos, o que los pudieran elaborar los propios profesores, no se ha llevado
a cabo, excepto las llamadas «cajas» (MEC, 1992a; 1992b) y otras iniciativas de apoyo a
la edicién; ya sea porque era poco realista o por falta de voluntad para cambiar dema-
siadas estructuras. La contradiccién entre la propuesta de que cada centro elabore un
Proyecto Curricular propio, expresion de su «identidad», y la existencia de materiales

(33) Asi, lanormativa de aprobaci6n de libros de texto y otros materiales curriculares para la
ensefianza (BOE, 23.IV.1992) determina que: «Los proyectos editoriales deberan incluir junto con
los contenidos especificos del drea o 4reas a que se refieren, aquellos otros que son transversales al
curriculo de la etapa educativa. Tales contenidos son los que se especifican en los articulos 5.%, 4 del
RD 1344/1991 para la Ed. Primaria y 6.%, 6 del RD 1345/1991 para la Ed. Secundaria Obligatoria».
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curriculares uniformados es clara. Al final la secuenciacién de contenidos, adaptacién
curricular y planteamiento transversal, junto a la autonomia profesional, se van a que-
dar en el libro de texto empleado. Y es que en este aspecto, sabemos, cambiar la realidad
curricular implica crear condiciones para que el espacio social y laboral docente posibi-
lite un nuevo ejercicio de la profesionalidad.

Como muestra un trabajo bibliografico recogido en este niimero, el campo de la
transversalidad ha sido el que ha generado mayor cantidad, pluralidad e innovacién en mate-
riales curriculares. Desde los que presentan propuestas mds generalizables a otros que se
cifran en narrar experiencias concretas realizadas, desde planteamientos globales a
otros mds especificos para cada uno de los temas transversales o, determinados tépicos,
dentro de ellos. Organizativamente, el problema continiia siendo si se usan para un tema y
no para otro, en un periodo determinado de tiempo, sin recoger en su globalidad la
transversalidad. En cualquier caso ejercen la necesaria funcién de ilustrar posibles mo-
dos de llevar al aula, de planteamientos globalizadores, de sugerir actividades y tareas.

Para salvar el problema organizativo (tratar el conjunto de cuestiones transversa-
les/morales y dedicar un espacio/tiempo especifico), ha habido también intentos de
elaborar un material curricular integrado. Esta aportacién tiene, por otra parte, el in-
conveniente de dejar en principio -no en la préctica- en un segundo plano la dimensién
de trabajo conjunto y accién colegiada que debe tener la educacién en valores, perder
parte de la orientacién de que cada centro integre/plantee los temas transversales a su
modo en el Proyecto de Centro (educativo y curricular), y especialmente, la posibilidad de
convertirlos en ejes globalizadores del curriculum escolar. Digo «en principio» porque cabe
tomar unas determinadas decisiones colegiadas, y subordinar a ellas el empleo de los mate-
riales curriculares. Esto salvaria el quedar difusos en el voluntarismo de ser tarea de to-
dos y de nadie, sin implicar que tuviera que ser tarea asignada especificamente a un
profesor, pero si usado en momentos y con materiales propios. De este modo, todas las
cuestiones sociomorales que acogen los temas transversales (y otras) podrian ser plani-
ficadas para su tratamiento en la ensefianza en un curriculo propio (34).

La labor conjunta del centro

Al final, el conjunto de problemas para organizar curricularmente los temas trans-
versales, nos lleva a la via institucional. Por un lado, como he descrito en otro lugar (Bo-

(34) Los dos ejemplos mds significativos que conozco en nuestro medio son: a) Transversal.
Programa d’educacié moral 6-16 (Barcelona, Enciclopedia Catalana/Ed. 62, 1995 y ss.; publicados hasta
ahora los cuadernos correspondientes a los dos primeros ciclos de Primaria) del Grupo de Investiga-
cién en Educacién Moral (GREM). Como curriculo especifico para toda la Educacién Obligatoria, en
coherencia con un enfoque de educacién moral (Puig, 1995), los materiales estardn compuestos de diez
cuadernos (para cada curso de 6 a 16) para los alumnos y otros tantos orientativos para el profeso-
rado, b) Aprender a vivir (Anaya/Alauda, 4 vols.; para ciclo medio y superior de Primaria), que di-
rige E. Gonzdlez Lucini. En este caso, se pretende reforzar la educacion en valores con un material
curricular especifico que, con un cardcter complementario a la accién de todos los profesores, pue-
da apoyar con propuestas diddcticas globalizadas el desarrollo de una educacién moral.
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livar, 1992, pp. 174-78), un centro educa en actitudes y valores, menos por lo que ensefia
cada profesor en su clase, que por el ambiente y relaciones vividas en el centro como or-
ganizacién. Por otro, supone hacer del centro educativo un proyecto como accién edu-
cativa comun, més que un «proyecto de centro» como documento. Como tal requiere
un largo proceso, inmerso en el desarrollo institucional del centro, generando formas de
trabajo para autorrevisar los elementos subyacentes en las practicas educativas cotidia-
nas, repensar lo que se podria/deberia cambiar, y entenderse en los planes de accién.
En lugar de planificar ex-novo, desde el vacio, grandes finalidades y valores, el proyecto
colegiado debera estar contextualmente situado en el pasado y presente de la accion
institucional del centro escolar. Justo entonces, en lugar de un documento formalista,
tiene garantias de recoger el saber adquirido, de dinamizar y cuestionar lo que se hace,
de articular contextos y agentes, en el largo proceso de construir una accién educativa
compartida.

Hoy entendemos que invertir tiempos y energias en producir documentos («pro-
yectos o planes»), como planificaciones racionales de acuerdo con unos formatos, no
nos lleva muy lejos. Es mejor entender el proyecto, mds dialéctica o ciclicamente, como
una planificacién evolutiva o progresiva, donde accién y desarrollo se van solapando con
la propia planificacién, que va siendo reformulada a lo largo del tiempo. Los valores y
finalidades, no estan prefijados de antemano o preexisten a la accién, son generados en
el curso mismo de las tareas y vida del centro; por lo que, como proceso abierto, tan re-
levante como tener un proyecto es planificar -mads bien- los tiempos y espacios para au-
torrevisar lo que se va haciendo y consensuar las acciones a tomar, de modo que
estimule momentos para la formacién/innovacién de los propios agentes (35).

Pensar la labor educativa, globalmente, implica —en primer lugar- reflexionar so-
bre los valores y actitudes inmersos en las experiencias escolares, entrando ~ademas—
en las condiciones escolares que los posibilitan, y -mds ampliamente- en el andlisis de
los contextos socioculturales que condicionan la accién educativa. En este sentido, la
llamada «educacién en valores» y transversalidad se juega en establecer vias, consensos
y ulteriores compromisos para asumir un proyecto global de educacién. Comprometer-
se con una educacion critica significa plantearse, conjuntamente con la comunidad es-
colar, a qué tipo de hombre/mujer e intereses-ideologia estan sirviendo el tipo de
relaciones sociales y educativas que se estdn dando en el centro, y entenderse sobre los
pasos/acciones sucesivas que se hayan de ir tomando.

No quiero silenciar aqui los graves problemas didécticos que tienk, en las actuales
condiciones sociales y en la realidad interna de los centros, articular estas dindmicas.
Sin duda, ademds del propio contexto social, en el que no podemos incidir directamen-

(35) Algunas de estas ideas las ha desarrollado ampliamente ].M. ESCUDERO, entre otros, en
«La naturaleza del cambio planificado en educacién: cambio como formacién y formacién para y
como cambio», en ].M. EsCUDERO y ]. LOPEZz YANEZ (Coords.). Los desafios de las reformas escolares.
Cambio educativo y formacidn para el cambio. Sevilla, Arquetipo Ed., 1992, pp. 19-70; y en «La elabora-
cién de proyectos de centro: Una nueva tarea y responsabilidad de la escuela como organizacion»,
en ].M. EscUDERO y M.” T. GONZALEZ (coords.): Escuelas y profesores. Madrid, Ediciones Pedagégicas,
1994 pp. 171-219.
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te, implica redisefiar los espacios organizativos y laborales en los centros para que sean
posibles las acciones colegiadas que se proponen. La cuestién se convierte en c6mo
reestructurar los centros escolares, tanto en la redefinicién de las tareas, procesos y fun-
ciones de los profesores, como en comprometer a las comunidades escolares locales en
la tarea educativa.

¢QUE FUTURO LE ESPERA A LA TRANSVERSALIDAD Y A LA EDUCACION EN
VALORES?

El discurso de la transversalidad puede quedarse en una «practica discursiva»
(Foucault, 1981), configurado por una retérica politica que crea expectativas pero que
luego, en la préctica, no puede generar los cambios esperados. Mientras tanto, por un
conjunto de estrategias y «regimenes de verdad», contribuye a dar credibilidad a las re-
formas. Puede, sin duda, como he puesto de manifiesto, posibilitar nuevos modos de ha-
cer escuela en aquellos docentes méds comprometidos con el cambio educativo. En estos
casos, los docentes son conscientes de las contradicciones inevitables del ejercicio coti-
diano de la tarea educativa de la escuela, al tener que irse construyendo dialécticamente
entre reproducir las actitudes e ideologias vigentes, como inevitable funcién socializa-
dora de la escuela, e inducir un sentido critico y liberador, para una autonomia moral.

A largo plazo, podemos aventurar que el porvenir de un curriculum expresivo
o transversal se juega, en ultimo extremo, tanto en las tendencias de politica educa-
tiva que finalmente se consoliden, como en las propias demandas sociales. El tratamien-
to que en cada centro se otorgue a la educacién en valores y a los temas transversales
del curriculo, como dice una normativa de la Junta de Andalucia (CECJA, 1996a), «es-
tard relacionado y determinado en gran parte por las opciones bésicas y finalidades
educativas que la comunidad educativa haya adoptado en su Proyecto de Centro».
Pero si es dependiente de las opciones de cada comunidad educativa, serd variable en
funcién de dichas necesidades y /o demandas. Si el requerimiento de dotarse de un «es-
tilo educativo propio» contintia, materializado en el Proyecto de Centro, y se acenttian
las tendencias neoliberales de libre eleccién de centro, la educacién en la transversali-
dad juega una funcién ambivalente en dicha identidad formativa.

Por una parte, en aquellos centros que sean demandados (clase media-alta) por
ofrecer un alto nivel académico, las cuestiones transversales quedardn marginalmente,
relegadas a lo que ya les ofrece la «atmésfera moral» del propio medio social. Por con-
tra, los situados en contextos sociales desfavorecidos, donde no es posible acentuar el
lado académico-instructivo, en un medio més hostil, seguramente tendran que intentar
dar una mayor relevancia a la educacién por la transversalidad. Pero al tiempo, tam-
bién es previsible que una «buena» educacién sea demandada por incluir dimensiones
valorativas y actitudinales, convirtiéndose la educacién en valores (a su modo) en una
oferta a elegir. En cualquier caso la cultura académica —al final- acaba imponiéndose,
considerdndose la educacién en valores comunitarios, propia de las primeras edades, y
que por tanto debe ser abandonada al entrar en el Bachillerato.

60



En este contexto, los centros escolares deben reconocer la situacidn paraddjica y auto-
contradictoria en que se les situa al ser requeridos para configurar su Proyecto Educati-
vo, forzando a los centros piiblicos a buscar o forjar una identidad perdida o negada.
Por una parte, parece evidente que una calidad educativa es dependiente de una accién
conjunta del centro, articulada por una «visién» comiin de valores; por otra, estos valo-
res comunes se ofrecen a la preferencia de los clientes de la comunidad local (36). Como
agudamente sefiala Elliot (1994, p. 413) esta demanda, para que los centros escolares
ofrezcan su misién educativa, no se produce en un vacio social, sino en un contexto
mercantil. En lugar de un producto uniforme o estandarizado manufacturado por el Es-
tado, en funcién de una autonomia, se impele a que los centros puedan ofrecer diferen-
tes productos (entre los que ocupan un lugar destacado los valores) a elegir por los
potenciales clientes, generando de este modo una calidad en funcién de la supervi-
vencia en el mercado. Los padres, en lugar de coparticipes en el proyecto educativo,
son vistos como consumidores. Tanto los valores como el conocimiento, son ofertados,
desde esta perspectiva, como articulos de consumo. De este modo se generaria una plura-
lidad de «ethos» escolares, congruentes con la diversidad de preferencias valorativas
socialmente.

En cualquier caso, al inicio del tercer milenio, cuando irremediablemente la escuela
—en sus primeros niveles, al menos— continuaréd perdiendo el papel hegeménico en la
transmisién de informacién, estamos anticipando que la accién educativa se sortea en
esta dimensién. La escuela tiene, pues, la obligacién de ser un espacio y un tiempo en
que los alumnos y alumnas puedan replantear, analizar y reconstruir sus preconcepciones
ideoldgicas, modos de interpretar la realidad, formas acriticas o incoherentes de actuar, para
proporcionar claves y experiencias de aprendizaje desde las que puedan ir construyendo un
marco mental propio, de autonomia, no sélo en aspectos intelectuales, sino también en su
desarrollo moral, social y politico. Y en este sentido, la Reforma plantea como reto a la
educacién «promover la autonomia de los alumnos y de las alumnas, no sélo en los as-
pectos cognoscitivos e intelectuales, sino también en su desarrollo social y moral»,
como sefialan los nuevos curriculos. La escuela tiene entonces, como prioridad, el fo-
mentar -hasta donde sea posible- un tipo de educacién que cultive aquellos valores, for-
mas de conocimiento y relaciones sociales que requiere la vida y la participacién activa
en una sociedad democrética; no sélo como socializacién pasiva al orden establecido,
sino fomentando también el compromiso por una profundizacién y por un cambio moral.

Cabe pensar —para terminar— que la progresiva «complejidad» del pensamiento ac-
tual, que dice Edgar Morin, va a ir imponiendo pensar mds alld de la organizacién dis-
ciplinaria de los conocimientos, lo cual redirigird la meta de la educacién a «cémo
adquirir el acceso a las informaciones sobre el mundo y cémo adquirir la posibilidad de
articularlas y organizarlas. Pero, para articularlas y organizarlas, y conocer y reconocer
asi los problemas del mundo, se impone una reforma del pensamiento. (...) La necesaria

(36) He tratado esta cuestién en «La doble cara de la descentralizacién y la autonomia», en
Organizacién y Gestién educativa, nam. 4, 1995, pp. 3-8; y mas ampliamente en «Desarrollo curricular
basado en la escuela y descentralizacién. Referentes conceptuales e ideol6gicos», en M. A. PEREYRA
y otros, Globalidad y descentralizacién de los sistemas educativos. Teoria, investigaciones y experiencias
comparadas. Barcelona, Pomares-Corredor, 1996.
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reforma del pensamiento es aquélla que engendrard un pensamiento del contexto y de
lo complejo» (37).
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FRANCISCO VAZQUEZ GARCIA (*) Y ANDRES MORENO MENGIBAR (**)

INTRODUCCION

Teniendo como fondo las politicas de poblacién y planificacion familiar, los paises
occidentales parecen haber llegado hoy a un vasto consenso acerca de la conveniencia
de introducir la educacién sexual en los planes de ensefianza y en el &mbito de la socia-
lizacién familiar. La reciente conferencia de El Cairo (septiembre de 1994) ha permitido
ampliar este consenso mediante orientaciones que alientan a incluir la formacién sexual
en las politicas demogrificas de los paises del Tercer Mundo o en vias de desarrollo.

En Espania, al menos desde la transicién democrética, con los programas oficiales del
Ministerio de Educacién, publicados en 1981, aparece expresamente recomendada la inclu-
sién de contenidos de educacién sexual en el marco de la ensefianza primaria y secundaria.
La prevencién del SIDA y otras enfermedades de transmision sexual, y sobre todo la preo-
cupacién suscitada por los embarazos indeseados entre adolescentes —entre 30.000 y
50.000 anuales al final de la década de los 80— con los consiguientes efectos desintegran-
dores de la esfera familiar, han propiciado un impulso creciente de las iniciativas sexo-
pedagdgicas, con campafias dirigidas tanto al espacio escolar como al doméstico (1).

Estas campaiias —dirigidas por ejemplo a la divulgacién del uso de preservativos
entre adolescentes— han suscitado sonadas polémicas en los tltimos afios. Sin embargo,
aunque los distintos grupos en liza rivalizan sobre los contenidos y los métodos, nadie
pone en duda la necesidad de educar a los jévenes en el conocimiento de su sexualidad.
El gran debate se instaura entre los que se inclinan por una pedagogia que subordina el
placer sexual a una finalidad moral trascendente -no necesariamente religiosa— que se

(*) La contribucién de Francisco Vazquez fue realizada en Paris duranté una estancia en el
Centre de Recherches Historiques de 1'Ecole des Hautes Etudes en Sciences Sociales en el curso
1994-1995. La estancia fue financiada por una ayuda de la DGICYT.

(**) Universidad de Cédiz.

(1) Cfr.]. M, bE MIGUEL Yy ]. DiEz NicoLAs: Politicas de Poblacién, Madrid, Espasa Calpe, 1985,
P- 291 y J. ZaBALA ERDOZAIN: La Educacién para la Salud en los Textos de Ensefianza Primaria (1940-
1985), Valencia, Conselleria de Sanitat i Consumo, Generalitat Valenciana, pp. 290-291 y 345-346.
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estima distinta y superior, y los que convierten al disfrute sexual en un d@mbito privile-
giado para acceder a la felicidad y a la plena realizacién de la personalidad. Estos sue-
len presentar la pedagogia del sexo como un discurso moralmente neutro, laico y
cientifico, socialmente justificado porque ofrece una informacién completa y correcta
para superar los riesgos sanitarios y sociales que acomparian a la vida sexual.

Los partidarios de la primera alternativa suelen ser presentados por sus oponentes
como obstinados portavoces de una moral que subordina el goce de los placeres sexua-
les a un fin preestablecido, encarnado en el modelo antropolégico del «<hombre ascéti-
co». Sin embargo, los valedores «progresistas» o «libertarios» de la educacién sexual
pretendidamente cientifica, expuesta a la vez, paradéjicamente, como libre de valores y
como emancipatoria, no escapan tampoco de los dogmatismos que atribuyen a sus an-
tagonistas «reaccionarios». Frente al homo asceticus proponen el canon de la pareja feliz
asentada en el deber del orgasmo simultdneo (2). Este ideal se expresa en arquetipos
como el de la mujer pluriorgdsmica o el del varén superpotente —estereotipos que los
medios de comunicacién, v.g. en los telefilms y las series californianas, difunden a gran
escala— que ofrecen un esquema antropolégico tan coactivo y rigido como el que busca-
ban reemplazar. Estos prototipos, caracteristicos de la cultura del narcisismo (3), que
encuentra en las satisfacciones del homo privatus el sentido que el militante buscaba en
la revolucién social y el compromiso politico, o el creyente en la empresa salvifica, tie-
nen efectos tan coactivos y totalitarios como los mostrados por Huxley en Lin Mundo Fe-
liz e ilustrados en andlisis tan concienzudos como los de Szasz, Foucault y Bejin (4).

Frente a estas dos posiciones, ;se trata entonces, en el limite, de prescindir de toda
forma de educacion formal de la sexualidad, evitando su presencia de los curricula es-
colares? ;Es necesario excluir esta materia, incluso como temdtica transversal, de las en-
senanzas oficiales? Pensamos que la alternativa no consiste en renunciar sin més, pero
es necesario —y en nuestro pais, desde la transicién democrética, la recepcién entusiasta

(2) Cfr. A. Biin: «El Poder de los Sexélogos y la Democracia Sexual» en Arigs, Ph. et Al.: Se-
xualidades Occidentales, Barcelona, Paid6s, 1986, pp. 283-306.

(3) La reflexién sobre la cultura del narcisismo como sintoma definitorio de nuestra época ha
dado lugar a una vastisima bibliografia, donde descuella la aportacién de los soci6logos britdnicos
(SENNET, GIDDENS), norteamericanos (LASCH, STORR) y franceses (LIPOVETSKY). En todos los casos, el
cultivo masivo de la sexualidad como fuente de sentido, la demanda sin limites de terapia y aten-
cién sexoldgica, aparece asociado al repliegue del individuo en su intimidad y a la desafecci6n de
la vida priblica. Sobre la cultura del narcisismo y el debate intelectual que ha suscitado, son funda-
mentales los trabajos de E. BEJAR: El Ambito Intimo. Privacidad, Individualismo y Modernidad, Madrid,
Alianza Universidad, 1988 y E. BEJAR: La Cultura del Yo. Pasiones Colectivas y Afectos Propios en la Teo-
ria Social, Madrid, Alianza Universidad, 1993.

(4) A. Huxvey: Un Mundo Feliz, Barcelona, Circulo de Lectores, 1980; T. Szasz: Sex: Facts,
Frauds and Follies, Oxford, Basil Blackwell, 1981; M. FoucauLT: Histoire de la Sexualité 1. La Volonté de
Savoir, Paris, Gallimard, 1976 (trad. cast. México, Siglo XXI, 1977); A. BEnN: Le Nouveau Tempérament
Sexuel. Essai sur la rationalisation et la démocratisation de la sexualité, Paris, Ed. Kimé, 1990 (trad. cast.
parcial en Aries, Ph. et Al.: Sexualidades Occidentales, Barcelona, Paidés, 1986). Una posicién mas am-
bivalente respecto a los efectos coactivos de la sexologia y la educacién sexual puede encontrarse
en L. BIRKEN.: Consuming Desire, Sexual Science and the Emergence of a Culture of Abundance 1871-1914,
Ithaca and London, Cornell U.P., 1988.
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de la «vulgata» sexopedagogica ha impedido hasta ahora esta reflexién- depurar criti-
camente esta disciplina del dogmatismo cientifista y del utopismo iluminado que pesan
sobre su discurso y sobre su préctica. Habria que sustituir la educacién de la sexuali-
dad, que encastra a ésta en unos moldes antropolégicos prefijados —reaccionarios o li-
bertarios— por una educacién para la sexualidad (5). Esta via entiende que la
experiencia sexual es una materia, mediada por las posibilidades del cuerpo y de la cul-
tura, cuya elaboracién responsable permite a los seres humanos constituirse como suje-
tos auténomos. Se trata de una materia que no estd estructurada a partir de ningtin telos
o naturaleza humana prefijada; ni regida por el imperativo orgédsmico ni sometida a la
trascendencia ascética.

La mencionada empresa de depuracion critica de lo que hasta ahora ha prevaleci-
do como educacién sexual formal, requiere formular algunas interrogantes hasta ahora
escasamente holladas por nuestros especialistas.

La exigencia de una educacién sexual generalizada, es una iniciativa emancipa-
dora que permite al individuo gozar libremente y sin peligros de su propio cuerpo?;
¢implica también un gobierno de las conciencias y de las vidas privadas?; ;lleva consi-
go una cierta tutela social de los sujetos y de las familias? (6)

Para contestar a estas cuestiones, en el &mbito restringido de la realidad social es-
pafiola, no basta con poner en juego las técnicas de la sociologia empirica y estudiar
comparativamente la correlacién que existe hoy entre la presencia institucional de la
educacion sexual y los indicadores de riesgo vinculados a las conductas sexuales. Este
confinamiento de la sociologia en los margenes estrechos de la actualidad, mas que
ayudar a la comprension de ésta, contribuye a ocultar sus perfiles, su singularidad (7).
La complejidad del problema requiere examinar todo el espesor histérico del mismo
para esclarecer cémo hemos llegado a la situacién actual: ;qué proceso ha hecho posible
la aparicién de esta necesidad de pedagogia sexual?; ;c6mo ha llegado a cristalizar y a
hacerse aceptable esta estrategia de intervencién social?

En este trabajo se trata de mostrar las lineas maestras que hacen inteligible la
emergencia y los primeros desarrollos de la demanda de educaci6n sexual en Espaiia.
El conocimiento de este proceso, poco estudiado por los historiadores (8), permite en-

(5) Esta alternativa es la que proponen G. RiFeLLI y C. ZiGLIO: Per Una Storia dell’Educazione
Sessuale 1870-1920, Firenze, La Nuova Italia, 1991, pp. 1-8.

(6) Sobre las formas de control social implicadas en los proyectos de educacion sexual, cfr. T.
Szasz, op. cit., pp. 119-151.

(7) Cfr. N. Euias: «El retraimiento de los soci6logos en el presente» en Conocimiento y Poder,
Madrid, La Piqueta, 1994, pp. 195-231.

(8) Para la primera etapa del franquismo, puede consultarse el trabajo de J. PEREZ LOPEZ: «La
Iniciacién Sexual de la Infancia durante el Nacional-Catolicismo: la propagacién de la "Verdad Di-
vina" frente a los errores de la calle» en Revista de Educacidn, 304, 1994, pp. 171-196. Respecto al pe-
riodo 1850-1936, cfr. F. VAzQUEz GARciA: «Claves genealdgicas para una historia de la educaci6n
sexual en la Espafia Contempordnea» en Tavira. Revista de la Escuela Universitaria del Profesorado de
EGB «Josefina Pascual», 7 1990, pp. 109-118 y F. VAzQUEz-GARcia: «La Invencién de la Pedagogia Se-
xual en la Espaiia Contemporédnea» en Actas del I Congreso de J6venes Gedgrafos e Historiadores, Sevilla,
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tender algunas de las ambivalencias, malentendidos y contradicciones que afectan a la
construccién y recepcién de los programas de educacién sexual dirigidos a la infancia y
a la juventud en nuestro pais.

Origenes de la Educacién Sexual en Occidente

Se puede afirmar que el primer discurso sexopedagdgico naci6 en Occidente como
una derivacién mds de la preocupacién de las Luces por intensificar la calidad y la fuer-
za biolégica de los Estados. Por otra parte, es una consecuencia de la greciente privati-
zacién del espacio familiar y del interés suscitado por la infancia como edad con unos
trazos especificos e irreductibles. Desde la perspectiva de los teéricos del despotismo
ilustrado, la poblacion era la mayor riqueza de las naciones, cuyo incremento y vigori-
zacién debia redundar en el aumento del comercio, de los rendimientos productivos y
del poderio militar.

Esta conviccién, apuntada por las reflexiones de los autores mercantilistas y came-
ralistas de los siglos XVII y XVIII, y desarrollada poco después por la economia politica,
se articul6 en una ciencia ampliamente difundida en algunos paises occidentales du-
rante el siglo de las Luces, la ciencia de la policia. El objeto de ésta era la investigacién de
los recursos y el funcionamiento de la maquinaria administrativa del Estado. Una de las
ramas preferentes de esta disciplina tenia que ver precisamente con la regulacién de los
avatares biolégicos de la poblacién: estimulo de la natalidad, accién sobre las enferme-
dades contagiosas, atencién médica y materno-infantil, higiene de la vivienda, la at-
maésfera, los alimentos, etcétera (9).

En este conjunto de preocupaciones, la sexualidad ocupaba un lugar de encrucija-
da. Por una parte, la vida sexual afectaba al organismo individual, a la conservacién o
a la posible disipacién de sus fuerzas, pero por otra, debido a la implicacién de sexuali-
dad y reproduccién, alcanzaba a la totalidad de la nacién y de la especie.

La tendencia dominante del pensamiento y la politica ilustrados en esta materia
era decididamente natalista, y se oponia tanto a las restricciones del celibato —difundi-
das por la Iglesia Catélica- como a la incontinencia y al libertinaje.

En este segundo frente, el combate contra las conductas que dilapidaban la energia
sexual arrastrando la ruina biol6gica del individuo y de la especie, se localiza la campa-
na higiénica antionanista. El pensamiento ilustrado convirtié en un problema exclusi-
vamente sanitario lo que hasta entonces habia entrado bajo el dominio de la teologia
moral, haciendo de la sexualidad infantil y adolescente un campo de intervencion mé-

Escuela Libre de Historiadores, 1995, pp. 403-410. Sobre la historia de la educaci6n sexual en Fran-
cia, Gran Bretaia e Italia, cfr. respectivamente: ]. DONZELOT.: Police des Familles, Paris, Ed. du Minuit,
1977; ). WEEKs: Sex, Politics and Society. The Regulation of Sexuality since 1800, Singapore, Longman
Group Ltd., 1981 y G. RireLu y C. ZIGLIO, op. cit.

(9) Cfr. G. Rosen: «El Cameralismo y el Concepto de Policia Médica» en De la Policia Médicaa
la Medicina Social. Ensayos sobre la Historia de la Atencién a la Salud, México, Siglo XXI, 1985, pp. 138-180.
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dica sobre el entorno familiar y escolar. Es precisamente alrededor de este problema
como se constituird el moderno discurso acerca de la educacion sexual formal.

La medicalizacién de las conductas masturbatorias en el siglo XVIII es un proceso
hoy ampliamente conocido, después de las excelentes y ya numerosas investigaciones
consagradas a este asunto (10). La obra de Bekker (1710) en menor medida y sobre todo
las indicaciones de Rousseau en L'Emille (1762) y de las multiples ediciones y traduccio-
nes de L'Onanisme de Tissot (1758, 1.2 ed. latina; 1760, 1.% ed. en francés), a la cabeza de
una prolifica literatura sobre este asunto, extendieron en Occidente la idea de que el
desperdicio seminal que acompafiaba a la masturbacién debilitaba las fuerzas del orga-
nismo entronizindolo en un rosario de enfermedades que terminaba en la muerte del
sujeto. Se juzgaba también que el onanismo impenitente causaba la impotencia, y que si
el masturbador lograba engendrar, su progenie seria enfermiza y degenerada.

La medicina doméstica, la higiene privada, la pedagogia, e incluso cédigos de po-
licia médica como el de Franz Anton Mai, remitido en 1800 al Elector del Palatinado
(11), pretendian difundir estos supuestos en el medio familiar, y, en menor medida,
en el &mbito escolar. Se trataba de una cruzada higiénica dirigida principalmente a
la familia urbana y burguesa, que era la destinataria de este tipo de literatura. Se ha lle-
gado a sostener, por ello, que esta campania era el espejo de una clase.que afirmaba su
identidad y aspiracién al dominio, ddndose a si misma un cuerpo méximamente salu-
dable (12), un cuerpo de élite, o, en expresién de Bourdieu, una hexis corporal (13) que
era la contrapartida burguesa de la pureza de sangre asociada simbdélicamente al cuer-
po aristocrético.

En lineas generales, el conjunto de la literatura ilustrada antionanista recomenda-
ba una doble forma de intervencién para prevenir y extirpar el funesto habito de los j6-
venes en los internados escolares y en el hogar. '

Por una parte se sugeria toda una serie de medidas disciplinarias de vigilancia que
apuntaban al control de los espacios y de los gestos: inspeccién de los dormitorios, evi-
tacién de las proximidades (domésticos, compafieros avezados) y las imagenes peligro-
sas, distribucién y trazas fisicas de los lechos y los vestidos, guardia permanente de los
sospechosos, ortopedia de las posturas (14). En general, estos procedimientos de vigi-

(10) Destacan los siguientes trabajos: T. TARCZYLO: «Prétons la main a la nature. "L'Onanisme"
de Tissot» en Dix-Huitigme Siécle, 12, 1980, pp. 79-97; T. TARCZYLO: Sexe et Liberté au Siécle des Lumieres,
Paris, Presses de la Renaissance, 1983; ]. STENGERS, et A. VAN NEck: Histoire d'un Grand Peur: La Mas-
turbation, Bruxelles, Editions de 1'Université de Bruxelles, 1984; ]. VARELA y F. Arvarez-Uria: «El
Sexo de los Angeles» en Las Redes de la Psicologia, Madrid, Ed. Libertarias, 1986, pp. 105-160.

(11) Cfr. G. ROsEN, op. cit., pp. 170-171.

(12) M. Foucautt: Historia de la Sexualidad 1. La Voluntad de Saber, México, Siglo XXI, 1977, pp. 152-
153. Frente a esta atribucién a la burguesia, cfr. ]. STENGERs et A. VAN NECK, op. cit., pp. 108-109.

(13) P. BourpIEU: La Distincion. Criterio y Bases Sociales del Gusto, Madrid, Taurus, 1988, PP-
484-485 y I. BourDIEU: «Notas Provisionales sobre la percepci6n social del cuerpo» en C. Wright
Mills, et Al.: Materiales de Sociologia critica, Madrid, Ed. la Piqueta, 1986, pp. 183-194.

(14) Sobre estas férmulas, cfr. ]. STENGERS et A. VAN NECK, op. cit., pp. 96-97 y 99-105y T.
TARCZYLO: Sexe et Liberté, op. cit., pp. 132-137.
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lancia se podian encontrar prescritos desde siglos atréds, en el &mbito de la disciplina as-
cética e incorporados a los internados y colegios religiosos. El pensamiento de las Luces
adaptara estas técnicas secularizando sus objetivos y ddndoles un contenido higiénico.

Junto al poder de la mirada (observacién, vigilancia, disposicién de los espacios),
el higienismo antimasturbatorio desplegara también un poder distinto, centrado en la
palabra. Junto a la inspeccién se ponderard la exigencia de informar a los nifios y ado-
lescentes con objeto de prevenir o extirpar el vicio solitario. Por una parte se conminaba
a padres y educadores para que comunicaran a sus tutelados las terribles consecuencias
del onanismo, enfatizando su capacidad patogénica. Con este objeto se recomendaba la
exposicién de casos y ejemplos que pintaran con los colores mds atroces las implicacio-
nes del vergonzoso hébito (15). Esta férmula disuasoria, con su hincapié en el uso de
exempla, reactivaba, en el interior de un dispositivo médico, las técnicas de la pedagogia
del terror caracteristicas de la predicacién y la devotio moderna.

En menor escala, junto a esta tdctica disuasoria y atemorizadora, se recomendaba
otro método de comunicacién, de caricter formativo que, en este caso, guarda una es-
trecha filiacién con lo que hoy designamos como educacién sexual. Este recurso, que se
sepa, no aparece mencionado en los textos de medicina doméstica ni en las monografias
higiénicas sobre la masturbacién publicadas en el siglo XVIIL. Su presencia hay que ras-
trearla en algunas obras pedagogicas, particularmente en L'Emile de Rosseau. Debido,
sin duda, a la difusién de este escrito, el recurso llegé incluso a cristalizar institucional-
mente en las escuelas vinculadas a Basedow y a la pedagogia filantrépica en la Alema-
nia del dltimo cuarto del siglo XVIII.

En L’Emile, Rosseau se habia referido a las discusiones de los pedagogos sobre la
conveniencia de instruir a los nifios desde hora temprana en los objetos de su curiosidad (16).
La influyente obra de Locke, Pensamientos Acerca de la Educacién (1693), habia aconseja-
do a los padres ahuyentar la curiosidad infantil indicando al nifio que el aprendizaje de
ciertas materias no era cosa que debiera conocer a su edad (17). Rosseau sugiere una es-
trategia diferente; no conviene que el educador informe precozmente al nifio sobre cier-
tos asuntos que puedan excitar su imaginacién —el pasaje se refiere a la iniciacién
sexual-y llevarlo al funesto hébito, pero si la curiosidad de éste se enciende, lo mejor es
proporcionarle una informacién sencilla, sin misterios, sin apuro, sin sonrisa, y por encima

(15) Este es el sentido que tienen los casos horripilantes relatados por Tissot y los supuestos
fragmentos de cartas de pacientes incluidos en su texto por el médico suizo, recurso convertido en
un género de esta literatura. Cfr. la secc. IV de S. A. TissoT: Enfermedades de Nervios Producidas por el
Abuso de los Placeres del Amor y Excesos del Onanismo, Madrid, Imprenta de la Calle de la Greda, 1801,
trad. cast. de Ramoén Senra y Parada, pp. 22-43.

(16) J.). Rosseau: Emile ou de I'Education en Oeuvres Complétes, (T. IV), Paris, Gallimard, 1969,
PPp- 496-497 (trad. cast. de Mauro Armifio, Madrid, Alianza Editorial, 1990, pp. 288-289).

(17) If by chance their curiosity leads them to ask what they should not know, it is a great deal better
to tell them plainly that it is a thing that belongs not to them to know, than to pop them off with falsehood or
a frivolous answer (J. Locke: Some Thoughts Concerning Education en The Works of John Locke, London,
1823, § 121.4, reimp. Aalen, Scientia Verlag, 1963, p. 118).
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de todo verdadera (18), sin recurrir a mentiras o ficciones que s6lo pueden tener efectos
contraproducentes a corto plazo.

Las bases de una estrategia formativa y fundada cientificamente, en relacién con
las materias del sexo, fueron asentadas por las lacénicas sugerencias de Rousseau. Los
pedagogos alemanes de la escuela filantropica (Basedow, Campe, Wolke, Salzmann, prin-
cipalmente) las convertirdn en un programa con el objetivo explicito de extirpar la mastur-
baci6n entre los jévenes de sus internados (19). Junto a las técticas de vigilancia disciplinaria
y de disuasién amedrentadora, estos autores introducirdn en sus centros la educacién se-
xual, ensefiando a sus pupilos, mediante un discurso austero y accesible, los misterios de
la procreacién y el nacimiento, utilizando grabados que los alumnos debian comentar,
y organizando, al efecto, certimenes donde padres y adultos contemplaban admirati-
vamente el espectdculo de la insélita sabiduria exhibida por los jovencitos (20).

La Educacién Sexual en Espafia. Origenes y principales lineas de evolucién

Como sucedi6 en el resto de Europa, en la Espaiia del siglo XVIII, especialmente a
partir del reinado de Carlos III, se conocié un notable desarrollo de las medidas y me-
canismos de poder destinados a regular los avatares biol6gicos de la poblacién, lo que
desde Foucault se conoce como biopolitica.

En general, se trata de intervenciones marcadas por el signo del natalismo: incenti-
vo de los matrimonios precoces, premios de natalidad a los matrimonios jévenes o con més
de seis hijos varones, exencion de impuestos para padres con més de seis hijos, repoblacién
de Sierra Morena, con los proyectos y fundaciones de Olavide, facilidades para la naturali-
zacién de extranjeros. Esta preocupaci6n por el incremento de la poblacién se tradujo tam-
bién en la promocién de la higiene y la medicina: publicacién de una Farmacopea oficial en
1794, con objeto de desterrar los remedios de los «charlatanes»; creacién de nuevos Colegios
de Cirugia, construccién de Lazaretos, reconocimiento oficial de las Academias de Medici-
na, primeras exigencias para establecer una estadistica oficial de defunciones, matrimonios
y nacimientos. En la misma 6rbita se localiza la exigencia de sacar los cementerios de los
poblados y templos, los intentos de controlar la circulacién de aguas y basuras y dese-
car las zonas paliidicas; las disposiciones adoptadas para constituir comisiones de mé-
dicos que actuaran como inspectores permanentes de epidemias (21).

(18) J.]. RossEau, op. cit., p. 89.

(19) Cfr. T. TARCZYLO: Sex et liberté, op. cit., pp. 133-138 y . STENGERS, et A. VAN NECK, op. cit.,
pp- 100-104.

(20) Cfr. A. PINLOCHE: La Réforme de I'Education en Allemagne au XVIII Siécle. Basedow et le Phi-
lantropinisme, Paris, 1889, pp. 125-129.

(21) Cfr.]. NADAL: La Poblacién Espafiola. Siglos XVIa XX, Barcelona, Ariel, 1984, pp. 121-127;
E. PERDIGUERO GIL: Los Tratados de Medicina Doméstica en la Espafia de la Ilustracién, Alicante, Publica-
ciones de la Universidad de Alicante, 1991, pp. 304-306 y P. TRINIDAD FERNANDEZ: «Asistencia y pre-
visi6n social en el siglo XVIII» en AAVV: De la Beneficencia al Bienestar Social. Cuatro Siglos de Accidn
Social, Madrid, Siglo XXI y Consejo General de Colegios Oficiales de Diplomados en Trabajo Social
y Asistentes Sociales, 1988, pp. 89-116.
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En este cuadro hay que situar también la creciente divulgacién y traduccién, a par-
tir de 1770, de obras extranjeras consagradas a la higiene doméstica y a los cuidados de
la salud privada.

Junto a la critica de la lactancia mercenaria (22), el interés por los cuidados asocia-
dos a la maternidad y a la crianza fisica y el rechazo del celibato, esta literatura difundié
en Espafia la preocupacion por la sexualidad infantil, mas concretamente la atencién a
las conductas masturbatorias en el espacio familiar y en los internados escolares. En
este caso, la difusién parece haber sido relativamente tardia, encontrando resistencias
que eran desconocidas en la mayoria de los paises de Europa Occidental. Las dificulta-
des con las que top6 L’ Onanisme de Tissot para que se aceptara su version al castellano,
proceso bien conocido gracias a los estudios de Perdiguero Gil (23), son una buena
muestra de este retraso.

La traduccién del célebre escrito de Tissot se publicd, finalmente, en 1807. No obs-
tante, el discurso médico sobre los peligros del onanismo infantil y adolescente era co-
nocido desde tiempo atrds por los facultativos y pedagogos espafioles, bien en su
versién francesa, que circulaba ampliamente por todo el pais, bien por la propagacién
de sus tesis a través de otros textos educativos o en tratados de higiene doméstica que
habian traducido con anterioridad.

Lo que choca en los pedagogos e higienistas espafioles es que entre las estrategias

.que postulaban para prevenir y erradicar el funesto hébito, esté por completo ausente
toda alusi6én a la educacién sexual. Entre los pensadores de la educacién, tanto en lo re-
ferido a la formacién en el hogar como en los planes destinados a escuelas e internados,
se pueden encontrar las férmulas de vigilancia disciplinaria y el control de los espacios,
pero no hemos. localizado ni una sola referencia respecto a la conveniencia de suminis-
trar al joven una informacién veraz sobre las materias del sexo. A pesar del conocido
impacto de L’ Emile sobre la pedagogia espaiiola (24), que contribuyé decisivamente al
descubrimiento de la infancia de las clases altas e intermedias como edad débil, depen-
diente y vulnerable (25), los principales teéricos (Piquer, Vargas Ponce, Jovellanos,

(22) Cfr. M. BOLUFER PERUGA: «Actitudes y discursos sobre la maternidad en la Espaiia del si-
glo XVIII: la cuestién de la lactancia» en Historia Social, 14, 1992, pp. 3-22.

(23) Ademés de la obra ya citada, cfr. E. PERDIGUERO GIL y A. GONZALEZ DE PABLO: «Los valo-
res morales de la higiene. El concepto de onanismo como enfermedad segin Tissot y su tardia in-
troduccién en Espafia» en Dynamis, Acta Hispdnica ad Medicinae Scientiarum Historiam Hustrandam,
10, 1990, pp. 131-162; E. PERDIGUERO GIL: «"L'Onanisme" de Simén André Tissot en la Espafia del si-
glo XIX» en M. VALERA, C. LOPEZ FERNANDEZ (eds.): Actas del V Congreso de la Sociedad Espariola de
Historia de las Ciencias y de las Técnicas, Murcia, DM, PPU, 1991, pp. 1165-1180 y E. PERDIGUERO GIL:
«La imposible publicacién de la version castellana de "L’Onanisme" de S. A. Tissot en la Esparia de
la Iustracién» en F. BUjOsA, et Al.: Actas del IX Congreso Nacional de Historia de la Medicina, Zaragoza,
Prensas Universitarias de Zaragoza, 1991, pp. 1073-1081.

(24) Cfr. ]. SPELL: Rousseau in the Spanish World Before 1833, N. York, Octagon Books, 1969;
L. EsteBaN: «Las Obras "[lustradas” sobre Educacién y su recepcién en Espaiia» en Revista de Edu-
cacién, n.° extraordinario (1988), pp. 151-153 y A. VINAO FRAGO: «Un texto inédito de Marchena so-
bre Educacién (1792). Notas sobre la difusién de Rousseau en Espafia» en Historia de la Educacion.
Revista Interuniversitaria, 3, 1984, pp. 261-280.
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Amar y Borbén, Picornell, Montengén) se aproximan més a Locke que a Rousseau, a la
hora de afrontar el problema de la curiosidad infantil por estos asuntos (26).

Entre los higienistas, al menos hasta mediados del siglo XIX, la ténica parece seme-
jante. Junto a la vigilancia disciplinaria, la gimnasia, los remedios quimicos o la confec-
cién de ciertos aparatos, se postulan los beneficios de la informacién disuasoria acerca
de las terrorificas consecuencias de la masturbacién; ni una palabra sobre la educacién
sexual (27).

(25) Cfr. J. VARELA y E ALvarez URfa: «La Educacién Popular Ilustrada» en Arqueologia de la
Escuela, Madrid, la Piqueta, 1991, p. 134.

(26) Esto concordaria con la preeminencia de Locke en la formacion de los ilustrados espafio-
les (L. ESTEBAN, op. cit., p. 149). Refiriéndose a los peligros de la lujuria entre los jévenes, Piquer ha-
bia sefialado que «no conviene explicar con especificaci6n los varios modos que los hombres tienen
de caer en su abominable fealdad» (A. PIQUER: Filosofia Moral para la Juventud Espafiola, Madrid,
1755, p. 457). La preocupacién de Vargas Ponce por la distribucién espacial de los internados de j6-
venes traduce, sin duda, el miedo ante el funesto habito, por eso recomienda que nunca se deje so-
los a los pupilos, que se eviten las proximidades peligrosas entre ellos, que se separen
cuidadosamente seguin las edades (J. Vargas Ponce [atribuido a Jovellanos hasta 1983]): «Plan para
la educacién de la nobleza y clases pudientes espafiolas» (1798) en Obras Publicadas e Inéditas de D.
Gaspar Melchor de Jovellanos, Madrid, BAE, (T. 87), 1956, pp. 301 y 303-304). Jovellanos consideraba
conveniente que «no sélo el rector, sino también los regentes y catedréticos puedan entrar en los
cuartos cuando bien les parezca» (M. G. JovELLANOS: «Reglamento para el Colegio de Calatrava» en
Obras Publicadas e Inéditas de D. Gaspar Melchor de Jovellanos, Madrid, BAE, (T. 46), 1924, p. 187). Por
su parte, Josefa Amar y Borbén recomienda aquietar la curiosidad de las pupilas salvo en materias
especialmente delicadas: «es cierto que alguna vez es necesario no decirles todo lo que desean sa-
ber» (J. AMAR Y BORBON: Discurso sobre la Educacién Fisica y Moral de las Mujeres, Madrid, Imprenta B.
Cano, 1790, p. 110). En el marco familiar, Picornell y Gomila insiste en la discrecién y pudor que los
mayores deben guardar delante de los nifios para evitar que aprendan «lo que deberian haber ig-
norado toda su vida»; en este punto, no olvida las perniciosas ensefianzas y especticulos que pue-
den ofrecer los domésticos, y la necesidad de vigilarlos (J. M. PICORNELL y GOMILA: «Discurso
Tedrico-Préctico sobre la Educacién de la Infancia» (1786), en A. Mayordomo Pérez y L. M. LAzArO
LoreNTE: Escritos Pedagdgicos de la Ilustracion, Vol. II, Madrid, Ministerio de Educacién y Ciencia,
1988, pp. 375-376). La novela pedagdgica de Pedro de Montengén, préxima a los planteamientos de
El Emilio, prescribe sin embargo un silencio total sobre las materias relacionadas con el sexo:
«Hardyl procuré tener siempre alejada su mente [de Eusebio] y su curiosidad en tales materias» (P.
MONTENGON: Eusebio (1790, pub. 1807), Madrid, Ed. Nacional, 1984, pp. 204~ 205).

(27) Aparte de la versién castellana de L'Onanisme de Tissot, publicada finalmente en 1807 y re-
editada muiltiples veces a lo largo del siglo XIX, otros textos de higiene doméstica y cuidados privados
de la salud, traducidos anteriormente, como EI Conservador de la Salud de A. G. Presle (trad. 1776) y la
Medicina Doméstica (trad. 1786) de Buchan habian difundido en la Espaia del siglo XVIII las cauciones
que debian tomarse frente al onanismo. Desde comienzos del siglo XIX, diccionarios de medicina
(A. BALLANO: Diccionario de Medicina y Cirugia, (T. VI), Madrid, 1807, art. Onanismo, p. 56; M. HURTADO
DE MENDOZA: Vocabulario Médico-Quiriirgico, Madrid, 1821, art. Onanismo), estudios de casos publi-
cados en la prensa médica (A. RosseLL: «Pérdidas seminales abundantes» en Boletfn de Medicina, Cirugia y
Farmacia, T. II (1841), pp. 58-59 ; S. N.: «Masturbacién: signo probable de ella en las mujeres» en Bo-
letin de Medicina, Cirugia y Farmacia, (T. IV), 1849, p. 223; S. N.: «Tratamiento Preservativo de las pérdi-
das seminales renuentes» en Boletin de Medicina, Cirugia y Farmacia, (T. I1I), 1852, p- 216), tratados
de higiene privada (E. TOURTELLE: Elementos de Higiene, (T. IT), Madrid, 1806; M. L. DesLANDEs: Compendio
de Higiene Privada y Piiblica, Gerona, 1829; C. LoNpE: Tratado Completo de Higiene, Madrid, 1843; M.
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Propiamente, en el campo de los higienistas espafioles, las primeras sugerencias en
pro de una educacién sexual del joven, aparecen en el libro de Monlau, Higiene del Ma-
trimonio o el Libro de los casados. Publicado por primera vez en 1853, este texto inicia en
Espafia un nuevo género en la literatura higienista: la higiene conyugal. Como en el
caso de los tratados de medicina doméstica, se trata de obras destinadas a un publico
compuesto por familias acomodadas; se ofrecen consejos para emprender una vida ma-
rital sana y ajustada a la moral catélica, poniendo énfasis en los cuidados que permiten
engendrar y criar una prole saludable. Aunque estos textos estin todavia lejos del mal-
thusianismo vehemente de décadas posteriores, sus recomendaciones anuncian los fu-
turos ecos de la eugenesia.

El libro de Monlau tuvo un sonado éxito, editdndose ocho veces, a partir de 1853
(1858, 1865, 1871, 1876, 1881, 1883, 1892 y 1898) (28). Fue también publicado en Paris en
1865 y 1881, y traducido al francés en 1879. En la estela de Monlau hay que situar los
textos de Antonio Blanco Fernandez, Higiene y Fisiologia del Matrimonio (1863), de San-
tiago de Pereda y Martinez, Higiene del Matrimonio (conferencia pronunciada en la Real
Academia de Medicina de Madrid en 1874 y publicada en EI Siglo Médico en 1875), y las
traducciones de las obras de A. Debay, Higiene, Fisiologia y Filosofia del matrimonio (Ma-
drid, 1860) y L. Seraine, De la Salud de los Casados (Madrid, 1866).

Lo novedoso del higienista catalén, al menos en Espafia, es que propone completar
las estrategias tradicionales para combatir el onanismo (férmulas disciplinarias y di-
suasorias) con una técnica pedagégica de cardcter preventivo, de la que se espera obte-
ner mejores resultados. No se trata de renunciar a la vigilancia disciplinaria y al
discurso aterrador. Considera que estas maneras han de reservarse para las primeras
edades, o cuando el funesto hébito ya se ha contraido. Sin embargo, en la pubertad,
cuando el instinto sexual del nifio comienza a despuntar, Monlau estima que estos mé-
todos son improcedentes. Los padres deben abandonar el papel de forenses para con-
vertirse en confidentes (29), en la propia expresién de Monlau. Deben iniciar metédica y
gradualmente a los j6venes en la naturaleza de las funciones sexuales:

«Al nifio ya un tanto provecto se le podria explicar primero la reproduccién
vegetal o el sistema sexual de las plantas, y luego, por grados y a medida que cre-
ciera en afios, enterarle de la reproduccién en el reino animal empezando por las

Levy: Tratado Completo de Higiene Piiblica, Madrid, 1846; F. D. RaspaL: Manual de la Salud, Barcelona,
1852; A. RODRIGUEZ GUERRA: El Conservador de la Salud, Cadiz, 1846; P. . MONLAU: Elementos de Higiene
Privada, Barcelona, 1846, reed. 1857, 1864, 1870 y 1875), tratados de higiene escolar, (R. MERINO: Preceptos de
Higiene, Madrid, 1848; M. MiNUEsA: Cartilla Higiénica en Verso para los Nifios, Madrid, 1853; E J. PONs y
C. MARTINEZ: Preceptos de Higiene para los Nifios de las Escuelas Primarias de Ambos Sexos, Barcelona,
1847) y monografias especificamente dedicadas al problema; en 1826, en su juventud, el célebre hi-
gienista Méndez Alvaro tradujo las Lettres sur les Dangers de I'Onanisme de ]. L. Doussin-Dubreuil;
la obra fue censurada y s6lo pudo editarse en 1834. En 1847, con reedicién ampliada en 1849, se tra-
dujo al castellano la obra de J. Curmis: De la Virilidad y de las Causas de su Decadencia Prematura, que
versaba largamente sobre el onanismo y su prevencién divulgaron a gran escala estas estrategias.

(28) Cfr. M. GRANJEL: Pedro Felipe Monlau y la Higiene Espariola del Siglo XIX, Salamanca, Céte-
dra de Historia de la Medicina de la Universidad de Salamanca, 1983, p. 128.

(29) P.F. MonLAU: Higiene del Matrimonio o el Libro de los Casados, Madrid, 1865 (3." ed.), p. 624.
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especies inanimadas mds inferiores, limitindose a lo mas esencial y ponderando
siempre la dignidad e importancia de esas misteriosas funciones que se degradan
y profanan con el ejercicio prematuro e ilicito» (30).

En esta sugerencia Monlau no es, desde luego, original; aparte de los antecedentes ilus-
trados ya referidos, se pueden encontrar los mismos consejos en la conocida Psycopathia Se-
xuales (1844) de Kaan —citada por Monlau como apoyo- o en las prescripciones higiénicas
del frenélogo francés Carlos Londe (31), cuyo texto habia sido vertido al castellano en 1843.
Entre los higienistas espafioles, sin embargo, su propuesta parece no tener precedentes.

¢Hasta qué punto encontraron eco las sugerencias de Monlau? No es facil adivinar-
lo. Su obra se divulg6 ampliamente en los circulos médicos y, teniendo en cuenta la pro-
liferacién de ediciones, debid difundirse considerablemente entre las familias acomodadas,
a las que se dirigia este tipo de literatura. No obstante, parece exagerado afirmar, como
se ha hecho, que fuera el manual sexual de numerosas generaciones de espafioles (32). A tra-
vés de las pdginas de revistas dirigidas por el higienista cataldn, como EI Médico de las
Familias (ed. desde 1851) o El Monitor de la Salud de las Familias, o difundidas en los ma-
nuales de higiene escolar autorizados, que se editaron tras las indicaciones del Regla-
mento de Escuelas Ptiblicas de 1838 y especialmente tras la Ley Moyano (1857) (33), las
propuestas de Monlau debieron encontrar un eco creciente.

Hacia 1880, aproximadamente, la recomendacién de informar a los hijos piiberes
sobre anatomia y fisiologia de la generacién precisando los objetivos de esta funcién y
sus benéficos resultados, habia sido ya asumida en los medios pedagégicos més avan-
zados, al menos en el campo de la Institucién Libre de Ensefianza, cuya receptividad
hacia las doctrinas de L'Emile es bien conocida por los especialistas. Uno de sus funda-
dores, que ademds era médico, Gumersindo de Azcérate (1840-1917), relaté con detalle
la atencién que habia puesto en educar sexualmente a sus hijos.

Los argumentos son semejantes a los que se han visto en Monlau; inconvenientes
que se siguen de guardar silencio sobre estas materias en el dmbito familiar, peligros de
la iniciacién mercenaria dejada en manos de sirvientes o compafieros avezados del
nifio. A diferencia del higienista cataldn, los terrores no parecen suscitarse tanto por el
onanismo como por la frecuentacién del prostibulo, la corrupcién de menores o el adul-
terio. No hay que olvidar que el testimonio de Azcérate, aunque se refiere a un periodo
situado aproximadamente entre 1880 y 1895, es un recuerdo declarado en fecha poste-
rior, cuando el miedo a la masturbacién parecia ceder frente a los peligros de la sexua-

(30) Id., p. 625.

(31) C. LoNDE: Tratado Completo de Higiene, T. 1, Madrid, 1843, pp. 162-163.

(32) M. GRANEL, op. cit., p. 128.

(33) Cfr P. M. ALoNSO MARARON: «Notas sobre la Higiene como materia de ensefianza oficial
en el Siglo XIX» en Historia de la Educacidn. Revista Interuniversitaria, 6, 1987, pp. 25-28. En la amplia
lista oficial de libros de texto aprobados para la ensefianza de la higiene por el Real Consejo de Ins-
truccién Publica y recogidos en este trabajo, se incluye un manual de Monlau titulado Nociones de
Higiene Doméstica y Gobierno de la Casa (para escuelas de nifias), RO 22 de enero de 1861. El libro se
publicé en 1860, reeditdndose en 1860, 1867, 1875 y 1897.
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lidad precoz, la visita al lupanar, el homosexualismo u otras perversiones. Azcarate es
consciente de lo excepcional de su actitud como padre y educador:

«Me he separado en un punto del camino generalmente seguido, y deseo con-
signarlo aqui, porque quiza pueda servir de provechoso ejemplo. Hay para los j6-
venes ciertos peligros, de los que unos padres no tratan de apartarlos, porque no
saben ni cémo hablar de ellos a sus hijos; otros no lo hacen sino por la prohibicién
seca y el castigo (...). A este fin, en vez de dejar que se levantaran en ellos las exigen-
cias de la carne a la voz de personas torpes o mercenarias, adelantéme, explicindo-
les la funcién de la generacién, como si se tratase de cualquier otra; les expuse las
leyes que la rigen y el fin que cumple en la vida» (34).

La indicaci6n po tiene simplemente un valor autobiogréfico; se trata de una reco-
mendacion dirigida a los padres de familia. No hay que olvidar que Azcérate, como Gi-
ner y en general los representantes del institucionismo, consideraba que la mejor
educaci6n es la recibida en el entorno familiar. Signo de esta inclinaci6n fueron los cur-
sillos organizados desde 1881 por la Institucién Libre de Ensefianza orientados a la for-
macién de los padres como educadores domésticos. La comunicacién de Azcérate tiene
entonces un valor ejemplar; se propone para ser imitada.

Desde finales del siglo XIX, esta estrategia de «pedagogizacién» del sexo infantil,
no haré sino crecer en importancia. La masturbacién, que desde el evolucionismo (35)
caracterfstico de la higiene sexual de esta epoca serd percibida como causa de neuraste-
nia y degeneracién, dejard de ser el blanco exclusivo de la educacién sexual. La lucha
pedagdgica contra el onanismo, todavia muy influyente en la tratadistica sexopedagé-
gica de comienzos del siglo (36), se dirigird cada vez mds contra las posibles aberracio-
nes que este vicio preludia. En breve, el miedo a la masturbacién dejard su lugar al
miedo al homosexualismo y otro género de perversiones.

La expansién de los textos de educacién sexual se inscribe en el contexto de una
preocupacion, en auge desde finales del siglo XIX, por la proteccién de la infancia, ex-
presada en las numerosas iniciativas legislativas e institucionales de la época (37). El in-
terés no se dirige ya, exclusivamente, a los hogares acomodados; en plena efervescencia

(34) G. DE AzCARATE: Estudios Religiosos, Madrid, 1933, pp. 127-128.

(35) Cfr. ]J. Casco Soufs: «La Higiene Sexual en el Proceso de Institucionalizacién de la Sani-
dad Publica Espafiola» en Asclepio. Boletin del Instituto Iberoamericano de Historia de la Medicina, 42
(2), 1990, pp. 223-252.

(36) Una relacion de los principales textos puede encontrarse en F. VAZQUEZ GARCfA: «Claves
Genealdgicas para una Historia de la Educacion Sexual en la Espafia Contemporénea», op. cit.,
p- 114. En los planos sobre modelos escolares realizados en el negociado de Construcciones Escola-
res y aprobados en 1908, se planifica la disposicién arquitecténica de los retretes y lavabos escolares
de modo que se impidan las transgresiones sexuales en los mismos (cfr., P. LAHOZ ABAD: «Higiene
y Arquitectura Escolar en la Espafia Contemporénea (1838-1936)» en Revista de Educacidn, 298, 1992,
pp- 89-118).

(37) Cfr. E. RODRIGUEZ OCANA: «Medicina y Accién Social en la Espaiia del Primer Tercio del
Siglo XX» en AAVV: Cuatro Siglos de Accion Social. De la Beneficiencia al Bienestar Social, Madrid, TS
y Siglo XXI, 1988, pp. 232-246.
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de la cuestién social, apunta también a las familias obreras, en las que el activismo social
de los reformadores pretende inculcar los hdbitos burgueses de la previsién, el ahorro,
la atencién a la nifiez, la evitacién de la promiscuidad y el pudor. El tema de la educa-
cién sexual llega también a la literatura (38), y en los afios 20 y 30, vinculada al éxito de
la eugenesia y a la proliferacién de textos sexol6gicos, llegaré a pedirse su implantacién
en los programas escolares y en las escuelas de Magisterio, disefidndose planes al efecto
(39).

La propuesta de Monlau, timidamente esbozada en torno a 1850, habia triunfado.
Pero la historia de la educacion sexual en Espafia no habia hecho més que empezar.

La Educacién Sexual y el Discurso de los Reformadores ( 1900-1939)

La educaci6n sexual formal se configura como una tecnologia de poder y una for-
ma de saber que parece integrarse més eficazmente que los métodos de vigilancia y dis-
ciplina (que operan encauzando la conducta individual para repercutir sobre los gestos
colectivos) en los mecanismos reguladores (procedimientos que operan directamente
sobre la colectividad, como las campafias informativas o la pedagogia) de una sociedad
de seguridad como la que empieza a afirmarse desde el tltimo cuarto del siglo XIX.

La vigilancia, la correccién —férmulas que prevalecen en las propuestas de higiene
sexual desde la Ilustracién hasta la medicina y la pedagogia del siglo XIX- apuntan a
modelar el organismo individual, maximizar sus fuerzas, su rendimiento, su utilidad;
se trata de obtener los mayores beneficios con la minima inversién de fuerza; se inscri-
ben en la l6gica de una economia politica de los cuerpos. Las campafas masivas de
informacién, la educacién sexual formal dirigida a la escuela y al hogar, apuntan,
sin embargo, al conjunto de la poblacién como ser vivo, sometido a acontecimientos
y circunstancias biolégicas ( nacimiento, vivienda, enfermedad, accidente, vejez,
muerte) que el Estado puede regular, compensar, equilibrar mediante intervenciones de
alcance global. En el caso de las disciplinas, el peligro es un sujeto individual (v.g. el
nifio masturbador); en el de las regulaciones, se trata de un riesgo colectivo susceptible
de estimaciones estadisticas (v.g. la alta correlacién entre adolescencia y embarazos no
deseados) (40).

La sexualidad infantil y juvenil, convertida en objeto de una pedagogia especiali-
zada, no es s6lo un conjunto de hechos que afectan a sujetos individualizados, persona-
lizados, susceptibles de vigilancia y correccion. Del mismo modo que la morbilidad o la

(38) Cfr.]. A. Cieza GARCiA: Mentalidad Social y Modelos Educatives, Salamanca, Pub. Univer-
sidad de Salamanca, 1989, pp. 260-291.

(39) Este asunto lo tratamos con detalle en un libro en curso de publicacién, realizado junto
al profesor Andrés Moreno Mengibar y titulado Sexo y razén. Una Genealogia de la Moral Sexual en
Esparia (de préxima publicacién en la Editorial Akal, Col. Universitaria).

(40) Sobre esta distinci6n entre procedimientos disciplinarios y reguladores, cfr. M. Fou-
CAULT, op. cit., trad. cast., pp. 168-169; sobre la «pedagogizacién del sexo infantil» como estrategia
reguladora, idem, p. 177.
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mortalidad infantiles, se trata de un macroacontecimiento, un riesgo global que afecta
al conjunto de la poblacién. La educacién sexual formal, de base cientifica, con campa-
fas dirigidas en primer lugar a la familia y a la escuela, y con posterioridad —en Espafia
esto se produce desde los afios 20~ difundida multitudinariamente a través de los me-
dios de comunicacién, marca el paso de los mecanismos disciplinarios a los regulado-
res, en este dominio de la existencia colectiva.

Un signo notorio de este desplazamiento es el hecho de que la mirada del vigilan-
te, pieza indispensable en los dispositivos disciplinarios, ya no se considera necesaria
para realizar las tareas preventivas. El cdlculo estadistico y la correlacién mensurable
entre los factores de riesgo (v.g. la correlacién entre el niimero de hijos por familia y la
mortalidad infantil, entre la tasa de suicidios y las conductas sexuales desviadas, entre
el niimero de prostitutas y la frecuencia de enfermedades venéreas, etc.), el recurso a la
informacién educativa basada en estas estimaciones, se considerarén suficientes para
prevenir y encuadrar las lineas de intervencién sobre el comportamiento sexual de los
grupos.

En esta posicién de la sexualidad como «riesgo», aunque a partir de otros cédi-
gos tedricos y de otra concepcién del Estado social, seguimos inmersos en la actuali-
dad (41).

Los debates en torno a la conveniencia de la educacién sexual en los 4mbitos esco-
lar y familiar se localizan en el contexto histérico, mas amplio, de la llamada «cuestién
sexual», La exigencia de una pedagogia de esta indole forma parte de la explosién dis-
cursiva en torno al sexo que se produce en todo el mundo occidental desde comienzos
de siglo hasta la Segunda Guerra Mundial. Este fenémeno, en su faceta sexopedagégi-
ca, ofrece en Espafia tres etapas bien diferenciadas.

De un lado, una primera divulgacién sexolégica que tiene lugar en el periodo
1900-1919 y que acentiia la linea de crecimiento de las publicaciones, apuntada en el tl-
timo cuarto del siglo XIX, e introduce, entre otras novedades, la primera literatura espe-
cializada en educacién sexual formal (42).

(41) Cfr. R. CasTeL: «De la peligrosidad al riesgo» en AAVV: Materiales de Sociologia Critica,
Madrid, Ed. La Piqueta, 1986.

(42) Sobre una muestra de algo més de 400 titulos publicados en Espafia entre 1800 y 1936 (de
autores nacionales o traducciones) en relacién con la sexualidad, el estudio de Granjel ofrece la si-
guiente distribucién: 1800-1879 (25 titulos); 1880-1899 (25 titulos); 1900-1919 (76 titulos); 1920-1929
(78 titulos); 1930-1936 (209 titulos) (L. S. GRANJEL: «El Sexo como problema en la Espaia Contemporénea
(persquisa bibliografica)» en Cuadernos de Historia de la Medicina, 13 (1974), pp. 111-131). Las estadisti-
cas bibliométricas de Ameziia, mds completas, verifican la misma tendencia (E. AMEZUA: «Cien
afios de Temética Sexual en Espaiia: 1850-1950. Repertorio y Andlisis. Contribucién al estudio de
materiales para una historia de la sexologfa», n.” monogréfico de Sexologia, 48, 1991. Algunos auto-
res coetdneos, no obstante, consideran escaso este volumen de literatura sexolégica publicada en
Espaiia: «No es cierto que la literatura espafiola sobre los temas sexuales sea excesiva ni mucho me-
nos la actuacién pedagdégica en conferencias, cursos y libros de ciencia. Aun contando con la poca
cantidad total de nuestra produccién —comparada con la de otros pafses— el tanto por ciento de pu-
blicaciones dedicadas a este problema es, evidentemente, mucho menor que en cualquiera de las
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Se traducen las obras de Havelock Ellis (entre 1906 y 1913) y los importantes textos
pedagégicos de Forel (en 1911), Fonssagrives (en 1907), Good (1908) y Ressedé (1916)
(43). Se publican los primeros tratados importantes, primando las aproximaciones a la
higiene sexual desde la perspectiva de una educacién ascética fundada en los principios
catélicos de la pureza, como en los trabajos de los sacerdotes Ruiz Amado (1908) —repe-
tidas veces reeditado— y Salete Larrea (1912) o en textos de divulgacién médica como
los de Ciro Bayo (1902), Blanc y Benet (1905) y el pedagogo Gonzélez Carrefio (1910)
(44). En esta época comienza el joven César Juarros —uno de los principales adalides del
movimiento sexolégico espanol- a interesarse por esta materia y se edita el trabajo de
Piga Pascual (1910) (45). Ambos son médicos legistas que forman parte, junto al peda-
gogo Luis Huerta, el pediatra Tolosa Latour y el endocrinélogo Gregorio Maraiién, del
Instituto de Medicina Social, primer centro espafiol preocupado por temas eugenésicos
(46). Destaca, finalmente, la presencia de colecciones divulgativas de tematica sexual,
que publican folletos de pequerio formato, como la Biblioteca Privada (Barcelona 1901-
1906), La Pequefia Enciclopedia de Educacién Sexual (Sevilla, 1910), la Guia Intima del Matri-
monio (Madrid, 1914).

A través de los historiadores se conoce el importante cambio de costumbres y for-
mas de vida que se produce en Occidente entre comienzos de siglo y el periodo de En-
treguerras. La autonomizacién de la esfera erdtica respecto a las prescripciones morales
y religiosas no se limita ya a determinados circulos de artistas e intelectuales; se extien-
de a diversos estratos de la poblacién urbana. En Espaiia, este cambio de costumbres se
puede constatar en las grandes ciudades a través de diversos sintomas: apogeo de la
novela erética (47), eclosién de la sicalipsis y la pornografia (48), difusién de las técnicas

otras naciones civilizadas» (G. MARANON: «Libros a la Hoguera» en Raiz y Decoro de Espafia, Madrid,
Espasa Calpe, 1958 (ed. or. 1933), p. 110).

(43) Haverock Evus: Amor y Dolor, Madrid, 1906; HaveLock ELLss: El Impulso Sexual de la Mu-
Jer (1906); HaveLock Evvis: Estudios de Psicologia Sexual, Madrid, 1913; ]. FONSAGRIVEs: Consejos a los
Padres, Madrid, 1907; A. FOReL: Etica Sexual, Madrid, 1911; P. Goop: Higiene y Moral, Madrid, 1908;
J. ResseDE: Lo que Todos Deberian Saber, Barcelona, 1916.

(44) R. Ruiz AMADO: La Educacién de la Castidad, Madrid, Imprenta Ibérica, 1908; S. SALETE La-
RREA: Verdadera Explicacién de la Consupiscencia, Barcelona, 1912; C. Bavo: Higiene Sexual del Soltero,
Madrid, Libreria de Antonio Rubifios, 1902; J. BLANC Y BENET: Ensayo de Higiene Especial, Barcelona,
1905; G. GONzALEZ CARRENO: La Educacién Sexual, Madrid, Sdinz de Jabera Ed., 1910.

(45) A.PiGA PascuaL: Higiene de la Pubertad, Toledo, Imprenta de la Viuda de Hijos de Peldez,
1910 y C. Juarros: «Diagnéstico de las Neurastenias» en Revista Médica de Sevilla, 30 noviembre
1911, pp. 292-296.

(46) Sobre la labor del Instituto de Medicina Social, cfr. R. AwvAREZ PELAEZ: «Origen y Desa-
rrollo de la Eugenesia en Espafia» en ]. M. SANCHEZ RoN (ed.): Ciencia y Sociedad en Espafia: de la Ilus-
tracién a la Guerra Civil, Madrid, Ed. El Arquero/CSIC, 1988, pp. 178-204 y R. AwvaRrez PELAEZ: El
Instituto de Medicina Social. Primeros intentos de institucionalizar la eugenesia» en Asclepio. Revis-
ta de Historia de la Medicina y de la Ciencia, 40 (1), 1988, pp. 343-358.

(47) L. Lrrvax: Erotismo Fin de Siglo, Barcelona, A. Bosch, 1979 y L. Litvak: «Introduccién» a
Antologia de la novela corta erdtica espafiola de Entreguerras 1918-1936, Madrid, Taurus, 1993.

(48) S.SALAUN: «Apogeo y decadencia de la Sicalipsis» en M. Diaz-DIOCARETZ, y M. Iris ZAvA-
LA: Discurso erdtico y discurso transgresor en la cultura peninsular. Siglos XI al XX, Madrid, Ed. Tuero,
1992, pp. 129-153.
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anticonceptivas y del profilactico (49), divulgadas sobre todo por algunas revistas anar-
quistas como Generacién Consciente y Salud y Fuerza (50).

Por otra parte, la conmocién provocada por la Revolucién Rusa, y en Espaiia por el
movimiento revolucionario de 1917, suscita la exigencia de cefiir el control sobre las fa-
milias de las clases peligrosas. El impulso de la literatura experta en torno al sexo parece
intervenir como un elemento compensador de esta autonomizacién individualista del
erotismo, y como una instancia correctora respecto a las conductas no eugénicas de las
capas populares. Es como si el discurso cientifico quisiera asumir plenamente el lugar
rector respecto a la sexualidad, ocupado anteriormente por la colonizacién teolégico-
moral del cuerpo.

En Espaiia, entre 1919 y 1930, se forja el discurso de los reformadores sexuales, una
cruzada, como afirman sus mentores, que corre paralela al despegue abrumador del gé-
nero sexol6gico. Ya no se trata simplemente de tratados especializados; desde media-
dos de la década de los 20, cobra impulso un verdadero adoctrinamiento piiblico, con
especial eco entre los estudiantes, que se vale de la conferencia (como las pronunciadas
en el Ateneo madrilefo), la leccion de catedra y el articulo de prensa (especialmente en
las pdginas del diario EI Sol), revistas de divulgacién y especializadas (en 1925 se funda
la revista Sexualidad, dirigida por el Dr. Navarro Ferndndez; en 1927 la Gaceta Médica Es-
pafiola, auspiciada por la Sociedad de Amigos del Nifio), sin olvidar las revistas pedagé-
gicas, que empiezan a incluir articulos y noticias relativas a la educaci6én sexual (51).
Esta forma parte de un proyecto eugénico de més alcance, que pretende mejorar la cali-
dad de la poblacitn («la raza») evitando previsoramente los efectos patégenos de una
mala iniciacién sexual: precocidad sexual, perversiones y homosexualismo, propaga-
cién de enfermedades venéreas, desestabilizacién de la familia, etcétera. Junto a este
programa eugénico, los fundamentos teéricos del discurso sexolégico, en este periodo
y en los afios 30, se caracterizan por su eclecticismo; proceden tanto de la psiquiatria ta-
xondmica y organicista alemana (Kraepelin, Krafft-Ebing) en la que se formaron los psi-
quiatras espafioles como de la endocrinologia (Marafién, Ruiz de Funes) y el psicoanélisis
(Juarros, Rodriguez Lafora, Sanchis Bantis, Garma). Aparte de este predominio de la

(49) M. NasH: <El Neomalthusianismo Anarquista y los Conocimientos Populares sobre el
control de natalidad en Espafia» en M. NasH (ed.): Presencia y Protagonismo. Aspectos de la Historia de
la Mujer, Madrid, Ed. El Serbal, 1984, pp. 307-340. Sobre la propaganda de los profildcticos en la
prensa espafiola en torno a 1910, cfr. . CONARD: «Sexualité et Anticlericalisme (Madrid, 1910)» en
Hispania. Revista Espafiola de Historia, 117, 1971, pp. 103-131. ’

(50) Sobre la presencia del reformismo sexual en el anarquismo espaiiol desde comienzos de
siglo hasta los afios 30, Cfr. M. NasH: «La reforma sexual en el anarquismo espaiiol» en Cologuio In-
ternacional. Las Tradiciones Culturales del Anarquismo Espariol, International Institut voor Sociales
Geschiedenis, Ruhr-Universitat Bochum y Université Toulouse le Mirail, Junio 1988 y R. CLEMIN-
soN: «Eugenics by Name or by Nature? The Spanish Anarchist Sex Reform of the 1930s» en History
of European Ideas, Vol. 18, 5, 1994, pp. 729-140.

(51) L. HUERTA: «La Doctrina Eugénica» en Revista de Pedagogia, 3, 28, 1924, pp. 131-135; F. Vas-
CONCELLOs: «La Educacién Sexual» en Revista de Pedagogia, 4, 37,1925, pp. 18-23; M. BARGALLO: «Re-
censién de Higiene Sexual del Hombre por E. Pozner» en Revista de Escuelas Normales, 4, 35, 1926, p.
187; A. BALLESTEROS: «Sobre Educacién Sexual» en Revista de Pedagogia, 7, 84, 1928, pp. 536-544 y
«Sobre la [lustracion Sexual de los Alumnos» en Revista de Pedagogia, 7, 76, 1928, pp. 182-183.
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psiquiatria, que podia presentarse como legitimacién cientifica de la educacién sexual,
los pedagogos espafioles hacian valer las orientaciones de la Escuela Nueva y el Institu-
cionismo (Huerta, Luzuriaga, Ballesteros ) y en el terreno de las implicaciones legales,
los juristas tendian a inclinarse, con més o menos matices, por la doctrina de la defensa
social (Saldana, Jiménez de Asuia).

A pesar de esta profusién en el curso de los afios 20, las condiciones politicas del
momento no llevaron nunca a aprobar ni a procurar, en esa década, la introduccién de
la higiene o la educacién sexual en los programas escolares. La medida, sin embargo, ya
habia sido adoptada en paises que se presentaban como la vanguardia sexolégica mun-
dial: Italia, Canad4, Bosnia, Alemania, Uruguay (52).

Esta etapa del movimiento, configurado como una red de sociedades (desde la So-
ciedad de Abolicionismo, fundada en 1922 por César Juarros para combatir la prostitu-
cién reglamentada, hasta la Liga de Educacién Social, fundada en 1928) y empefiado en
una oposicién tenaz a la dictadura de Primo de Rivera, culmina al final de la década de
los afios 20. En 1927, la Sociedad de Amigos del Nifio impulsé la organizaci6n del Pri-
mer Curso Eugénico Espafiol, inaugurado en febrero de 1928. La iniciativa contaba en-
tre sus participantes con algunos de los méds destacados miembros de esa red de
pedagogos, abogados, magistrados, escritores, médicos y sacerdotes que componian el
movimiento de reforma sexual ( Jiménez de Asua, Noguera, Sanchis Banis, Maraii6n,
Ossorio y Gallardo, etc.).

A raiz de una serie de incidentes, el curso fue suspendido por la autoridad guber-
nativa (53). La medida no s6lo no frené el programa de los reformadores, sino que con-
tribuy6 —a través del considerable ruido de los debates suscitados—a difundir a amplia
escala la imagen de cruzada ilustrada y progresista que aquéllos querian conseguir.

(52) En 1912, el Ministerio italiano de Instrucci6n estableci6 la Higiene Sexual como materia
escolar, después de un tormentoso debate parlamentario sobre el problema (G. RireLury C. ZiGuo,
op. cit., pp. 1 y 35). La asignatura se concebia como una rama de la Higiene Escolar. Apoyandose en
esta iniciativa se funda en Italia, al afio siguiente, la revista La Educazione Sessuale (Id., p. 211). Las
referencias a los otros paises pueden encontrarse en J. SANCHEZ BUGALLO: La Higiene Sexual en las Es-
cuelas, Madrid, Morata, 1930, p. 36.

(53) Eldesarrollo accidentado de este Congreso —abarrotado de asistentes segtin los cronistas
del mismo- est4 descrito en P. PEREZ SANz y C. BRU RiPOLL: «La Sexologia en la Espaiia de los Afios
Treinta» en Revista de Sexologia, 30, 1987, pp. 1-89. La chispa de la polémica con la prensa conserva-
dora, que acab6 con la suspensién del curso, fue encendida por una intervencién de Jiménez de
Astia. En su conferencia («El Aspecto Juridico de la Maternidad Consciente»), desmarcdndose de
los métodos eugénicos directos (como la esterilizacién forzosa de criminales o la eliminaci6n de ta-
rados) para la «higienizacion de la raza», defendia, apoydndose en argumentos de Marafién, Una-
muno y Pérez de Ayala, la importancia de la educacién sexual y de la libertad de amar como
métodos indirectos (L. HUERTA: «Primer Curso Eugénico Espaiiol» en Revista de Escuelas Normales, 51,
6, 1928, pp. 61-64). La segunda propuesta, que implicaba propugnar la «unién libre», provocé las an-
danadas de la prensa catélica y conservadora, propiciando la suspensién gubernativa del curso (G.
GARCIA QUEIPO DE LLANO: Los Intelectuales y la Dictadura de Primo de Rivera, Madrid, Alianza Univer-
sidad, 1988, pp. 513-515).
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El éxito de este movimiento para fomentar la necesidad de la educacién sexual en
los circulos de la juventud universitaria, parece indiscutible. En el invierno de 1929-
1930, la encuesta realizada por EI Sol entre los jévenes para estimar sus actitudes ante la
«cuestion sexual», puso de relieve que, al menos en la escala de los estudiantes univer-
sitarios, se habia interiorizado la frustracién por no haber recibido una educacién se-
xual experta (54).

En estos mismos afios se dispara el niimero de publicaciones sexolégicas, destacan-
do dos obras premiadas por la Sociedad Espanola de Higiene: La Higiene Sexual en las
Escuelas (1930), de Javier Bugallo Sénchez -Delegado del Tribunal Tutelar de Menores
para Madrid- y La Educacién Sexual del Nifio y del Adolescente (1930), del activo pedago-
go asturiano Luis Huerta Naves (55). Estos textos no se limitan a exponer los principios
generales de la educacién sexual y su importancia para la mejora de la raza. Préximos
a los planteamientos de la Escuela Nueva, proponen curriculos escolares desglosando
los contenidos y ajustandolos al grado de desarrollo de sus destinatarios, presentando
los métodos y la temporalizacién adecuada de su ejecucion.

La expansion del discurso sexolégico coincide con el final de la Dictadura, en cuya
contestacién social y derrocamiento —protagonizados principalmente por intelectuales
y estudiantes— desempefi6 un papel nada despreciable la empresa de Jos reformadores
sexuales (56).

Finalmente, el advenimiento de la Reptiblica introduce un cambio cualitativo en el
programa de la reforma sexual. Ya no se trata de conquistar y adoctrinar partidarios
para una «cruzada» que desafia al poder establecido, sino de realizar, apoydndose en
los instrumentos legales del nuevo régimen, la regeneracién moral y racial proyectada.
Llega la oportunidad de introducir cambios legislativos acordes con el programa de los
reformadores: la ley de divorcio, la obligatoriedad del certificado médico prenupcial,
para evitar las uniones disgénicas; el aborto eugénico, para impedir el nacimiento de ta-
rados: la investigacion obligatoria de la paternidad y la indistincion de hijos legitimos e
ilegitimos; la abolicién de la prostitucién reglamentada que favorecia la existencia de
una sexualidad enfermiza en los varones espafioles; la tipificacién del delito de conta-
gio venéreo, la inclusién de la educacién sexual en los planes de ensefianza. Finalmente,
dada la comiin creencia en la transmisién hereditaria de las taras orgdnicas y de las ten-
dencias criminales, no faltaron voces que, amparandose en lo dispuesto en otros paises,
propusieron la eliminacién fisica de los elementos peligrosos o su esterilizacion forzosa.

(54) Sobre esta encuesta, cfr. T. GLICK: «Psicoandlisis, Reforma Sexual y Politica en la Espafia
de Entreguerras» en Estudios de Historia Social, 16/17, 1981, p. 21.

(55) Junto a estos dos textos hay que mencionar las obras de CEsAR JuARrOS: Normas de Edu-
cacién Sexual y Fisica, Madrid, 1925 y EI Amor en Espaiia. Caracteristicas Masculinas, Madrid, 1927 y
el manual de J. M. ZAPATERO GONZALEZ: Pedagogia Sexual, Barcelona, 1922. También en el 4mbito de
la educacién sexual hay que sefialar la edicion de la coleccion divulgativa Libros de Educacién Sexual
(Barcelona, Ed. Antonio Roch), con 10 titulos publicados entre 1927-1929 aproximadamente. Auto-
res: Marie C. Stopes (6 titulos), Exner, Thurber, Gould.

(56) R. ALvAREZ PELAEZ: «Origen y Desarrollo...», op. cit., p- 199 y G. GArcia QuEIPO DE LLANO,
op. cit., p. 516.
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El orden del derecho, la Ley, podria finalmente subordinarse al orden sanitario de
la Norma cientificamente establecida. Una importante representacién de los adalides
de la reforma sexual result6 elegida en las Cortes Constituyentes de 1931 (Jiménez de
Asiia, Juarros, Marafién, Sanchis Banuis), donde se debatieron enconadamente sus pro-
puestas. El programa que presentaron s6lo fue aceptado en parte, en lo que se conoce
como su versién «minimalista» (57). Ademds del divorcio, se aprobé legalmente la in-
vestigacién obligatoria de la paternidad, se suprimid la distincién juridica entre hijos le-
gitimos e ilegitimos y se abolié —en 1935~ la prostitucién reglamentada.

En el dominio de la educacién sexual se frustaron las expectativas. Una de las ins-
tituciones a la que pertenecian la mayoria de los reformadores, La Liga Espaiiola de
Higiene Mental, que ya en 1930 habia propuesto el asunto de la educacién sexual
como tema central de las Jornadas Eugénicas a celebrar en 1932, entregé al Gobier-
no, a comienzos de 1933, un proyecto de ley sobre educacién sexual, preparado en
parte por el psiquiatra catalan Emilio Mira y Lopez (58). En noviembre del mismo
afio se produjo el triunfo electoral de la derecha. Esta no se oponia a toda forma de edu-
caci6n sexual formal, pero si rechazaba un modelo de pedagogia dirigida desde el Esta-
do, de orientacién neomalthusiana y asociada a la «escuela tnica». Desde 1931, por
otra parte, funcionaba el Plan Profesional en las Escuelas Normales, pero éste no incluia
la asignatura de educacién sexual (59). Los reformadores citaban, al respecto, el retra-
so de Espafia en comparacion con otros paises (Estados Unidos, Alemania, Suiza Bohe-
mia, Canad4, Francia, Italia) (60). Sin embargo, aparte de introducir la «coeducacién»,
denunciada y abolida posteriormente durante el bienio radical-cedista, la nueva orga-
nizacién de los estudios de Magisterio no incluia la demanda pedagégica de los reforma-
dores (61).

A pesar de estas ausencias, los contenidos de la educacién sexual pudieron tal vez
deslizarse de modo transversal y en parcelas restringidas de la docencia. Los estudian-
tes universitarios de Pedagogia podian recibir estas ensefianzas en las asignaturas de
Higiene Escolar y Biologia aplicada a la Educacién, que contaron con catedras especifi-
cas a partir de esta época (62). Por otra parte, en el temario de oposiciones al cuerpo de

(57) Cfr. T. GLCK. op. cit., pp. 13 y 21-25

(58) Cfr. R. Awvarez PELAEZ: «Medicina y Moral Sexual en la Espaiia de Preguerra» en Ascle-
pio. Revista de Historia de la Medicina y de la Ciencia, 42, 2, 1988, p. 203 y T. GLICK, op. cit., p. 18.

(59) Se pueden encontrar criticas a esta ausencia en L. HUERTA: «Ensefianza de la Eugénica
en la Escuela Normal» en E. NOGUERA Y L. HUERTA (dir.): Genética, Eugenesia y Pedagogia Sexual. Li-
bro de las Primeras Jornadas Eugénicas Espariolas, Vol. I, Madrid, Morata, 1934, pp. 66 y 69y J.
ELEizEGu1 LOPEZ: La Sexualidad Infantil. Normas de Educacién, Madrid, Morata, 1936 (1.* ed. 1934),
p- 134,

(60) G. RODRIGUEZ LAFORA: La Educacidn Sexual y la Reforma de la Moral Sexual, Madrid, Mora-
ta, 1933, pp. 26-32 y W. M. GALLICHAN: Tratado de Educacién Sexual para Uso de Padres y Maestros, Ma-
drid, Aguilar, 1927, pp. 56-59.

(61) Sobre la reforma republicana de la ensefianza en las Escuelas Normales, cfr. M. PEREZ GA-
LAN: La Enseftanza en la Segunda Repiiblica, Madrid, Mondadori, 1988, pp. 43-46.

(62) Id.,p.98.



Inspectores de Primera Ensefianza, aprobado segiin el nuevo reglamento de 1931, se in-
cluia un tema titulado «Los Problemas de la Educacién Sexual» (63).

La frustracién de los proyectos para introducir la educacién sexual en la escuela no
impidi6 la difusién de esta materia a gran escala. Proliferaron, en primer lugar, las co-
lecciones editoriales especializadas en la divulgacién, los autores de ensayos cortos de-
dicados al aleccionamiento sexual (destacan los sesenta y dos voliimenes, de unas cien
paginas cada uno, escritos entre 1932 y 1934 por el publicista Martin de Lucenay), las
enciclopedias del sexo, las traducciones y los relatos breves de cardcter edificante (64).

En el campo de las instituciones destaca la fundacién, en 1932, por iniciativa de
Hildegart Rodriguez —virgen y martir de la cruzada sexolégica- de la Liga Espafiola
para la Reforma Sexual sobre Bases Cientificas, filial de la Weltliga fiir Sexual Reform,
que existia desde 1928. En el organigrama de la Liga figuraban las personalidades inter-
nacionales mds descollantes del movimiento sexoldgico. La seccién sobre «Pedagogia
Sexual» contaba con los ya mencionados Javier Bugallo y Luis Huerta Naves. La Liga
reemprendié en cierto modo, la organizacién del curso suspendido en 1928. Se celebré
en 1932, con el titulo de Primeras Jornadas Eugénicas Espafiolas. Inclufa un completo
programa de cursillos técnicos impartidos en diversos locales de la capital por los por-
tavoces méds conocidos de la propaganda sexoldgica nacional. Los cursos tuvieron res-
paldo institucional, y un éxito considerable. Uno de los cursillos, formado por seis
ponencias, estaba dedicado a la «<Educacién Sexual en el Hogar y en la Escuela» (65).

Ademas de lecciones, conferencias, y cada vez mds numerosos tratados (66), la di-
fusioén sexolégica se vio reforzada con la aparicién de nuevas revistas, como Sexus, apa-
recida en 1932, 6rgano de la Liga para la Reforma Sexual, y Estudios, publicada en Alcoy

(63) «La Reforma de la Inspeccién de Primera Ensefianza» en Boletin de Educacion, Madrid, 1,
1993, pp. 76-115.

(64) El completisimo repertorio confeccionado por Ameziia menciona, entre otras, las si-
guientes colecciones publicadas en esta época: Termas Sexuales (Madrid, Ed. Fénix), con 50 titulos
(1932-1934), todos escritos por Martin de Lucenay; Cultura Fisica y Sexual (Barcelona, Ed. Cenit), con
un folleto editado y escrito por Martin de Lucenay cada 15 dias, desde el 1 de diciembre de 1935 a
julio de 1936. En total, 14 folletos; Obras Sexuales, (Editorial Indice) con 20 titulos —sélo hay 5 locali-
zados con seguridad-, todos del Dr. Erich Stamm, traducidos en 1933; Cuestiones Sexuales (Barcelo-
na, Ed. Scientia), con 16 titulos de diversos autores extranjeros (Plotz, Kruger, Jahr, etc.) editados
hacia 1931 y La Cuestién Sexual (Madrid, Ed. Fénix), 10 titulos publicados entre 1934-1935. Autores
extranjeros: Newhause, Hall, Lewis Scott, Laurie, Fridlan, Gallichan y espafioles (Ana M.? de Car-
bonell y AMDEL -seudénimo de Martin de Lucenay).

(65) Sobre la formacién y estructura de la Liga Espaiiola para la Reforma Sexual, cfr. R. Awva-
REZ-PELAEZ y R. HUERTAS GARCIA-ALEJO: ;Criminales o Locos? Dos Peritajes Psiquidtricos del Dr. Gonzd-
lez Lafora, Madrid, CSIC, 1987, pp. 89-93. Sobre las Primeras Jornadas Eugénicas, cfr. R. ALVAREZ
PELAEZ: «Origen y Desarrollo...», op. cit., p. 203 y P. PErez Sanz y C. BRu RrpoLL, op. cit., pp. 84-86.

(66) Ademds de los Rodriguez Lafora y Eleizegui, ya mencionados, destacan los de H. RODR{-
GUEZ: Educacién Sexual, Madrid, 1931, y F. MARTINEZ IBANEZ: Higiene Sexual, Barcelona, 1936, por in-
dicar exclusivamente los realizados por autores espafioles. Se multiplica también el nimero de
articulos sobre educacién sexual publicados en revistas de pedagogia: G. RODRIGUEZ LAFORA: «La
Educacién Sexual» en Revista de Pedagogfa, 11, 131, 1932, pp. 481-490; L. HUERTA: «La Eugenesia
y la Preparacién del Maestro» en Revista de Pedagogia, 13, 151, 1934, pp. 296-301; A. GARMA: «Psico-
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en los afios 30. Esta tltima contaba con una seccién dedicada a «Educacién Sexual». En
esta revista se editard, entre 1936 y 1937, ya en plena Guerra Civil, el Consultorio Psiqui-
co-Sexual, del Dr. Félix Marti Ibdfiez, de propdsitos explicitamente pedagégicos. En las
sesiones de este consultorio, los anénimos pacientes confiesan ptblicamente sus tras-
tornos sexuales y los someten al examen y diagnostico del médico, de modo que las indica-
ciones de éste sirvan de ensefianza para el lector (67). El mismo Marti Ibafiez capitaneard,
como Director General de Sanidad y Asistencia Social de la Generalitat de Catalufia (Bar-
celona, junto a Madrid y Valencia son los enclaves principales de la reforma sexual),
uno de los tltimos intentos de introducir las reformas eugénicas en el marco institucio-
nal de la sanidad republicana.

Respecto a los fundamentos tedricos de la educacién sexual defendida por los re-
formadores espafioles, los afios 30 no suponen una ruptura respecto al eclecticismo y al
predominio de la psiquiatria, caracteristicos del periodo anterior pero si introducen un
cambio de énfasis apreciable. Seguido estrictamente en sus consecuencias tedricas, el
paradigma organicista, claramente imperante en las tendencias de los psiquiatras espa-
fioles desde comienzos de siglo —no hay que olvidar que la mayoria de ellos se formé en
la escuela neurolégica de Cajal-, sélo podia llevar a una actitud fatalista respecto a las
intervenciones educativas sobre la infancia y la juventud. Sus planteamientos insistian
en el cardcter prevaleciente de las «predisposiciones congénitas», las «taras», los «ata-
vismos» y la transmision hereditaria de la «degeneracion». El psicoandlisis, otra forma
de saber, movilizada en torno a la educacién sexual, sirvié en buena medida para paliar
estos contrasentidos de la psiquiatria organicista.

A diferencia de lo sucedido en otros paises —Francia, por ejemplo- los estudios re-
cientes sobre la recepcién del psicoandlisis en Espafa vienen-a destacar la temprana
acogida de esta tendencia en nuestro pais (68). Propiamente, las técnicas y los conceptos
psicoanaliticos no desplazardn, aqui, a las férmulas de la psiquiatria organicista, sino
que se integraran en ella, permitiendo, entre otras cosas, el desbloqueo epistemolégico
de los procedimientos educativos en relacién con el sexo.

A través de las aportaciones tedricas del psicoanilisis, la infancia, en su gran ma-
yoria, se convierte en educable, lo que permitird justificar tanto los programas de peda-
gogia sexual como las intervenciones correctoras -y no meramente represivas— de
instituciones como el Tribunal de Menores (69).

Esta integracién de ciertos supuestos del psicoandlisis con la psiquiatria organicis-
ta (que se encuentra en los textos de Juarros, Marafién, Sanchis Bants, Mira, Rodriguez

logia de la Aclaracién de la Sexualidad en la Infancia» en Revista de Escuelas Normales, 12,103, 1934,
Pp- 97-103; F. CONTRERAS PAZO: «La Educacion de los Sexos» en Revista de Escuelas Normales, 12, 101,
1934, pp. 45-46 y E. DE CUENA: «Consideraciones acerca de la Educacion Sexual» en Revista de Peda-
gogia, 14, 166, 1935, pp. 458-464.

(67) F. Marri IBANEZ: Consultorio Psiquico-Sexual, Barcelona, Tusquets, 1975, pp. 16-19.

(68) Cfr. T. GLick, op. cit. y T. Guick: «El Impacto del Psicoandlisis en la Psiquiatria Espariola
de Entreguerras», en J. M. SANCHEZ RoN (ed.), op. cit., pp. 204-221.

(69) Esta aportacién del psicoandlisis ha sido destacada por J. DonzeLoT, op. cit., pp. 129-135.
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Lafora) no va a dar lugar en Espafia a una ortodoxia freudiana, pero tampoco se trata
de una manipulacién o arreglo superficial del pensamiento de Freud por parte de los
psiquiatras. En el mismo fundador del psicoandlisis se encuentran los elementos de un
biologismo y un evolucionismo que justificaban esta integracién mas o menos ecléctica,
concordante con el darwinismo profesado por los psiquiatras espafioles (70).

En los afios 30, en esta articulacién ecléctica de psicoandlisis y psiquiatria biologis-
ta, parece percibirse el predominio de la primera orientacién, justamente cuando se pal-
pa como posible la introduccién de la educacién sexual en los curriculos escolares. Este
predominio se detecta en los tratados de pedagogia sexual de Rodriguez Lafora y Elei-
zegui Lépez cuando se comparan con los de Zapatero o Juarros, publicados en la déca-
da anterior. Se comprueba también en las posiciones de Marti Ibédnez, y sobre todo en
las indicaciones de Angel Garma -verdadero fundador de la escuela freudiana espafio-
la— sobre «psicologia de la aclaracién de la sexualidad en la infancia», donde se funda-
menta la educacién sexual desde principios exclusivamente psicoanaliticos (71).

Tal y como la concibieron los reformadores, la educacién sexual, a través de todo
un conjunto de estrategias de comunicacién maniobradas por agentes expertos y apo-
yadas en un saber de naturaleza fundamentalmente psiquiatrica, escindido en lo nor-
mal y lo patolégico, debia funcionar como un dispositivo de regulacién. Como tal
apuntaba, no al cuerpo individual (se articul6 sobre todo en campafias masivas de in-
formacién) sino a la poblacién tomada en su conjunto, de modo que la accién pedagé-
gica interviniera correctivamente sobre sus constantes demograficas —v.g. Marafién, por
primera vez en Espafia establecio la elevada correlacién estadistica que existia entre el
numero de hijos procreados y la mortalidad infantil-, su salud y su herencia biolégica.

Por otra parte, esta regulacion, realizada en las misiones de educacioén sexual, pre-
tendia obtener efectos pricticos a escala individual, contribuir a la modificacién de los
comportamientos y los cuerpos individuales, hacer que cada pareja, cada nifio, cada es-
colar, cada educador, tomado en su singularidad, transformara su modo de conducirse
en relacién con el cuerpo y sus placeres.

La educacién sexual de los reformadores, finalmente, se inscribia como una pieza
tactica dentro del vasto programa eugenista. La educacién del sexo pretendia prevenir
el desarrollo de la sexualidad en los sujetos normales; se trataba de proteger su salud
frente a las posibles agresiones del entorno (producidas por una informacién inadecua-
da, patégena, generada en la calle, los centros escolares, las familias) y de maximizar las
aptitudes eugénicas (con objeto de regenerar la especie, mejorar la raza).

(70) El fundamental texto de F. ]. SULLOWAY: Freud: Biologist of the Mind. Beyond the Psychoia-
nalytic Legend, N. York, Burnett/Deutsch, 1979, pp. 277-319, desmonta la «leyenda» de la ruptura
introducida por el psicoandlisis y su supuesta invencién de la sexualidad infantil, y destaca su filia-
cién sostenida con la psiquiatria organicista precedente. En esta misma linea se sitiia el trabajo de
L. BIRKEN op. cit., p. 7. Sobre el darwinismo de los psiquiatras espafioles, cfr. T. GLick: «El Impac-
to...», op. cit., p. 212.

(71) A. GARMA: «Psicologia de la Aclaracién de la Sexualidad en la Infancia» en Revista de Es-
cuelas Normales, 12, 103, 1934, pp. 97-103.
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Estos efectos productivos, tendentes a intensificar el vigor biolégico y mental de
los individuos sanos, tenia como contrapartida todo un conjunto de medidas de caréc-
ter destructivo, aniquilador, purificador. La supervivencia, la formacién y el progreso
bioldgico de la poblacién normal exigia el rechazo, la exclusién, la neutralizacién de los
tarados y anormales; la especie sélo podia sobrevivir si se eliminaban los deshechos se-
xuales que la infeccionan y la degeneran al permitirse su reproduccién. Desde esta pers-
pectiva, el polo positivo de la educacién sexual era el anverso del polo negativo
representado por otras medidas eugenésicas: divorcio, certificado matrimonial obliga-
torio, con objeto de excluir o de romper los enlaces no eugénicos; fomento de medidas
malthusianas entre las clases populares (aborto, anticoncepcién), para reducir la proge-
nie de tarados; eliminacién de los centros y formas de sociabilidad de carécter patégeno
(fomento de la coeducacion, cierre de tabernas y cafés cantantes, abolicion de burdeles),
esterilizacién de subnormales, locos y delincuentes y neutralizacién de homosexuales y
otros perversos (mediante intervenciones quirtirgicas en el cerebro o en las glindulas
sexuales).

Franquismo y Educacién Sexual

Respecto al programa de los reformadores sexuales, arrumbado y olvidado tras la
caida del régimen republicano, el franquismo, frente a lo que a veces se sostiene, no su-
puso sin mds la imposicién del mutismo y el tabii en torno al sexo. Més bien parece que
se produjo una redistribucién de las instancias discursivas autorizadas. Se acabaron las
camparias masivas, los mitines, los proyectos de educacion sexual en las escuelas, las li-
ricas proclamas puiblicas en pro de la reforma del sexo, la multiplicacién de las revistas
y los textos de divulgacién, todo ese hormigueo ruidoso que definié una época y una
moral. Desaparecen las campafias de educacién sexual y, en el plano teérico, se excluye
completamente al psicoanilisis y se refuerza la psiquiatria mds puramente biologista.
La verbalizaci6n de la sexualidad continu6, no obstante, a otro nivel, en la superficie del
discurso experto, el manual de psiquiatria o psicologia, de medicina familiar o de higie-
ne del matrimonio —esos textos sobre vida conyugal sana tan usuales en los hogares a
partir de mediados de los cincuenta.

Todo hace pensar que en la dictadura franquista, al menos en las dos primeras dé-
cadas del franquismo, desde el inicio de la guerra civil hasta mediados de los cincuenta,
se produce un retroceso de lo que hemos conceptuado, siguiendo a Foucault, como tec-
nologias politicas de regulaci6n (entre ellas las referidas a la educacién sexual de la po-
blacién) y una reactivacién de los mecanismos puramente disciplinarios. Como ha
indicado Alvarez-Uria, «la dictadura militar irradia el modelo jerdrquico y la disciplina
espartana en todo el cuerpo social» (72).

La cuadriculacién disciplinaria de la sociedad auspiciada por las instituciones fa-
langistas (desde Seccién Femenina hasta las organizaciones de «flechas» y «pelayos»

(72) F. Awvarez-URiA: «Politicas psiquidtricas. Medicina Mental y Control Social en la Esparia
de los siglos XIX y XX» en R. BERGALLI Y E. E. MART (coords.): Historia Ideolégica del Control Social
(Espafia-Argentina, siglos XIX y XX), Barcelona, PPV, 1989, p. 27.
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para nifios), el pretorianismo de la organizacién hospitalaria y psiquidtrica (Ley de Se-
guridad Social de 1944, procedencia militar y falangista de los principales psiquiatras
del Régimen), la reactivacién de férmulas tipicamente disciplinarias (como la reapertura
de los prostibulos reglamentados), la elevacién del principio de caudillaje, el escalafén
y la «adhesi6n inquebrantable» al rango de normas universalmente vélidas, el paradig-
ma moral del «monje-soldado», todos estos signos permiten adelantar el diagnéstico.

El cerco de la conducta individual por una trama disciplinaria es ahora lo que per-
mite inducir efectos reguladores sobre el conjunto de la poblacién. Decaen las misiones
publicas propagadoras de la educacién y la reforma sexual; vuelven a un primer plano
la inspeccién de los comportamientos, la organizacién calculada del espacio y el tiem-
po, la programacién de maniobras y ejercicios, el desciframiento de los signos de culpa-
bilidad, el interrogatorio y el consejo individualizados, el discurso aterrorizador. La
educacién sexual formal queda reducida a los planteamientos de la educacién para la
castidad o la pureza presentados a comienzos de siglo. Por ello se reedita en 1948 la
Educacién de la Castidad del jesuita Ruiz Amado y la traduccién de Castidad y Juventud,
de monsefior Tihamer Toth, de considerable éxito en la época (73). No puede decirse,
por tanto, que la unién del militarismo y el nacionalcatolicismo impusieran el silencio
sobre el sexo: lo hicieron hablar de otra manera, segin estrategias diferentes, que impli-
caban una reactivacién parcial de los viejos métodos disciplinarios.

La presencia de algunos sintomas parece indicar que este cuadro del primer fran-
quismo empieza a resquebrajarse desde mediados de los cincuenta. La incitacién a ver-
balizar la sexualidad toma nuevos senderos relacionados con la ruptura del periodo
autdrquico del primer franquismo, el fin del boicot internacional, el acuerdo econémico
y militar con los Estados Unidos (1953), la presencia en organizaciones internacionales.

Esta nueva situacién facilité, entre otras cosas, el aumento en las posibilidades de
comunicacién de los psiquiatras espafioles y la subsiguiente renovacién de sus cédigos
tedricos: las tendencias anglosajonas desplazan al organicismo de tradicién alemana. Se
incorporan nuevas teorias y nuevas técnicas: conductismo, psicometria, tests de inteli-
gencia y de personalidad (74). Se produce una primera «desmedicalizacién» del discur-
so0 psiquidtrico y una verdadera invasion de los métodos de seleccién, orientacién y
adaptacién importados de la Psicologia. La renovacién del sistema de ensefanza y el
crecimiento econémico asociado al inicio del desarrollismo, permiten una amplia difu-
sién social de estas técnicas. Por otra parte, en relacién directa con la sexualidad, y en el
campo de la consulta privada, comienza la incorporacién de la sexologia y de sus técni-
cas procedentes del conductismo. No hay que olvidar que en los afios 40 y 50 se publi-

(73) Sobre este género de iniciacién sexual durante el nacionalcatolicismo, cfr. J. PEREZ LOPEZ,
op. cit.

(74) ). M." CoMELLES: La Razdn y la Sinrazén. Asistenicia Psiquidtrica y Desarrollo del Estado en la
Espaiia Contempordnea, Barcelona, PPU, 1988, pp. 191-192 y J. IGLEsIAs DE USsSEL: «La sociologfa de la
sexualidad en Espafa: notas introductorias» en Revista Espafiola de Investigaciones Socioldgicas, 21,
1983, pp. 115-116. Un verdadero pionero de la estadistica sexol6gica, en la linea de Kinsey, es Serra-
no Vicens, cuyo estudio ya clasico, concluido en 1961, se public6 diez afios después: La Sexualidad
Femenina. Una Investigacion Estadistica, Paris, 1962.
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can los primeros textos de Kinsey (en 1949, un afio después de la edicién en inglés, se
traduce al castellano Sexual Behaviour in the Human Male: en 1967 se traduce Sexual Beha-
viour in the Human Female) y W. H. Masters y V. Johnson, que abren precisamente este
sendero de la sexologia conductista.

Junto a esta renovacién de los c6digos tedricos en psiquiatria, que lleva en parte a
debilitar el biologismo y a facilitar la receptividad hacia las férmulas de la educacién se-
xual formal, surgen nuevos focos discursivos en los que se incita a verbalizar el sexo:
cursillos de formacién prematrimonial, asesoramiento de parejas, consejeros familiares,
textos de divulgacién sexolégica destinada a los casados (75), etc.

Estas iniciativas, que con frecuencia proceden de los sectores mas avanzados del
catolicismo, tienden a reemplazar los mecanismos disciplinarios por unos dispositivos
reguladores centrados en una canalizacién adecuada del flujo informativo.

Estas tendencias, presentes desde mediados de los cincuenta, se acentiian en los
afos sesenta, reforzadas con la recuperacién del psicoandlisis a gran escala (en 1967 se
realiza una edicién econémica de las obras de Freud; por esas fechas comienza a tradu-
cirse a Spitz y Reich, lo que no se hacia desde los afios 30), introduciéndose en las aulas
universitarias y convirtiéndose en lugar comuiin entre los intelectuales.

La sexologia y las terapias conductuales, introducidas en los afios cincuenta, se ex-
panden en la practica privada, a la vez que incorporan nuevas orientaciones que acen-
tian la «desmedicalizacién» de la psiquiatria y su ruptura con el viejo organicismo:
psiquiatria social y psiquiatria clinica.

La demanda de una educacién sexual iniciada desde la infancia vuelve a hacerse
sentir (76), auspiciada por los sectores profesionales (psicélogos, psiquiatras, psicoana-
listas, sexdlogos), los intelectuales y amplios sectores de la Iglesia (en 1966 se funda en
Barcelona el Instituto Genus; en 1969 la Sociedad Catalana de Sexologia). En 1967 se pu-
blican los resultados de una encuesta realizada a estudiantes de grado medio en cole-
gios religiosos de varias provincias, sobre la informacién sexual recibida y las personas
que se consideran id6neas para realizar esta ensefianza (77).

El fin de la dictadura y el comienzo de la transicion abren una época de incitacién
masiva a hablar del sexo, a descubrirlo como verdad profunda y criterio de identifica-
cién de los individuos. La enunciacién de la sexualidad se entiende como un gesto que
por si mismo conjura el oscurantismo de los tabties y anuncia una edad dorada. Retor-
nan con fuerza las camparias pedagdgicas que hacen hincapié en la verbalizacién del
sexo: proliferacién de consultorios sexoldgicos, prensa especializada;, difusién de en-

(75) Ejemplo de esta tratadistica son las obras muy difundidas de BOTELLA Liusia: Cuestiones
médicas relacionadas con el Matrimonio, Barcelona, 1996 y LOPEz IBOR: El Libro de la Vida Sexual, Barce-
lona, 1968.

(76) Hay que mencionar las obras tempranas, aunque poco divulgadas, de C. de COLMEIRO-
LAFORET: Estudios de Fisiopatologia Sexual, Vigo, 1956 y Educacion, Sexo y Sexualidad, Vigo, 1955.

(77) Cfr. C. ALCALDE: La iniciacién Sexual Vista por los Adolescentes, Salamanca, 1967.
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cuestas y estadisticas, programas radiofénicos y televisivos de amplia audiencia, enci-
clopedias y fasciculos coleccionables.

Conclusién: Herencias y Rupturas de la Educacién Sexual en la Espafia Democritica

Mads alld de las semejanzas externas, el nuevo discurso sexopedagégico se asienta
sobre una racionalidad distinta a la que investia las proclamas de los reformadores de
los afios treinta. Sigue habiendo, no obstante, estructuras que permanecen de este pasa-
do, de las que estamos muy lejos de haber salido.

En primer lugar, ha desaparecido el componente eugenésico que daba sentido a la
sexologia y a la educacién sexual de los afos treinta. Este cambio, no limitado al caso
espaniol, tiene un alcance internacional que afecta a los paises occidentales de capitalis-
mo avanzado. El simbolo de esta transformacion es la elaboracién del Plan Beveridge
(1942), modelo de gestion de la salud que, a partir de Gran Bretana, seria importado por
otros muchos paises.

Hasta la Segunda Guerra Mundial, en un proceso cuyas raices, como hemos visto,
se remontan al siglo XVIII, el Estado se ocupaba de la salud de los ciudadanos en la me-
dida en que ello redundaba en favor del vigor fisico de la colectividad, de la nacién, de
su poderio econémico y militar.

Estas exigencias, sostenidas en Espaiia por los reformadores partidarios de un Es-
tado interventor que tutelara a la familia para convertirla en un instrumento regenera-
dor de la poblacién, implicaba la subordinacién de la educacién sexual a fines nacionalistas
y raciales. Por ello, la eugenesia era el orto y el ocaso de la instruccién sexual.

A partir del periodo simbolizado por el Plan Beveridge, que signific6 también el
comienzo del Estado del bienestar y de las politicas econémicas de orientacién keyne-
siana, cambia el modo de entender el ejercicio del poder en relacién con la salud de los
ciudadanos, y el propio concepto de salud. A partir de ahora, el Estado se preocupa por
el bienestar y la calidad de vida individuales, no con el objeto de aumentar el vigor de
la nacién, la fortaleza del propio Estado, sino al servicio de los individuos, a los que se
reconoce el derecho a mantener el cuerpo y la existencia propios, en buena salud y per-
manente bienestar.

En este marco de gestién de la salud —que en Espana, por la persistencia de la Dic-
tadura, se desvincula muy tardiamente del Estado interventor- no se trata de convertir
a la familia en un medio de tutela estatal, sino en una esfera que por si misma -aleccio-
nada por nuevos especialistas que no cesan de proliferar en el mercado- demanda la
asesoria, publica o privada, para resolver sus conflictos: problemas de comunicacién y
afectividad de la pareja, consejos sobre planificacién familiar, prevenciéon de embarazos
indeseados, perturbaciones de la socializacién infantil debido a disturbios en las rela-
ciones familiares, profilaxis de enfermedades de transmisi6n sexual (a las que reciente-
mente se ha unido el mal apocaliptico representado por el SIDA).
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En este circuito de respuesta a la demanda familiar y personal.se establece una
coordinacion entre la asistencia privada y la ptblica, que con la crisis del Estado del bie-
nestar y las politicas reductoras del gasto ptiblico, lleva cada vez més a una delegacion
de funciones hacia el sector privado. Por otra parte, la educacién sexual se entiende
como un medio en la previsién de estos conflictos: fomentando un desarrollo armonio-
so de la infancia, preparando al joven para la vida de pareja, formando a ésta en la ma-
ternidad y paternidad «responsables». Con estos protocolos, la pedagogia sexual se
convierte en una rama de la educacién para la salud, regulando la comunicacion intra-
familiar y permitiendo una correcta socializacién del nifio y una adaptacién positiva al
medio escolar.

Desde estos supuestos, la demanda de bienestar y salud en la esfera sexual carece
de limites; subordinada a la solicitud de los individuos y estimulada por nuevos exper-
tos, apunta a un sacrificio siempre renovado ante el que serd el nuevo diktat de la ido-
neidad sexual: el «orgasmo ideal».

En segundo lugar, la desaparicién de la eugenesia como horizonte de la educacién
sexual, no ha impedido que ésta se contintie fundando y rigiendo por un saber de espe-
cialistas, apoyado en la divisién de lo normal y lo patolégico, que sigue concibiendo el
discurso confidencial, la confesién, como un momento terapéutico capital. El Estado
del bienestar no es un Estado interventor, pero contintia siendo un Estado clinico. Los
nuevos codigos tedricos que intervienen —sexologia conductista y en menor medida
psicoanilisis- no han alterado la permanencia de esta estructura divisoria y de la confi-
dencia al experto, aunque modifican por completo sus contenidos.

Lo normal y lo patolégico ya no se emplazan, como en los afios treinta, en el eje fa-
milia eugénica/perversién. Con el nuevo discurso sexopedagégico, el «<orgasmo ideal»,
asintota de la sexualidad, sustituye a la familia eugénica: la «disfuncién» (anorgasmias
por frigidez, eyaculacién precoz, impotencia, etc.) reemplaza a las figuras del perverso
y el degenerado. Con la prevalencia del concepto de orgasmo, el fin de la sexualidad
aparece postulado desde perspectivas estrictamente genitalocéntricas —s6lo se conce-
birdn como «completas» las relaciones sexuales que impliquen finalmente la pene-
tracion-.

De este modo, la educacién sexual estard regida por el imperativo orgdsmico (de-
ber del orgasmo) en el interior de la democracia sexual (respeto al goce reciproco). Se
supone que estas garantias en la vida sexual de las parejas ayudardn a promover una
correcta comunicacién intrafamiliar, una afectividad regulada, idénea para la socializacién
de los hijos. Esta persistencia de la escisién normal/patoldgico y del gesto confesional si-
gue haciendo de la educacién sexual un medio para normalizar los comportamientos,
ajustarlos a un patrén antropolégico prefijado. La permanencia de la estructura puede
implicar una transformacién completa en los contenidos y las valoraciones. Esto sucede
con la masturbacién, que ha dejado de concebirse como conducta patolégica para con-
vertirse en el acto sexual canénico, paradigma del orgasmo. Se ha llegado incluso a sos-
tener que el nifo, el adolescente que no se masturbe accederd dificilmente a la madurez
sexual arrastrando en la edad adulta problemas de frigidez o impotencia.
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En tercer lugar, la educaci6n sexual contintia apoydndose en un djscurso de exper-
tos que tiende a considerar al educando como un lego, colmado de prejuicios, errores,
tabiies e inhibiciones que deben ser reemplazadas por una adecuada ilustracién sexual.
La racionalidad sexo-pedagdgica se presenta con los avales de la ciencia, con la verdad
exclusiva en torno al cuerpo y a sus placeres, dispuesta a colonizar el saber y la expe-
riencia corrientes identificados con el error y la ignorancia, producto de una educacién
represiva colmada de prejuicios.

Casi siempre, estos nuevos expertos olvidan que esas ideas erréneas, miedos y an-
gustias que atribuyen a la gente, son el resultado de una socializacién que en su tiempo
fue legitimada por otros expertos, otra cohorte de psiquiatras, consejeros de familia, pe-
dagogos, que a su vez pretendian detentar la verdad cientifica en torno al sexo, deste-
rrando asimismo la incompetencia y los peligros de una iniciacién inexperta.

Finalmente, nadie puede poner en duda que el discurso sexo-pedagégico hoy vi-
gente se encuentra ampliamente «desmedicalizado», «despsiquiatrizado». A pesar de
que el médico sigue figurando como asesor en las modernas clinicas sexolégicas, la voz
cantante recae ahora en la psicologia, a la sombra de las técnicas de condicionamiento o
descondicionamiento de los sex6logos o mediante los procedimientos hermenéuticos
del psicoandlisis.

En el &mbito de una cultura narcisista donde las formas publicas de sociabilidad
tienden a vaciarse de contenido, no es de extranar la tendencia a entender en las cifras
de la psicologia toda experiencia de conflicto y toda necesidad de bienestar. El Yo, su
demanda ilimitada de salud, su confort, su circulo de intimidad y afectividad son la cla-
ve explicativa de todos los problemas (78). Como la identidad de los individuos sigue
estando definida por la sexualidad, los especialistas continiian sexualizando los cuer-
pos y las conductas, haciendo del sexo una virtualidad latente con ilimitados poderes
causales.

En todos estos frentes de herencias y transformaciones se juega hoy el envite de
una critica de la educacién sexual formal. Esta no es sélo un conjunto de técnicas, de sa-
beres, de valores; implica la produccién de un modelo antropolégico, un modelo de sujeto
que constrifie la posibilidad de inventarnos, de experimentarnos a nosotros mismos y a
los demds como sujetos de deseo. Si los reformadores de los afios treinta nos legaron el
delirio de un cuerpo, una sociedad, una especie infinitamente eugénica, ilimitadamente
vigorosa, los orgasmélogos y nuevos corifeos del sexo nos ofertan el suefio de un indi-
viduo feliz, anonadado en un climax sin término.

(78) Cfr]. VARELA y F. ALvarez-URIA: Las Redes de la Psicologfa, op. cit.
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M ONOGRATFICO

MARTIN RODRIGUEZ ROJO (*)

Este articulo trata de transversalidad y no de temas transversales. Afiado su relacién
con la democracia para indicar que mi intencién es centrar el significado de los ejes trans-
versales en uno solo de ellos —o al menos, principalmente—. Quiero eludir la multiplicidad
de dichos temas para evitar la sensacién de perdernos entre la maleza del matorral que im-
pide ver la robustez del gran drbol, distintivo y caracterizador del bosque en cuestion. Cie-
rro el titulo, aludiendo no a la relacién de la transversalidad con una democracia en
abstracto, sino con aquella que se contextualiza en una época concreta, en un espacio, una
cultura y una historia determinadas: la europea. Europa, en definitiva es nuestra casa mas
cercana, la que cobija nuestra mas reciente historia y el continente donde tenemos que vivir.
Esto no quiere decir, como se verd, que Europa sea concebida como un islote en medio del
océano del mundo; todo lo contrario, la concepcién de transversalidad y, por lo tanto, de
mundializacién o de globalizacién, exigirdn abrir las puertas a la esfera terrdquea.

¢Existen ocho, diez, veinte temas transversales? Prefiero sostener que, mas bien, este
afan de transversalidad consiste en un deseo de obrar coherentemente con la adhesién
razonada a una cosmovisién consistente, a grandes rasgos, en la defensa de una concep-
cién solidaria de la vida. Comprendo que deberé fundamentar esa cosmovisién acudiendo
a una antropologia probablemente no mal denominada transversal (qué tipo de hombre
y, consecuentemente, de pedagogo y de docente se requiere para poder hablar después
de transversalidad). De este cometido se encargard el primer apartado de este articulo.

I. LOS TEMAS TRANSVERSALES

1. ;QUE SE HA DICHO Y QUIENES HAN ESCRITO ACERCA DE LOS TEMAS
TRANSVERSALES?

En nuestro pais ha sido el Ministerio de Educacién y Ciencia quien, a través de la
Reforma Educativa, ha sacado a la luz piiblica la cuestién de los temas transversales.

(*) Facultad de Educacién. Universidad de Valladolid.
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Los distintos disefios curriculares, las cajas rojas y algunos documentos especificos han
regulado su comportamiento escolar. Las Direcciones Provinciales de Educacién han
secundado este propésito, creando programas que abordan la transversalidad, como
por ejemplo el tema de la igualdad de oportunidades para la mujer, la promocién de
ciertas etnias, etc. Se han organizado cursos, se han convocado ayudas a la investiga-
cién desde el CIDE o desde ciertas Autonomias; se ha subvencionado a las ONGs con
esta finalidad. Los Gobiernos autonémicos han publicado directrices sobre los temas
transversales. Son ejemplos conocidos los de la Generalitat, el Pais Vasco, El Gobierno
Navarro y la Junta de Andalucia.

Las ONGs y otras entidades, como el Centro Nuevo Modelo de Desarrollo (1994),
han divulgado materiales creados por ellas mismas con la intencién de atender a la edu-
cacién no formal e, incluso, a la formal. FUNCOE-UNICEF (1996), INTERMON (1995,
1996), SODEPAZ (1994), el Colectivo AMANI (1994), HEGOA (1996)... han elaborado
guias diddcticas, campaiias y escritos sobre la Educacién para el desarrollo, el intercul-
turalismo, la problematica de la infancia mundial y la solidaridad, que estdn siendo
presentadas y divulgadas por esas mismas organizaciones en contacto directo con maes-
tros y educadores de toda Espaiia. Han promovido también seminarios, jornadas y con-
gresos que serviran, sin duda, para profundizar y estimular los deseos de llevar a la
préctica la transversalidad. Se nota en su orientacién un enfoque amplio, social y criti-
co. En cualquier caso, la evaluacién posterior de estas experiencias ird valorando y per-
filando el resultado de las que todavia son recientes propuestas, aun sin tiempo
suficiente como para poder comprobar sus éxitos o fracasos.

Entre los medios de comunicacién que han dedicado péginas a la transversalidad
puede citarse la revista Cuadernos de Pedagogia que en sus nimeros 171, 186, 196, 201,
204, 214, 215, 218, 227 ha proporcionado informacién sobre «el sexismo en el aula», «la
educacion ética y civica», «el interculturalismo», «la educacién moral», «la educacién
ambiental», «la educacion para la salud», «el Norte, el Sur y la escuela», «la educacién
para el consumon», «los transversales ;jotra educacién?». También otra revista catalana,
Aula de innovacién, ha recogido articulos en esta direccién. Por ejemplo, el de Rafael Yus
Ramos (1995). La editorial Alauda-Anaya viene publicando una serie sobre los valores
y disefio curricular dirigida por el experto en transversales Fernando Gonzélez Lucini
(1993).

La aportacién de autores individuales ha ofrecido una pléyade de contribuciones
desde unos afios hasta hoy. Desde el campo ético-filoséfico cabe citar a Cortina (1993),
Camps (1994) y Savater (1991) que disertan sobre la ética y sus aplicaciones. Desde el
campo de los valores y la moral, ya era conocida la importante aportacién de Kohlberg
(1982) y Aranguren (1979) a quienes se anaden Puig Rovira, Vidal (1992) Bartolomé y
otros (1983) y Galino y otros (1990). Desde el campo del curriculo y su disefio, se pue-
den resaltar las recientes publicaciones de Lucini (1993), Mc.Carthy (1994), Jorddn
(1994), M. Rodriguez Rojo (1991, 1994 y 1995), Yus Ramos (1995b), Celorio (1992 y 1995),
Jares (1995) y Reyzdbal-Sanz (1995), Hicks (1993), Lovelace (1995), Sdez (1992, 1993 y
1995).
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¢Qué dicen estos autores y entidades mencionados? Enunciaré una sintesis tam-
bién representativa para introducir el matiz que mds adelante ampliaré. En primer lu-
gar, rompe el fuego el estamento oficial. En efecto, el MEC habla de transversales,
significando que, en su esencia, se dintinguen las dimensiones que los sittian en el cam-
po de los valores-actitudes y en el de los conceptos tematicos. El Ministerio sefiala sus
nombres y su niimero, tal vez con intrepidez de neéfito, apuntando que entre ellos debe
existir relacién. Deben impregnar las dreas de un curriculo previamente propuesto por
el mismo Ministerio; suponen una respuesta a la problemdtica social en boga. Contie-
nen valores universalmente consensuados; se prestan a la interdisciplinariedad pues
atraviesan las vias del conocimiento, no se identifican con las dreas, ni mucho menos
con las asignaturas, y promueven la convivencia en democracia.

A partir de esta bomba explosiva, destapada por las instituciones oficiales, comien-
za un debate ptiblico que todavia no ha terminado, pues atin falta mucha reflexién y
mucha madurez. Aparecen las criticas a la oficialidad académica por sus contradiccio-
nes, por sus prisas, por sus incoherencias. Las ONGs reivindican su protagonismo a la
hora de escribir sobre el tema de los transversales, ya que habian sido ellas quienes, por
su habitual preocupacién por los problemas sociales mds candentes, habian presentado
al mercado la problemdtica de los més débiles, la injusticia Norte-Sur, la solidaridad con
los pobres de la tierra, la defensa del ambiente, etc. Y no sélo se sienten los primeros
motores de la transversalidad, sino que de sus filas salen reflexiones serenas, serias y
compactas acerca de las bases fundamentantes de esos valores transversales. Ya no se
considera a éstos como temas aislados, al contrario, se teme por la fragmentacién de los
mismos. Se afirma, por tanto, que la realidad es sistémica, compleja, global, interdepen-
diente, planetaria, imprevisible, integral, inestable y desconcertante. No se conforman
con reclamar que los temas transversales se ensefien; dicen que mas bien que hay que
vivenciarlos y experimentarlos. Serd urgente explicar que la transversalidad se asienta
en la admisién de un nuevo paradigma critico que rechaza la prevalencia de antiguas cos-
movisiones tecnolégicas, instrumentales, cartesianas por lineales, dogmaticas, indivi-
dualistas y simplemente hermenéuticas. Se abren las puertas de una nueva antropologia
mds cosmogonica, menos antropocéntrica y mds ecoldgica; menos centroeuropeista y
més mundialista. Desde esta cosmovisién, se derivardn planteamientos pedagégicos y
escolares también alejados del autoritarismo, del magistrocentrismo y del memorismo
repetitivo.

Los autores que conciben la transversalidad desde el paradigma critico (Celorio,
1995) pretenden, asi, huir del fragmentarismo de la ciencia. Transversalidad suena a
utopia ya que parece en el mejor sentido de este vocablo, que serd capaz de emancipar
y de tender un puente entre la ciencia académica y el conocimiento 1til para descifrar lo
cotidiano (Moreno, 1993). Las consecuencias no se hacen esperar: desde la perspectiva
de la transversalidad, interpretada como educacién global, se propondr4 el nacimiento
de una escuela nueva adecuada a un humanismo planetario (Yus Ramos, 1995a). Revi-
sada, pues, esta reaccién que se va produciendo a propésito de la cuestion transversal,
no quedard mas remedio que intentar profundizar en el significado de esta transversa-
lidad y entenderla como una concepcién determinada de la vida, de la ciencia y de la
historia. Lo trataré a continuacioén.
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2. LATRANSVERSALIDAD, UNA CONCEPCION SOLIDARIA DE LA VIDA

En mi opinién, es imprescindible abordar los temas transversales, y mds atn, la
transversalidad, desde un enfoque global del pensamiento. En definitiva, hablar de
educacién ambiental, de coeducacién, de educacién para el consumo y para la sa-
lud, de educacién sexual, moral y ciudadana, de igualdad de oportunidades, de
educacién para la paz y de derechos humanos —titulos de los temas transversales
citados por el MEC (1989)— no es otra cosa que reconocer que algo serio esté fallan-
do en nuestro mundo. Dicho en otros términos: la sociedad occidental en la que nos
movemos quienes hablamos de la necesidad de transversalidad estd en crisis. Nues-
tra cultura clasica falla. La orientacién que se proporciona a la escuela es errénea.
No es s6lo este o aquel valor concretos y determinados los que se arruinan. Es algo
mads grande, mds global. Son los cimientos y no los accidentes lo que se pone en
duda. Una concepcién, un paradigma se tambalea en aras de un «ruido de fondo»
que anuncia cambios y reajustes en nuestro viejo sistema (Yus Ramos, 1995, p. 1).
Las ruinas se amontonan en torno a los muros de la filosofia, de la cultura econémi-
ca y sociopolitica y, consecuentemente, en torno a la educacién. La concepcién
transversal de la existencia y de la epistemologia salen al paso, en buena hora, con
la inmejorable intencién de prestar una salida que, si se quisiera sintetizar en una sola
palabra, tal vez fuera la de «solidaridad». Una concepcion solidaria de la vida; solidari-
dad que, a las puertas del siglo XXI, suena a comprensién del munde como una sola
pieza imposible de manejar si no es partiendo de una nueva categoria denominada
«mundializacién». Esta surgiendo un sistema mundial, nos decian ya hace dos décadas
Mesarovic y Pestel (1974), cuando anunciaban, desde el Segundo Informe al Club de Roma,
que la humanidad se encontraba en una encrucijada capaz de ser aprovechada racional-
mente, orientando la labor politica por los derroteros de la cooperacién y no por los de
la confrontacién.

Frente a esta triple crisis antropoldgica, social y educativa o axiolégica, el enfo-
que transversal asi concebido —como un todo, como una mundializacién de la his-
toria— debe presentar alguna alternativa a esos tres campos de la ciencia. Intentaré
mostrar a continuacién que, frente a un sujeto individual cuasi-absoluto y dogmati-
co, se vislumbra el nacimiento de un sujeto inédito cuyos limites se ubican en una
racionalidad comunicativa. Frente a la crisis de una economia competitiva se ne-
cesita un desarrollo cooperativo y, finalmente, frente a una pedagogia autoritaria
que dio a luz una escuela unidimensionalmente cognitiva y reproductora, hoy se
echa en falta una ciencia pedagégica de la libertad, orientadora de una escuela «to-
tal» (Tedesco, 1995) que transversalice los conceptos y los valores académicos desde
una ética solidaria.

Diriamos que estamos asistiendo a un parto alucinante: al de una etapa donde la
democracia se mundializa. Ya sé que los realistas de siempre se reiran, incluso benévo-
lamente, de tal afirmacién, porque nunca llegara a hacerse realidad. Para empezar a
darle credibilidad a mi tesis, me acogeré a alguien con més autoridad que quien esto es-
cribe: «Una vez que se ha hecho la revolucion del mundo de las ideas, la realidad ird de-
trds». (Hegel citado por Diez Hochleitner, 1994, p. 14). La idea de que el mundo en que
vivimos se ha convertido en una ciudad universal ya ha comenzado.
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2.1. Crisis de la filosofia de la conciencia.

Muchos filésofos y sociélogos han caracterizado la crisis de la Modernidad como
la crisis del sujeto, la metafisica de la subjetividad o la filosofia de la conciencia. El hom-
bre moderno, segtin esta interpretacién, se ha considerado como la gran autoconciencia
que se constitufa en la medida del universo y de todas las cosas. En contra de un teocen-
trismo que colocaba a Dios en el epicentro de las preocupaciones humanas, era el
hombre quien se erguia en medio de la constelacién de las inquietudes sociopsico-
l6gicas. El sujeto era un ser plenamente auténomo. Sélo su razén era la norma ética
de actuacién. No es s6lo que se prescindiera de la revelacién externa y trascendente,
sino que incluso el hombre dejaba de contar con la mitad de si mismo. Al situar la
razo6n subjetiva en el trono de la historia, se olvidaba la cooperacién, al otro, la afec-
tividad y el sentimiento como si estas capacidades no constituyeran parte de la na-
turaleza del hombre. Ante un racionalismo rigido y exclusivo, la tinica estrategia
digna de tenerse en cuenta era la 16gica del intelecto que se proclamaba autosufi-
ciente y autotransparente. Y en nombre de esta autosuficiencia, el sujeto se crefa ple-
namente autodeterminado, capaz de levantarse como el dominador exclusivo de la
naturaleza tanto externa como interna. Sus pensamientos eran la norma dogmética de
sus propias acciones. Puesto que en ¢l se fundamentaba la moralidad, él mismo era la
autoridad. De su pensamiento racional y experimental se originarian las ideologias y
los grandes metarrelatos. Estas metanarrativas cruzarian los humanismos reduccionis-
tas que s6lo estimaban una parte del hombre, olvidando otras dimensiones més débi-
les, pero més liberadoras. La emancipacién que ofrecia este positivismo lineal de la
raz6n ilustrada carecia de corazén y de sensibilidad ante la desigualdad de gran parte
de la humanidad.

Un sujeto, asi dibujado, ofrecia otro rostro similar cuando aquellos plantea-
mientos se aplicaban al campo de la ciencia. La epistemologia modernista se ha
configurado desde Descartes como una racionalidad cientifica, lineal, basada
en el método analitico, segiin la cual es necesario partir de los elementos mds
simples para ascender progresivamente hacia las cuestiones mis complejas. Esta
concepcién mecanicista y estdtica creia alcanzar su expresién mds vélida en la
formulacién de leyes matematicas capaces de explicar la naturaleza y evolucién
del universo. En su ingenuo engreimiento, esta clase de epistemologia olvidaba
la complejidad, la interdependencia y la estructura sistématica de la realidad.
No es extrafio observar la relacién que ha existido entre esta vision alicorta e in-
teresada de la ciencia y el desarrollismo econémico del mundo actual, donde la
tecnologia ha caminado a sus anchas, despreciando otros valores —interculturales,
de respeto a las diferencias, de justicia, de solidaridad, de igualdad, de compren-
sién, de cooperacién internacional, etc.— distintos a los simplemente mercantilis-
tas.

Un sujeto soberbiamente auténomo y una ciencia positivista han engendrado la di-
namica del pensamiento occidental moderno. Segtin Heidegger, la racionalidad técnica
ha sido fruto del avance de la subjetividad, de un sujeto que ha ido atacando al ser, re-
duciéndolo a parcelas nimias de soberania personal. El ser se ha objetivado, ha queda-
do reprimido en las esferas del utilitarismo y de la representacién. Se hace necesario
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desvelar el ser auténtico, desencarcelar las riquezas de la «entidad» libre y universal, lo
que se conseguird destruyendo al sujeto y al pensamiento subjetivo que ha querido es-
calar mds alto de lo que le corresponde. La metafisica del sujeto es un error de perspec-
tiva. Un creer que el bosque se reduce a simple matorral.

2.2. Crisis sociopolitica

Del sujeto absoluto a la sociedad absoluta. La filosofia del sujeto derivé en la sociedad
despdtica. Si en el plano ontolégico, el sujeto reducia al «ser» y no lo reflejaba, sino que lo
representaba y lo objetivizaba utilizdndolo, asi también en el plano sociol6gico, el orden
social resultante de una filosofia de la subjetividad no ha reflejado la satisfaccién de to-
dos los ciudadanos, sino que muchos han sido utilizados en beneficio de unos pocos. Las
consecuencias de la crisis social, derivada de una mala comprensién del sujeto han sido:
una ordenacién econémica competitiva, una democracia representativa o formal y unos
gobiernos elitistas, cuando no fascistas.

La economia capitalista coloca en el frontispicio de sus prioridades el principio de la
competencia. Un principio que, segiin muchos autores —Club de Roma, el Grupo de Lis-
boa, Kennedy, P. (1993), Morrison y Tsipis y Petrella—, s6lo favorece a unos pocos y es
incapaz de hacer frente a una gravisima serie de conflictos crecientes, como son: el sub-
desarrollo de las naciones descolgadas del pelotén de cabeza, la explosién demografica
de los paises pobres, el analfabetismo, las drogas, el crimen, el sida, la proliferacién de
armas nucleares, el terrorismo, la especulacién monetaria, el fundamentalismo étnico y
religioso, la emigracién de masas y de refugiados y los problemas del medio ambiente
(Ver Hidalgo, 1996, pp. 47-50).

La democracia representativa también forma parte de la crisis del sujeto. Entre sus vi-
cios, cabe destacar: los habitos internos de los partidos politicos que no son, en ocasio-
nes, reflejo de la democracia pregonada; la opinién piiblica no es tan libre como seria de
desear, porque, a veces, la informacién viene manipulada por las agencias que estédn en
manos de poderes fécticos o institucionales; el sistema electoral puede corromperse,
comprarse o boicotearse en ciertas circunstancias.

El dltimo aspecto de la crisis social al que aludi era la constatacién de la existencia
de gobiernos elitistas. Es un fruto légico de la exaltacién del sujeto a las cotas del dogma-
tismo autoritario. Si nadie se coloca por encima de la autonomia individual, este postu-
lado acarreard unas consecuencias sociales que favorecerén la posibilidad de politicas
dictatoriales. Y asi ha sucedido histéricamente.

2.3. Crisis pedagdgico-educativa

La crisis de la educacién ha coincidido con la crisis de la modernidad y de la fi-
losofia del sujeto en el sentido siguiente: los saberes curriculares y el curriculo en su
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conjunto han dado prioridad a una pieza clave que la subjetividad moderna ha enfati-
zado, la razén. A un racionalismo axiolégico ha correspondido una escuela racionalista.
Se ha olvidado un sinfin de capacidades que la educacién necesita para desarrollar in-
tegramente la personalidad del alumno. Los educadores hemos olvidado los valores
propiamente humanos. Hemos abandonado, en nombre de la racionalidad instrumen-
tal de la Modernidad, los valores que hoy dia llamamos transversales: la divergencia, la
creatividad, el respeto a las diferencias, la dignidad femenina, la coeducacion, la sexua-
lidad, la importancia del medio ambiente, los derechos humanos de la primera, segun-
da y, mds atn, los de la tercera generacion.

En nombre de la razén hemos creado una escuela cognitiva que se preocupaba de
transmitir los objetivos marcados por el sistema y los contenidos encorsetados en la me-
tanarrativa estipulada por la ideologia imperante. El libro de texto contenia no sélo el
marco de lo legal, de lo que el sistema estaba interesado en que se conociera, sino tam-
bién las estrategias, los procedimientos, las actividades, los recursos y la evaluacién ne-
cesaria para no sobrepasar el limite de lo acordado «racionalmente».

Una escuela cognitiva tenia que ser, coherentemente, una escuela autoritaria. La ra-
z6n que no admite la cooperacién, la comunicacién, la intersubjetividad, el deseo del
otro ni aun de si mismo, o el consenso entre todos se adhiere, como una lapa, a la auto-
ridad que piensa desde la cosmovisién admitida sin critica o impuesta sin posibilidad
de protesta. Por eso, la escuela unidimensional de la Modernidad era una escuela ho-
mogénea, donde los particularismos y los personalismos individuales que eran exigi-
dos, sin embargo, por las pedagogias activas y de la libertad, no eran considerados por
el unimetodismo magistral de la «lectio» y de la repeticién.

Conocimiento de conceptos y nociones. Autoritarismo en nombre de una razén
dogmitica. Apoyada en estos dos pilares, la escuela de la Modernidad se convirtié en
reproductora. Le interesaba mantener el sistema y no se preguntaba por el valor de los fi-
nes. La escuela estaba pensada y organizada para cumplir su funcién de integracién so-
cial. «Era preciso, en consecuencia, ensefiar las normas y los conocimientos necesarios
para el desempeiio de las distintas actividades sociales, sean ellas de tipo productivo,
politico o social» (Tedesco, 1995, p. 122).

La tinica salida posible para una escuela democrética se encuentra en el «in me-
dio est virtus». Equilibrio entre racionalidad y sentimiento, entre sistema e indivi-
duo, entre persona y sociedad. Es decir, en la construccién de una escuela transversal
que trabaje con los conceptos, los procedimientos y las actitudes. Una educacién de
medios y de fines. Una ensefianza de conocimientos y vivencia de valores, simulta-
neamente. Una institucién que se preocupe del desarrollo de una personalidad inte-
gral. ;No significardn todas estas exigencias partir de una concepcién solidaria de
la existencia que comprende e incluye en su divisa el nuevo paradigma de la globa-
lizacién compleja o de la mundializacién? ;No querrd manifestar esta tendencia cos-
movisiva que la transversalidad —como reaccién a la crisis de la unidimensionalidad
instrumental y técnica— es mundialista?
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3. REACCION SOCIAL ANTE LA CRISIS DE LA MODERNIDAD: LA
TRANSVERSALIDAD COMO NUEVO ORDEN SOCIAL O LA APARICION
DE LAMUNDIALIZACION

Sostengo que la transversalidad puede considerarse como una reaccién a la crisis
moderna de la sociedad occidental (Rodriguez Rojo, M., 1995). Los temas transversales
forman un todo y no son temas o valores desconexionados, sino mas bien una concep-
cién, acertada o no, de la existencia humana. La transversalidad adquiere un significa-
do més pleno y verdadero si se la entiende desde el paradigma de la complejidad que
implica, a su vez, arribar al principio de la mundializacién y de la democracia mundial.
Quiero decir: hoy dia, el orden social nuevo que se presente como aproximacion a la sali-
da de la crisis de la Modernidad no encontrara explicacién suficiente si no se concibe al
mundo como una aldea global, como una superacién de la yuxtaposicién de estados inde-
pendientes, como algo més que una simple internacionalizacién. Pero antes de llegar a este
ultimo aserto, serd conveniente describir, aunque sea brevemente, la evolucién que ha su-
frido la interpretacién de los temas transversales. Me apoyo en Rafael Yus Ramos (1995)
quien, en un articulo reciente, reflexiona sobre la transversalizacién de los temas trans-
versales.

En primer lugar, —dice— los temas transversales han aparecido ligados a unos
cuantos niicleos de interés: la salud, el medio ambiente y la sociedad. Son niicleos que
se relacionan con la calidad de la vida, como categoria cotizada por los hombres y mu-
jeres de nuestro tiempo. Pero es dificil contentarse con tal categorizacién. Enseguida
aparecen cruces e interdependencias, de tal manera que, por ejemplo, se podria pregun-
tar por qué no incluir la educacién para la salud en la educacién ambiental, ya que aquélla
depende tantas veces del entorno donde el educando se ubique. ;No sera mejor, pues,
referirnos a la salud ambiental? Por otra parte, la educacién para la paz, por ejemplo,
sobrepasa los muros de esa triple divisién, porque la paz se relaciona no sélo con la so-
ciedad, sino también con la salud (paz o armonia consigo mismo) y con el medio (paz
ambiental o ecolégica). Ademds, extiende sus dominios a la idea de desarrollo, coope-
racién internacional, derechos humanos, justicia, interculturalismo, etc. Se comprueba,
pues, que la educacién para la paz es un concepto tan rico, tan pluridimensional y poli-
sémico que dificilmente se puede reducir a una categoria posiblemente menos amplia
que ella misma (Curle, 1994).

En segundo lugar, la prictica educativa ha elaborado proyectos intertransversales
que relacionan distintos temas transversales: consumo, medio ambiente y salud, en el
programa «Cuenta con tu planeta»; educacién ambiental, educacién para el consumo,
educaci6n para la salud y educacion para la convivencia, en el proyecto «El rio» (Mar-
cen Albero, 1994); etc. Como si se admitiera que estas simples conexiones de los temas
transversales no satisfacen a la hora de preguntarse por su naturaleza y por su valor peda-
gogico, se ha dado un paso més. A mi entender, un salto importante, tal vez cualitativo. Se
ha llegado a reconocer que la Educacién moral es la idea transversal por antonomasia que
aglutina y atraviesa todos los demads transversales, pues, en definitiva, todos ellos encierran
algun tipo de moralidad o de valor que orienta la forma del comportamiento humano.
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En cuarto lugar, se puede asegurar que el estadio evolutivo de la transversalidad
—o transversalizacién de los transversales— se encuentra, a estas alturas del discurso
sobre su significado, en la explicacién de la misma como una concepcién unitaria, aun-
que dindmica y flexible, de la vida humana. Una concepci6n que se presenta a los estu-
diosos como un clima dinamizador que arrancando de un valor —el de la solidaridad
como minimo moral— intenta contribuir a la ordenacién social de la problemética de
nuestro mundo actual atormentado y complejo.

A partir de este punto —y en quinto lugar—, el razonamiento sobre los temas transver-
sales se hace mds complejo. Aquellos temas o ejes que habian sido vistos por los pioneros de
la problemitica transversal como temas escolares, dignos de ser introducidos en el curriculo
académico cual arterias oxigenantes de la rutina de las dreas, empiezan a recibir las aguas
de muchos afluentes. As{ por ejemplo, la educacién ambiental, que en un principio, dice Ce-
lorio (1992), se centraba en el estudio del medio fisico, afiade ahora el entramado del des-
arrollo econémico a escala planetaria, introduciendo una diferente dimensi6n, cual es el
factor humano que influye en el tratamiento global de los problemas politico-ambientales.

Del mismo modo, la educacién para la paz se preocupé en sus origenes por la vio-
lencia fisica, plasmada en la negacién educativa del hecho de las guerras (Bastida, A.,
1994). Con el tiempo, este tema transversal ampli6 el concepto de violencia hasta abar-
car toda opresion bien sea personal, estructural, moral, econémica, social, politica, cul-
tural o religiosa. Los Derechos Humanos pasaron de ser considerados como algo
estdtico y personal a tener una estimacién més dindmica e internacional, donde se juzga
no sdlo las lesiones de estado a estado, sino también las ofensas causadas a la Humani-
dad en su conjunto, cual si ésta fuera sujeto de derechos y fuente de eticidad, como con-
secuencia de admitir los principios universales aceptados por todos.

Asi podriamos ir diciendo de otros temas transversales —educacién para la igual-
dad, educacién para el desarrollo, coeducacién, sexualidad, etc.—. Lo importante es
descubrir cémo el tratamiento de la transversalidad se ha ido ensanchando y complicando
desde una interpretacién més global, mas holistica, més interdisciplinar y emancipadora de
la realidad. Los campos o dreas diferentes se han interconexionado, los valores se han hecho
interdependientes. No existen soluciones localistas, sino que, tanto a nivel econémico, como
social, politico y cultural, los conflictos de cualquier lugar del mundo repercuten en el resto
de las localidades y sélo desde un procedimiento universal, ecolégico e intergubernamental
logran ser solventados. Se ha pasado de la miopia localista y antropocéntrica a un mun-
dialismo césmico y sin fronteras. Serd obligatorio, para cerrar la argumentacién, descri-
bir las alternativas a las tres dimensiones de la crisis —del sujeto, de la sociedad y de la
educacién— desde la perspectiva de la mundializacién.

3.1. La mundializacién del sujeto

A. Cortina (1993, p. 126) reclama y cree posible la configuracién de un sujeto inédi-
to, distinto al configurado por la filosofia de la Modernidad. Siguiendo las huellas de
Habermas (1989) aboga por una figura de sujeto abierto a la alteridad. Este nuevo suje-
to, consciente de su finitud, nos conduce «desde un concepto de razén desarrollado en
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términos de reflexién por la filosofia del sujeto moderno a un concepto de racionalidad,
desarrollado en términos de comunicacién por la filosofia de la intersubjetividad, desde
una razén centrada en el sujeto a la racionalidad comunicativa, del «paradigma» del cono-
cimiento del objeto al del entendimiento entre sujetos, capaces de habla y accién. La propia
A. Cortina, desde sus personales reflexiones, afiade que la novedad del sujeto por el que
apuesta serfa una persona no caracterizada por la autonomia entendida como autolegisla-
cién monoldgica, sino por otro tipo de autonomia que se distinguiria por ser un interlocu-
tor vilido.

Desde la l6gica del discurso que vengo sosteniendo, me atrevo a proponer que el
tipo de sujeto que la humanidad necesita para resolver la crisis en que ha devenido el
proyecto moderno, seria un sujeto «transversal», cuyas caracteristicas no consistirian en
la defensa del conocimiento homogéneo, incomunicativo e invertebrado, fragmentado
e inconexo, sino en ser una persona «organica» que concibe el mundo como un sistema,
esto es, como una coleccién de partes interactivas y mutuamente interdependientes, ca-
paz de anticiparse a las crisis o brechas existentes entre el hombre y la naturaleza, entre
el Norte y el Sur, entre el rico y el pobre (Sebastién, L. de, 1992), un sujeto reconocedor
de la unidad global y finita de la aldea Tierra. Un sujeto comunicativamente democra-
tico, miembro de un cuerpo tnico que es el mundo con su historia practicada por indi-
viduos de carne y hueso. Es decir, un sujeto «mundialista», correspondiente a una
concepcién «orgdnica» del crecimiento de la humanidad o —lo que es igual— el cohe-
rente con un nuevo orden social humano de la sociedad.

3.2. La mundializacién de la sociedad.

A los tres grandes defectos de la actual crisis sociopolitica —economia competitiva,
democracia representativa, y gobiernos elitistas— deberdn responder los temas trans-
versales si desean presentarse como una alternativa a la crisis del proyecto moderno.
Hacer creible esta opcién sobre la transversalidad serd el contenido de este apartado.

La visién competitiva de la economia asume el concepto de crecimiento no diferen-
ciado de la humanidad. Frente a tal concepto desarrollista de la sociedad oponen Mesa-
rovic y Pestel (1975) la idea de un crecimiento «orgénico» o diferenciado de la humanidad.
Entienden el crecimiento no diferenciado, como un proceso analogo al de la multiplicacion
de las células por divisién: una célula se divide en dos, dos se dividen en cuatro, cuatro
en ocho y asi sucesivamente. Por ejemplo, si el tiempo de duplicacién es una hora, la
primera célula se habré convertido en 17 millones de células al cabo de 24 horas y en
280 billones de células en 48 horas. Es un crecimiento exponencial puro.

La crisis del desarrollo mundial podria explicarse por nuestro empefio en mante-
ner un concepto de crecimiento no diferenciado. En el pasado o, mejor, durante el pro-
yecto moderno, la comunidad mundial se creia un conjunto de partes fundamentalmente
independientes. Bajo tales circunstancias, cada una de las partes, cada uno de los esta-
dos del mundo, podian crecer como les conviniera.
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Por crecimiento orgdnico, contrariamente, entienden estos autores del Club de
Roma un proceso de diferenciacién. Varios grupos de células comienzan a diferen-
ciarse en estructura y funcién. Se especifican de acuerdo con el desarrollo del organis-
mo total. De este modo, las células del higado serdn diferentes a las del cerebro y
éstas a las de los huesos, etc. Durante y después de la diferenciacién, el niimero de cé-
lulas puede atin incrementarse y los érganos crecer en tamafio, mientras que al mismo
tiempo, otros pueden disminuir. Todo ello segiin convenga al organismo global o ser
vivo en cuestién. El equilibrio alcanzado en el crecimiento orgédnico es dindmico y no
estético, ya que el cuerpo de un organismo vivo y maduro se esta renovando constante-
mente.

Siguiendo esta analogia, el crecimiento del sistema mundial deberia de parecerse
al crecimiento organico de los seres vivos. Porque, en efecto, la comunidad mundial ha
sido transformada en un sistema universal, es decir, en un conjunto de partes funcio-
nalmente interdependientes, donde cada parte tiene que hacer su propia contribu-
cién al desarrollo organico de la humanidad: recursos, tecnologia, potencial econémico,
cultura, soportes informdticos, etc. En tal sistema mundial, el crecimiento de cada zona,
nacién, pais o estado depende del crecimiento o no crecimiento de otras localida-
des. Por consiguiente, el crecimiento no deseado de cualquiera de las partes, afir-
man los autores citados, amenaza no tinicamente a una sola de ellas, sino al conjunto
de las mismas. Si, por el contrario, la organizacién del sistema mundial optara por un
crecimiento orgénico, las interrelaciones controlarian el crecimiento no diferenciado en
cualquier parte del sistema. Concluyen los mencionados autores que el patrén de creci-
miento desequilibrado y no diferenciado se encuentra en el centro de los problemas
mds urgentes que afronta la humanidad y que un camino de solucién lo constituye el
del crecimiento orgéanico.

Si quisiéramos trasladar esta conclusion a la cuestién de los temas transversales,
podriamos decir que un error de la sociedad actual consiste en no atender a la demanda
educativa de la transversalidad. Pero no adelantemos acontecimientos. Resulta que en
la naturaleza, el crecimiento orgénico procede de acuerdo a un «plan maestro». El pro-
ceso de crecimiento de los diferentes 6érganos est4d determinado por su funcién, la que a
su vez depende del organismo total. En la sociedad, sin embargo, no estd determinado
por nada ni por nadie este plan maestro regulador del crecimiento orgénico, equilibra-
do, justo y humanitario. Por tanto, de la voluntad y la inteligencia del hombre depende
el que la humanidad imprima un sentido a la encrucijada histérica en que se encuentra:
0 contintia por la trayectoria de un crecimiento canceroso no diferenciado o inicia el
sendero de un crecimiento orgénico.

Es este sentido mundialista, innato a la transversalidad, el que ha de marcar la tra-
yectoria comportamental del nuevo sujeto histérico. Actitudes, procedimientos y
conocimientos que imbuidos de justicia, de solidaridad, de tolerancia, de respeto a
las diferencias de sexo, de raza y de culturas han de servir de pautas de accién para
la creacién de una nueva humanidad. Esos valores consensuados como fruto del di4-
logo y de una ética discursiva, esos principios basicos y minimos (Cortina, 1993) que
son, ni més ni menos, la esencia de los temas transversales, serdn los que deben servir
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de norte a la transicién de un crecimiento no diferenciado y competitivo hacia el creci-
miento orgénico.

3.3. La mundializacién de la educacién

En primer lugar, la educacién transversal debe convertir en sabedores y hacer cons-
cientes a los educandos del hecho y del significado del fenémeno de la mundializacién.
Son dos cualidades imprescindibles para que la educacién pueda considerarse mundia-
lista: conocer la existencia del hecho y descifrar cudl es su significado. El mundo es un
sistema interdependiente. ;Cémo describirlo y entenderlo para hacer uso de sus exce-
lencias o eliminar sus peligros?

Significado del fenémeno de la mundializacién.

Vigil (1996, p. 22) dice que consiste en la aparicién de un sistema que se nos impone
a escala mundial més alld de las estructuras nacionales e internacionales. No es simple-
mente una «internacionalizacién todavia mayor». La mundializacién produce la desa-
paricién de los estados nacionales, de la soberania y de la independencia. Es un salto
cualitativo, no 66lo un incremento cuantitativo de la internacionalizacién. Es un fené-
meno inevitable que se impone y que nos afecta a todos. Produce una situacién esqui-
zofrénica, porque de hecho somos una sola sociedad, pero seguimos actuando como si
no tuviéramos conciencia de ello.

La educacién, desde este enfoque, tendrad que hacer comprender y vivir a los edu-
candos aquellas experiencias, valores y problemas que parece que van a tomar carta de
naturaleza cuando ese sistema mundial vaya haciéndose real. Més atin, se deberd pre-
parar a los ciudadanos para resolver los conflictos que impidan dicha evolucién y para
acelerar las circunstancias que la aceleren.

Siguen a continuacién las caracteristicas que creo ha de poseer la educacién mun-
dialista:

1. Una educacién que favorece la formacién bdsica, obligatoria y universal.

2. Importancia de la comunicacién. Se potenciard el lenguaje, su filosofia y su so-
ciologia. Las lenguas vernaculas y los idiomas extranjeros, lo mismo que la in-
formética —desde los procesadores de textos, las pistas de informacién, las
redes, los multimedia... hasta la confeccién de programas por ordenador, etc.—,
pues constituyen instrumentos utilisimos para establecer contacto, conocer
otras costumbres, intercambiar conocimientos y experiencias.

3. Los estudios geograficos, histéricos y econdémicos de las diversas zonas y nacio-
nes, servirdn para ampliar la conciencia mundialista en los ciudadanos del glo-
bo. En este sentido, serd positivo fomentar los estudios comparados dentro de
las disciplinas econémicas, sociolégicas, politicas, educativas, juridicas, etc.
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4. Los temas transversales en si mismos, cada uno de ellos, pero sobre todo algu-
nos como el interculturalismo, la educacién para la paz, el desarrollo, la com-
prensién internacional, la tolerancia, la solidaridad, la igualdad de derechos
entre el hombre y la mujer, los derechos humanos, la educacién para el conflic-
to, la educacién para el desarme y la no-violencia, etc., tendrdn cabida especifi-
ca y justificadisima en el curriculo educativo de todas las naciones.

5. Menci6n especial merece la educacién ambiental. Una cultura ecolégica prepa-
rar4 a los ciudadanos para comprender los problemas de la Tierra, creando un
talante de respeto y de mejora de las riquezas comunes; contribuird a la practica
de un espiritu comunitario y césmico. Los habitantes de la Tierra tendran con-
ciencia de pertenecer a una misma casa a la que hay que cuidar y transformar.

6. La Pedagogia de la participacién y del didlogo fomentar4 intercambios de pro-
fesores y alumnos de distintas nacionalidades, practicas académicas en institu-
ciones distintas a las de la propia nacién, estudios de casos complejos, debates,
simposios, jornadas y semanas interculturales, programas europeos, interconti-
nentales y mundiales y convivencias para buscar los problemas y conflictos de
mds urgente y necesaria solucién.

7. La educacién mundialista, por ser transversal, serd necesariamente interdisci-
plinar y sistémica. Los textos, los documentos y los materiales didécticos presenta-
ran la realidad natural y sociocultural como interdependiente. Su comprensién
ser4 intersistémica y su metodologia estara cimentada, principalmente, en la in-
vestigacién de proyectos multifacéticos.

Apoyados en el desarrollo de estas cualidades de la educacién mundialista, podria
ya hablarse de una Pedagogia transversal cuyos ejes principales serian los siguientes:

1. Frente a una educacién autoritaria, propia de la modernidad, una Pedagogia de
la libertad que enfatice la autonomia de la persona, pero no cualquier clase de
autonomia, sino aquella que sepa respetar al otro y que entienda que es impo-
sible ser racionalmente auténomo si no se admite la autonomia de los demas.

2. Frente a una educacién cognitiva, la transversalidad mundialista ofrece una Pe-
dagogia total. ;Sus sefias de identidad? Se podrian resumir en el principio de in-
tegralidad. No sélo el cultivo del intelecto, sino también de todas aquellas
dimensiones que hacen referencia a la madurez de la personalidad: afectividad,
emocién, deseo, creatividad, compromiso social, accién, atencién a los caracte-
res diferenciales de los alumnos. La integralidad implica tratar al sujeto inte-
gralmente: razén, corazén y manos.

3. Finalmente, frente a una escuela reproductora, la Pedagogia de la transversali-
dad, enfocada desde la mundializacién, opone una escuela ético-critica. Todo el
modelo didéctico incluyendo, como es 16gico, el conjunto y cada uno sus ele-
mentos constitutivos deben ser enfocados desde los valores subyacentes a los
temas transversales. La solidaridad mundialista se erige como norma orienta-
dora de toda la pritica escolar y de todo pensamiento critico. La relacién entre
objetivos —contenidos y las actividades, recursos did4cticos, temporalizacién y
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evaluacién— debe estar presidida por la coherencia de medios-fines. Para con-
seguir unos fines solidarios también deben ser éticamente solidarios los instru-
mentos que van en su busca.

La Pedagogia ético-critica desde el criterio de la solidaridad, pues, juntamente con
la Pedagogfa total y la Pedagogia de la libertad, y no la escuela simplemente reproduc-
tora, ni la solamente cognitiva, ni la autoritaria, servirdn de guia a la mundializacién de
la educacién. En el esquema de la pdgina siguiente presento una sintesis de lo expuesto
en este apartado.

II. LADEMOCRACIA EN EL CONTEXTO EUROPEO

1. LATRANSVERSALIDAD EN EL PLANO EPISTEMOLOGICO

Vista desde la perspectiva epistemolégica, la transversalidad es un valory, a la vez,
un tema actual que implica una preocupacién social. La nocién de valor sugiere que es
un bien apetecible. Y en efecto, apetecibles son las cualidades que subyacen a todos los
temas transversales que el MEC y las diversas Comunidades Auténomas suscriben. Un
bien y un valor que, precisamente porque es aceptado por la conciencia social de la ma-
yoria ciudadana, se propone al puiblico como principio orientador del curriculo educa-
tivo, convirtiéndose en diversos objetivos sucesivos y secuenciados a lo largo de las
etapas escolares.

Pero decia que la transversalidad también asume el carécter de tema. Un tema ac-
tual por citar a Freire (1975), aunque yo afiado que es un tema actual positivo. Porque
actual también es el tema del hambre, el de la emigracion, el del terrorismo, etc., y no se
les propone como transversales, puesto que indican limitaciones o aspectos negativos.
Por el contrario, el tema transversal exige presentarse como una ilusién, como una uto-
pia, como un deseo, como un interés apetecido, como un motor dinamizador, como un
proyecto incitante, como una visién gozosa. Asi nos referimos a la justicia, a la paz, al
desarrollo, a la igualdad, al interculturalismo, a la solidaridad, a los derechos humanos,
a la coeducacién, a la moral, a la democracia, a la convivencia, etc., como conceptos po-
sitivos que, por supuesto, se oponen a las negatividades contrarias, a las que se anhela
destruir. En este sentido, abarca esos aspectos negativos, en cuanto son el reverso de
una moneda. Por ejemplo, el interculturalismo ataca y desea destruir el racismo o la xe-
nofobia. La paz, la injusticia. El desarrollo, la explotacién. La salud, la enfermedad y el
consumismo o exceso desordenado de adquisicién de objetos.

Hasta aqui hemos visto las dos dimensiones de la transversalidad: la del valor
y la conceptual, la afectivo-volitiva y la intelectiva. ;No serd, sin embargo, esta di-
cotomia una ficcién de la mente, una estratagema metodolégica para dominar me-
jor la conceptualizacién de la transversalidad? Tal vez deberiamos concluir que,
siguiendo la critica realizada a la filosofia del sujeto, la realidad es compleja y plu-
ridimensional, que la persona, como hemos admitido anteriormente, es integral y,
por tanto, tiene razén y corazén, que el conocimiento se mueve por intereses y que
es dificil separar lo estrictamente cognitivo de lo volitivo. No es momento de dete-
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nerme ahora en esta disquisicién. Porlocual, cierro el debate afirmando que, el consta-
tar la doble dimensién aludida en la transversalidad nos sirve como estrategia me-
todoldgica y es 1til para el disefio y aplicaciones curriculares de los temas transversales.
De igual modo, la relacién actitudes-contenidos, valores-temas, como caracteristicas
de la transversalidad nos empuja a pensar que, para lograr establecer esa relacién, se
necesitan unos procedimientos. La transversalidad, pues, abarca en su seno las tres cla-
ses de objetivos y de contenidos de las que habla la Reforma Educativa: conceptuales,
actitudinales y procedimentales. Aspectos que estdn en consonancia con la interdisci-
plinariedad transversal y con el modelo epistemol6gico de la globalidad que, ya hemos
afirmado, es propio de la transversalidad como concepcién mundialista y solidaria de
la vida.

2. LATRANSVERSALIDAD EN EL PLANO SOCIOLOGICO

Si se transita desde el plano epistemolégico al de la organizacién social, se observa-
rd que la transversalidad se operativiza en democracia. Un breve recorrido por algunos
de los temas transversales de dominio piiblico lo pondrd de manifiesto. Si se desea lle-
var al terreno de la préctica el tema transversal de la Paz, ;no necesitaremos arrobas de
democracia, es decir, de respeto, condescendencia, torelancia, debates y didlogos, aten-
ci6n a los miembros del grupo —pueblo—, consultas, votaciones, etc., para armonizar
nuestros derechos con los del vecino, el compariero de clase, los profesores, el emigran-
te recién llegado al barrio, los miembros de la asociacion, el extranjero asentado en mi
pais, el propietario de la finca de al lado, etc.? Probemos con el tema transversal los
«Derechos Humanos». Supongamos que quiero defender el derecho a'la vida de todos
los hombres y que soy un etiope. ;Qué me dicta el tema transversal «Derechos Huma-
nos», concretamente, el del derecho a la vida, més atin si lo combino con el tema trans-
versal «Educacién para la no-violencia»? ;Que coja el fusil o, més bien, que luche
activamente en defensa de mi derecho a no morirme de hambre con las armas democra-
ticas del parlamento, con la utilizacién de las libertades democriticas —libertad de ex-
presién, de asociacién, reunién— y con argumentos racionales, etc.? Lo mismo
podriamos comprobar si hacemos el ejercicio de practicar en el terreno social cualquier
otro tema transversal: la educacién ambiental, la educacién sexual, la igualdad de opor-
tunidades, etc. La transversalidad, en definitiva, se resuelve en democracia cuando acu-
dimos a la accién, cuando deseamos vivir ese valor. El procedimiento a través del cual
cumpliremos el cometido del valor-tema transversal, a través del cual lo haremos real
dentro del entorno civico donde nos situemos, serd un procedimiento democrético o no
serd un procedimiento transversal. Si asi no lo hiciéramos, no cumpliriamos con la regla
de oro de la transversalidad: coherencia fines-medios.

Surge una doble pregunta: ;cémo trasluce la democracia actual la concepcién soli-
dariamente mundialista, en la cual consiste —segtin hemos venido aclarando— la transver-
salidad? Y segunda: ;cémo tendria que evolucionar la democracia existente en nuestro
entorno europeo para que realmente fuera solidaria y mundialista? La respuesta a estas
preguntas ocupard el resto de este articulo.
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2.1. Andlisis de la democracia europea actual desde la perspectiva mundialista

Refiriéndose concretamente a la hasta hace poco CE (Comunidad Europea), hoy
UE o Unién Europea, Nicole Rosensohn (1994, p. 170), director del informe del Club de
Roma Horizontes de Europa 2020, constata una serie de aspectos negativos de esta Unién
Europea:

— Se han racionalizado los sistemas de gobiernos de la Unién y el proceso de toma
de decisiones.

- El control por parte de los cuerpos tecnocréticos a nivel nacional esta reduciendo
y haciendo menos transparente la facultad de las Comunidades Europeas para
tomar oportunamente las decisiones convenientes.

— Las directivas politicas de la Comunidad también se han tecnocratizado. Todo
ello ha influido en priorizar el principio de funcionalidad econémica por encima
de cualquier otro postulado, de tal manera que primero es el mercado tnico y
unificado, después la unién econémica y monetaria, a continuacién la unién so-
cial y politica y, por tltimo, la unién cultural. De esta manera, la cultura y los va-
lores comunes, si llegan, facilmente quedaran tefiidos y orientados por una
ideologia competitiva economista.

- La opci6n a favor de una economia de libre mercado, competitiva, privatizada y
liberizadora de los mercados nacionales ha producido el desmantelamiento es-
tructural de la totalidad de los contratos sociales europeos.

En la reunién del G-7 celebrada en los primeros dias del mes de abril del presente
afio, en Lille, el comisario europeo de Asuntos Econémicos, De Silguy (1996, p. 28), pro-
clamé el consenso alcanzado diciendo que «la mundializacién de la economia es inevi-
table y es buena, pero, a la vez..., provoca temores... Hace falta poner en préictica
politicas estructurales, porque el crecimiento econémico no basta para reducir el paro».
Que no ha bastado ya ha sido probado suficientemente, pues a pesar de que los Estados
mds poderosos, agrupados en el G-7, disponen de medios de presién a nivel mundial
sobre la economia de mercado, como son el GATT, el FMI, el Banco Mundial y la OCDE,
el comercio internacional se inclina siempre a favor de los paises més poderosos, dejan-
do en la cuneta a los mds débiles y es que la economia de mercado se muestra incapaz
de asimilar el actual cambio cultural y tecnolégico.

La conclusién que Rosensohn deduce de toda la critica a la economia de mercado
es que este tipo de economia no permite instituir un gobierno cooperativo global, que
tenga en cuenta la satisfaccién de las necesidades bésicas y las aspiraciones de la pobla-
cién mundial. Tampoco es capaz de dotar a Europa de las instituciones oportunas para
cumplir la misién de lograr la justicia social, la eficacia econémica, la democracia poli-
tica, el respeto por el medio ambiente y la diversidad cultural. Si se parte de un mundo
dividido en parcelas estatales se conseguird, a lo sumo, el modelo tradicional de gobier-
no de nacién-estado. Pero la visién parcial de las necesidades del organismo vivo, cual
es el globo terrdqueo, privara a ese tipo de gobierno de seguir el ritmo de los rdpidos
cambios de las sociedades actuales. La complejidad de los problemas, la dindmica de
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las comunicaciones globales, los mercados financieros anénimos, las modernas socie-
dades internacionales, los movimientos migratorios incontrolables y otros muchos fe-
némenos presentes ya en nuestra civilizacién obligan a preguntarnos si las
instituciones hoy dia vigentes en Europa son las apropiadas o si, por el contrario, no de-
bemos pensar en la creacién de parlamentos y de otras entidades que permitan una de-
mocracia distinta a la representativa. Se necesita una democracia que escuche a las
minorias, que respete a las etnias y a las diversas culturas, que considere a cada cual
como él es y, al mismo tiempo como miembro de un conjunto organizado.

Finalmente, la democracia europea actual no responde, desde una mentalidad glo-
bal y mundialista, a los problemas acuciantes que se le vienen planteando en las tiltimas
décadas. Me referiré a dos de ellos: el problema de la emigracién y el del trabajo —o au-
sencia del mismo, llamada desempleo—.

El fenémeno de la migracion

Digamos desde el principio que la democracia actual ni ha interpretado este suceso
ni ha respondido ante él con mentalidad universal, mundialista, global. Més bien, todo
lo contrario: ha olvidado los requerimientos de la transversalidad solidaria. De ahi, la
urgencia de educar desde los temas transversales, de introducir en las escuelas y en
cualquiera que fuere la situacién educativa, los valores de solidaridad, comprensién, in-
terculturalismo, antirracismo, antixenofobia y, sobre todo, compromiso por implantar
la justicia en las sociedades.

En 1951, seis afios después de la terminacién de la Segunda Guerra Mundial, se
creé el ACNUR o Asociacién para Cooperar desde las Naciones Unidas en pro de los
Refugiados. En 1991, esta asociacién contabilizé 15 millones de refugiados. Dos afios
mds tarde, en 1993, se censaron tres millones mds: 18 millones de refugiados en el mun-
do. Por si fuera poco, hay que afiadir un millén de ruandeses que recientemente se han
visto obligados al abandono de sus hogares y los cristianos del Suddn que escapan de
sus raices para dirigirse hacia Kenia.

Ensu largo peregrinaje, s6lo el 5 por 100 de los refugiados han llegado a Europa oc-
cidental. Alemania ha acogido a unos dos millones de emigrantes procedentes de los
paises excomunistas del Este europeo. El flujo de emigrantes econémicos o «extranjeros
ilegales» lo estima la Organizacién Internacional del Trabajo (OIT) en 100 millones de
personas. ;A dénde dirigen sus inciertos pasos? Hacia las zonas ricas del Norte, Améri-
ca, Europa occidental, el Golfo donde se encuentran las minas de petréleo, y hacia el
Este de Asia donde la economia subterrdnea crece extraordinariamente. Las personas
desplazadas en el interior de sus propios paises ascienden a méas de 23 millones y sus
condiciones son tan malas como las de los refugiados internacionales, aunque no ten-
gan derecho a utilizar el por otro lado «vistoso» calificativo de refugiados.

Las causas de las migraciones son dos fundamentalmente: pobreza en el pais que
emigra y riqueza en los receptores. La pobreza puede recibir diversos nombres: diferen-
cia de salarios, inseguridad politica, desempleo, falta de oportunidades, violacién de
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derechos humanos, etc. Pero, en definitiva y tratando la cuestién en términos sintéticos,
todas esas terminologias son los distintos collares de un mismo perro, la miseria del
subdesarrollo. La riqueza, por su parte, también recibe distintas caracterizaciones: sa-
larios mds atractivos, seguridad ciudadana, mejores oportunidades educativas y so-
ciales, libertad politica, respeto a la ley, etc. Sigo diciendo lo mismo: distintas
facetas de un idéntico rostro, la abundancia del desarrollo. Otras causas son la des-
truccion del medioambiente y el crecimiento demogréfico. La pobreza y la ignoran-
cia acometen contra lo més cercano y facil de echar mano: de la selva, de las aguas. Estd
demostrado que la pobreza también engendra mas vidas humanas en condiciones de
indigencia.

Las consecuencias de las migraciones son muchas. Desarraigo de la tierra, sufrimien-
tos sin cuento, desprecios en el pais receptor, ruptura psicolégica con el medio, abando-
no de los seres queridos. Hostilidades por parte de la gente extrafa a las propias
costumbres, etc. Aparte de estas consecuencias que podriamos llamar personales o in-
dividuales, veamos algunas de las consecuencias sociales:

* Ya a finales del siglo XIX, fue la propia Europa la que sufrié la tragedia de las
masivas olas migratorias. La inestabilidad politica y social acarreada por la mi-
gracion fue una de las causas de la Primera Guerra Mundial.

La llegada masiva de emigrantes suele producir una reaccién en los nativos re-
ceptores. «Vienen a quitarnos lo que es nuestro» se oye. «No hay trabajo para to-
dos y encima vienen a solicitar empleo». «Si América para los americanos,
Europa para los europeos y mi pais para mi y los que hemos nacido aqui», seria
la traduccién del primitivo grito «monroista». Inmediatamente nace el senti-
miento antimigratorio y después, las leyes controladoras de la migracién. Se
modificardn las normas que sea necesario con tal de que en el pais correspon-
diente no se altere el bienestar de los que habitan desde siempre. Francia sélo au-
torizé 6000 derechos de asilo en 1993 de los 27000 solicitados. Las fronteras se
cierran para los emigrantes.

No es facil encontrar soluciones al problema de la migracién. Pero si se ofrecen al-
ternativas al fenémeno social de los extranjeros en pais ajeno. No cabe duda de que a lar-
80 plazo la solucién se encontrard cuando la humanidad sea capaz de eliminar las causas
de las migraciones. Si éstas se originan en la desigualdad, la injusticia y la pobreza, ha-
bra que erradicar estas causas y se difuminaran los efectos migratorios. Ello implica
partir de una mentalidad cooperativista y mundialista. Para quien conciba el mundo
€OMO un organismo unitario y, simultineamente diferenciado, como lo es cualquier ser
vivo, encontrard 16gico dar mds a quien mds necesite, cuidar de los miembros mas deli-
cados y necesitados y distribuir los bienes materiales y culturales de acuerdo a las exi-
gencias de cada miembro del cuerpo comun.

Mientras este cambio sustancial llega, a corto plazo hay que hacer algo. Habra que
respetar el derecho de asilo, puesto que es un principio humano y universal. La inmi-
gracién no es solamente una carga, sino también un elemento de vitalidad y de riqueza.
Hay que rechazar muchos prejuicios y eliminar el sentimiento de xenofobia, mediante
la potenciacién de actitudes de comprensi6n internacional y globalista. Admitamos que
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la migracién presenta dificultades. Se convierte en un conflicto social, es cierto. La nor-
ma de solucién de conflictos nunca aconseja eliminarlos o extirparlos, haciéndolos de-
saparecer del mapa. Por el contrario, solucionar conflictos significa regularlos. Desde el
talante transversal, regular es lo mismo que racionalizar mediante el didlogo y el con-
senso la problemdtica en cuestién. ;Acaso no occidentaliza Europa al Tercer Mundo?
¢Acaso no ha transportado y transplantado su cultura, sus costumbres, su ciencia, su
arte, su miisica y su folklore a tantos pueblos de otros continentes? ;Hubieran aplaudi-
do los europeos una persecucién de sus costumbres? ;Qué contestamos cuando Oriente
se queja del proceso de occidentalizacién? Pues tampoco es malo que Europa aprenda
de Oriente. Un nuevo mundo no llegaréa a ser realidad si no «re-orientamos» nuestra
cultura occidental. De modo similar criticamos el fundamentalismo isldmico por mono-
cultural e intransigente, dogmatico, dictatorial y cerrado. No seamos nosotros funda-
mentalistas de la ciencia, de la tecnologia y de una economia de mercado que no
favorece los intereses de Africa ni de Asia, etc. En definitiva, ayudar a solucionar el pro-
blema migratorio no es otra cosa que aceptar y comprender la existencia de un solo
mundo donde cualquier problema no podra resolverse de manera satisfactoria si no es
globalmente. Cuando un emigrante es maltratado, toda la sociedad es maltratada.
Cuando se le tiende la mano, toda la humanidad es restaurada. El mundialismo se con-
vierte en lo contrario de consentir la realidad de la pobreza, pues ésta es efecto de acti-
tudes unidimensionales, parciales, es decir, antiglobalistas.

¢La situacién actual del empleo, en las democracias europeas, favorece una actitud
mundialista?

Que la economia estd mundializada se lo hemos oido decir al G-7 o conjunto de
paises mas industrializados del mundo. También lo repite el economista Galbraith,
quien, en una reciente entrevista publicada por el periédico El Pais, afiade que «tendre-
mos una viable comunidad global en la medida en que tengamos una politica macroe-
conémica global. Esto, hasta cierto punto, estd ya siendo reconocido en Europa. Pero
tenemos todavia un largo camino por delante para verlo reconocido en el resto del
mundo» (1996, p. 14). Sin embargo, el empleo no estd mundializado. Hay paises con mds
paro que otros y unos hacen la competencia a los demds. Tanto es asi que, segtin reco-
noce Rosensohn (1994, p. 144) «la democracia que hace s6lo unos pocos afios parecia
ofrecer una vida mejor a miles de millones de personas, se ve amenazada por una nue-
va ola de totalitarismon».

La verdad es que muchas industrias cierran sus puertas. Muchos obreros se tienen
que ir a sus casas. Otras veces, la produccién disminuye, se promociona la jubilacién
anticipada, se regula el empleo, permitiendo que los trabajadores se ausenten de la em-
presa durante un tiempo determinado a cambio de un sueldo inferior. Los empresarios
trasladan sus factorias a lugares donde la mano de obra es mds barata, desaparecen mu-
chos tipos de trabajo. Se establece una lucha entre paises por ver quién logra ofrecer ma-
yores garantias para instalar en sus terrenos las industrias de aquellos otros que tienen
la suerte de poseerlas. Una competicién que no repara en necesidades ni en racionalida-
des estd presente en la economia mundial. En 1991, la tasa de paro media en los paises
de la Comunidad Europea fue de 10"3 por 100. Espana tenia el 164 e Irlanda el 17°4 por
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100. Alemania sé6lo contaba con un 6°3 por 100 de parados. Sin embargo, la Alemania de
1996, considerada como la locomotora europea, cuenta con mds de cuatro millones de
personas paradas, que algunos elevan al doble si se contabilizaran las que se encuen-
tran en edad laboral y viven en situaciones de desempleo mds o menos encubierto. (E/
Pafs, 1996, p. 12).

Las causas de tal situacién de desempleo podrian estar en la falta de competitivi-
dad en la fabricacién europea y en la creciente sofisticacién de la tecnologia. No son
competitivas las fabricas europeas porque la mano de obra y el coste del capital son su-
periores a las de otras economias, por ejemplo la japonesa y la norteamericana. ;Es cier-
to que la aparicion de las nuevas tecnologias destruye puestos de trabajo? Muchos
piensan que si y acuden a la historia productiva para demostrarlo. La revolucién indus-
trial, dicen, dispuso de una maquinaria que reemplazé la mano de obra de las granjas y
los trabajadores rurales emigraron a la ciudad donde las cadenas de produccién elabo-
raban productos mejor y en menos tiempo que si se hacian artesanalmente. Este cambio
tecnoldgico no se preocupé por comprobar si absorbia o no al conjunto de las masas de
operarios existentes antes de su llegada. Mas tarde, la ingenieria de sistemas disefi6 ro-
bots que desplazaron a obreros que trabajaban en serie. Los omnipresentes ordenadores
invadieron el sector servicios y el nimero de oficinistas ha ido descendiendo desde
1980. Un mayor perfeccionamiento de estos aparatos, procesadores de textos, ordena-
dores con multimedia incluidos, etc., va haciendo innecesarios a los mandos interme-
dios y, poco a poco, muchos trabajadores que prestaban su trabajo en un puesto
concreto de la empresa van siendo eliminados, porque el mundo del ciberespacio suple,
en mejores condiciones, aquella funcién que ellos desempefiaban.

Otras posturas (Castels, 1996 ) son opuestas y no creen que las nuevas tecnologias
eliminen el empleo. Dice este autor que «contra toda evidencia empirica, continiia repi-
tiéndose el ritornelo de que son las nuevas tecnologias las que eliminan empleo» y que
este punto de vista estd «influido por las tonterias que desde hace algunos afios repiten
el filésofo Adam Schaff y las eminencias del Club de Roma. La realidad es que las eco-
nomias con mayor potencial tecnolégico y mayor difusién de nuevas tecnologias, Esta-
dos Unidos y Japén, tienen un bajo nivel de paro».

En mi opinidn, la aparicién de las nuevas tecnologias, ahora, y dé la tecnologia en
general, a lo largo de la historia, destruye puestos de trabajo en un primer periodo. Ne-
cesariamente transforma los modos de hacer y por tanto a los agentes de esa accién. El
que, en un segundo momento, absorba totalmente la mano de obra existente a su llega-
da e, incluso, cree més puestos de trabajo, a mi entender es posible, pero siempre y
cuando no se abandone la simple tecnologia a sus anchas, sino que la preocupacién so-
cial y humana de los responsables de la creacién de empleo tenga voluntad politica de
conseguirlo. Esa voluntad requiere implantar medidas sociales y laborales que afecten
a la empresa como institucion y a la organizacién del trabajo, como por ejemplo: a sus
horarios, a la duracién de la jornada, a la flexibilidad de produccién, a los turnos, a las
condiciones laborales, a la cantidad y calidad de la produccién, etc.

En segundo lugar, me pregunto: si es verdad que las nuevas tecnologias producen
mds y mejor en menos tiempo ja dénde van los beneficios? Si la competitividad y la
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productividad aumentan, es l6gico pensar que también lo haga la riqueza. Si alguien
responde que esos beneficios se emplean en formacién e investigacién, se podria seguir
pidiendo cuentas: ;dénde, entonces, estan los nuevos puestos de trabajo originados
para cumplir con esos objetivos? Si la respuesta a la pregunta fuera que los beneficios,
gracias a las nuevas tecnologias, se han concentrado en pocas manos, tendriamos una
explicacién de la reciente afirmacién de Galbraith (1996, p. 15): «el moderno sistema de
mercado... distribuye las ganancias en un sentido verdaderamente errdtico, con una
fuerte tendencia a concentrarlas en las esferas altas... Estados Unidos tiene ahora la ma-
yor separacién entre ricos y pobres de todos los paises de la OCDE».

En cualquier caso, la situacién del empleo europeo no se rige por las tendencias
mundialistas, pues, ni siquiera «se hace mundo» entre sus miembros més cercanos. El
mercado laboral también estd gobernado por la ley del lucro y del raquitismo de miras
estrechas. No esta regido por las preocupaciones de una problemdtica global que atien-
da a las necesidades de un desarrollo arménico, fundamentado en una concepcién del
mundo como un sistema interdependiente y orgdnico que distribuya los beneficios se-
gun las reglas de los organismos vivos, segin los principios éticos que imperan en la
institucién familiar (por ejemplo: dar mds a quien mds lo necesita, retraer mds a quien
mejor se encuentra, ayudar menos a quien mds ventajas posee, ubicar las fabricas alli
donde beneficie a los més débiles, organizar el trabajo como mejor resulte a la autorrea-
lizacién de las personas). La situacién del empleo europeo no se ajusta a una concep-
cién mundialista, mas bien adolece de localismo. No favorece actitudes globales, pues
no existe solidaridad entre las naciones que cuentan con abundantes parados.

2.2. Hacia la democracia solidaria y global.

¢C6mo deberia ser una democracia globalmente solidaria que favoreciera la buena
marcha de todos los pueblos del mundo? Los temas transversales habrian de servirnos
de patrén y guia para orientar una respuesta. La transversalidad, como concepcién so-
lidaria de la vida, nos puede ayudar a re-pensar la democracia. ;Qué cambios exige a la
democracia imperante, la concepcion transversal de la ciencia y de unos valores univer-
salizables? Esta tltima pregunta la contestaré algo mas adelante. Pero antes voy a dete-
nerme brevemente en la idea de democracia globalmente solidaria. Espero que,
posteriormente, pueda comprobarse la concordancia entre estas primeras reflexiones y
los requerimientos de la transversalidad hacia este tipo de democracia que, previamen-
te, voy a comenzar a describir.

Podriamos adelantar ya una aproximacién provisional de lo que entendemos por
democracia: una comunicacién dialdgica. No puede haber comunicacién, y menos didlo-
g0, sin la presencia de un sujeto, de un YO. La democracia supone que quien se comu-
nica tiene que tener algo que comunicar, algo propio, personal, enriquecedor, algo que
presentar como opcién y como reflexién sobre lo cominmente dado. Quien posee esa
serie de bienes es una persona constituida en un ser potencialmente transferible, con ca-
pacidad de abrirse y, por tanto, con voluntad de ser interlocutor, de ser un yo frente a
otro yo, es decir, un ser auténomo.
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Pero la condicién de dialogante modula la autonomia a la que me refiero. Para em-
pezar requiere atender al otro y considerarle también como otro yo. Trasladada esta
cualidad a la democracia, significa que ésta no puede ser una democracia sustancial y
absolutamente independiente, sino una «democracia procedimental» (Cortina, 1993,
p. 101), estrategia metodoldgica a través de la cual se legitiman las decisiones, que se su-
pone, serdn racionales al salir del didlogo argumentado de los interlocutores. Afirmar
que son decisiones racionales no quiere dar a entender que sean ni axiol6gicamente
neutrales ni moralmente justas. No son decisiones neutrales porque el didlogo procede
de, por lo menos, dos personas y éstas tienen intereses individuales y conocimientos
mediatizados por la historia en la que los protagonistas se han movido y por la que han
sido condicionados. Tampoco son decisiones moralmente justas por el mero hecho de
ser procedimentales, pues el procedimiento es un criterio de legitimacién de mensajes,
pero no un criterio de moralidad. Para que sean morales, las decisiones deberén proce-
der de un didlogo legitimante y ademds ajustarse a unos principios universalizables. El
hilo conductor de los temas transversales podria proponerse como uno de estos princi-
pios. Ajustarse a ellos y aceptarlos como moralmente justos en el procedimiento dialé-
gico otorgaria a la decisién titulo de credibilidad moral.

Digo, pues, que la democracia globalmente solidaria, al requerir comunicacién
dialégica, necesita partir de la autonomia de un yo, y, en segundo lugar, habiendo
anunciado ya que esa autonomia es «sui géneris», he de afiadir, a rengl6n seguido, que
esa autonomia exige un ki junto a ese yo. No existe interlocucién sin alguien a quien di-
rigirse. Desde el momento en que un yo acude a dialogar con otro, ambos son partes de
un todo, del didlogo como marco englobante. Ambos interlocutores se sienten partici-
pes de un propésito comiin, de un cometido comprometedor, de un minigrupo donde
ambos quedan, de alguna manera, atrapados por la fuerza del procedimiento libremen-
te aceptado y simétricamente establecido. Fenémeno que se convierte en el simbolo de
una pequefia sociedad, en el inicio de un grupo solidario. Solidaridad que, idealmente
hablando, no se reduce a una pequeiia secta, ni a un «patriotismo-localista» (Mac-
Intyre, 1984), ni a una comunidad de hermanos, ni a un estado-nacién; ni siquiera a un
continente, ni a una sola zona geogréfica con identidades econ6micas, culturales y lin-
giiisticas, sino que se abre a planteamientos globales, a comunidades transnacionales, al
mundo en su plenitud, ya que sus postulados son universalistas o mundialistas.

Adela Cortina (1993, pp. 102-107) comenta el libro Strong Democracy de B. Barber a
proposito de sus pensamientos sobre la democracia participativa. Admite el coraje del au-
tor al proponer este tipo de democracia llamada fuerte, pero «a pesar de lo atractiva que
resulta la propuesta de democracia fuerte de Barber, su viabilidad resulta bastante
cuestionable y, en algunos puntos al menos, también su deseabilidad» (p. 105).
No me parece suficiente argumento para rechazar la democracia participativa el mero
hecho de no ser viable, si el simple acontecimiento de ser razonablemente propuesta,
estimula la mejora de la democracia representativa presente hoy en nuestro panorama
europeo. Por el contrario, hablar de una democracia comunicativa y dial6gica nos im-
pulsa a la admisién de una democracia participativa, aun entendida como la misma A.
Cortina (p. 104) la describe: «aquella en que el conflicto se resuelve, en ausencia de un
criterio independiente, mediante un continuo proceso participativo, autolegislacién in-
mediata y la creacién de una comunidad politica, capaz de transformar individuos pri-
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vados y dependientes en ciudadanos libres, y los intereses parciales y privados, en bie-
nes ptiblicos». Nos impulsa, digo, el didlogo a defender, como meta a conseguir, una de-
mocracia participativa al estilo Barber —democracia fuerte—, porque es a través de la
comunicacién dialégica como llegamos a transformar los problemas conflictivos, sobre
los que hemos de tomar decisiones, en cooperacién y no en una simple negociacién im-
puesta por la mayoria de votos que considera el conflicto como algo esencialmente in-
superable. Puesto que la democracia participativa incluye participacion ciudadana,
deliberacién publica y educacién civica, —requisitos que también estan implicitos en el
discurso dialégico— es por lo que considero que no se deberia anatematizar la de-
mocracia participativa, si se defiende la democracia dial6gico-comunicativa.

Por 1ltimo, quiero cerrar la triada de cualidades de la democracia globalmente so-
lidaria, afadiendo que también es moralmente responsable. Si el yo del dialogo es solida-
riamente auténomo, si el yo y el ti dialogantes son miembros de una diada grupal y
por tanto de una potencial sociedad en miniatura, concediendo, asi, al didlogo el gracio-
so privilegio de constituirse en el germen de una democracia participativa, llega, ahora,
la tercera fase de la comunicacién intersubjetiva. No existen el yo y el ti aislados, sino
yo mds hi juntos, enlazados en el discurso respetuoso de las mutuas diferencias. Es el
momento del yo-tii, comunicados a través de la l6gica, de la empatia y de la voluntad,
el momento de lograr acuerdos solidarios. Si estos acuerdos tienen en cuenta principios
universalizables, si se han deducido atendiendo al «plan maestro» de los temas trans-
versales, podremos conceder que asistimos a la génesis de la responsabilidad, de una
responsabilidad moral ante el acuerdo decidido. Los interlocutores adquieren respon-
sabilidad sobre sus decisiones acordadas, porque éstas han sido adquiridas como fruto
de un convencimiento personal ante la fuerza de los argumentos discutidos. Estardn
dispuestos a defenderlas y obligados a ejecutar los acuerdos, porque han asentido per-
sonalmente, como sujetos morales, y porque creen en conciencia que lo acordado es ple-
namente justificable. La democracia del didlogo es, pues, moralmente responsable,
ademds de solidariamente auténoma y participativa. La democracia globalmente soli-
daria estaria preparada para buscar el compromiso ante los problemas urgentes de la
humanidad, como son el hambre, la desigualdad, la falta de cultura y de viviendas, la
emigracion y el racismo, la xenofobia y el paro, la dictadura y el atropello del entorno.
Estamos hablando de una democracia responsable, porque, como dice Cortina (p. 220),
la validez o no validez de las normas morales «no viene dada por alguna instancia su-
perior, de la que aprendemos pasivamente, sino que tenemos que decidirla responsa-
blemente: estd en nuestras manos».

Una vez que ha quedado, al menos sucintamente, descrita la democracia global-
mente solidaria con las tres caracteristicas de auténoma, participativa y moralmente
responsable, cabe una ultima cuestion: jcomo llevarla a la prictica? Las propuestas de Ha-
bermas (1989) y las de Barber pueden contribuir a la llegada de la democracia en el sen-
tido explicado. Habermas se refiere a discusiones y debates, reuniones, escritos,
asambleas, grupos de concienciacién, experiencias vividas desde la democracia delibe-
rativa, etc., para forzar al sistema. Barber habla de la institucionalizacién de la conversa-
cién (asambleas de vecinos, programas interactivos en TV, igual acceso a la informacién,
educacion civica...), de la toma de decisiones (referendums, rotacién de cargos, cargos a
sorteo, votaciones electrénicas, etc., para terminar con la teoria y la practica de la repre-
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sentacién), y de la accion (servicio civico universal, cooperativas y experiencias de code-
terminacién, parlamentos celebrados con ciudadanos de a pie, etc.). Con todas estas ac-
ciones, Habermas cree que sélo se asedia la muralla de la democracia liberal y
burguesa. Nunca se producird la conquista, sino, acaso, la persuasién de los sujetos ins-
talados en el sistema, a través de la formacién de opinién. Barber piensa que se genera-
rd una voluntad comiin siempre y cuando se quiera un mundo comiin y se luche por él.
Opino que el hombre del siglo XX se encuentra en la mejor de las ocasiones para hacer
creible la concepcién de un mundo con una sola y muy amplia historia, en lugar de las
muchas historias individuales de cada nacién o civilizacién (Cairns, 1992, p. 4). A pesar
de todos los pesares y de los grandes obsticulos que nacen diariamente (Nacionalis-
mos, Ex-Yugoslavia, Oriente Pr6ximo, odios seculares entre judios y drabes, entre
Oriente y Occidente), creo que el filum histérico, marcado por el presente siglo, progre-
sa desde una Europa de los bloques y, posteriormente, desde el mundo de las superpo-
tencias (Este-Oeste) hacia una superacién de culturas, de zonas y de civilizaciones:
nacimiento de una conciencia mundial. Nos encontramos ante una razonable esperan-
za de construir —con esfuerzo e inteligencia, claro— una democracia global 0 mundia-
lista. Me gustaria que sus caracteristicas coincidieran con las que he venido enunciando
en estas lineas y que, a continuacién, contrastaré con las demandas que la transversali-
dad le solicita.

¢ Qué exigen los temas transversales a la democracia?

La transversalidad se ha presentado, en este escrito, como una concepcién solida-
ria de la vida centrada en la idea de la mundialidad. El mundo es tnico e interdepen-
diente. Un gran sistema que abarca a otros subsistemas. Es como un cuerpo comiin que
se siente herido cuando cualquiera de sus partes sufre, o se considera satisfecho cuando
el conjunto de sus miembros es bien tratado. La conciencia que la humanidad va adqui-
riendo, gracias a los adelantos de la comunicacién, es de tipo global. Pertenecemos a un
solo mundo, somos habitantes del mismo planeta Tierra que es nuestra casa.

De la crisis y de la mundializacién ya he hablado. Debo, ahora, seguir el discurso
relacionando la transversalidad con la idea de democracia globalmente solidaria, por
reducirse la transversalidad a esta (iltima expresién cuando queremos hacer operativos
los temas transversales. ;Coincide transversalidad con democracia global? ;Se oponen?
Si, acaso, se corroboran mutuamente, jcémo se complementan una y otra?

Transversalidad como democracia globalmente mundialista.

Los ejes transversales engloban muchos contenidos dificilmente adscribibles a nin-
guna de las dreas especificas y, sin embargo, estdn presentes en todas ellas desde un mo-
delo de ensefianza, promotor de la educacién —y por tanto de la formacién— integral
de la persona. Esta orientacion del sistema educativo proporcionado por la LOGSE es
algo realmente novedoso, porque, desde esa perspectiva, los ejes transversales se con-
vierten en simbolos de innovacién. El sistema educativo queda abierto a una interpre-
tacion globalizadora que permite incoar en la escuela un ordenamiento democrético de
sus elementos no sélo hacia dentro de sus paredes, sino también hacia el exterior de la
escuela o su entorno préximo y lejanamente circundante.
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Un andlisis semi6tico de la transversalidad, como el que hacen Alvarez Barcia
y otros comparieros suyos de la Universidad de Oviedo (1994), me da pie para ra-
diografiar la mentalidad global de la transversalidad orientada desde el enfoque
mundialista. Desde la lectura sintictica de la transversalidad, el enfoque global de ésta
resaltarfa un sistema educativo donde todos sus elementos aparecerian consistentemen-
te ligados, empefiados en presentar y en estudiar la realidad como un todo holistico.
Todo lo contrario al enfoque opuesto o positivista y acritico que interpretaria la dimen-
sién sintdctica de la transversalidad, como una mera yuxtaposicién y como una frag-
mentacién de la realidad y de la ciencia o reflexion sobre aquélla. El modelo didactico
originado por el primer enfoque sabria relacionar el conjunto de sistemas que rodean la
escuela, desde el macrosistema o sociedad envolvente hasta el microsistema o aula. El se-
gundo, sin embargo, centraria sus esfuerzos dentro de las paredes del aula y, a lo sumo
se referiria al mundo exterior, al centro como algo dado fuera, coexistente al lado, audi-
ble y visible, pero desconectado la evolucién de los procesos escolares.

Los mismos polos se reproducirian si analizamos la transversalidad en su dimen-
sién semdntica y pragmatica. En la primera, los significados transversales se originan
como fruto de una relacién dialéctica entre los contenidos y la vida, entre la informa-
cién y la interpretacién que de ella hagan los sujetos escolares, como consecuencia de
las mismas relaciones que los alumnos y el profesor establezcan entre si. El significado
de los objetivos y de las actividades, de la evaluacién y de los recursos, estard condicio-
nado a la relacién que se establezca entre el conocimiento y la accién que a su vez, mu-
tuamente se influirdn. Por el contrario, la concepcién técnica o unidimensional de la
transversalidad otorgar4 a los significados de ésta una proyeccién lineal, simplista e in-
teresada, posiblemente errénea al no abarcar la realidad en todas sus dimensiones. Los
significados de la educacién se quedaran cortos, restringidos a una sola perspectiva. Se
dard el caso de que la verdad a medias serd una solemne mentira, o al menos, una inge-
nuidad. Desde el campo de la pragmatica, la actitud transversal de los protagonistas
del proceso educativo serd una actitud critica de la funcién reproductora de la escuela
respecto a la desigualdad social, frente a una actitud adaptativa a los valores convencio-
nales, propia de una lectura positivista de la transversalidad.

Transversalidad, como democracia globalmente mundialista, por tanto, viene a
plasmarse en ideas o valores como interdependencia, globalidad, sistematismo, armo-
nia dialéctica, cooperacién intersistémica, intercontinental, internacional, comunicacién
dialégica intrasubjetiva, intersubjetiva y transubjetiva. Desde estas categorias, cuando
alguien ponga en préctica los valores por los que los temas transversales abogan, es decir,
cuando alguien democratice la transversalidad, echard mano de comportamientos no
sexistas, coeducativos, interculturales, respetuosos con el medioambiente, cooperati-
vos, y positivamente estimativos del alto autoconcepto de si mismos.

Transversalidad mundialista y autonomia democrdtica.

La transversalidad necesita ser auténoma porque sin un sujeto libre no hay educa-
cién y porque, frente al imperio de la objetividad encomiada por el paradigma positi-
vista, se yergue la subjetividad como fuente de verdad, pues nada hay exento de
interpretacién subjetiva e histéricamente condicionada. Pensar lo contrario es engafiar-
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se u ocultar, malignamente, ciertos intereses privados que nada favorecen la comunica-
ci6n sincera con los otros. Frente a un servilismo del alumnado obediente y acriticamente
sumiso, se apuesta por la autonomia personal de la transversalidad mundialista. Frente
a la ductibilidad del «estudiantado», que, cual cordero, es engafiosamente conducido a
los exdimenes que proporcionan empleo seguro, la madurez de una persona que trabaja
desinteresadamente, motivado por los criterios no exclusivamente mercantilistas de la
ciencia. Frente a un seguidismo del profesor que dicta apuntes para ser repetidos «ad
pedem literae», la creacién de un juicio propio y auténomo que organiza los saberes
desde el pensamiento personal matizado por las demandas del mundo. La metodologia
pedagégica, derivada de este planteamiento de transversalidad mundlialista, enfatiza-
r4, para resaltar la autonomia, el cultivo de los métodos personales y de las técnicas au-
togestionarias, el trabajo autodirectivo, las decisiones asamblearias y la
investigacién-accién traducida, a nivel didactico, en el modelo de disefio «aprender in-
vestigando» (Rodriguez Rojo, M., 1991).

Transversalidad mundialista y democracia participativa.

La transversalidad exige una democracia participativa. En efecto, la idea de demo-
cracia participativa estd presente en los contenidos de los temas transversales, incluso
en los presentados por el propio Ministerio en la LOGSE. Cooperacién, solidaridad, in-
terculturalismo, Derechos Humanos, con toda la variedad de proyectos que en ellos se
contemplan, educacién para el consumo y la paz, coeducacién, igualdad de oportuni-
dades, educacién ambiental, etc., implican tener que participar con los demis en la lu-
cha por su consecucion.

Desde la perspectiva que interpreta la transversalidad como una democracia mun-
dialista y globalmente solidaria, la idea de participacién adquiere unos rasgos mas de-
finidos. Asi, frente a un desarrollismo economicista, la transversalidad mundialista
aboga por un desarrollo orgdnico y humano. Frente a una solidaridad puramente colec-
tivista que no considera la importancia del sujeto auténomo, se ha presentado una soli-
daridad en intima y dialéctica relacién con la subjetividad, de tal manera que ambas
premisas —autonomia y solidaridad— se complementan mutuamente y son interde-
pendientes. Ni colectivismo apersonal ni personalismo insolidario. El sujeto inédito del
que hemos hablado, al ser interlocutor valido en el marco de la comunicacién, es un su-
jeto que se hace tal, gracias a la aportacién del ti al que recibe en su esquema, segun las
caracteristicas de su recipiente natural, pero al que al mismo tiempo modifica. Frente a
una democracia oficial en la que atin permanecen muchos rasgos de autoritarismo, la
democracia, que la transversalidad mundialista postula, una democracia fuerte o parti-
cipativa, no meramente re-presentativa.

La metodologia pedagégica mas adecuada a este enfoque participativo es aquella
que se plantea a través del principio de socializacién iniciado por los autores de la Es-
cuela Nueva. Cabe, dentro de él, tanto el tratamiento de temas sociales y de problemas
conflictivos que constituyen la preocupacion de nuestra época, como la utilizacién de
técnicas cooperativas que se estudian en la dindmica de grupos: asamblea decisoria de
curso, trabajo en equipos, puestas en comiin, discusién y debates, mesas redondas, jue-
gos no competitivos, técnicas de mediacién (Gernika Gogoratuz, 1994; Moore, C., 199%;
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Lederach, J. P, 1994) etc. Es conveniente resaltar que una metodologia participativa ha
de afectar no sélo al proceso de ensefianza-aprendizaje, sino también a los aspectos or-
ganizativos de la clase y del centro. Todo el curriculo, en su conjunto y en cada uno de
sus elementos constitutivos, debe estar impregnado de esta democracia participativa.
En este sentido, se entiende el hincapié que Jares (1995, p. 146) hace al proponer ocho
medidas relativas a la politica educativa que, en su opinién, deberian adoptarse. La
cuarta concretamente recalca la necesidad de renovar el impulso de la estructura orga-
nizativa participativa de los centros escolares.

Transversalidad mundialista y democracia responsable.

Por ultimo, la transversalidad mundialista también demanda la tercera cualidad
de la democracia, la responsabilidad. En efecto, no se puede entender la educacién para
el desarrollo y la educacién para la paz, por tomar sélo dos ejemplos de temas transver-
sales, sin que los educandos no posean o intenten conseguir la capacidad de la respon-
sabilidad. De hecho, la responsabilidad mundialista requiere superar la apatia ante la
problemitica del mundo. Hay que observar la realidad circundante, reflexionar sobre
ella desde los principios de la solidaridad, y terminar comprometiéndose con acciones
correspondientes. Frente a una politica de los hechos o desligada de la ética, la transver-
salidad solidaria requiere una responsabilidad ética que se ajuste a principios universa-
lizables. Principios que no son valores absolutos, ni conceptos abstractos, ni referentes
positivos, —convenciones fruto de mero consenso—, sino que han de ser valores resul-
tantes «de las lineas de fuerza convergentes en la dialéctica histérica, reproducidas ex-
periencialmente en las propias aulas» (Alvarez Barcia, 1994), a través del didlogo,
afiado yo. Los valores, o princicios éticos ante los que estos sujetos se sienten responsa-
bles, son convicciones personales que cada cual deduce del didlogo celebrado en condi-
ciones de simetria y de racionalidad, en el cual triunfa, finalmente, la fuerza del mejor
argumento. No son, pues, principios éticos materiales, pues éstos no existen en el para-
digma de la racionalidad comunicativa, ya que la indoctrinacién moral es contraria a la
racionalidad humana, como admite Cortina (1993, p. 219). Son principios dialécticos
que se van originando del contraste con la realidad y con la discusién; son por tanto re-
visables, ya que los argumentos de un dia pueden ser validos para ese dia, pero no para
siempre, al cambiar las circunstancias histéricas. Presuponen, eso si, actitudes de buena
voluntad: la que supone decidirse mirando intereses no egoistas o particulares, sino
universalizables o capaces de ser comprendidos por otros como vélidos para todos.

La metodologia pedagdgica correspondiente a esta responsabilidad ética puede ser
aquella que conduzca al alumno, al profesor y a la escuela, en general, al compromiso
social con la vida externa al aula. Una vez mads, la investigacién aparece como método
vélido. Las salidas que descubran problemas, la utilizacién de sondeos y de encues-
tas, entrevistas o consultas que analicen situaciones conflictivas, el diagnéstico de
realidades, el estudio de caso y todas las técnicas al uso en la investigacién-accién pue-
den servir como itiles instrumentos para recoger informacién, reflexionar y evaluar
posteriormente los conflictos con la intencién de terminar regulandolos u ofreciendo
una salida.
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Concluyendo, tanto el paradigma lingiiistico-comunicativo o de la racionalidad
comunicativa, como la transversalidad, entendida como una concepcién globalmente
solidaria, es decir, mundialista, exigen a la democracia las mismas cualidades: una au-
tonomia solidaria del sujeto, una participacién directa y también solidaria en las deci-
siones y una responsabilidad ética y dialégica.
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INTRODUCCION

La necesidad de interpretar qué significado simbélico y social tiene hoy la presen-
cia de las mujeres en las aulas de todos los niveles educativos, nos lleva a preguntarnos
sobre las politicas para la igualdad de oportunidades para las mujeres que se han desa-
rrollado en los tltimos afios en Europa y también sobre el concepto de transversalidad,
término acufiado recientemente en nuestro pais, a partir de la Reforma educativa de
1990, para abordar distintos temas de interés social. Precisamente, uno de los temas que
plantea la Reforma como tema transversal en el curriculo es la igualdad de oportunida-
des entre ambos sexos.

De hecho, la Ley de Ordenacién General del Sistema Educativo del afio 90 estable-
ce que uno de los principios que debe estar presente en la educacién es la no discriminacién
por razén de sexo y este principio ha tratado de recoger la inquietud expresada por mu-
chas docentes en los ultimos afios sobre el trato desigual de las nifias respecto de los ni-
fios en la ensefianza. Sin embargo, también estas profesoras y algunos profesores, han
expresado que el principio de no discriminacién, sin mds matizaciones, homologa lo fe-
menino a lo masculino y que por tanto debe revisarse. Ademds, observan que su cate-
gorizacion como tema transversal, en la préctica de la escuela, muchas veces dificulta
profundizar sobre el sentido que tiene ser hombre o mujer, en la sociedad en general y
en la educacién en particular.

En este contexto nos interrogamos sobre si éstos son los marcos teérico-practicos
que sirven hoy para pensar acerca de la libertad femenina y para favorecer que ésta ten-
ga lugar en la educacién. Nuestras preguntas parten de la propia experiencia en la edu-

(*) Economista y Directora del Programa de Educacién y Cultura del Instituto de la Mujer.
(**) Pedagoga y Becaria del Programa de Educacién y Cultura del Instituto de la Mujer.
(***) Pedagoga y Becaria del Programa de Educaci6n y Cultura del Instituto de la Mujer.
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cacién y en la participacién en el desarrollo de politicas de igualdad de los tltimos vein-
te afios. En este periodo podemos observar, a nivel mundial, algunos cambios impor-
tantes en los discursos institucionales y académicos sobre la educacién de las mujeres:
desde un pasado en el que el discurso partia de la exclusién del sexo femenino puesto
que el sujeto de la educacién era masculino, hasta el discurso actual que garantiza el ac-
ceso de hombres y mujeres pero lo hace a partir de la construccién de un sujeto que se
dice neutro y sigue siendo masculino.

En este trdnsito, el referente simbdlico se mantiene intacto, puesto que se sigue con-
siderando al hombre como eje de toda experiencia, el cual se constituye en sujeto y de-
fine lo femenino como lo otro. Entendido asi lo femenino, como lo otro con carencias
que se deben suplir para equipararse a lo masculino, el marco conceptual y de actua-
ci6n se limita a una perspectiva de igualdad referida a los derechos masculinos.

En este contexto, los temas transversales y la transversalidad son conceptos que re-
sultan funcionales para englobar distintos aspectos sociales que es preciso abordar en la
escuela, ya que son interdisciplinares y requieren estrategias especificas para lograr que
«impregnen» todos los actos educativos. Pero el conjunto de los temas hace referencia a
problemas que es necesario solucionar, cambiar o mejorar, y se abordan a partir de un
sujeto abstracto que se dice universal, sin tener en cuenta la diferencia sexual femenina.
Una diferencia que no es un problema, sino una riqueza humana, algo que viene dado
en el mundo y, por tanto, en la escuela y que debe reconocerse. El tratamiento actual de
estos temas, en la mayoria de los casos, en lugar de hacer visible y significativa la dife-
rencia sexual en la vida cotidiana de las aulas, mds bien la desdibuja o la oculta. Se su-
perpone a ellos una concepcién de la igualdad que confunde universal con masculino y
que impide ver la diferencia femenina y extraer de ella el valor que tiene.

Los temas transversales tratan la educacién ambiental, para la salud, para la paz o
la interculturalidad, para evitar las discriminaciones y desigualdades que se han deri-
vado histéricamente de la pertenencia a uno u otro sexo y que deben desaparecer. Todas
ellas son cuestiones muy importantes y deben estar presentes en la escuela, pero su tra-
tamiento no debe hacernos olvidar esta diferencia como algo que esta en el aula en po-
sitivo y es fuente de experiencia y saber. Por tanto, los temas transversales sirven para
englobar ese conjunto abierto y dindmico de circunstancias que se plantean en la socie-
dad, que son variables en el espacio y en el tiempo y que necesitan ser transformadas,
pero de acuerdo con el pensamiento educativo dominante no tienen en cuenta la dife-
rencia sexual como un dato de partida, como algo que es y necesita ser nombrado y
pensado en otros términos que no son de cambio sino de reconocimiento.

La diferencia sexual pertenece a otro orden de la realidad y del pensamiento distin-
to al de practicas sociales injustas o nocivas para el conjunto de la humanidad, como
son la subordinacién de las mujeres o las guerras:

«La igualdad es un principio juridico: el denominador comin presente en cada ser
humano a quien se otorga justicia. La diferencia es un principio existencial que
concierne a los modos del ser humano, a la peculiaridad de sus experiencias, de sus
finalidades, de sus aperturas, de su sentido de la existencia en una situacion dada
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y en la situaci6n en la que quiere darse. La que se da entre el hombre y la mujer es
la diferencia basica de la humanidad» (Lonzi, 1970).

Al mismo tiempo que se han desarrollado programas para la igualdad, coexistien-
do con ellos, se han desarrollado también formas de pensamiento y précticas docentes
que consideran una humanidad sexuada y que dan un significado, en la educacién,
a la existencia libre de las mujeres. Asi, algunas docentes parten expresamente de la
diferencia sexual como algo innegable por lo cual nacemos necesariamente en un
cuerpo sexuado en femenino o en masculino. Reconocen y dan valor a esa diferencia
primaria que no debe cancelarse y que debe tener una representacién simbélica y social
en cualquier espacio y por supuesto en la educacién. Tienen presente en su quehacer co-
tidiano, para ellas mismas y para sus alumnas, su pertenencia a un sexo que no es el
masculino y que no se deriva de él. Esto, que parece obvio para abordar de forma con-
creta la educacién femenina, se resiste a ser pensado cuando el punto de partida es la
afirmaci6n de un sujeto neutro que no existe, pero que protagoniza teéricamente las po-
liticas de igualdad.

De este modo, la experiencia docente y la experiencia en el impulso de politicas
para la igualdad de oportunidades de las mujeres en la educacién, nos lleva al descubri-
miento, que compartimos con otras docentes, de que las transformaciones que han te-
nido lugar en estos ultimos afios, con ser muy significativas, no llegan a la raiz del
problema. En distintos foros de investigacién y formacién del profesorado en nuestro
pais, se ha expresado esta insuficiencia diciendo que habria que considerar un tema que
fuera «transversal de transversales», lo cual interpretamos como la necesidad de que el
tratamiento que da la escuela a los sujetos humanos sexuados sea considerado un tema
central y que no se reduzca a la transformacién de las construcciones culturales de gé-
nero o de las discriminaciones y desigualdades que se han fundado en el sexo.

De forma muy resumida, podemos afirmar que para las mujeres que nos hemos in-
corporado a la educacién, supone un cambio importante la posibilidad de acceder a las
herramientas de conocimiento legitimado. Sin embargo, ésta no es una condicién sufi-
ciente para nuestra libertad, porque como dice la pedagoga Anna Maria Piussi «es

nuestra libertad la que garantiza la igualdad entre los sexos y no al revés» (Piussi,
1991a).

:De qué depende entonces la libertad femenina? De la posibilidad de reconocer
una genealogia femenina que nos permita inscribirnos en el mundo con seguridad. Esto
no es posible sin una préctica politica de la relacién entre mujeres mediante la cual re-
conocemos autoridad a otras, y otras nos la reconocen.

¢ Qué significa esto en la educacién? Significa hacer visible en la escuela la diferen-
cia sexual femenina y que ésta tenga una traduccién en la realidad social, que no pase
inadvertida. Las profesoras y los profesores si quieren desarrollar una educacién perso-
nalizada, de sujetos reales, tienen que partir de si, de su diferencia sexual, de la propia
y de la de sus alumnas y alumnos. De otro modo, se estar4 pretendiendo lo que no pue-
de ser sin recurrir a una negacién de las nifias para que sean como los nifios, o de las
profesoras para que sean como los profesores: una impostura que supone violencia.
Precisamente esta concepcién uniformadora de la igualdad, que persigue una meta

129



inalcanzable y que estard siempre por llegar, puesto que es imposible, ha sido la més di-
fundida y la que mds confusién genera en la sociedad actual.

Otra cuestién, que nada tiene que ver con lo que aqui decimos, es argumentar,
como se ha hecho histéricamente, que la diferencia sexual femenina pueda justificar la
jerarquizacién, la discriminacién o la desigualdad de derechos entre los hombres y las
mujeres. De hecho, a ningiin hombre se le ha oprimido por su diferencia sexual, sino
por su pertenencia a una clase, raza, o religién, pero a las mujeres, ademads de por todas
estas razones, se les ha oprimido por ser mujeres. Tampoco nos estamos refiriendo a
que todas las mujeres sean iguales entre si, como tampoco lo son los hombres. No ha-
blamos de la construccién cultural de «esencias» sobre lo masculino o lo femenino, sino
de la diferencia primaria, inscrita en la existencia humana, que es la diferencia sexual.

LAS POLITICAS PARA LA IGUALDAD DE OPORTUNIDADES DE LAS MUJERES
EN EL AMBITO DE LA EDUCACION

La tradicional exclusién de las mujeres de las aulas dio lugar durante mucho tiem-
po a las escuelas exclusivamente masculinas. A partir de este modelo considerado como
forma canénica de la educacién, se crearon aulas para las mujeres con diferente curricu-
lo y valoracion social. Finalmente, y todavia ligada al modelo inicial, la entrada de las
mujeres en los sistemas educativos masculinos dio lugar a las escuelas mixtas, que hoy
se denominan coeducativas o no sexistas cuando desarrollan politicas de igualdad,
aunque estas denominaciones resultan inadecuadas, puesto que les faltan elementos
necesarios para constituir un espacio educativo definido conjuntamente por y para
hombres y mujeres.

La filosofia que subyace a estos modelos, el primero de exclusion y el segundo de
aulas separadas, responde en distinto grado, a la consideracién de las mujeres como se-
res inferiores a los hombres; el tercero responde a la creencia de que se puede cancelar
lo femenino, a través de una forma de interpretar la igualdad de derechos y oportuni-
dades de las mujeres que tiene siempre como referente a los hombres.

¢Qué significado y qué consecuencias tiene este marco de la igualdad de derechos,
sin considerar la propia definicién de los derechos y si éstos son los adecuados a los de-
seos y a las necesidades de las mujeres y del conjunto de la sociedad? Estas son pregun-
tas criticas que se plantean en los afios finales de este siglo y no es casual que esto
ocurra, porque surgen de la necesidad de conocer si el mundo en que vivimos es el que
queremos las mujeres y los hombres y, también, si la educacién debe hacerse eco de es-
tas preguntas.

Ha sido ya, por fin, en este final de siglo, cuando han concluido los debates sobre
la exclusién total de las mujeres de los procesos educativos, y también los debates pos-
teriores sobre la conveniencia de su inclusién, con limitaciones, en dichos procesos. Esta
afirmaci6n se deduce con claridad de los documentos preparatorios ¥ finales de la IV
Conferencia Mundial sobre las Mujeres celebrada en Pekin en septiembre de 1995.
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En la actualidad, el derecho de las mujeres a la educacién esta reconocido en todos
los paises del mundo, sin embargo, ahora emergen otras cuestiones fundamentales que
es preciso tener en cuenta. La primera es que las politicas de igualdad de oportunidades
nacieron en un marco de reivindicacién de derechos y este marco sefiala hoy sus limita-
ciones, porque «la politica de las reivindicaciones, por mis que sean justas, por mds que
sean sentidas, es una politica subordinada y de la subordinacién, porque se apoya sobre
lo que resulta justo segun la realidad proyectada y sostenida por otros y porque adopta,
l6gicamente, sus formas politicas» (Libreria de Mujeres de Mildn, 1991). La segunda es
que el reconocimiento formal de los derechos, como nos dice la experiencia, no significa
su disfrute y, consecuentemente, muchas mujeres siguen privadas, en la préctica, de la
educacién mas elemental, de la simple posibilidad de aprender a leer y a escribir, segin
confirman los tltimos datos estadisticos (UNESCO, 1993; PNUD, 1995). Finalmente, los
procesos educativos, precisamente por estar construidos teniendo en cuenta tinicamen-
te la diferencia sexual masculina, se manifiestan cada vez mads inadecuados para satis-
facer los deseos y las necesidades educativas de las mujeres.

El marco en el que todavia se sustentan las politicas de igualdad de oportunidades
para las mujeres se estd manifestando cada vez més inadecuado desde un punto de vis-
ta conceptual y practico. Los resultados que se obtienen de dichas politicas encuentran
limites bien visibles, que se ponen de manifiesto al comparar la situaci6n social de las
mujeres con las metas que se proponen, ya sea en el empleo, en la representacién poli-
tica o en la eliminacién de la violencia, y esto ocurre incluso en los paises que se consi-
deran més desarrollados.

Las politicas de igualdad de oportunidades y derechos, tal como estdn planteadas,
contienen elementos reduccionistas que impiden profundizar en el sentido de la liber-
tad humana, femenina y masculina. Decimos reduccionistas porque limitan el referente
a los derechos elaborados desde la experiencia de los hombres, sin cuestionarlos, y por-
que no promueven la critica del estado actual de las cosas, ya que siempre la posponen
en funcién de lo que estd por venir. No se aborda el presente de forma directa, sino que,
en su lugar, se propone el recorrido de un largo camino lleno de obstaculos, para avan-
zar hacia un futuro que se dice mejor pero que nadie conoce.

Esta es una idea recurrente en la mayoria de los documentos y textos de las reco-
mendaciones y planes para la igualdad de oportunidades de las mujeres. En ellos se re-
saltan avances que siempre se miden en términos comparativos con los hombres, pero
no se identifican otros cambios que ya se han producido y que iluminan el presente al
sefialar lo que es por si mismo y no en funcién de lo masculino y, a partir de ahi, lo que
es necesario hacer en el momento actual. Més bien, se siguen planteando objetivos de
igualdad para el futuro, que requieren seguir luchando siempre por mas de lo mismo,
como si detréds de cada logro de equiparacién se encontrara escondido, de forma inevi-
table, un nuevo obstéculo y asi indefinidamente. Por eso, cuando la OIT declaré recien-
temente que s6lo se conseguird la igualdad de oportunidades para las mujeres dentro
de 475 afios, su aviso nos hizo recordar las palabras sabias de Simone Weil: «No hay que
creer que el porvenir estd hecho de una sustancia capaz de colmarnos. El porvenir estd
hecho de la misma sustancia que el presente», (Weil, 1995); sus palabras nos liberan de
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mirar hacia el horizonte que nos propone la OIT, cuya desmesura nos hace dudar de su
sensatez.

Esta perspectiva que piensa prioritariamente en el futuro y siempre en términos
comparativos sin atender a lo que estd ocurriendo hoy, puede tener, y de hecho tiene,
efectos paralizantes para muchas mujeres y también para muchos hombres. Por eso tra-
taremos de analizar el presente de la educacién sin que nos distraigan proyectos de tan
largo alcance, que nos impiden ver lo que ya estaba delante de nuestros ojos sin que hu-
biéramos descubierto antes su sentido. Pensar el presente hoy requiere reflexionar so-
bre una humanidad sexuada en la que existe la diferencia sexual femenina que debe ser
reconocida y valorada. Teniendo esto en cuenta analizaremos documentos recientes de
gran difusién en nuestro pais y en todo el mundo, que hacen referencia a la educacién
de las mujeres en la actualidad y, también, experiencias docentes que muestran cambios
en las pricticas y en los discursos pedag6gicos y que dan sentido a la educacién feme-
nina y masculina en nuestros dias.

LA IV CONFERENCIA MUNDIAL SOBRE LAS MUJERES DE PEKIN Y EL FORO DE
HUAIROU

A través de los dos documentos aprobados en la Conferencia de Pekin, la Declara-
cién y la Plataforma para la Accién, (Instituto de la Mujer, 1996) cuyo cumplimiento
compromete a Gobiernos y Organismos nacionales e internacionales y en cuya redac-
cién han participado, durante dos afios, mujeres de todo el mundo, delegaciones guber-
namentales y asistentes al Foro de Huairou, se hace referencia a la igualdad entre
mujeres y hombres como una cuestién fundamental para el logro del desarrollo, el
avance social y la estabilidad en todas las sociedades. Pero, también, al mismo tiempo
que se expresa este discurso, se dicen muchas cosas mds, relacionadas con el reconoci-
miento y la valoracién de la diferencia sexual femenina, de modo que cuando se habla
de igualdad ya no se plantea en términos de equiparacién de las mujeres a los hombres.
Asi, en la Declaraci6n, se pone de manifiesto que «la promocién de un desarrollo soste-
nible centrado en las personas, incluyendo el crecimiento econémico sostenido», pasa
«por la ensefianza bdsica, la educacién permanente, la alfabetizacién y capacitacién y la
atencién temprana de la salud para nifias y mujeres».

El documento Plataforma para la Accién, en su diagnéstico sobre la situacién de la
educacion de las nifias y las mujeres establece que:

«La educaci6n es un derecho humano y constituye un instrumento indispensable
para lograr los objetivos de igualdad, desarrollo y paz. La educacién no discriminatoria
beneficia tanto a las nifias como a los nifios y, de esa manera, producird en el futuro re-
laciones mds igualitarias entre mujeres y hombres. La igualdad de acceso a la educacién
y el hecho de obtener titulaciones son condiciones necesarias para que un mayor niime-
ro de mujeres se conviertan en agentes de cambio. La alfabetizacién de las mujeres es un
factor clave para mejorar la salud, la alimentacién y la educacién en el hogar, asi como
para que las mujeres participen en la toma de decisiones en la sociedad. La inversién en
formacién y educacién, tanto en el nivel formal como no formal para las nifias y las mu-
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jeres, ha demostrado ser uno de los mejores medios para lograr un desarrollo sostenible
y un crecimiento econémico a la vez sostenido y sostenible, con un rendimiento social
y econémico muy alto» (parrafo 69).

Mis adelante sefiala que «en muchas regiones persiste la discriminacion en el acce-
so de las nifias a la educacién debido a costumbres y actitudes arraigadas, a embarazos
y matrimonios prematuros, a lo inadecuada y sexista que resulta la ensefianza y el ma-
terial did4ctico, al acoso sexual y a la falta de instalaciones de ensefianza apropiadas y
accesibles, en el sentido fisico y en otros sentidos. Se presume que las nifias y las muje-
res asumen, a la vez, las responsabilidades domésticas y escolares, lo que a menudo se
traduce en un bajo rendimiento escolar y un abandono escolar temprano; esto tendrd
siempre consecuencias en todos los aspectos de la vida de las mujeres» (pérrafo 71).

En cuanto a los cambios que deben producirse, se refieren precisamente a las caren-
cias de los sistemas educativos para abordar la educacién de ambos sexos y no a las ca-
rencias de las mujeres, como era tradicional escuchar en este tipo de declaraciones: «La
creacién de un entorno educativo y social propicio en el que se trate en pie de igualdad
a mujeres y hombres, a nifias y nifios, y se promueva el desarrollo de las capacidades de
todas las personas, respetando su libertad de pensamiento, conciencia, religién y creen-
cias, y en el que los recursos educativos promuevan imégenes no estereotipadas de mu-
jeres y hombres, contribuiria eficazmente a eliminar las causas de la discriminacién
contra las mujeres y las desigualdades entre mujeres y hombres» (péarrafo 72).

En este sentido, son las autoridades educativas quienes deben revisar sus politicas
para tener en cuenta a las mujeres y no al revés: «Para hacer frente a la desigualdad de
acceso a la ensefianza y a las insuficientes oportunidades educativas, los Gobiernos y
otros agentes sociales deberdan promover una politica activa y visible de integracién en
todas las politicas y programas, a fin de que se analicen los efectos concretos sobre mu-
jeres y hombres, respectivamente, antes de tomar decisiones» (parrafo 79).

Mujeres de distintos paises, que hemos participado en el Foro o en la Conferencia,
hemos coincidido al valorar que en la IV Conferencia Mundial sobre las Mujeres no se
ha tratado s6lo de ampliar derechos, sino también de preguntarse sobre ellos. Ademas,
el propio desarrollo de la Conferencia ha supuesto una constatacién, en la practica, de
que en cualquier situacién es posible hacer politica de otra manera. Las negociaciones
han sido una ocasién privilegiada para escuchar a mujeres que hablaban con la autori-
dad que les habian reconocido otras mujeres, pero no como si les hubieran firmado un
papel en blanco para representarlas, sino para que dijeran lo que habfan acordado an-
tes, sin suplantar su voz ni traducirla para servir a otros intereses.

Alo largo de las sesiones se hizo visible que, por encima de los procedimientos tra-
dicionales establecidos para este tipo de conferencias internacionales, era necesario ac-
tuar y pensar a partir de si, y asi lo hicieron muchas participantes, poniéndose en juego
en primera persona, teniendo en cuenta la propia experiencia y el conocimiento feme-
nino acumulado durante siglos y dando significado y valor a ia practica politica de la
relacién entre mujeres. Hoy resulta evidente que «las formas masculinas de la politica,
como de muchas otras cosas no son simplemente distintas de las formas mds apropia-
das a la experiencia femenina. Con frecuencia son distintas y hostiles, porque preten-
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den la universalidad y por eso mismo son contrarias a la significacién de la diferencia
sexual». (Libreria de Mujeres de Mildn, 1991). Asi, pudimos ver cémo algunas delega-
ciones de Gobiernos fundamentalistas estuvieron encabezadas por negociadores mas-
culinos que iban acompafiados de mujeres literalmente silenciadas, puesto que no les
permitian tomar la palabra y otras, como ocurrié con la delegacién de la Santa Sede,
nombraron a una mujer como portavoz, pero su tarea consistié simplemente en trasla-
dar la opinién de sus negociadores, todos ellos masculinos.

LAS POLITICAS EDUCATIVAS EN LA UNION EUROPEA

En la citada Conferencia Mundial de Naciones Unidas sobre las Mujeres, las dele-
gadas de la Unién Europea han jugado un papel importante en la aprobacién de la De-
claraci6n de Pekin y de la Plataforma para la Accién, en unos términos que han llevado
a algunos Gobiernos a presentar sus reservas ante aspectos que hacen referencia expre-
sa a la libertad de las mujeres. Este hecho tiene gran trascendencia pues responde a una
eleccién que rompe el procedimiento cldsico de tratar de aprobar un documento de mi-
nimos, en aras del consenso, sobre algo tan rebajado que no significa nada. La opcién ha
sido la inversa, obtener un documento lo mds completo posible, en el que quedara claro
quién lo asumia globalmente y quién se reservaba sobre algunos puntos. En términos
politicos esto ha llevado a que los Gobiernos expresaran individualmente su opinién, lo
cual resulta clarificador de ahora en adelante. En el contexto mundial se puede, hoy, tra-
zar el mapa que sefiala dénde, por ley o costumbre, las mujeres estdn silenciadas, son
victimas, o carecen de derechos elementales de forma expresa, aunque algunas de ellas
son capaces de mostrar que su libertad estd por encima de la ley. Asimismo, este mapa
indica los territorios en los que, por derecho, las mujeres son libres, aunque evidente-
mente algunas no lo son, lo que también muestra que la libertad no s6lo depende de los
derechos reconocidos. Estas son contradicciones sobre las que es necesario pensar en el
presente.

De hecho, algunos paises de la Unién Europea vienen desarrollando desde hace
maés de veinte afios politicas para la igualdad de oportunidades, pero en dichas politi-
cas también se constata hoy la necesidad de abordar esta cuestién en términos de exis-
tencia libre de las mujeres y no de equiparacion.

En este tiempo, desde los Gobiernos y las instituciones se han desarrollado accio-
nes para mejorar la situacion social de las mujeres a través de cambios legislativos y del
desarrollo de Programas de Accién Europeos y Planes Nacionales y Locales, a través de
los cuales se han establecido objetivos, se han destinado recursos y se han evaluado pe-
ribdicamente los resultados de estas politicas.

En la Comunidad Europea se estableci6 el Primer Programa de accién para la
igualdad de oportunidades de las mujeres en 1982 y actualmente estd en marcha el
Cuarto Programa, para el periodo 1996-2000. Dicho programa esta centrado en el em-
pleo femenino, que se presenta como un problema acuciante que es preciso resolver y
que ya no puede plantearse en términos de carencias de las mujeres o de falta de forma-

134



cién académica y profesional, sino de otros condicionantes estructurales, ideologias e
intereses (Maruani, 1995).

Concretamente, en lo que se refiere a la educacién de las nifias y las mujeres, la
Unién Europea se atiene a lo establecido en la Resolucién de 3 de junio de 1985 del Con-
sejo de Ministros y de los Ministros de Educacién de la CE, sin que se haya dado por
concluida la vigencia de sus planteamientos, dado que los objetivos que dicha Resolu-
cién estableci6 en su dia no se consideran alcanzados y en algunos casos casi ni se han
abordado.

El Programa de Accién de la citada Resolucién define diez objetivos, que a conti-
nuacién resumimos y comentamos, a partir de la informacién que ofrecen las sucesivas
evaluaciones realizadas y de nuestra participacién directa en el Grupo de Trabajo Euro-
peo, encargado de promover medidas adecuadas para su cumplimiento.

Objetivo 1. Sensibilizar al conjunto de las personas implicadas en los procesos educati-
vos, en particular profesorado, alumnado, padres y madres, personal de
inspeccién y direccién de los centros, autoridades educativas y personal do-
cente de las escuelas de formacién del profesorado, sobre la necesidad de la
igualdad de oportunidades entre chicos y chicas.

La opini6én del Grupo de Trabajo es que el intercambio y la difusion de experiencias
han sido los elementos mas importantes, puesto que han permitido reflexionar sobre la
préctica docente, aunque estan insuficientemente desarrollados.

Objetivo 2. Orientacién escolar y profesional que fomente la diversificacién de la elec-
ci6n profesional de chicas y chicos.

Las acciones relacionadas con este objetivo han puesto de manifiesto que es nece-
sario «acercar» las profesiones y las tecnologias a las chicas, méds que «convencerlas» de
que elijan lo que se ha construido para ellas sin tenerlas en cuenta; también se observa
que en muchos casos la orientacién no tiene suficientemente en cuenta a las alumnas y
trata de incorporarlas a modelos masculinos.

Objetivo 3. Abrir la escuela al mundo del trabajo y al mundo exterior a través del contacto
del alumnado con el mundo laboral y con el entorno extraescolar en general.

Estas medidas, de interés general para el sistema educativo, tienen relacién con las
rigidas divisiones, que a menudo persisten, entre teoria y préactica, formacién y trabajo,
que es preciso revisar en la escuela.

Objetivo 4. Ampliar las posibilidades de acceso real de las chicas y los chicos a todas las
opciones de la formacién profesional y proporcionar el apoyo adecuado a
quienes elijan ramas no tradicionales.

Las experiencias desarrolladas en este sentido ensefian que algunos espacios edu-
cativos y profesionales todavia funcionan con esquemas marcadamente androcéntricos
que disuaden a las alumnas para elegirlos o, cuando lo hacen, suponen para ellas una
experiencia hostil en las propias aulas y en cuanto a salidas laborales, en las que deben
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demostrar su resistencia y su valia lesionando en muchos casos su autoestima y su bie-
nestar. En el caso de los pocos chicos que optan por ramas tradicionalmente femeninas,
la hostilidad no proviene de sus compatieras, del profesorado o de las empresas, sino de
la desvalorizaci6n social de su eleccién y del menor prestigio, reconocimiento y remu-
neracién, que les lleva a ser también una excepcién.

Objetivo 5. Incluir la problemética y la pedagogia de la igualdad de oportunidades en
la formacién inicial y continua del profesorado.

Las iniciativas desarrolladas han planteado la necesidad de revisar el curriculo de
la formacién del profesorado en todos los paises miembros, sobre todo teniendo en
cuenta que el sentir comiin entre docentes es que no discriminan entre ninos y nifias,
aunque esta afirmacién parece responder mds bien a que no tienen en cuenta la presen-
cia de las nifias en sus aulas, homologando sus experiencias, conocimientos, necesida-
des y deseos a los de los nifios y dando asi por zanjado en la mayoria de los casos un
peculiar, pero extendido, concepto de la aplicacién de los principios de igualdad.

Objetivo 6. Reforzar las practicas coeducadoras en los centros de educacién mixta.

Estas précticas, a menudo no tienen en cuenta las razones por las cuales, de hecho,
las nifias y los nifios comparten los espacios y tiempos mixtos «obligatorios», pero difi-
cilmente se relacionan entre si con naturalidad y sin violencia. Por tanto, es preciso in-
terrogarse sobre lo que ocurre en la prictica antes de imponer cambios, proyectados
tnicamente desde marcos teéricos.

Objetivo 7. Desarrollar un reparto equilibrado en los trabajos y responsabilidades de-
sempenados por los y las profesoras.

En pocos paises se aborda esta cuestion en profundidad de modo que sigue exis-
tiendo una jerarquizacién entre los sexos en la Administracién educativa y en la escue-
la, negativa en si misma y para el alumnado como modelo de organizacién y relacién
entre los sexos.

Objetivo 8. Eliminar los estereotipos persistentes en los libros de texto, material didac-
tico en general y en los instrumentos de evaluacién y orientacién.

Este objetivo, que se ha abordado con autonomia en muchas aulas, ha servido de
espacio de reflexién y ha producido cambios significativos en los materiales diddcticos
que es preciso resaltar. No obstante, la perspectiva de «anadir» imdgenes o ejemplos
con mujeres ha primado sobre la consideracién en profundidad de la representacion fe-
menina.

Objetivo 9. Medidas especificas en favor de los grupos mas desfavorecidos.

Este punto, que hace referencia sobre todo a minorias étnicas y emigrantes, requie-
re profundizar sobre conceptos como tolerancia o interculturalidad que todavia no
estdn desarrollados y que en muchas ocasiones responden a la idea de un sujeto
que tolera o acepta «lo otro», como ocurre en el caso de las politicas de igualdad de las
mujeres.
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Objetivo 10. Medidas especificas de apoyo a programas para la igualdad de oportuni-
dades entre chicos y chicas, a través del desarrollo de estructuras de pro-
mocién de la igualdad de oportunidades y la utilizacién de las ya existentes.

Las estructuras que se han creado, en general, son muy dependientes de cambios
politicos y legislativos y muchas veces se consideran como periféricas de la propia edu-
cacién, lo que las hace en ocasiones poco eficaces. En otros casos se les carga, en exclu-
siva, con una responsabilidad en la que debe implicarse el conjunto de la comunidad
educativa.

Hasta aqui se han recogido los objetivos y las opiniones de representantes de los
distintos paises en el Grupo de Trabajo que se retine anualmente en Bruselas y que tam-
bién evaliia periédicamente la situacién. Segtin el tltimo informe sobre el periodo 1988-
1992, elaborado a partir de los datos aportados por los paises a la Comisién sobre la
implementacién de la citada Resoluciéon (Comisién Europea, 1993), se deduce que en
las acciones financiadas directamente por la Comisién, se han abordado, en mayor me-
dida, los objetivos 1 y 5, mientras que los objetivos 2, 3 y 4 se han realizado moderada-
mente. Las acciones referidas al resto de los objetivos de la Resolucién, en términos
generales, no se han abordado por los paises de forma conjunta ni han contado con el
apoyo de la Comisién.

Las acciones que se han desarrollado corresponden fundamentalmente a los pro-
gramas TENET (Formacién del profesorado para la integracién de la igualdad de opor-
tunidades entre los sexos) y a programas dirigidos a fomentar la participacién de las
chicas en nuevas tecnologias.

A nivel nacional y local las acciones realizadas se enmarcan mayoritariamente en
los objetivos 1 y 2 (el 44 por 100 de las acciones), seguidas de los objetivos 3, 4, 5 (29 por
100 de las acciones). En el resto de los objetivos el niimero de acciones se reparte de una
manera equilibrada pero muy reducida.

Las realizaciones de cada uno de los doce paises miembros, revelan fuertes con-
trastes, fruto de las diversas situaciones politicas que las han condicionado. Por ejem-
plo, en Grecia y Reino Unido, los cambios politicos en los ultimos afios, han hecho
imposible la continuidad de los proyectos iniciados en distintos momentos.

La implicacién de los Gobiernos en las cuestiones relativas a la igualdad de opor-
tunidades en la educacién, también varia de un pais a otro. Aunque encontramos paises
en los que las leyes promulgadas por los Ministerios promueven la igualdad de oportu-
nidades en educaci6n (Bélgica, Francia, Irlanda, Luxemburgo, Dinamarca y Espafia), en
otros, no contemplan en absoluto este principio (como es el caso de Portugal) o sélo en
algunos de sus textos legales (Italia, Grecia y Holanda). En ocasiones encontramos in-
cluso nuevas leyes que constituyen un retroceso respecto al trabajo realizado anterior-
mente, como es el caso del Reino Unido, en el que algunas leyes que fueron pioneras en
materia de igualdad de oportunidades, fueron desmanteladas.

Los efectos de las acciones son dificilmente evaluables ya que la valoracién se reali-
za conforme a distintos criterios en cada caso: cambios en las politicas, cambios en las
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actitudes, cambios en la posicién social de las mujeres, cambios en la posicién de las
mujeres en las escuelas, o cambios en las opciones educativas de las chicas.

El informe concluye sefialando los aspectos que se consideran necesarios abordar a
nivel europeo, segtin los datos analizados y el criterio de las personas que han informa-
do sobre las acciones en los paises miembros. Entre ellos expresa la necesidad de definir
qué se entiende por igualdad de oportunidades. Dos de los paises (Italia y Dinamarca)
destacan la importancia de esta cuestion. Enfatizan el hecho de considerar que no se
trata de que las chicas sean «como los chicos», sino de aplicar diferentes métodos edu-
cativos y enfoques que permitan a las chicas, y también a los chicos, desarrollar plena-
mente sus capacidades.

En nuestro pais también se observa un cambio de discurso en los textos correspon-
dientes al [ y II Plan para la Igualdad de Oportunidades para las Mujeres (Instituto de
la Mujer, 1987, 1993), correspondientes a los periodos 1988-90 y 1993-95 respectivamen-
te, y a los Planes Autonémicos y Locales. Sin embargo, algunas transformaciones con-
cretas necesarias, como son el aumento y mejora de la calidad del empleo femenino; el
reparto equilibrado del trabajo doméstico y profesional entre hombres y mujeres; la
presencia proporcionada de mujeres en puestos de responsabilidad para la toma de de-
cisiones en la ciencia, la economia o la politica; o el cambio cultural que conlleva poner
en cuestion los valores de la sociedad actual, son transformaciones pendientes que to-
davia no se han realizado en profundidad y evocan el llamado techo de cristal con el
que sistemdticamente parece que estdn chocando este tipo de politicas.

En el marco descrito para el conjunto de los paises miembros, tiene sentido pregun-
tarse si las propias politicas de igualdad de la Unién Europea contribuyen a mantener
estos limites o los conllevan y por tanto si hay que cambiarlas. Por ejemplo, la concre-
cién de las politicas para la igualdad de oportunidades de las mujeres en los Programas
de Accién de la Uni6én Europea, cada vez responden, en mayor medida, a concepciones
muy pragmiticas sobre la poblacién femenina, considerada como un recurso del que
no se puede prescindir en un sistema econémico y productivo que a su vez se encuentra
en crisis. Por ello, a menudo resultan contradictorias las medidas para promover el em-
pleo de las mujeres con otras politicas que, de forma directa o indirecta, contribuyen a
la precarizacién del trabajo femenino.

Hoy sabemos que, incluso en los paises que cuentan con estructuras sociales mas
igualitarias entre mujeres y hombres, se muestran las limitaciones de las politicas de
igualdad de oportunidades y por ello comienza a plantearse la necesidad de llevar a
cabo otras medidas, desde un cambio de perspectiva.

Un ejemplo paradigmatico lo constituye Suecia. En el informe elaborado en marzo
de 1996 por el Ministerio de Salud y Asuntos Sociales para el Grupo de Trabajo para la
igualdad de oportunidades entre chicos y chicas en educacién, se sefiala que desde los
afios 60, los objetivos educativos referentes a la igualdad entre los sexos han estado pre-
sentes de forma explicita en el sistema educativo sueco, desarrollindose desde entonces
numerosas medidas y actuaciones.
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La reforma sueca del curriculo, llevada a cabo en el periodo 1992-1995 en la educa-
ci6én secundaria superior, organiza la ensefianza en torno a 16 programas nacionales, di-
sefiados con la perspectiva de alcanzar un balance equilibrado entre los sexos. Dichos
programas estan estructurados con el fin de atraer tanto a las chicas como a los chicos y
de evitar la tendencia a la eleccién de programas en funcién de los estereotipos de gé-
nero. Asi se pretende que los chicos opten por programas de estudios relacionados con
el campo de la salud y los servicios sociales y las chicas por programas de ciencias e in-
genieria. Sin embargo, la experiencia ha mostrado que ademas de adoptar medidas
concretas, es importante integrar la igualdad en todos los programas de ensefianza y
crear en las aulas un ambiente que atraiga e interese tanto a las chicas como a los chicos.

En 1995, el Parlamento sueco aprobé una propuesta por la que se requeria al pro-
fesorado la asuncién de responsabilidades especificas para promover la igualdad entre
mujeres y hombres. Esta propuesta destaca la importancia de la integracién de la igual-
dad en todas las actividades del aula y en todos los procesos de ensefianza-aprendizaje.
Para conseguir este objetivo se ha dado prioridad a la formacién del profesorado y del
personal de direccién para que sepan enfocar su ensefianza sobre temas que interesen a
chicas y chicos y que estén relacionados con sus diferentes experiencias.

La coeducacién estd integrada y asumida en el sistema educativo sueco, pero tam-
bién se reconoce que tanto los chicos como las chicas se pueden beneficiar de una ense-
flanza segregada. Actualmente se estdn desarrollando proyectos de investigacién sobre
la segregacién con el fin de aportar més experiencias en este campo. Nos parece impor-
tante resaltar esta cuestién, ya que en nuestro pais se ha trivializado por parte de algu-
nos medios de comunicacién, que han presentado de forma simplista la segregacién de
nifias y nifios, en determinados espacios y tiempos escolares, como un objetivo educa-
tivo y no como un medio para adecuarse a necesidades concretas.

También en la Universidad y en las Instituciones de educacién superior la igualdad
ha sido un requerimiento legal desde 1992. La Higher Education Act y la Ordinance for
Higher Education establecen claramente que cada Universidad debe promover la igual-
dad de oportunidades entre mujeres y hombres en la educacién y en la Administra-
ci6n. Esta ley se ha reforzado con la puesta en marcha, en 1993, de un programa cuyo
fin es el incremento de la proporcién de mujeres en los estudios de postgrado.

|

Las tltimas medidas para impulsar el desarrollo y cambiar la dominacién mascu-
lina en el mundo académico, han sido la creacién de una comisién especial, en enero de
1995 y la aprobacién por parte del Parlamento de una ley, en mayo de ese mismo afio,
para investigar las posibilidades de nuevas vias de apoyo y promover la difusién de los
estudios realizados desde la perspectiva de las mujeres.

LA RECOMENDACION 1281 DE LA ASAMBLEA PARLAMENTARIA DEL
CONSE]JO DE EUROPA DE NOVIEMBRE DE 1995

Resulta evidente que se estdn produciendo cambios de enfoque que quedan refle-
jados en documentos de organismos nacionales e internacionales. Esta afirmacién pue-
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de observarse con mayor nitidez en la reciente Recomendacién 1281 (1995) de la Asam-
blea Parlamentaria del Consejo de Europa, relativa a la igualdad entre los sexos en el
dmbito de la educacién, algunos de cuyos puntos reproducimos a continuacién por su
interés:
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- Se deben presentar a los chicos y las chicas, modelos a imitar de mujeres del pa-

sado y el presente como concepto educativo vélido para eliminar estereotipos.
Se pueden también considerar como modelos valiosos a las mujeres que ejercen
una funcién en puestos de direccién y de toma de decisiones en un equipo don-
de sea equilibrada la presencia de los dos sexos.

El embarazo y la maternidad tienen una influencia considerable sobre las activi-
dades de las mujeres. Siendo conscientes de este hecho, asi como de la necesidad
de compartir las responsabilidades domésticas y de la educacién de los nifios y
nifias, estos aspectos deberian representar una parte fundamental del curriculo
para chicos y chicas.

La igualdad de sexos en la educacién debe inscribirse en una estrategia global
que tenga por objetivo una sociedad mds igualitaria y mas democrética, conside-
rando que las mujeres del pasado y del presente han realizado una gran contribu-
cién a la cultura y a la sociedad europea y que conviene integrar en el sistema
educativo los conocimientos de las expertas feministas sobre esta contribucién.

La Asamblea reconoce la importante contribucién que el movimiento de muje-
res, las investigaciones y las acciones feministas han aportado a los derechos hu-
manos y a la igualdad de los sexos en ]a educacién, asi como en los 4mbitos
politico, social, cultural y econémico, y aprecia, en su justo valor, los conoci-
mientos acumulados gracias al andlisis del sexismo y del racismo y a las medi-
das para combatirlos.

La Asamblea cree que la democracia s6lo puede ser ensefiada en las escuelas
dentro de un marco democrético que respete la pluralidad cultural en Europa,
afirmando el principio fundamental de igualdad entre chicas y chicos, mujeres y
hombres, sean cuales sean las diferencias entre ellos, sus diferentes puntos de
vista y experiencias.

Es necesario identificar y generalizar précticas educativas respetuosas con las
diferencias entre los sexos, por ejemplo:

Revisar el material y los métodos de ensefianza para promover un lenguaje no
discriminatorio y una ensefianza no sexista y para insistir sobre todo en la igual-
dad y la no-violencia.

Revisar los estereotipos y los modelos para las chicas y los chicos, mejorando su
propia imagen y proponiéndoles modelos positivos, rechazando las ideas de de-

sigualdad y de violencia masculina.

Destacar la importancia de las mujeres en la historia y la cultura europeas.



Tomar en consideracién sobre todo las necesidades educativas de las chicas y de
las mujeres, asi como de los chicos y de los hombres en el &mbito de la salud, la
sexualidad, la planificacién familiar y la funcién parental.

Dirigir la atencién de la educacién hacia los medios de comunicacién sobre las
escenas no sexistas, no racistas y no violentas, evitando la violencia verbal y vi-
sual contra las chicas y las mujeres.

Asimismo es necesario incorporar una sensibilizacién hacia la diferencia entre
los sexos y la promocién de la igualdad en la formacién inicial y continua del
profesorado y del personal de orientacién profesional.

CAMBIOS EN EL ENFOQUE Y EN LAS PRIORIDADES DE LAS POLITICAS
INSTITUCIONALES

El anélisis de los anteriores documentos pone de manifiesto una ampliacién de las
dreas que inicialmente fueron prioritarias para las politicas de igualdad de oportunida-
des, las cuales se centraron originalmente en:

La garantia de acceso para nifias y mujeres al sistema educativo y su permanen-
cia en él.

La sensibilizacién y formacién del profesorado en materia de igualdad de opor-
tunidades.

La introduccién de précticas coeducadoras en los centros y el cambio de los ma-
teriales didécticos.

La diversificacién académica y profesional para las chicas.

Actualmente, se observa un interés creciente en aspectos y enfoques planteados
desde el movimiento de mujeres, la investigacién feminista y la practica docente, que
ponen en cuestién el propio concepto de igualdad en la forma en que se ha abordado
tradicionalmente. De este modo comienzan a plantearse en los discursos institucionales
sobre politicas de igualdad aspectos tales como:

El reconocimiento y valoracién de la diferencia sexual y de las diferentes expe-
riencias y puntos de vista de nifias y nifios.

La necesidad de reflejar en el curriculo los conocimientos y las aportaciones de
las mujeres a la sociedad y a la cultura.

La introduccién en el curriculo de aspectos relacionados con la autononfia per-
sonal y el &mbito doméstico.

La importancia de incorporar al curriculo aspectos relacionados con la salud y la
sexualidad, la maternidad y paternidad, que siempre han tenido un importante
papel en la vida de las mujeres y que afectan al conjunto de la sociedad.
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- La representacién de las mujeres como modelos de referencia validos para las
nifas.

Para identificar y comprender estos cambios que se estan produciendo es impor-
tante conocer cémo se han originado y tener en cuenta las fuentes de las que se han nu-
trido dichos lenguajes institucionales, que en este caso, permanecen atentos a los
avances de la investigacién y a la articulacién de las demandas sociales aunque, a veces,
con reticencias, con retraso y con una tendencia a la neutralizacién o a la simplificacién.

Los andlisis y los cambios en la préctica docente no sélo proceden del mundo aca-
démico especializado, como es el caso de los centros de estudios e investigacién de mu-
jeres de las Universidades (Women'’s Studies, Institutos de Investigactones Feministas,
Seminarios, centros de estudios o asociaciones cientificas). Diversos grupos de mujeres
y docentes, durante los tltimos afios, han desarrollado précticas de reflexién y autocon-
ciencia y han puesto, en palabras y en hechos, otras formas de relacién en las escuelas.
A partir de ellas se han desarrollado practicas docentes que reorientan el conocimiento
académico que se produce en las Universidades sobre la educacién y, también, el enfo-
que, el lenguaje y los contenidos de las politicas institucionales.

ALGUNOS CAMBIOS EN LA PRACTICA DOCENTE

«Una dificultad de los tiempos de cambio es la mirada. La mirada se queda vieja y,
al no encontrar las formas a las que estaba habituada, ve principalmente fragmen-
tacién, desorden y desastres. No ve que la realidad estd encontrando formas nue-
vas, que ya estdn en circulacion respuestas vélidas» (Sottosopra, 1996).

A continuaci6n, sefialamos algunas experiencias desarrolladas en distintos paises
que consideramos significativas, ya que ponen en cuestién la validez de los modelos
desarrollados en los tiltimos afos, sefialando sus limites y proponiendo formas de con-
cebir la educacién a partir de los sujetos que las protagonizan, tratando de no separar la
teoria de la prictica y partiendo de la diferencia sexual, porque éste es el primer hecho
significativo que estd presente en la vida cotidiana de las aulas:

Cambios en el lenguaje

Recientemente, en nuestro pais, se ha producido, sobre todo por parte de las do-
centes, un darse cuenta de que necesitaban pensar sobre la lengua que utilizan y ense-
flan, antes de transmitirsela a las alumnas y a los alumnos sin someterla a critica. La
importancia que estdn teniendo la reflexién y las practicas de transformacién relaciona-
das con los usos del lenguaje y con la propia lengua como disciplina, pueden medirse
por las fisuras que han producido en todo tipo de discursos y, también, por la polémica
que han generado.

Como resultado, hoy, el uso del género gramatical masculino como omnicompren-
sivo, para denominar tanto a los hombres como las mujeres, ya no puede considerarse
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como una norma accidental de la lengua, como una casualidad que se produce al azar
pero que se mantiene como si fuera materia de ley o como una forma de expresi6n «na-
tural» del ser humano que es inamovible:

«— Sefiora maestra, ;como se forma el femenino?

Partiendo del masculino: la «o» final se sustituye por una «a».

Sefiora maestra, Jy el masculino cémo se forma?
— El masculino no se forma, existe» (Sau, 1995).

La lengua responde a una necesidad humana, femenina y masculina, y los sujetos
que la crean y la usan son dos, aunque sistematicamente se haya producido una apro-
piacién de la palabra por parte de uno de ellos.

La diferencia sexual también estd presente en la lengua, porque ésta representa el
mundo, un mundo en el que los sexos son dos aunque uno de ellos se silencie con vio-
lencia. Pretender un lenguaje neutro es nombrar en falso; no nombrar lo que es, nom-
brar como masculino lo que es femenino, diciendo, como todo argumento, que esto
debe ser asi porque siempre ha sido asi.

Esta cuestién ha suscitado amplios debates en las escuelas en los tiltimos afios, con-
cretamente en nuestro pais, muchas veces se ha convertido en un tema clave en los cur-
sos de formacién del profesorado que incluian la perspectiva de la coeducacion o, més
recientemente, del tema transversal de igualdad de oportunidades entre los sexos.

Ha sido precisamente en este dmbito de la formacién del profesorado donde se han
producido situaciones que ponen de manifiesto la necesidad de ponerse de acuerdo,
antes de empezar, sobre «la forma en que se va a hablar de lo que se va a hablar». El len-
guaje estd ya en el inicio de toda reflexién, puesto que la precede, y no sélo estd como
representacién simbélica de la realidad, sino que el lenguaje crea también realidad, de
la misma forma que la falta de lenguaje, o de palabras que nombren la realidad, nos di-
ficulta o impide su percepci6n.

En 1994 y a partir de las experiencias de la tltima década en cursos de formacién
inicial y continua del profesorado, organizados en colaboracién con las Escuelas Uni-
versitarias de Formacion del Profesorado y Facultades de Educacién y con las estructu-
ras de formacién del Ministerio de Educacién y Ciencia, el Instituto de la Mujer ha
alentado la creacién de un grupo de trabajo en el que participan especialistas en Lengua
y en otras dreas de conocimiento, que trabajan en distintas universidades, escuelas de
primaria y secundaria, centros del profesorado y medios de comunicacién. Su objetivo
es pensar la Lengua en los términos que corresponden a un sistema de representacién
de la realidad sexuada. Asf afirman recientemente:

«No es una repeticién nombrar en masculino y femenino cuando se representa a
grupos mixtos. No duplicamos el lenguaje por el hecho de decir nifios y nifias o
madres y padres, puesto que duplicar es hacer una copia igual a otra y éste no es el
caso. Decir el ciudadano y la ciudadana, o la ciudadana y el ciudadano, no es una
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repeticién. Como no es repetir decir amarillo, negro, azul, verde. Cuando decimos
los colores nos estamos refiriendo a todos ellos, de la misma manera que cuando
decimos la ciudadania estamos nombrando al conjunto de los hombres y las muje-
res.(...) La diferencia sexual estd ya dada en el mundo, no es el lenguaje quien la
crea. Lo que debe hacer el lenguaje es, simplemente, nombrarla, puesto que existe»
(NOMBRA, 1995).

En todo caso, es un hecho evidente que los usos del lenguaje estan cambiando y
esto es una sefial de que ya existia la necesidad de cambio y que sélo era preciso comen-
zar.

«Lo que estd cambiando es la posibilidad de acceso al conocimiento de los textos
vitales, los efectos visibles en la vida al escuchar y ver nuestras experiencias inefa-
bles o negadas que de pronto se afirman y persisten en el lenguaje» (Rich, 1983).

Cambios en la utilizacién y adecuacion de espacios y tiempos

Desde la década de los 80, en paises donde los proyectos de igualdad de oportuni-
dades para ambos sexos tienen una arraigada implantacién y tradicion en las escuelas,
algunas profesoras, como resultado de su propia experiencia y reflexién, empezaron a
cuestionarse el efecto de estos proyectos para las nifias y, en consecuencia, a desarrollar
y poner en marcha cambios que pudieran reforzar al sector del alumnado que normal-
mente salia perdiendo. Las experiencias iniciadas se centraron en la posibilidad de dis-
poner de entornos segregados por sexo, dentro del marco escolar coeducativo, como un
medio organizativo y pedagégico para desarrollar una educacién centrada en las nifias.

Las investigaciones y debates surgidos en los afios 70 y 80 describieron explicita-
mente los problemas con los que se han de enfrentar las nifias en las escuelas mixtas
donde el curriculo estd orientado a los nifios. Mostraron que la ensefianza asi organiza-
da no favorecia a los nifios y a las nifias por igual: los nifios reciben mds atencién, ha-
blan mds, son més respetados y considerados mds interesantes. Las nifias se subestiman
y no reconocen sus logros como valiosos, sufren violencia y reciben experiencias sesga-
das de aprendizaje. El resultado es una desvalorizacién de las nifias, tanto personal
como profesional.

Las estrategias desarrolladas a la luz de estas investigaciones se centraron en la
puesta en marcha de proyectos y trabajos que perseguian la igualdad de oportunidades
pero cuya ideologia inherente era la adaptacion a las instituciones masculinas. De las li-
mitaciones manifiestas de estas politicas, presentes en las escuelas y en otros d4mbitos
sociales, muchas personas han aprendido que éstas, por si solas, no llevan a la igualdad.
¢No es revelador que cuando en Dinamarca se celebra el 80 aniversario del sufragio fe-
menino, solamente 1/3 de los escafios estdn ocupados por mujeres? ;Por qué la ense-
flanza impartida por un profesorado comprometido en escuelas mixtas parece que no
cala y que no produce los efectos deseados?
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La pedagoga Anne Mette Kruse inicié en el curso 1987-88 una serie de experiencias
en escuelas danesas basadas en la segregacién por sexos durante determinados perio-
dos de tiempo, como medio para disponer de un espacio para las nifias donde la ense-
flanza partiera de sus intereses especificos y donde se les ofreciera la oportunidad de
desarrollarse segun sus propios términos; es decir, un espacio donde ellas puedan to-
mar sus propias decisiones en lugar de tener que reaccionar ante la contradiccién o la
dominacién de los demds.

Por otra parte, la experiencia también tuvo en cuenta el pensamiento, la actitud y
las précticas de ensefianza del profesorado. Ensefiar a las nifias no es igual que ensefiar
a los nifios. Aunque el profesorado a menudo experimenta problemas a la hora de con-
trolar el comportamiento de los nifios, suelen tener una opinién positiva de los mismos.
Pero hacia las nifias frecuentemente se tienen opiniones ambivalentes: parecen poco in-
teresantes, no se comprenden sus relaciones de amistad intima ni sus modos de comunicar-
se. De algin modo no les parecen bien las nifias que son excesivamente convencionales,
agradables y adaptables ni tampoco el modelo contrario. Es decir, nunca son aceptadas
tal como son, siempre se les propone ser de otra manera sin que puedan saber a qué ate-
nerse.

Profesoras que participaron en experiencias de segregaci6n, impartiendo clase tan-
to a los grupos de nifias como de nifios, desarrollaron précticas educativas distintas,
pues tanto las formas de interactuar con los alumnos y alumnas, las formas de trabajar,
los procesos de aprendizaje y los temas de interés obligaron a modificar el estilo de en-
sefianza segun el entorno donde se estuviera.

La experiencia mostré que a las nifias les gustaba estar solas porque vivieron una
situacién nueva de aprendizaje: estaban a salvo del ridiculo, tenfan libertad de actuar
seglin sus propios deseos y estimulos para expresarse y desarrollar las habilidades per-
sonales y ademds estaban protegidas del hostigamiento y la violencia. Las nifias se vie-
ron animadas a desarrollar un nuevo concepto de ellas mismas y su identidad sexual
tanto individual como de grupo se vio reforzada.

Respecto a los nifios habia diferentes opiniones. Al grupo de lideres les gustaba es-
tar separados porque sentian que recibian la atencién total del profesor y que éste era
mds justo y abierto con ellos. A otro grupo de nifios que eran aceptados por los lideres
les gustaba estar solamente con nifios pero también echaban de menos a las nifias. A un
tercer grupo no les gustaba estar en este entorno porque el nivel de conflictos era mas
alto y porque no tenian la atencién que les proporcionaban las nifias.

Tanto la clase de las nifias como la de los nifios se convirtié en un espacio animado
y creativo para el trabajo, a medida que el contenido y el estilo de la ensefianza refleja-
ban sus intereses y deseos. «El hecho de estar segregados dota a los grupos de la expe-
riencia de centrarse en y aprender acerca de las similitudes y diferencias de valores y
comportamientos de nifias y nifios y les hace mds sensibles y mds abiertos ante las va-
riaciones dentro de cada grupo sexual» (Kruse, 1992).

En su reflexién sobre la experiencia, Anne Mette Kruse nos dice: «La educacién se-
gregada por sexos no es una meta en si misma. La pedagogia separada por sexos cons-
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tituye un medio para ayudar tanto a las nifias como a los nifios a comprender los roles
y las actividades sexuales como estructuras sociales que las partes implicadas pueden
modificar (...) Los procesos de segregacion que se organizan en torno a las condiciones
e intereses especificos de un sexo pueden apoyar el desarrollo de una entidad sexual
positiva basada en valores auténticos, en lugar de meramente convertirse en reflexiones
sobre las ideas estereotipadas del sexo opuesto. (...) Se trata de crear una conciencia de
nuestras similitudes y diferencias en tanto que seres humanos y una conciencia del
modo en que las divisiones sociales basadas en raza, clase y sexo estructuran nuestras
experiencias y oportunidades en la vida» (Kruse, 1992).

En estos términos también se han expresado, recientemente, investigadoras de dis-
tintos paises que han abordado el sentido de la escuela mixta y de la segregacién en la
actualidad (Ballarin, Tomé, Kruger, Hanafin, 1996).

Cambios en las relaciones que se dan en la escuela

Prestar atencién a las relaciones es una cuestién central para significar la diferencia
sexual, ya que es a través de las relaciones con otras y con las profesoras, como las nifias
pueden saberse y decirse nifias con un significado construido por ellas. Esta es una ne-
cesidad educativa y existencial urgente para las nifias en una escuela que no considera
la diferencia sexual femenina y masculina como algo de lo que partir, a veces ni siquiera
como algo a tener en cuenta, si se piensa que la diferencia es algo que tiene que ser su-
perado.

Las relaciones son la estructura necesaria para que las nifias puedan encontrar mo-
delos y hacerlos propios con el fin de que no tengan que descubrirlo todo por si solas.
Ocuparse de las relaciones en la escuela es una labor de la que ha tratado ampliamente
la pedagogia de la diferencia (Gruppo pedagogia della differenza sessuale, 1989), gene-
rada a partir de grupos de profesoras que comparten formas de pensamiento y précti-
cas educativas que han tomado cuerpo en Italia en la década de los 80, en el contexto
del movimiento de mujeres y del pensamiento de la diferencia sexual (Piussi e Bianchi,
1995).

Segiin el pensamiento de la diferencia sexual, para que lo femenino circule es nece-
sario que las mujeres dispongan de una mediacién femenina para relacionarse con el
mundo y consigo mismas y para ello se necesita una estructura simbdélica que el sistema
ordinario de relaciones sociales no ha contemplado o ha excluido. Segtn afirma la his-
toriadora M." Milagros Rivera «la mediacién de otra mujer me permite ser y pensar el
mundo "en grande”, pensar el mundo entero, no solamente lo que tradicionalmente se
considera el "mundo femenino"» (Rivera, 1994). La estructura simbélica necesaria no
hay que inventdrsela, como no hay que inventarse las relaciones entre mujeres «En la
realidad social hay muchisimas relaciones de intercambio entre mujeres. Se trata de
nombrarlas en cuanto tales» (Cigarini, 1994).

Una de las figuras que utiliza el pensamiento de la diferencia sexual para nombrar
estas relaciones es la autoridad femenina, que consiste en reconocer a otras mujeres
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como mediadoras con lo real. Esta autoridad permite que las relaciones de intercambio
que se establecen entre mujeres produzcan, a su vez, un orden simbélico femenino, ne-
cesario para que las mujeres puedan actuar con seguridad y sin subordinarse al orden
patriarcal, siendo fieles a si mismas, ya que «el sentido de la autoridad —que originaria-
mente no es autoridad propia o ajena, sino cualidad relacional- seria pues, una compe-
tencia simbdlica, la de medirse con lo real, en un intercambio de sentido y de valor que
enriquece cualitativamente nuestra experiencia (es conocida la raiz de augere, hacer cre-
cer)» (Muraro, 1994).

La relacion educativa es una relacion para hacer crecer, aunque en muchas ocasio-
nes se confunda con una relacién en la que se ejerce poder. La pedagogia de la diferen-
cia se basa en la préctica de las relaciones que hacen circular la autoridad femenina de
tal modo que éstas permitan a las alumnas crecer, partiendo de si mismas y teniendo
como modelos de referencia a otras mujeres. Esto no significa hacer una pedagogia de
las nifias, muy al contrario, supone ponerse y poner a las nifias en el centro de la escuela
donde no estaban antes.

Para Anna Maria Piussi, traducir la diferencia sexual en la préctica educativa con-
siste en «dar vida a lo real, dotar de existencia a la realidad» (Piussi, 1991b), realidad
que no es mds que el nacer como seres sexuados, hombres o mujeres y no neutros uni-
versales. La pedagogia de la diferencia se basa en la prictica de las relaciones que to-
man en consideracién, entre otros, los siguientes aspectos:

- Tomar en serio a las alumnas, lo que significa garantizar experiencias educativas
en las que éstas puedan vivir su autenticidad, fieles a si mismas, y afirmarse
como seres sexuados con integridad personal y con confi..iza en si mismas y en
el mundo. Tomar en serio los intereses, necesidades, argumentos y problemas
que ellas llevan a la escuela.

— Dar credibilidad a sus vivencias, sentimientos, ideas y proyectos, confirmando
sus actuaciones y expresiones de autonomia, de afirmacién propia y de inde-
pendencia mental. Interpretar los modos de ser de las alumnas por si mismas, y
en relacién con otras, no en relacion a los alumnos, ayudédndolas a sustraerse de
los requerimientos sociales que no sélo no secundan, sino que incluso a veces
niegan sus pretensiones sobre el mundo.

- Dar la palabra a las alumnas y animar a que la mantengan en las interacciones
de grupo y confiarles tareas importantes y significativas, evitando convertirlas
en satélites al servicio de sus compaiieros.

- Crear espacios para las alumnas y respetar los que ya existen, espacios que ten-
gan en cuenta los deseos no superficiales de las alumnas, interpretando estos es-
pacios para la biisqueda de relaciones, de intimidad, de interioridad en términos
de sabiduria, no de debilidad.

- Ensefiar a las alumnas a vincularse a las demas para encontrar una libertad no ficti-
cia, de manera que se produzcan mediaciones eficaces con otras semejantes que ha-
gan de espejo, de intérpretes, de defensoras y juezas entre si mismas y el mundo.
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Esta préctica es posible a través de las relaciones que se establecen entre las profe-
soras y las alumnas, relaciones basadas en la autoridad femenina, de modo que las
alumnas «puedan incorporarse al mundo siendo precedidas y asistidas por una autori-
dad simbélica y social de su sexo, en el convencimiento que entre ellas y el mundo es
necesaria una mediacién fiel, es decir, femenina» (Piussi, 1991b).

CONCLUSIONES

Retomamos ahora el inicio de nuestra reflexién, donde nos preguntdbamos sobre
el significado de nuestra presencia y de la presencia de otras mujeres en el mundo de la
educacion, sobre las politicas de igualdad y sobre los temas transversales.

Una de nuestras conclusiones es que para contestar a estas preguntas necesitamos
pensar en términos de diferencia sexual y de libertad femenina, lo cual, tomando pala-
bras de Adriana Cavarero, «no es un simple ejercicio filoséfico, sino el acto inaugural de
un proyecto politico que asume que las mujeres son sujetos capaces de libertad y auto-
significacién» (Cavarero, 1992).

Por ello, nosotras reconocemos el sentido de nuestra presencia en el mundo, y en la
educacién, en la medida que somos libres y mostramos libertad, que es la forma de au-
tosignificarnos. En la libertad femenina, y no en la homologacién, reside para nosotras
el niicleo de energia capaz de transformar nuestra relacién con la realidad, y por tanto
con la educacién. Esto es lo que las hace cambiar y no otra cosa.

Precisamente, pensando en términos de diferencia sexual es como podemos perci-
bir que el concepto moderno de igualdad homologa la diferencia sexual femenina con
la masculina, porque estd fundado en una légica que, mediante la abstraccién, no reco-
noce que la humanidad es sexuada y tiene dos sujetos diferentes.

En cuanto al concepto igualdad de oportunidades y derechos entre hombres y mu-
jeres no habria nada que objetar a esta idea si efectivamente la abstraccion del sujeto
universal masculino es sustituida por los dos sujetos sexuados de la humanidad, feme-
nino y masculino que conjuntamente definen las oportunidades y los derechos.

Finalmente, consideramos que lo que hoy se denomina tratamiento transversal de
laigualdad de oportunidades entre ambos sexos en la educacién contribuye a la con-
fusién tedrica y practica, puesto que equipara la diferencia sexual femenina con di-
ferencias de raza, cultura o etnia. Tomando de nuevo palabras de Adriana Cavarero,
las mujeres no somos una raza, ni una cultura, ni un grupo étnico, somos y siempre
lo hemos sido, uno de los dos sexos. Esto es asi y no de otra manera. La dimensién
de la diferencia sexual no puede ser acomodada ajustdndola e integrandola en el mo-
delo existente de sociedad y de politica, sino que demanda una nueva visién de las for-
mas de coexistir y de la libertad, en una humanidad hecha de hombres y mujeres.
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M ONOGRAFICO

MARIA ZAMBRANO

La educacién hay que considerarla en vista de y para, ante algo y para algo, ante una
situacién y para preparar otra. Pues si no fuera asi, si la educacién no preparase para
algo, seria un simple adiestramiento mecénico. Es més, la educacién ha de responder a
esa especie de constante profetismo que hay en la historia humana. Y en este hondo sen-
tido, la educacién, la escuela, la universidad, sefiala, como si de un dedo indice se trata-
ra, el camino a proseguir, la meta a alcanzar. Nada tiene pues, de extrafio que el hombre,
habiendo llegado a la madurez de su vida, vuelva su mirada hacia la escuela, recuerde
en ella los afios transcurridos, rememore el pensamiento, el &nimo que entonces le ha-
bitaba y eche de menos a la gente renovadora que le mantenia en estado de vigilia. Y es
que la persona que no estd marcada por una actividad creadora o por una de esas pro-
fesiones que exigen un continuo descubrimiento de la realidad, los afios de su educa-
cioén, lejos de ser el pasado, son como la tierra del porvenir, desde la que a veces se
elevan hasta su conciencia voces cargadas de inquietantes insinuaciones que le repiten:
«ti podrias ahora ser cosa distinta y mds valiosa de la que has llegado a ser sin advertir
siquiera que se te perdia lo mejor de ti mismo, tus mds preciadas posibilidades, las cua-
lidades intelectuales y de cardcter que te distinguian. Te has hundido en la dejadez y, sin
advertirlo, te has ido pareciendo cada dia mds a aquellos que te parecian ser la banali-
dad misma. Tu vida es igual a la de esos otros que te rodean y te borran». Y con igual
insistencia, esas voces le atormentan cuando se refieren a él de esta manera: «ya no te
acuerdas ni tan siquiera de aquellos horizontes hacia los que tu vista entera se remitia
en un acto de amor; s6lo miras por ti. El habitar tu ciudad, tu pais, el mundo es sélo un
hecho y todo podria mudar en ellos sin que te enteraras con tal de que no tocase a tu
personal bienestar. Ese bienestar que significa para ti mas que la comodidad o la satis-
faccién inmediata, mas que la justicia, la alegria, la paz. Y ahora, estds agazapado bajo

(*) Texto inédito escrito en Roma en junio del afio 1967, durante el exilio de la pensadora. Se-
gun J. MORENO SANZ, estudioso de la obra M. ZAMBRANO, el primer articulo, aun perdido, escrito
con 11 afios por la fil6sofa a raiz de la Primera Guerra Mundial trat6 sobre el tema. Del mismo modo
que los articulos escritos en 1928 y parte del contenido de la obra «Horizontes de Liberalismo». Con
motivo de la guerra del Golfo. ZAMBRANO escribe «Los peligros de la paz», donde retoma la idea,
transversal en toda su obra, que no habrd paz mientras no se formen hombres pacificos. (N. R.)
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ese bienestar como un animalejo atemorizado en su madriguera, o0 como un molusco en
su concha insensible al océano que lo contiene y al firmamento que sobre él se alza. Y tu
vida es apenas vida».

Ocurre pues, que mientras duran los afios de educacién, el hombre lanza la tension
de todas las potencias hacia el porvenir, hacia el porvenir personal y hacia el del mundo
entero. Rara vez, poaos son por fortuna, los educandos imantados por el presente, o los
que se encuentran por él obnubilados. Por el contrario, su mirada tiende a ver més alla
de su inmediato contorno y su mente relaciona, con mayor o menor acierto, lo que en
su entorno no ha sucedido todavia, pero que se anuncia, con lo que sin anunciarse to-
davia ya se presiente. Es ésta la nobleza de la juventud.

Y son los maestros, los que ostentan con dignidad este nombre, los que han logrado
ese estado de juventud perenne, quienes sostienen esa tension hacia el futuro, los que a
la par que la despiertan, la limitan equilibrandola para que en el joven no se fugue hacia
el horizonte, hacia un horizonte lejano en el tiempo y el espacio. Son ellos los que le re-
tienen, usando una medida eficaz sabiamente establecida y ofrecida sin imposicién,
una medida dada musicalmente diriamos.

El maestro, verdadero vigia de la sociedad y de la historia, que ha logrado mirar y
ver a lo lejos percibiendo con médxima acuidad el presente, y viendo la realidad y su cer-
co y lo que existe mds alld de ese cerco, se ofrece como tierra a conquistar para la noble-
za de la historia humana. En verdad, todo maestro, con que lo sea minimamente, con
que lo sea en grado suficiente, estd a salvo de caer en ese estado por que el «yo mejor»
de cada uno nos lanza esas quejas antes apuntadas.

Sucede que la vocacién no permite descansar ni a los que se encuentran alcanzados
por ella, ni a las personas menos vehementes que se acomodan en la satisfaccién. La vo-
cacion es fuego sagrado y basta con una centella para que ni el descanso ni el acomodo
puedan con su arena apagarlo.

Si las gentes comprendieran la implicacién de todos estos supuestos, querrian ser
maestros para permanecer hasta el final de sus dias siendo jévenes entre los jévenes. Pues
cada oleada de juventud que acude a sentarse al aula mantiene al maestro cara al futuro y
le rejuvenece y de ella recibe la vibracién renovada del mar de las generaciones. Y sin apenas
percibirlo, sin que tenga que darse cuenta de este fenémeno, gracias a este continuo flujo y
reflujo, el maestro recibe el impulso para mantenerse en el nivel de la historia.

Al nivel de la historia, al nivel més alto de la historia, y asi considerada en cada perio-
do, debe estar la educacién. Y ésta ha de ser entendida en un sentido mas amplio, como una
flecha de ir y venir continuo, que parte del maestro y llega al discipulo, pero que a su vez,
desde este tiltimo retorna al primero. La educaci6n ha de verse como un intercambio, como
una conjuncion, y en ultima instancia, como una especie de simbiosis entre maestros y dis-
cipulos, entre las ideas establecidas y la realidad muiltiple y cambiante.

Mas en esa realidad muiltiple y cambiante de la que es portadora cada generacién
y aun dentro de ella, entre todas las oleadas de juventud, entre todas las promociones,
siempre hay alguna que reclama mayor atencién, alguna que no espera. La historia, que
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por eso tiene un nivel, presenta, en cada periodo de tiempo apreciable, una o incluso va-
rias exigencias. Y si se miran bien, estas varias exigencias apuntan generalmente a un
centro comuin, a una exigencia que no puede ser aplazada. Aqui radica lo que la huma-
na historia tiene de inexorable: todo escrutador de la historia acaba por descubrir que la
historia, toda quiz4, no tenga sino una finalidad que se manifiesta bajo diferentes figu-
ras y no siempre con la misma claridad y que no es otra que el axioma de unidad. Este
ultimo postula una historia universal, una historia tinica que trascienda y vaya mads alla
de todas las diferencias reales y de todas las apariencias.

LA PAZ EXIGENCIA DE ESTA HORA

Este siglo, que se encuentra ya abocado al XXI, ha presenciado tantas guerras como
cualquier otro de nuestra occidental historia. Y ha habido guerras de todas clases: mun-
diales, regionales, entre dos paises, guerras civiles, y también revueltas y revoluciones.
Guerras de conquista y de dominio, inspiradas por infrahistéricos delirios, guerras de
liberacién, guerras para liquidar viejas colonizaciones; guerras de mayoria de edad por
las que un pais o conjunto de paises han luchado por una entera y completa inde-
pendencia, por su derecho a determinarse auténomamente. Se han producido guerras
por motivos ideolégicos, enfrentamientos que tanto recuerdan a las guerras de religion
que se tenian ya por desaparecidas, y guerras bajo las que subyacen motivos econémi-
cos no siempre declarados. Guerras declaradas y sin declarar que, a fin de cuentas, son
lo mismo, guerras en definitiva clandestinas y encubiertas. Y también nos ha acom-
panado la guerra fria, esa que ha llenado todo un periodo estelar después de la Guerra
Mundial; una guerra fria que ha llenado el tiempo de la posguerra y que ha sido en
realidad la guerra de la angustia. La angustia, que filésofos como Heidegger hacen sur-
gir de la nada, ha sido, como tantas veces acontece con el pensamiento filoséfico, un
tanto profética, si sustituimos la nada por el ser de la no guerra, que sigue siendo guerra
sin embargo; es como esa nada que lo llena todo, como en espaiiol decimos, que penetra
en los ambientes y los adensa hasta hacerlos asfixiantes.

Son guerras pues de cuantas modalidades pueda uno imaginarse. Y no sabemos si
alguna forma de guerra no habida en este siglo queda todavia por manifestarse mientras se
cobija en ese remoto lugar de lo latente. Nos gustaria decir que no, que ya no nos queda
guerra por sufrir, mas no es ésta la verdad; pues hoy nos es ficil perfilar en nuestra
mente una mds, la tltima, la guerra nuclear, la guerra final, la que sellaria el fin de la ac-
tual civilizaci6n, si no el acabamiento del planeta y la que convertiria a la Tierra en un astro
muerto, errante por los espacios siderales, tumba del hombre suicida en definitiva.

Y es justamente esta ultima posibilidad de guerra de exterminacion total, esta con-
jetura de una guerra absoluta y suicida, la que puede hacer surgir el sello de la historia
guerrera de la humanidad y convertirse, de esta manera, en la puerta capaz de abrir una
nueva era, una nueva historia en verdad, una historia en la paz, la historia en paz.

Tal es la confianza y aun la conviccién de la mayor parte de los que ostentan la res-
ponsabilidad directa e inmediata de los asuntos del mundo, de los que pueden decidir
esas cuestiones conflictivas que supondrian el desencadenamiento de esa fatal posibili-
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dad que traerfa consigo una tétrica realidad y a cuyo cumplimiento no nos seria dado
asistir siquiera. Mas esa confianza y ese convencimiento ha de engendrar en tales res-
ponsables la mds constante y atenta atencién, la mayor flexibilidad, el mds preciso tino,
ese tino que alumbra en apenas unas décimas de segundo, cuando las palabras estdn a
punto de aflorar a los labios y consigue que se las trague el silencio.

No podemos sefialar el grado con el que los dirigentes del mundo entero, pues del
mundo entero se trata, han cumplido o cumplen cada dia su inmensa funcién. Podemos
constatar tan solo, aunque sea de manera perogrullesca, que hasta el dia de hoy, la con-
flagracién ha sido evitada. Ni siquiera podemos medir la distancia a la que hemos esta-
do, en algunas ocasiones, del inicio de ese conflicto Gltimo y definitivo.

Muy pocas personas se encontrardn en situacion de medir estos tiempos, estas dis-
tancias. Tampoco tiene mucha importancia el hacerlo. Lo que cuenta en los aconteci-
mientos de la vida es ese tiltimo espacio apenas mesurable, que en ocasiones separa el
si del no, lo posible de lo real. Este estrecho espacio representa un absoluto a su vez.

Ala inmensa mayoria de nosotros, que no pertenecemos a esa minoria de hombres
encargados de analizar esas distancias, o encargados de gobernar, no nos aprovecha de-
masiado esa constante tensién de asistir sin poder intervenir en tan tremendas situacio-
nes. Sin embargo, a nosotros nos compete otra funccién. Si la paz ha de ser mundial,
universal, no es posible que quede ningtin pais por grande o chico que sea, ninguna cla-
se social, ningtin grupo humano, ni ningtin individuo al que no le corresponda hacer su
parte. Una parte que puede aparecer como insignificante, pero que resulta indispensa-
ble. Pues toda accién humana es eficaz, esta cargada de significacién.

Y existe un campo inmenso, el de la educacién, donde el esfuerzo por el logro de la
paz efectiva no resulta en absoluto arduo o pequefo. La educacién constituye un cam-
po privilegiado y lo es porque si en él no se deja crecer esta nueva planta de la paz como
estado permanente y «natural» del mundo humano, ésta no podré darse en verdad. Sin
educacion para la paz no habra paz. Si los dirigentes pueden hacerla, sélo la educacién
puede establecerla.

QUEESLAPAZ

¢En qué consiste esta paz hasta ahora no habida, cuya consecucién es hoy exigen-
cia del momento, dintel para la continuacién de la historia, la paz de la que la suerte del
mismo planeta depende?

Se suele definir la paz como la simple no guerra, reconociendo desde luego la dife-
rencia extensa y profunda que aporta, en todos los aspectos, la paz a la vida humana.
Ante todo, la paz existe como simbolo de riqueza. Conocida es la estatua del periodo
clasico griego, Eirene con Plutos, del escultor Cefisodoto, que representa a la paz llevan-
do en sus brazos al dios de la riqueza.

Los filésofos se han ocupado también de la paz. S6lo de manera excepcional, el
pensamiento filos6fico no ha convertido la paz en postulado, por ser un supuesto que

154



ni siquiera se merece mencionar, o por ser un ideal al que es inexorable perseguir. La
paz se concibe pues como un ideal que sefiala la estabilidad y el logro de la persona hu-
mana. Ya lo manifesté Kant en su meditacion La paz perpetua, obra que tiene, dentro del
conjunto de su perenne obra, el sentido de una postrimeria. Para él, la paz supone una
recapitulacién tltima sobre la tierra para la condicién humana, una tierra prometida
para el hombre, que él mismo, como fil6sofo racionalista, ha de conquistar. Mas dicho
sea de paso, el racionalismo de Kant se muestra impregnado desde su raiz en el cristia-
nismo pietista en el que él naciera y viviera toda su vida. Y lejos de haber ruptura entre
el pensamiento kantiano y el cristianismo, lo que se puede descubrir sin gran fatiga, se
da una especie de trasvasamiento de la revelacién moral cristiana a la conciencia del
hombre 0 més exactamente aun, una lectura en la humana conciencia en su autonomia
de la ley divina.

Sélo algunos filésofos, como el inglés del siglo XVIII Thomas Hobbes, en su Levia-
than, son los que han descubierto en la naturaleza humana, la existencia congénita de la
guerra. Asi, afinadamente sefiala Hobbes que «el hombre es un lobo para el hombre», lo
que no quiere decir que apruebe moralmente esta condicién, sino que por amor a la ver-
dad y llevado de la imperiosa necesidad inherente a todo pensador a declararla, a la
evidencia se rinde. Por su parte, Nietszche, como tan turbia y equivocadamente han in-
terpretado los propagandistas de cierta «ideologia», acepté la guerra como constitutiva
del estado moral humano viendo en ella el origen de ciertos valores superiores. Mas no
debe ser motivo de escédndalo esta aceptacion, ya que el heroismo, el amor a la patria, y
el sacrificio de la vida por ella, han sido comiinmente aceptados e incluso exaltados. Lo
siguen siendo y lo seguirdn siendo mientras guerras haya. El amor a la paz no puede
cristalizar en la negacién de los valores heroicos y en el rechazo del sacrificio individual
en aras de la persistencia de un pais, de una cultura, de un nivel histé6rico alcanzado. El
amor a la paz no puede confundirse con el egoismo ni con la indiferencia ante los ava-
tares decisivos en que se juega la suerte misma de la historia y de la condicién humana.

De lo que se trata es simplemente de determinar el estado de la paz. El estado de la
paz como bien positivo y a la vez necesario, como la «conditio sine qua non» es posible
la marcha de la historia, segiin venimos exponiendo. Concretando, pues, la cuestién de
la paz se nos presenta de esta forma:

1) La paz como estado definitivo de la historia humana.
2) La construccién de este estado, de esta forma de vida nueva.

3) Los obsticulos que se levantan frente al estado de la paz.

LA PAZ COMO ESTADO DEFINITIVO

Nunca se insistird demasiado sobre la novedad de la paz, no como una situacién
mds 0 menos transitoria, afortunada, como una bienandanza o como el resultado de
una politica especialmente feliz. La paz constituye una especie de premio. Y premio ha
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de ser, sin duda, el considerar la paz, como el estado permanente al que el hombre, a
través de la experiencia de las guerras, sea capaz de llegar por fin.

Mas, para que este estado sea efectivamente un estado y no una situacién, como
hasta ahora ha acontecido, es preciso que, si aceptamos que la guerra es algo congénito
en la naturaleza humana, esta tltima debe resultar anulada por una especie de segunda
naturaleza, en realidad, por la verdadera naturaleza del hombre, que es, a fin de cuen-
tas, la racional, haciéndose efectiva, quedando asi verificada.

En la actualidad, cuando ya hasta la imaginacién del hombre medio alberga ima-
genes y suposiciones acerca de otras formas de vida de seres inteligentes en planetas
por ahora desconocidos, se puede pensar que en estos nuevos astros o espacios, o al me-
nos en algunos de ellos, la guerra sea desconocida por nunca habida o por ya olvidada.
Y aunque éste parezca un recurso un tanto infantil, quiza este imaginar, este concebir la
vida del més alld de nuestra atmésfera sin conciencia de guerras, nos ayude a imaginar,
a concebir ese mismo estado aqui y ahora.

Pues no es un mal recurso la imaginacién y el educarla ha sido siempre tarea esen-
cial del maestro. Porque resulta que la imaginacién se adelanta a la realidad, a la histo-
ria e incluso la suefia. La historia se engendra en los hontanares del suefio. Propio es de
los humanos suefios la tendencia a realizarse, a encarnarse en la realidad. Hasta ahora,
suefios de dominio, manias de grandeza han poblado la gruta de los suefios. Y lo peor
es que los suerios tardan a veces en aterrizar sobre la realidad y lo hacen cuando quie-
nes los sofaron han desaparecido, cuando sus autores se han desvanecido ya en apa-
riencias. Mas existe una herencia de suefios que constituye un legado que secretamente
a veces se transmite, a través de unas palabras, que quedaron impresas en un viejo li-
bro, o a través de otras que quedaron revoloteando, como péjaros de mal agiiero, en los
drboles.

No podemos seguir pensando en la paz como si fuera un suefio de cardcter utépi-
co, pues mientras asi lo hagamos, ésta serd simple ilusién, como hoy sucede. Curiosa-
mente ocurre que el hombre no se atreve a sofiar el bien con esa fuerza llena de
gravedad con la que deberia encarnarse. Diriase que, a diferencia del humo, los suefios
del bien y de la belleza se escurren y flotan hacia arriba, dejando eso si, un perfume
y un claro abierto en el aire, mientras que los suefios de dominio, de ilimitado pode-
rio, de venganza, atraidos por un poderoso centro de gravedad, caen hacia abajo, se
esconden bajo la tierra para después reaparecer sobre ella ocupédndola, asedidndola.
Y de ahi que se precise de la voluntad para sostener los suefios de benéfica indole, faltos
de ese peso originario y reclamarlos para que aniden abajo, para que se sostengan en el
nivel de la historia, para que en ella misma se encarnen, se hagan vida, se conviertan en
cuerpo.

No ha tomado cuerpo la paz como estado permanente ni definitivo. Ha aparecido
como empresa utépica. No sabemos los humanos todavia que es la paz una realidad tan
real como el hecho de que todos nosotros tenemos un cuerpo con el que nos movemos
en el espacio y en el tiempo.
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La paz ha de ser concebida como el «lugar natural» del hombre. En este caso, la no-
cién aristotélica, un tanto olvidada y puesta en entredicho por el pensamiento moder-
no, cobra un excepcional vigor. Pues la idea del espacio como extensién indiferenciada,
homogénea, donde los cuerpos, vivos o no, inteligentes o no, se mueven, ha reemplaza-
do a la nocién de «lugar natural» de la fisica aristotélica que aceptd la antigiiedad y es-
tuvo vigente hasta el Renacimiento. En cuanto a los cuerpos fisicos, no nos compete
sefialar la inadecuacién de esta nocién. En cuanto a la vida humana y a su dimensién
historica, este espacio indiferenciado resulta por lo menos antivital. Todo lo real tiene su
lugar adecuado fuera del cual no puede vivir.

Asi le sucede a la paz puesto que se trata de una situacion total, es decir, de un es-
tado que contiene a todos los diferentes estados de la historia humana que pueden irse
presentando. Asi mismo les sucede a todos los modos de vida que en el planeta se den
en algo més de una coexistencia pacifica, en una altura de la historia donde, sin duda,
se encuentra la paz.

Ciertamente la diversidad de credos religiosos y de ideologias no favorece el en-
cuentro de este lugar comuin de la paz. Mas es s6lo en apariencia. Basta reflexionar para
descubrir enseguida que la guerra se ha dado dentro del 4rea de un mismo credo reli-
gioso, dentro de una misma tradicién, dentro del mismo pais. Pues hora es ya de decir
que entre todas las formas de guerra, hay una que contiene el germen de todas las otras
guerras, y que es la guerra entre hermanos, la guerra civil.

En nuestra historia occidental, segiin se recoge en el méas venerado de los libros sa-
grados, ya desde el principio la guerra se dio entre hermanos. Entonces lucharon los
dos que habia, Cain y Abel. Alli también se nos habla de otros dos hermanos por parte
de padre, Isaac e Ismael, separados, escindidos aunque nunca entraran en guerra, ya
que uno de ellos marché al desierto y su descendencia hallé, bajo la revelacién coranica,
otra unificacién, otra cultura, otro esplendor. Siglos antes habia nacido el Cristianismo
y su figura histérica llenaba las tierras de Occidente. Las tres religiones pues, la judia, la
cristiana y la musulmana, proceden de un padre comin Abraham, y a pesar de estos
origenes, nunca han cesado de entrar en guerra. En los paises de estos diferentes credos
la paz ha sido s6lo intermitente. Muchas guerras han sido, pues, guerras civiles, alld en
el fondo.

Hay més ejemplos. De la tradicién de Grecia nos llegan las noticias de los hijos de
Edipo, historia acontecida en la ciudad de Tebas, y que fue determinante de la tragedia
de Antigona. Ella fue una conciencia de paz enterrada en vida por haber igualado en
sus honras fiinebres a los hermanos muertos, transgrediendo el decreto de Creén que
determinaba arrojar el caddver de Polinices, el vencido, a ser pasto de aves y fieras.

De cada guerra entre hermanos una serie inacabable de catastrofes de toda indole
se desata como riada incontenible. Mds casos hay, en la historia, en los que una guerra
civil ha sido sobrepasada con una paz creadora, con una paz en la cual una entidad his-
térica ha logrado asentarse en un nivel superior de la historia. Estos son los verdaderos
dinteles que marcan indeleblemente la historia. En todos y en cada uno de ellos, una
personalidad sefiera en lo politico ha actuado sabiamente como hacedor de la paz,
como creador de esa entidad histérica nueva y renovada. Asi obraron Julio César o Lin-
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conl. Y cuando esto no sucede de esta manera, tras una guerra se inicia o se agrava una
verdadera historia de perdicién que afecta al pueblo en cuestién en los estratos més
profundos de su vivir, en las mds intimas zonas de su alma, de su personalidad hist6ri-
ca. Un proceso disgregatorio tiene lugar entonces inconteniblemente. Como rios absor-
bidos por la arena, las energias vitales y espirituales de dichos pueblos afectados por
una guerra civil sin paz que la sobrepasan, se van perdiendo, para reaparecer, eso si, en
los lugares mds insospechados y en las formas mds extrafias y originales.

Es ésta una realidad, la historia del género humano, la historia de la perdicién de
su unidad primera, originaria. Es la suerte del hombre, uno en principio, que se pierde
en diferencias, en odios. Que se pierde en odio a los otros, en un odio bajo el cual no se
encierra mds que un odio a uno mismo. El hombre, atin sin darse cuenta, clama por su
perdida unidad, perdida y desgarrada. El éxodo y la didspora son pues constantes de la
humana historia.

El estado de paz no puede ser otro que el de la rectificacién de una historia tal, de
cuya perdicién pueden emerger algunas islas, aunque no queden a salvo del todo del
arrastre de la guerra, del arrastre de esa guerra que cada hombre lleva dentro de si, que
cada raza alberga y contiene contra otra raza, que los paises sienten ante otros paises...

¢(Se trata, pues, de una condicién congénita de la humana naturaleza este continuo
recurrir a la guerra? o jestamos mds bien ante una especie de torcedura moral ocurrida
en los primeros pasos del hombre sobre su planeta, el primer paso quiza de su historia,
apenas salido del Paraiso?

Nos cuentan que Seth, el tercer hijo de Adan y de Eva, volvio al Paraiso terrenal y
alli permaneci6 por espacio de cuarenta dias, dias que aproveché para sacar una rama
de drbol de la Vida, del que mds tarde seria construida la cruz del Calvario, la cruz de
Cristo, y que, seguin otros textos, el propio Seth puso en la boca del padre Adan muerto.

Recordamos este misterioso relato porque incluso a un agnéstico le puede servir y
porque muestra una vuelta al Paraiso, a la patria primera, sucedida a poco del primer
paso de guerra y protagonizada por un hermano que no entr6 en la contienda. Seth no
era ei sacrificado Abel ni el culpable Cain, el malo. Y como no era ni el bueno, ni el malo,
fue el tinico que conservé dentro de si la unidad originaria humana. Esa unidad, en
cierto modo el reflejo de la unidad de Adan antes de su caida, es la que le permiti6 en-
trar de nuevo en la Tierra Primera, en la Patria Primera donde la paz era lo tinico que se
conocia.

Se trata de reencontrar o al menos de reconocer la unidad de la condicién humana,
de actualizar esta idea, ciertamente nada nueva desde el punto de vista filoséfico y me-
nos nueva para las religiones dignas de tal nombre. Se trata tan sélo de verificarla, de
edificar lo que seria una patriu, una sola para el hombre, aunque las diferencias subsis-
tan, mas sin que ellas desgarren, escindan.

Pero las diferencias, segtin hemos procurado recordar, no engendran la guerra, al
menos la primera, la que sc reitera una y otra vez de hermano contra hermano. La gue-
rra se enciende dentro de la hermandad. Parafraseando a Miguel de Unamuno a prop6-
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sito justamente de Cain y Abel, diremos que la envidia es la primera forma de parentes-
co y afiadiremos que la guerra es la primera forma de hermandad. Y es alli, por tanto,
donde se encuentra la raiz de ella, en la hermandad. Porque la hermandad es la relacién
primaria donde se diversifica el ser humano y en la que se encuentra toda la compleji-
dad de lo uno y de lo miiltiple, de lo comtin y de lo diverso.

Inagotable es el tema de la relacién fraternal. Mas quizd en la situacién histérica de
nuestros dias sea mas que nunca necesario desentrafar el contenido de esta situacion.
Es, desde este fondo entrafiable del ser, de donde ha de nacer la paz como estado per-
manente del mundo.

Es el fundamento moral y vital, esta paz de las entrafas sobre la cual se edificaré la
construccién social, politica, econdmica en un mundo renovado.

No podemos entrar en la consideracion de los otros dos puntos antes enunciados,
el de la construccién del estado de la paz, y el de los obstdculos que a él se oponen que
bien merecen un sitio aparte. Nos parece que queda sefialado con suficiente claridad
que la paz ha de nacer desde el interior del hombre, alli justamente donde la educacién
tiene su campo apropiado, su accién mds especifica. Sin educacién para la paz no habré
paz durable. Una vez mds, el maestro es el responsable, aunque no él solamente, de la
suerte del mundo. Mas cierto es que han de darsele medios y tiempo, ante todo tiempo
y lugares, para ejercer su mision.
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MANUEL DE PUELLES BENITEZ (**)

«Es, pues, ineludible buscar entre el Estado —cuerpo demasiado grande y abstrac-
to—y el Municipio —-demasiado pequefio y no menos abstracto— un tipo de organis-
mo intermedio que sea lanzado al agua de su propia responsabilidad (...) Como este
tipo de organismo intermedio no puede ser tampoco la provincia, unidad demasiado
arbitraria e insuficientemente amplia, s6lo queda “la gran comarca”, es decir, el prin-
cipio anatémico de la regién».

ORTEGA, El Sol , 7 de enero de 1926

«Los espafioles somos el pueblo europeo que llevamos més tiempo viviendo jun-
tos en una cierta estructura politica (cien afios antes que los franceses, doscientos
mas que los ingleses, casi cuatrocientos mas que los italianos y los alemanes) y jun-
tos hemos de seguir viviendo por mucho tiempo mds, lo cual es seguro y creo que
préacticamente nadie niega en parte alguna del pais. Pero ello no quiere decir en ab-
soluto que esa comunidad de vida deba identificarse indisolublemente con el ar-
mazén institucional que hoy la expresa politicamente».

GARCIA DE ENTERRIA, El Pais, 21 de septiembre de 1976

En 1925, con ocasi6én de la muerte de Antonio Maura, escribi6 Ortega varios articu-
los en El Sol glosando su figura. Aunque la politica de Maura no fue monocorde, con-
sideraba nuestro filésofo que primaba sobre todo lo demés su anclaje en la reforma
de la Administracién local. Pero esta idea de reforma, centrada en la conexién entre
caciquismo y vida municipal, se le antojaba a Ortega un error de diagnéstico:
«Maura lo espera todo del 4&tomo municipal, habla poco de la provincia y con extre-
mada timidez de la regi6n (...) Sin embargo, al cabo de los afios y las andanzas empieza

(*) Este trabajo es una reelaboracién y ampliacién de una conferencia sobre «Organizaci6n
de la educacién en el nuevo mapa autonémico», pronunciada en la segunda semana de enero de
1996, dentro del Seminario que el Consejo Escolar del Estado promovi6 para reflexionar sobre su
propio futuro en un Estado autonémico plenamente integrado.

(**) Universidad Nacional de Educacién a Distancia.
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a entreverse que la salud estaria en poner boca abajo el proyecto de Maura y seguir un
orden inverso: primero, la regién; luego, la provincia, y al cabo, el municipio» (Ortega,
1988, p. 83).

Hace, pues, setenta afos que Ortega mantuvo, casi en solitario, la insuficiencia de
una descentralizacién exclusivamente municipal («Yo sostengo que con esto no bas-
ta»). Entonces, ;cudl era su propuesta? Esta: «Imagino una nueva anatomia de Es-
paiia: la Peninsula organizada en grandes regiones. Cada una estaria gobernada por
una Asamblea regional o Parlamento local, que nombraria sus magistraturas ejecu-
tivas (...) En manos del Poder central y su Parlamento nacional quedarian muy pocos
asuntos; a saber: los problemas y funciones estrictamente nacionales, incluso el derecho
de intervenir en las regiones cuando alguna de ellas padeciese una situacién anémala»
(Ortega, 1988, p. 88).

El ramillete de articulos publicado en El Sol durante el invierno de 1925-1926, bajo
el rétulo «Maura o la politica», no era una improvisacién. Un afio después, Ortega dio
a luz otro conjunto de articulos en el mismo periédico y sobre el mismo tema de la des-
centralizacién. Aunque el momento politico no fuera propicio, Ortega proponia a la na-
cién caminar «hacia la gran reforma», que no era otra cosa que «inventar un Estado que
interese a las gentes», un Estado regional.

El peniiltimo articulo de esta serie terminaba con esta méxima: «La unidad politica
local (1) es la gran comarca. Organicemos a Espaiia en nueve o diez grandes comar-
cas...» (Ortega, 1988, p. 256). Ortega volvia a insistir en lo que ya habia anunciado a lo
largo del invierno de 1925: «Separemos resueltamente la vida publica local de la vida
publica nacional. Asi lograremos poseer plenamente las dos. Organicemos a Espaiia
en diez grandes comarcas: Galicia, Asturias, Castilla la Vieja, Pais Vasconavarro,
Aragoén, Catalufia, Levante, Andalucia, Extremadura y Castilla la Nueva (...) Yo ima-
gino, pues, que cada gran comarca se gobierna a si misma, que es auténoma en todo lo
que afecta a su vida particular; mds atin: en todo lo que no sea estrictamente nacional.
La amplitud en la concesi6n de self-government (2) debe ser extrema, hasta el punto de
que resulte mds breve enumerar lo que se retiene para la nacién que lo que se entrega a
la regién» (Ortega, 1988, pp. 257-258). Cambiese gran comarca por regién o por nacio-
nalidad, incorpérense algunas entidades uniprovinciales no contempladas aqui, afid-
danse las provincias insulares, y tendremos, con alguna variacién, el mapa autonémico
vigente (3).

(1) En cursiva en el original. Cuando en 1931 la Revista de Occidente edit6 estos articulos en un
libro, con la denominacion La redencion de las provincias, Ortega indicé en el prélogo que «aunque
camuflé la figura de "la region” bajo el nombre de "gran comarca”, mi empefio fracasé» (Ortega,
1988, 176). Asi, el tiltimo articulo, titulado La idea de la gran comarca o regién, n6 lleg6 a ver la luz en
El Sol, debiendo esperar tiempos mejores con el advenimiento de la Repuiblica.

(2) La cursiva es del original.

(3) Recuérdese también que cuando se plantee el problema cataldn en la IT Repuiblica, Ortega
defenderd la generalizaci6n de la autonomia frente a la opinién mayoritaria de conceder un estatu-
to especifico s6lo a determinadas entidades territoriales.
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Cincuenta afios mds tarde del articulo de Ortega sobre la «gran reforma», cuan-
do el problema de la distribucién territorial del poder levantaba de nuevo inquietud
en la opinién piiblica espafiola, otro intelectual, Garcia de Enterria, publicaba en EI
Pais —verano de 1976- una serie de articulos sobre «la cuestién regional». El pun-
to de partida era nitido: los espaifioles vivimos juntos desde hace muchos siglos
«pero eso no quiere decir en absoluto que esa comunidad de vida deba identifi-
carse indisolublemente con el armazoén institucional que hoy la expresa politica-
mente».

Lo que Garcia de Enterria definia como armazoén institucional era una estructura
estatal rigidamente centralizada, inservible ya para la convivencia pacifica de los dife-
rentes pueblos de Espafia. De ahi que, al igual que Ortega se pronunciara en una situa-
cién similar a favor de una descentralizacién territorial para todas las regiones de
Espaiia, Garcia de Enterria, en tan temprana hora, afirmaria que «el sistema regional
debe ser general y no particularista o excepcional, esto es, debe regionalizarse el pais
entero y no sélo algunas regiones, las que invocan un particularismo cultural» (Garcia
de Enterria, 1985, p. 62) (4). Aunque esta afirmacién fuera prematura en aquellos mo-
mentos, la idea de una descentralizacién territorial del poder del Estadp, abierta a todas
las regiones y nacionalidades de Espania, seria pronto una de las bases fundamentales
de la Constitucién de 1978.

1. LA CONFIGURACION DEL ESTADO AUTONOMICO

No me parece que se haya subrayado lo suficiente que el éxito de la transicién de-
mocrética fue debido a la feliz consecucién de un doble proceso de democratizacién y
de descentralizacién. Efectivamente, en los dificiles afios que transcurren entre 1976 y 1979
—primera fase del proceso autonémico- el Estado espafiol se transformé al mismo tiempo
en un Estado democrético y en un Estado descentralizado: no sélo se produjo una divi-
sién horizontal del poder estatal en los tres poderes cldsicos, y con ello la democratiza-
cidn, sino que se efectué también una division vertical —de arriba abajo—, asigndndose
un poder politico a unas entidades territoriales nuevas, reconocidas por la Constitucién (5).

(4) Todos los articulos citados fueron después reproducidos con pequefias variaciones en un
libro que lleva por titulo Estudios sobre autonomias territoriales. Véase la referencia bibliogréfica al fi-
nal de este trabajo.

(5) Es importante precisar que el Estado no se identifica con el Gobierno, ni siquiera con el
conjunto de instituciones centrales que atienden los intereses generales de la nacién, sino que com-
prende también a las entidades territoriales que viven en su seno. De ahi que la teorfa moderna del
Estado haya acufiado un doble concepto: el Estado-organizacién, que comprende el conjunto de
instituciones que son titulares de los poderes cldsicos —legislativo, ejecutivo y judicial- y el Estado-
ordenamiento, dmbito politico que integra a las entidades territoriales -Comunidades Auténomas,
provincias y municipios—. Esta distinci6n, respaldada por la jurisprudencia del Tribunal Constitu-
cional, explica que, por ejemplo, las Comunidades Auténomas puedan legitimamente considerarse
Estado (ordenamiento), al mismo tiempo que podemos hablar de reparto de competencias entre el
Estado (organizaci6n) y las Comunidades Auténomas.
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Que este doble y complejo proceso se produjera, en general, con més aciertos que erro-
res, se debe, sin duda, al consenso de todas las fuerzas politicas y al refrendo de la gran
mayoria de la poblacién. Como se ha dicho, el consenso fue «el nervio de hierro» de esta
refundacién del Estado.

Ala hora de proceder a una ordenacién territorial del poder del Estado dos eran los
modelos antitéticos que tenian a la vista los constituyentes espafioles: el modelo centra-
lizado y el modelo federal. Ambos sometidos, sin embargo, a un proceso singular: des-
de la Segunda Guerra mundial los histé6ricos Estados europeos centralizados alumbran
en su interior poderosas fuerzas centrifugas que los encaminan hacia férmulas de des-
centralizacién territorial (primero fue Italia, luego Bélgica, mds tarde el Reino Unido, fi-
nalmente la centralizada Francia), mientras que los histéricos Estados federales ven
crecer en su seno importantes fuerzas centripetas que tienden a fortalecer los poderes
de la Federacién, del poder central.

Ante esta doble y aparentemente contradictoria situacién, la forma de Estado
regional, adoptada por Italia en 1947 e inspirada en la Constitucién republicana de
1931, pareci6é a muchos un punto de encuentro entre el Estado centralizado y el Es-
tado federal, una forma politica a la que podian dirigirse nuestros constituyentes
(Parejo, 1981, pp. 7-8). Una primera lectura de la Constitucién de 1978 asi parece in-
dicarlo, ya que el Estado que alli se crea es una combinacién de dos principios, el de
unidad y el de autonomia (hay un tercer principio, el de solidaridad, sobre el que
tendremos que volver). El principio de unidad es inequivoco: un solo ordenamiento
constitucional, una tnica nacionalidad espafiola, un idéntico y bésico estatuto juri-
dico para todos los espafioles, unos 6rganos constitucionales para todo el territorio
nacional, etc. También el principio de autonomia se afirma con rotundidad: las nue-
vas entidades territoriales de cardcter intermedio que la Constitucién reconoce -las
regiones y las nacionalidades— aparecen dotadas de la méxima autonomia, aunque
sometidas a los limites derivados del principio de unidad y del de solidaridad (Pa-
rejo, 1981, pp. 10-11).

Pero una segunda lectura nos revela que la autonomia politica y administrativa
que la Constitucién preconiza va mds alld de lo que, por ejemplo, consagra la Cons-
titucién italiana que dio a luz el Estado regional. Asi, pronto se comenzara a hablar
entre nosotros de Estado regional sui generis (T. R. Ferndndez), Estado federo-regio-
nal (Trujillo) o federalizante (Martin Mateo), Estado autonémico (Sdnchez Agesta),
aludiendo de este modo a una nueva forma de Estado que admite tal grado de des-
centralizacion territorial que lo acerca a los modelos federales. Podemos, pues, de-
cir que estamos ante un Estado autonémico de corte federal. Es asi porque, frente al
modelo italiano, se parte en realidad de un sistema de lista tinica de competencias,
las exclusivas del Estado del articulo 149.1 de la Constitucién, tratamiento similar al
de la Federacion en los modelos de este tipo, pudiendo corresponder a las Comuni-
dades Auténomas todas las competencias no especificadas en el citado precepto
constitucional, siempre que asi lo asuman en sus correspondientes estatutos de au-
tonomia.
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A la hora de detectar la influencia de los modelos federales en nuestra Consti-
tucion, existe también un amplio acuerdo en indicar que es el aleman el que mayor
influencia ha ejercido. Pero tanto el modelo alemdn como el suizo son hoy arqueti-
pos de lo que se ha llamado federalismo de ejecucién, federalismo cooperativo o fe-
deralismo de asociacién. Basta leer el articulo 149.1 de la Constitucién para ver que
el Estado se ha reservado fundamentalmente competencias de legislacién, programa-
cién o planificacién, coordinacién y control, dejando un amplio espacio para lo que
es basicamente competencia de las Comunidades Auténomas: desarrollo legislativo
y de ejecucion. Dicho en otras palabras: «La Constitucién ha querido, al propiciar la
férmula de la ejecucién autonémica de la legislacion estatal, articular certeramente
dos principios politicos: que la legislacién, en las materias de que se trata, sea uni-
forme a todo el territorio nacional, uniformidad que se asegura atribuyendo su
formulacién al Estado (...), pero a la vez ha querido también que la ejecucién de
esa legislacién uniforme sea propia de las poblaciones de cada Comunidad Au-
ténoma» (Garcia de Enterria, 1983, pp. 39-40). La existencia de dos poderes concu-
rrentes, uno facultado para dictar esa legislacién que el constituyente ha querido
que fuese uniforme en virtud de su condicién bésica, y otro habilitado para el de-
sarrollo legislativo y para la gestion, hace que inevitablemente ambos poderes
tengan que ejercerse bajo el principio de la cooperacién. La cooperacién de las
instituciones es, como veremos, el alma de este federalismo de ejecucién en que
los constituyentes se inspiraron y el principio que forma el eje cardinal de Estado
autonémico.

2. ELPROCESO AUTONOMICO

Toda la doctrina estd de acuerdo en que el titulo VIII de la Constitucién espaio-
la es la parte mds deficiente, contradictoria y ambigua de nuestra superley. Y, sin
embargo, el titulo VIII fue, y sigue siendo, la clave de b6veda de todo el entramado
que constituye el Estado autonémico. La explicacién debe buscarse en la dificil
situacién en que se encontraron los constituyentes espafioles para encontrar un
férmula viable de organizaci6n territorial del Estado que fuera susceptible de con-
senso. Esta férmula consistié en eludir en el texto constitucional un modelo de
Estado cerrado, perfectamente delimitado, cosa harto improbable de conseguir
en aquellos momentos, y acordar un conjunto de principios basicos que permitiera
la delimitacién del Estado en un futuro mas o menos mediato. De ahi que el articulo
149 remita a un postrer desarrollo estatutario e, incluso, en algunas materias, a nor-
mas bdsicas estatales, es decir, a lo que después se ha llamado el «bloque de consti-
tucionalidad».

El titulo VIII, pues, no impone una estructura territorial definida. En cierto sentido,
puede hablarse de un modelo abierto dentro de unos principios basicos bien delimita-
dos. Asf lo entendi6 el Tribunal Constitucional que en su primera sentencia autonémi-
ca, la 32/1981 sobre la Ley de las diputaciones catalanas, sefial6é que el constituyente en
el titulo VIII s6lo «prefigura una distribuci6n territorial del poder politico», lo que equi-
vale a «sugerir una forma territorial de Estado que requeria todavia para su concrecién
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de un proceso autonémico cuyo ritmo y caracteristicas tampoco aparecian impuestos»
(Cruz Villalén, 1991, p. 3343).

Se ha dicho que el Estado autonémico es un proceso incesante, una estructura
in fieri, algo que estd haciéndose (6). Efectivamente, puede decirse que hasta el mo-
mento este proceso autonémico ha recorrido tres fases claramente diferenciadas: una
primera que comienza en los meses iniciales de la transicién y que incluye las preau-
tonomias, el periodo constituyente y la aprobacién de los estatutos autonémicos
vasco y cataldn en 1979; una segunda fase que abren los acuerdos autonémicos de
1981 y que abarca la aprobacién de los restantes estatutos, el debate politico de la
LOAPA y su anulacién parcial por el Tribunal Constitucional, el impulso a los traspasos
de funciones y servicios a las Comunidades con plenas competencias y la aparicién de
las administraciones autonémicas; hay aun una tercera fase, en fin, en la que nos en-
contramos, que aparece presidida por los pactos autonémicos de 1992, y que se con-
creta en la aprobacién de varias leyes de transferencia a las Comunidades sin
competencias plenas, la posterior reforma de sus estatutos y el consiguiente proceso
de traspasos a partir de 1995 (7).

Estamos, pues, en una fase de plena integracién en el Estado dé aquellas Comu-
nidades que iniciaron el camino de la autonomia por el procedimiento mas lento del
articulo 143 de la Constitucién. Dotadas de una embrionaria administracién para hacer
frente a las competencias limitadas del articulo 148 de la Constitucién, la recepcién
de los traspasos de servicios revela que a su término, Espafia se habrd dotado de un
Estado integrado por diecisiete Comunidades Auténomas en el pleno ejercicio de sus
competencias. Nos encontramos, pues, a las puertas de la realizacién plena de un mo-
delo. Es la hora de la complejidad autonémica y el momento de la politica y de la admi-
nistracién.

3. LA DESCENTRALIZACION DE LA EDUCACION EN EL ESTADO AUTONOMICO

El sistema educativo espafiol surge en el siglo XIx de manos del liberalismo mode-
rado. Dos principios basicos, entre otros, han inspirado la organizacién de la educacién
espafiola desde su nacimiento: centralizacién y uniformidad. Estos rasgos han perma-
necido précticamente intactos desde su origen hasta 1978, a pesar de las innumerables
reformas que han tratado de modificar el sistema educativo. Como ha sefialado Vifiao,
en nuestra historia contemporanea s6lo ha habido tres rupturas profundas de la or-
ganizacién de la educacion, dos de ellas frustradas: la primera se produce con la re-
volucién de 1868, de mano de los progresistas, partidarios, como es sabido, de la

(6) Véase el prélogo de Lucas VERDU a SANTOLAYA MACHETTI (1984); la referencia en la pégi-
na 11.

(7) Unimportante estudio de las dos primeras fases, que incluye no sélo problemas sino tam-
bién propuestas, puede hallarse en J. TORNOS. et al. (1988).
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descentralizacién; la segunda estd ligada a la implantacién de la I Repiiblica y a los in-
tentos de descentralizacién politica y administrativa; la tercera, la que inaugura la
Constitucién de 1978, es la tinica que ha superado hasta el momento la prueba del tiem-
po, permitiendo la formacién efectiva de un sistema educativo descentralizado (Vi-
fiao, 1994, pp. 35-48). Veamos, pues, brevemente, lo que ha establecido la Constitucion
a este respecto.

Aunque no sea el objeto de nuestro estudio la distribucién de competencias educa-
tivas (8), debe indicarse que al articulo 149 asigna al Estado, en su acepcién de organi-
zacién o aparato institucional, las siguientes competencias:

a) una competencia genérica, como es la de regular las condiciones bdsicas que
garanticen la igualdad de todos los espafioles en el ejercicio de los derechos
fundamentales (articulo 149.1.1.%). Es un precepto importante para nosotros
porque habilita al Estado para ser garante de la igualdad en el ejercicio del de-
recho a la educacién, catalogado como un derecho fundamental en el capitulo
segundo del Titulo primero de la Constitucién. Este precepto respalda, por tan-
to, la funcién compensatoria del Estado, aunque referida siempre a los conteni-
dos bésicos y esenciales del derecho a la educacién;

b) la regulacién de las condiciones de obtencién, expedicién y homologacién de
los titulos académicos y profesionales (articulo 149.1.30.%);

c¢) las normas bdsicas para el desarrollo del articulo 27 de la Constitucién, a fin de
garantizar el cumplimiento de las obligaciones de los poderes ptblicos en esta
materia (articulo 149.1.30.%).

Estas son las referencias —una genérica y dos especificas- que hace la Constitucién
sobre las competencias educativas del Estado. Como puede observarse, son competen-
cias fundamentalmente normativas. De ahi que las Comunidades Auténomas reserva-
ran para si en sus estatutos las competencias propias de la ejecucién, bien cifradas en
potestades de desarrollo legislativo bien en facultades de gestién del subsistema educa-
tivo existente en su dmbito territorial (9). Finalmente, las leyes organicas que han asu-
mido, como normas bdsicas, el desarrollo del articulo 27 han incidido también en este
campo, aportando nuevos elementos de delimitacién competencial y nuevos cauces de
cooperacién.

(8) Remito para ello al trabajo de VINAO ya citado. También puede consultarse el Informe
que sobre la descentralizacién educativa present6 el Ministerio de Educaci6n y Ciencia a la Con-
ferencia de Ministros de Educacién de Bogot4 (1993), que hace un anélisis exhaustivo del repar-
to competencial en educacién. Asimismo puede consultarse la ponencia que presenté al V
Congreso Interuniversitario de la Educaci6n, celebrado en Sitges (1995), bajo el titulo «La poli-
tica educativa del Estado autonémico», pp. 94-98 (véase para todos estos estudios la referencia
bibliogréfica).

(9) Recuérdese también que algunas Comunidades tienen ademas potestades de legislacién
en los supuestos de competencias exclusivas en sentido estricto (por ejemplo, en los casos de coofi-
cialidad de lenguas).
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4. LOS MODELOS EUROPEOS DE DESCENTRALIZACION EDUCATIVA:
ESPECIAL CONSIDERACION DE ALEMANIA Y DE SUIZA

Las dificultades existentes para efectuar una tipologia de la descentralizacién,
fruto de la variedad de elementos que cabe contemplar en el &mbito de la organiza-
ci6én de la educacién, explica que las clasificaciones al uso no sean demasiado satis-
factorias. Asi ocurre, por ejemplo, con la que formula el Consejo de Europa que,
tratando de englobar précticamente a todos los paises europeos, presenta una ta-
xonomfa muy sencilla: sistemas educativos centralizados, sistemas educativos en
vias de descentralizacién y sistemas educativos descentralizados (Conseil de I'Eu-
rope, 1994, pp. 11-12).

Otra catalogacién mds refinada seria la de la OCDE, que distingue, desde la
perspectiva de la organizacién de la educacién, cuatro niveles: el nivel maximo de
descentralizacién aparece atribuido a aquellos paises en los que la descentralizacién
llega a las propias aulas, es decir, donde hay una auténtica autonomia del centro esco-
lar; un segundo nivel de descentralizacién seria ocupado por aquellos paises en los que
la descentralizacién permite que el poder de decision llegue hasta las autoridades loca-
les 0 municipales; un tercer nivel de descentralizacién vendria dado por paises don-
de la competencia es ejercida por una entidad territorial distinta del poder central,
sea ésta una administracién regional o federal; finalmente, un cuarto nivel en el que
el poder de decisién recae s6lo en la Administracién central del Estado (OECD,
1993).

La lista que plantea la OCDE tiene la virtud de establecer los cuatro grandes planos
de decisién de cualquier organizacién de la educacién: autoridades centrales, autorida-
des regionales o federales, autoridades locales y autoridades escolares stricto sensu. Sin
embargo, esta ordenaci6én no permite establecer las debidas matizaciones entre los dife-
rentes sistemas educativos ni, sobre todo, sefialar los diversos grados de descentraliza-
ci6n existentes.

Partiendo de dos criterios fundamentales —;quién tiene el poder de decisién? ;so-
bre qué materias?- podria hablarse de hasta siete niveles de descentralizacién que con-
figuran otros tantos modelos weberianos, djstintos segtin se residencie, en definitiva, el
poder de decisién: el primer nivel del que partimos es el de los sistemas educativos cen-
tralizados —por ejemplo, Irlanda—; un segundo nivel lo ocupan aquellos sistemas que
siendo centralizados han manifestado legislativa y orgdnicamente tendencias hacia la
descentralizacién —Francia, a partir de la creacién de la regién, seria uno de estos mode-
los—; un tercer nivel es el de aquellos paises que tienen un Estado regional y, en conse-
cuencia, desarrollan competencias en el &mbito de la educacién de alguna entidad
~Italia serfa aqui el paradigma-; Espafa ocuparia el cuarto nivel de descentralizacién
educativa, mas desarrollado que el caso italiano pero menos exigente que los modelos
siguientes; un quinto nivel lo desempenan los sistemas educativos federales, como es el
caso tipico de Alemania; en un sexto nivel de descentralizacién estarian aquellos paises
como Suiza o Estados Unidos en los que la descentralizacién no se agota en los Estados
federados, sino que se sitia en las corporaciones locales; el séptimo nivel, en fin, es
aquel en el que la descentralizacién no se detiene en las autoridades locales sino que pe-
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netra hasta el interior de las mismas aulas -Gran Bretafia, a pesar de la reforma de 1988,
ocuparia este tltimo nivel- (Puelles, 1992).

¢Por qué sitio nuestro sistema educativo en el cuarto nivel, justo como un sis-
tema intermedio de descentralizacion, distante, aunque no por igual, del sistema re-
gional y del federal? Porque las competencias que la Constitucién, los estatutos de
autonomia y las leyes organicas de educacién (LRU, LODE y LOGSE) asignan al Es-
tado en cuanto organizacién, en cuanto conjunto de instituciones centrales o gene-
rales, son importantes desde el punto de vista del poder de decisién: el Estado
determina la ordenacién general del sistema educativo —niveles, modalidades, eta-
pas, ciclos y especialidades de ensefianza—; fija las ensefianzas minimas que inte-
gran el curriculo basico nacional; regula las condiciones de obtencién, expedicién y
homologacién de los titulos académicos y profesionales; finalmente, controla la ob-
servancia de las leyes estatales en las Comunidades Auténomas mediante la alta
inspeccién. Como se ve, son competencias sustanciales que alejan al sistema espa-
fiol del modelo federal donde el poder central, la Federacién, no tiene apenas com-
petencias en educacién.

En funcién, pues, de las competencias asignadas por el «bloque de constitu-
cionalidad», el modelo espafiol ocupa una posicién intermedia, porque si bien
no lo podemos identificar en un sentido estricto con los modelos federales, se
encuentra, sin embargo, lejos de un sistema centralizado como Irlanda, no se li-
mita como en el caso francés a medidas correctoras de la centralizacién, ni asigna
competencias de menor cuantia a las Comunidades Auténomas como en el
caso de Italia. Visto el modelo desde la perspectiva de las Comunidades Au-
ténomas, se aprecia que, en aquellas Comunidades que han recibido los traspasos de
servicios, se ha suprimido la Administracién periférica del Estado que alli existia, se
ha transferido a las Comunidades parte importante del poder de decisi6n sobre
el profesorado, se ha puesto a disposicién autonémica la totalidad de los servi-
cios de inspeccién técnica, se han traspasado todos los centros docentes —inclui-
das las Universidades—, se ha dado una amplia participacién a las Comunidades en
el desarrollo del curriculo nacional —un 35 por 100, salvo en las que cuentan con len-
gua propia que asciende a un 45 por 100, se ha transferido la competencia para la
expedicién de los titulos —-no obviamente la regulacién- y, para hacer frente a sus
nuevas obligaciones, se ha otorgado la autonomia financiera a las Comunidades de
acuerdo con el procedimiento constitucionalmente previsto. Por todo lo expues-
to, parece que podemos decir que estamos ante una descentralizacién adminis-
trativa prdcticamente total y una considerable descentralizacién politica. Por
eso pensamos que, tanto desde la perspectiva del Estado (organizacién) como
de las Comunidades Auténomas, el modelo puede calificarse de intermedio, aun-
que mds cercano al modelo alemdn, que le supera, que al modelo italiano, al que
excede con creces. Es precisamente esta cercania a los modelos federales lo que un
autor ha denominado «la proximidad objetiva» (10) del Estado autonémico a las formas

(10) En cursiva en el original.
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organizativas federales (Trujillo, 1993, p. 131), la que aconseja utilizar como referen-
tes, en nuestro caso, los modelos alemén y suizo (11).

La organizacion de la educacién en el modelo alemdn

Frente a la tradici6n anglosajona, anclada basicamente en las autoridades locales, y
frente al legado francés, de fuerte vocacion central, el sistema alemadn, si aislamos el pa-
réntesis de la dictadura nacionalsocialista, ha sido desde su nacimiento histérico un
modelo de organizacién federal. Como es sabido, la organizacién de la educacién echa
sus raices en la llamada «soberania cultural» de los Linder.

En Alemania existe un Ministerio federal de Educacién desde 1969, pero sus com-
petencias en este &mbito son muy limitadas. Puede decirse que, en general, son faculta-
des de coordinacién y de cooperacién, no poderes de decisién (12); en cualquier caso,
nunca son potestades de ejecucién. La competencia estd realmente en los Linder, no en
la Federacién (13).

Ahora bien, en virtud de un fenémeno que ya hemos sefialado, el ascenso de las
fuerzas centripetas en Alemania ha producido varias reformas de la Ley Fundamental
de Bonn que han ampliado el poder competencial de la Federaci6n. Entre las nuevas
competencias cabe destacar principalmente dos: a) la regulacién de las condiciones de
ayuda para la formacién; b) la promulgacién de directrices generales para el funcio-
namiento de las Universidades. Atin asi, las competencias de la Federacién siguen sien-
do escasas, si las comparamos, por ejemplo, con las del Estado espaiiol. En realidad, el
modelo alemin sigue siendo fiel a la Carta fundacional de 1949 que estableci6 abierta-
mente un federalismo educativo cooperativo. Veamos, por tanto, los cauces de coopera-
cién que utiliza el modelo alemén (14).

(11) Excluimos del andlisis comparado el federalismo austriaco, porque aqui los Linder
funcionan como una administracién indirecta, es decir, cumplen la funcién de ejecucién de las
leyes federales con subordinacién jerdrquica a la Federacion, que no sé6lo supervisa la ejecucién,
sino que también emite instrucciones vinculantes para los Linder, resuelve en apelacion los re-
cursos contra las decisiones de ellos, etc. No hay, pues, puntos de contacto con el caso espaiiol,
donde las administraciones autonémicas no estdn sometidas al principio de jerarquia, sino al de
competencia.

(12) No obstante, en la carta magna alemana se dan algunos poderes a la Federaciéon en ma-
teria de educaci6n, especialmente tres: competencia sobre la formacién profesional no reglada u
ocupacional, regulacién de las condiciones de acceso a la Funcién Piblica docente y promocién de
la investigacién (tan ligada a la Universidad).

(13) Laorganizacién que reflejamos corresponde a la Repiiblica Federal Alemana, si bien des-
pués de la reunificacién esta organizaci6n, como tantas otras cosas, ha sido impuesta a los Linder
de la antigua Reptiblica Democritica Alemana.

(14) Para maés informacién me remito al «Informe educativo» del Instituto Max-Planck de In-
vestigacién Educativa. Ha sido publicado por la Revista de Educacién, nimeros 296 a 300; la infor-
maci6n sobre las férmulas de cooperacién puede verse en el nim. 297, pp. 431-438.
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En primer lugar, la Conferencia Permanente de los Ministros de Cultura de los Es-
tados, de gran influencia sobre la Conferencia de Consejeros de Educacién espafiola.
Creada en 1949, funciona desde entonces ininterrumpidamente con la misién de ocu-
parse de los asuntos que afectan a todos los Linder y adoptar decisiones conjuntas de in-
terés general.

Sus 6rganos de trabajo son el Pleno —integrado por todos los ministros—, la Presi-
dencia -rotativa para cada uno de ellos-, un secretariado —con funciones de planifica-
ci6én y coordinacién—, comisiones y subcomisiones.

La Conferencia funciona con el criterio de la unanimidad, tanto en el Pleno como
en las diferentes comisiones. A pesar de la unanimidad, los acuerdos carecen de valor
vinculante desde el punto de vista juridico, aunque tienen un gran peso politico. Son,
sin embargo, recomendaciones que s6lo adquieren valor cuando los Linder adoptan las
medidas legislativas, reglamentarias o de ejecucién oportunas.

Como habré podido apreciarse, la unanimidad es la base de la Conferencia, criterio
que sigue siendo discutido en Alemania pero que fuerza a las partes a buscar el consen-
so. Lo cierto es que la Conferencia ha conseguido grandes aciertos en el campo de la
coordinacién educativa. A titulo de ejemplo sefialemos los siguientes: el convenio de
Sarrebruck sobre la ensefianza secundaria superior (1960), el programa experimental
para la escuela comprensiva (1969), el acuerdo sobre plazas universitarias (1972), la re-
vision del grado superior del Bachillerato (1982), etc.

Ademds de la Conferencia existe otro organismo muy notable, la Comisién Mixta
para la Planificacién de la Ensefianza. Creada en 1970, ha funcionado como un érgano
paritario integrado por once representantes de los Estados federados y.siete del Gobier-
no federal (estos ultimos con once votos también). Aunque las decisiones son fruto de
una mayoria de tres cuartos, carecen de valor vinculante para la minoria discrepante, lo
que ha hecho del consenso el criterio bésico de actuacion de este érgano.

La Comisién Mixta no tuvo éxito en su proyecto mds ambicioso, el Plan Global
de Ensefianza de 1973, que fracasé definitivamente en 1982. En cambio ha sido mds
afortunada en la formulacién de proyectos de reformas parciales llevados a cabo
por la cooperacién bilateral de la Federacién y de algunos Linder. Financiados, por
regla general, a partes iguales entre la Administracién federal y la de los miembros
federados, los proyectos han sido muchos y de singular importancia: integraci6n de
alumnos extranjeros, promocién educativa de minusvalidos, nuevos modelos de
educacién profesional, programas experimentales de ensefianza superior, etc.

Ademads de estos 6rganos existen o han existido otros de participacién y aseso-
ramiento que conviene subrayar: la Comisién Alemana de Educacién y Ensefianza, el
Consejo Alemdn de Educacién y el Consejo Cientifico.

La Comisién Alemana de Educacién y Ensefianza fue creada en 1953 con la misién
de analizar el desarrollo del sistema educativo y proponer recomendaciones y sugeren-
cias. Sus miembros lo eran en funcién de su condicién de personalidades independien-
tes pero, en realidad, la Comisién fue un foro mixto de asesoramiento pedagdégico y de
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representacién de intereses. No ha sido un érgano con vocacién de permanencia, aun-
que haya tenido algunos éxitos, como sus recomendaciones para la reforma de la escue-
la elemental, que ejercieron una gran influencia. No obstante, desapareci6 en 1965.

En 1965 surgi6 a la luz el Consejo Aleméan de Educacién con la intencién de superar
las deficiencias de la extinta Comisién citada. El instrumento para ello fue doble. Se
doté6 al Consejo, por una parte, de una instancia consultiva, la Comision pedagdgica,
compuesta por notables personalidades del mundo de la educacién, y, por otra, de una
instancia mds operativa, la Comisién gubernativa, que albergaba a los representantes
de los ministros de los Linder, la Federacién y autoridades municipales de alto nivel (la
Comisién pedagégica elevaba sus propuestas a la gubernativa). El Consejo como tal
jugé un buen papel en la vida de la educacién alemana. Importantes fueron, por ejem-
plo, sus recomendaciones sobre la reforma estructural del sistema educativo, pero las
tensiones politicas entre partidos de distinto signo hicieron inviable este 6rgano de par-
ticipacién y asesoramiento.

Finalmente, el Consejo Cientifico. Aunque es un érgano para el fomento y coor-
dinacién de la investigacion cientifica, lo traigo a colacién porque es una muestra mas
de la riqueza de técnicas de cooperacién que ha sabido desplegar el federalismo mo-
derno (15). El Consejo se compone de una Comisién cientifica, integrado por personali-
dades propuestas por las mds importantes organizaciones cientificas, y una Comisién
administrativa, nombrada por la Federacién y los Linder. Ambas comisiones tienden a
formar comités mixtos a fin de conseguir el mayor acuerdo en sus propuestas, que ele-
van a una Asamblea general conjunta. Esta Asamblea decide por mayoria de dos ter-
cios. La originalidad de este Consejo esta en que trata de conjugar la organizacién
bicameral -las comisiones— con una estructura decisoria unicameral -la Asamblea-. Por
otra parte, su fuerza y su debilidad estd en el consenso: cuando éste se alcanza la in-
fluencia del Consejo es decisiva.

La organizacién de la educacién en el modelo suizo

Un profundo conocedor del sistema educativo suizo sefialé hace pocos afios que
este modelo, no suficientemente conocido, es posiblemente uno de los mejores ejemplos
de federalismo cooperativo. Y lo es porque los suizos, pasados los afios setenta, de in-
tenso debate escolar, han conseguido hacer de la educacién «una cuestién de Estado
que refleja pactos politicos fundamentales: el pacto constitucional que reconoce la sobe-
rania de los cantones en la materia, el pacto social que reconoce la contribucién de la
escuela a la conservacién de la identidad nacional suiza y del orden social establecido,
y el pacto econémico de conservacién y desarrollo de un sistema de organizacién y pro-
duccién que ha dado a la poblacién suiza una situacién de bienestar que el resto del
mundo envidia» (Rodriguez Durantez, 1989, 425).

(15) Debemos resaltar que el Consejo Cientifico ha tenido un papel destacado por sus reco-
mendaciones para el desarrollo y creacién de nuevas Universidades.
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Por otra parte, el modelo suizo de descentralizacién educativa federal y municipal
tiene para nosotros un doble atractivo: primero, porque Suiza es, como Espafia, un pais
de una gran diversidad geografica, histérica, cultural y lingiiistica; segundo, porque
también en Suiza existe la opinién generalizada de que las reglas competenciales de
la Constitucién son imprecisas, escasamente técnicas y ambivalentes. Quizas por ello,
Suiza ha desplegado un fuerte mecanismo de integracién presidido por dos prin-
cipios basicos que aglutinan la disparidad existente: el consenso como norte politico
y la cooperacién como cauce de los distintos niveles de competencia (federal, cantonal
y local).

La organizacién de la educacién responde al modelo federal. No existe aqui un Mi-
nisterio especifico de Educacién. Mds an, las limitadas competencias de la Confedera-
cién (16) corresponden, de una parte, al Ministerio del Interior, en cuyo seno se
encuentra la Oficina Federal de Educacién y Ciencia, y, de otra, al Ministerio de Economia,
que tiene a su cargo la competencia legislativa y de gestion respecto de las ayudas fede-
rales a la formacién profesional.

Pero la competencia sustantiva la tienen los cantones o Estados federados, si bien
no deja de ser otra singularidad suiza que hayan sido los propios cantones, por medio
de sus Constituciones o mediante leyes atributivas de competencias, los que hayan «lle-
nado» el dmbito competencial de los municipios, circunscrito fundamentalmente a la
educacién infantil y a la educacién primaria.

Que la complejidad de tres niveles decisorios no haya obstaculizado la calidad
del sistema educativo suizo, comiinmente reconocida, se debe sin duda a la existencia
de «unos principios generales que forman parte del régimen constitucional no escri-
to y que condicionan de manera fundamental las relaciones entre las diferentes Ad-
ministraciones educativas, como son los de cooperacién entre la Confederacién y
los cantones y entre los cantones entre sf, los de fidelidad confederal y de acuerdo
mutuo y el principio de espiritu federal que supone que cuando la Confederacién
ejerce sus competencias, siempre debe dejar a los cantones toda la autonomia que
sea compatible con la justa realizacién de los cometidos que aquélla tiene confia-
dos» (Aubert, 1983) (17).

Suiza tiene en su haber uno de los mds veteranos instrumentos de cooperacién. En
efecto, la Conferencia Suiza de Directores Cantonales de la Instruccién Publica nacié
en 1897, precisamente para resolver problemas de interés comin. Formada por los mi-
nistros cantonales de Educacién (no incluye a la Administracién federal o central), ha
venido funcionando desde entonces y resolviendo problemas importantes, si bien siem-
pre como consecuencia de largos plazos de estudio y de negociacién, amplios procesos
de experimentacién, procedimientos de evaluaci6n, etc. Entre sus logros debemos des-
tacar el Concordato de 1970, que incide sobre materias fundamentales para la educa-
cién suiza y que fue aprobado por unanimidad.

(16) Corresponde a la tradici6n suiza la singularidad de mantener este término, a pesar de
que desde 1845 Suiza es juridica y politicamente una federacién.

(17) Citado en RODRIGUEZ DURANTEZ, 1989, p. 448.
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Los 6rganos de la Conferencia son: la Asamblea general, el Presidente, el Comité y
el Secretario general. El Comité, 6rgano efectivo de gobierno, integra a las cuatro confe-
rencias regionales existentes. Hay ademds comisiones de trabajo, especialmente la de
secretarios regionales, que se ocupan sobre todo de presupuestos y de programas diver-
so0s, y la comisién pedagégica, compuesta por representantes de las conferencias regio-
nales, asociaciones y expertos en educacién, que prepara las recomendaciones de
coordinacién en materia de ensefianza. Ademds de estas comisiones iniciales, existen
otras referentes a la ensefianza secundaria, medios audiovisuales, comunicacién e in-
formacioén, etc.

Especial relieve cobran las conferencias regionales. Hay cuatro conferencias regio-
nales, que agrupan a todos los cantones, actuando como un mecanismo de coordina-
cién para asuntos propios de cardcter geografico, cultural y lingiiistico. Como ya hemos
visto, estas conferencias no s6lo no son toleradas por la Conferencia general sino que
ésta las ha integrado en su seno.

Como ejemplo de la riqueza de férmulas de coordinacién y de cooperacién tene-
mos que la Confederacién, el poder central, y la Conferencia de Directores Cantonales
han creado, conjuntamente, el Centro Suizo de Documentacién educativa y el Centro
Suizo de Coordinacién para la investigacion en materia de ensefianza. Ambos organis-
mos se financian a partes iguales y estdn regidos por una comisién mixta de presidencia
rotatoria. También merece citarse, como ejemplo de cooperacién intercantonal, el Cen-
tro Suizo para el Perfeccionamiento de los profesores de ensefianza secundaria, creado
por la Conferencia general. Existen, ademds, miiltiples convenios de cooperacién inter-
cantonal.

Como vemos, son muchos los érganos de coordinacién que funcionan en Suiza, si
bien aqui la coordinacién no aparece como un principio jerdrquico de direccién, sino
como un proceso de abajo arriba en el que los 6rganos superiores de nivel intercantonal
garantizan el marco politico y legal de relaciones entre todos los niveles decisorios que
constituyen la razén de ser del sistema educativo suizo. En realidad, lo que los suizos
llaman coordinacién, nosotros lo calificariamos como cooperacién. Si la organizacién
de la educaci6n en este pais nos parece tan sugerente es porque, en definitiva, los sui-
zos, con paciencia y con tenacidad, han sabido forjar un sistema educativo basado en
los principios de ayuda mutua y contribucién reciproca.

5. EL MODELO ESPANOL DE DESCENTRALIZACION DE LA EDUCACION

Del mismo modo que el proceso autonémico puede contemplarse en tres fases distin-
tas, la formacién del modelo concreto de descentralizacién educativa admite también dos
perfodos diferenciados: se podria hablar de un modelo material de descentralizacién,
forjado bdsicamente por los gobiernos de la extinta Unién de Centro Democrético
(UCD) y, en una segunda fase, podria decirse que este modelo ha sido completado, so-
bre todo en lo que concierne a los procedimientos de coordinacién y cooperacién, por
los gobiernos de la etapa socialista.
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Sentadas las reglas competenciales en la Constitucién y en los estatutos de autonomia,
el modelo material de competencia fue precisado por la Ley Orgédnica reguladora del
Estatuto de Centros Escolares de 1980 (LOECE), y ratificado posteriormente por la ju-
risprudencia del Tribunal Constitucional. De ahi que las relaciones competenciales en el
campo especifico de la educacién quedaran establecidas de la siguiente manera: el Es-
tado tendria fundamentalmente competencias sobre la ordenacién general del siste-
ma educativo, los titulos académicos y profesionales, la fijacién de las ensefianzas
minimas y la alta inspeccién; las Comunidades Auténomas tendrian basicamente com-
petencias de desarrollo legislativo y de administracién de la educacién, dentro del mar-
co estatal delimitado por el «bloque de constitucionalidad».

Con posterioridad, y dado que el proceso autonémico en educacién es relativamente
abierto, varias leyes orgénicas de los gobiernos socialistas han ido delimitando el cam-
po relacional de competencias. Asi, la Ley Orgédnica de Reforma Universitaria de 1983
(LRU) distribuy6 el &mbito competencial de la ensefianza superior en tres niveles dis-
tintos: el del Estado, el de las Comunidades Auténomas y el de las propias Universida-
des, si bien, de acuerdo con el articulo 27.10 de la Constitucién, el peso de la autonomia
recay6 fundamentalmente sobre las Universidades; la Ley Orgénica reguladora del De-
recho a la Educacién de 1985 (LODE) ampli6 el campo competencial definiendo una
nueva competencia, la programacién general de la ensefianza, compartida entre el Es-
tado y las Comunidades Auténomas, al mismo tiempo que introducia la reserva regla-
mentaria a favor del Estado en algunos supuestos, si bien es cierto que la restringia a
s6lo dos casos (reglamento de los aspectos bésicos del régimen de conciertos y regla-
mento de requisitos minimos de los centros escolares); finalmente, la Ley Orgdnica de
Ordenacion General del Sistema Educativo de 1990 (LOGSE) ensanchaba las competen-
cias de las Comunidades Auténomas, no porque les confiriera el desarrollo de la refor-
ma educativa —competencia autonémica comprendida en las facultades de ejecucién-,
sino porque sometia la potestad reglamentaria del Estado, en determinadas materias, a
la necesidad de obtener el acuerdo expreso de las Comunidades Auténomas o someter
a consulta o a informe de ellas determinados aspectos de la ley. Sin embargo, a mi juicio,
mds importante que las innovaciones competenciales de este periodo ha sido la crea-
cién y puesta en marcha de dos instituciones llamadas a tener un peso considerable
en la organizacién futura de la educacién: la Conferencia de Consejeros de Educa-
cién, creada por la LODE, y el Instituto Nacional de Calidad y Evaluacién, fruto de la
LOGSE (18). De ambos organismos tendremos que ocuparnos ampliamente.

Los pactos autondmicos de 1992

Como es sabido, la Constitucién establecié una nueva distribucién territorial
del poder del Estado en funcién del llamado principio dispositivo. Es decir, asenta-

(18) Existe un tercer organismo creado por la LRU: el Consejo de Univérsidades. La ley le
asigna funciones de ordenacion, coordinacion, planificacién, propuesta y asesoramiento, lo que
hace de este érgano una pieza basica de la ensefianza superior en el Estado autonémico. Sin embar-
£0, no nos ocupamos ahora de este 6rgano ya que el presente trabajo se centra bdsicamente en la
organizacién de la educacién escolar.
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das las reglas bdsicas competenciales en el articulo 149, correspondia a los terri-
torios histéricos, provincias y municipios, disponer sobre multiples cuestiones: via
de acceso a la autonomia, denominacién de la Comunidad, asuncién estatutaria de com-
petencias —conectada con las vias de acceso a la autonomia-, instituciones de autogo-
bierno, etc.

Producto del principio dispositivo -y de otros preceptos constitucionales concor-
dantes- fue el ingreso en la autonomia plena de siete Comunidades, adoptando las res-
tantes el camino mds lento del articulo 143 de la Constitucién. De este modo, mientras
que de 1980 a 1983 se realizaron los traspasos a las Comunidades de competencia plena
(Navarra se incorporé mds tarde, en 1990), las restantes Comunidades fueron adminis-
tradas por el Estado a la espera de que transcurriera el plazo de los cinco afios previstos
por la Constitucién para proceder a la reforma de sus estatutos y al consiguiente
traspaso de funciones y servicios.

No vamos a entrar ahora en la polémica que surgi6 una vez transcurridos los cinco
afios: jcada Comunidad debia proceder a una reforma de sus estatutos o debia preverse
un procedimiento comiin para la ampliacién de las competencias? Dada la diversidad
con que los estatutos regulaban las diferentes materias competenciales, el primer cami-
no -seguin unos- llevaria a una excesiva heterogeneidad que impediria el normal fun-
cionamiento del Estado autonémico; en el segundo caso -segiin otros— se produciria
una mayor homogeneidad, necesaria para la buena marcha del Estado autonémico,
aunque con ello perdiera algo la diversidad.

La solucién vino dada por los pactos autonémicos de 1992, sellado entre los dos
principales partidos del arco parlamentario. Los pactos se pronunciaron por allanar el
camino hacia un Estado integrado por diecisiete Comunidades plenamente Auténo-
mas, inclindndose, por tanto, por una homogeneidad bésica que permitiera el acceso a
un mismo techo competencial. El procedimiento para ello fue la promulgacién de las
correspondientes leyes orgdnicas de transferencias, al amparo del articulo 150.2 de la
Constitucién, y posterior reforma de los estatutos de autonomia. Dicho procedimiento
se consumé en marzo de 1994, por lo que concierne a la reforma estatutaria y en 1995-
1996, por lo que se refiere a la practica realizacién de los traspasos de funciones y servi-
cios.

¢Que ocurri6 en educacién? Aparte de extender a todas las Comunidades la
férmula autonémica de competencia que ya conocemos, los pactos autonémicos
de 1992 hicieron especial énfasis en la cooperacién y, por tanto, en los siguientes as-
pectos:

— deber de informacién de las Comunidades sobre el funcionamiento del sistema
educativo;

- creacién de nuevos centros docentes e implantacién de nuevas ensefianzas, ba-
sados ambos aspectos en los criterios generales de planificacién que establezca
la Conferencia de Consejeros de Educacion;
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- adopcién de mecanismos que garanticen una prestacion homogénea del servicio
publico de la educacién;

- puesta a punto de procedimientos de evaluacién del sistema educativo en su
conjunto;

- establecimiento de procedimientos para la determinacién de las estadisticas de
interés estatal;

- adopcion de las medidas estatales precisas para corregir las desigualdades que
puedan producirse en la educacién;

- principios comunes en las politicas de inversiones y de personal.

Mencién especial merece el tratamiento que los pactos dan a la Conferencia de
Consejeros de Educacién, consagrada como un 6rgano de coordinacién y de coopera-
cién con la misién de garantizar el funcionamiento del sistema educativo. Los pactos
indican también que la Conferencia deber4 ser reforzada institucionalmente y proceder
a su regulacién (periodicidad de las reuniones, funciones, procedimiento de toma de
decisiones, seguimiento del sistema educativo y examen de los desequilibrios con vis-
tas a su correccién).

Finalmente, el plazo de realizacién de los traspasos no se determina en los pac-
tos de modo uniforme. En educacién, dado que la LOGSE ha puesto en marcha una
reforma educativa compleja, sometida a un dilatado calendario de implantacién
gradual, consideraron necesario las partes firmantes «adecuar el calendario a los
compromisos establecidos para implantar la reforma educativa aprobada por las
Cortes Generales» (MAP, 1992, 28-29), lo que, segtin declaraciones ministeriales, su-
ponia que los traspasos en materia de Universidades se harian de inmediato (se han
efectuado prédcticamente todos a lo largo del afio 1995 y parte de 1996), mientras
que los relativos a la educacién escolar se producirfan cuando se generalizara la
educaci6n secundaria obligatoria, esto es, en el curso 1996-1997. Todo ello quiere
decir que la hora de establecer una organizacién de la educacién en un Estado auto-
némico en pleno funcionamiento, de cumplirse las previsiones pactadas, estd muy
préxima.

6. ORGANIZACION Y FUNCIONES DEL MINISTERIO DE EDUCACION
Y CIENCIA

El Ministerio de Educacién y Ciencia ha sido hasta el momento una organizacién
hibrida: de un lado, ha seguido siendo un organismo gestor respecto de las Comunida-
des que no accedieron a la plena competencia en la primera fase; de otro, ha asumido
con dinamismo las funciones autonémicas (aunque no todas); finalmente, ha acometi-
do una profunda reforma del sistema educativo que ha traido inevitablemente una con-
siderable carga de gesti6n.
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Este Ministerio ha ejercido con gran amplitud la competencia relativa a la ordena-
ci6n general de la educacién, sobre todo a partir de la reforma educativa de 1990: la po-
testad legislativa ha determinado los diversos niveles educativos, los ciclos, etapas,
modalidades y especialidades de la ensefianza, el niimero de cursos correspondiente a
cada uno de los niveles, la duracién de la escolaridad bésica y los requisitos de paso de
un nivel a otro. Y lo ha hecho no sélo respetando los cauces procedimentales estableci-
dos por la LOGSE (acuerdo previo, consulta e informe de las Comunidades Auténo-
mas) sino llevando también las decisiones principales al seno de la Conferencia de
Consejeros de Educacién.

Asimismo ha ejercido la competencia sobre las ensefianzas minimas, entendiendo
como tales aquellas ensefianzas comunes a todo el territorio nacional que garantizan
por si mismas una formacién general a todos los espafioles: fruto de esta competencia
ha sido el curriculo bésico nacional de la educacién escolar. En el &mbito universitario,
esta competencia se ha ejercido disefiando las directrices generales de los nuevos planes
de estudio.

Especial relieve ha presentado el ejercicio de la competencia de la alta inspeccién,
competencia que fue introducida precisamente por los estatutos de autonomia. El Mi-
nisterio de Educacién y Ciencia ha regulado el contenido de esta competencia en fecha
temprana (1981) y ha extendido los servicios de alta inspeccién a cada una de las siete
Comunidades Auténomas en pleno ejercicio de sus competencias. Se trata de una com-
petencia fundamentalmente de control normativo, es decir, vigila el cumplimiento de la
legislacién estatal por las Comunidades, aunque, segtin la jurisprudencia del Tribunal
Constitucional, no debe descartarse el ejercicio de facultades ejecutivas inherentes a la
funcién de fiscalizacién. Por otra parte, entre las funciones de los servicios periféricos
de alta inspeccién se halla la de elevar a las autoridades del Estado una memoria
anual sobre la situacién de la educacién en las respectivas Comunidades Auténomas, lo
quesin duda puede constituir una fuente de informacién importante sobre el funcio-
namiento del sistema educativo.

Otros aspectos bdsicos, desde la perspectiva de la potestad de normacién del
Estado, han sido también cubiertos por el Ministerio de Educacién y Ciencia: regu-
lacién de las condiciones de obtencién, expedicién y homologacién de los titulos
académicos y profesionales, tanto relativa al &mbito escolar como al universitario;
regulacién de los nuevos titulos de la formacién profesional media y superior, en el
dmbito de la reforma educativa; régimen estatutario de la Funcién Piiblica docente,
etcétera.

En cambio, una competencia compartida, la programacién general de la en-
seflanza, no ha sido hasta el momento suficientemente ejercida. Por el momento,
digamos solamente que la programacién general de la ensefianza constituye, se-
gun el articulo 27 de la Constitucién, una garantia del derecho a la educacién y un
cauce para la participacién efectiva de todos los sectores afectados. A mi entender,
la programacién general de la ensefianza estd llamada a desempefiar un papel
principal en el nuevo mapa autonémico, cuestién ésta sobre la que volveremos
después.
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7. LA ORGANIZACION DE LA EDUCACION EN LAS COMUNIDADES
AUTONOMAS

Las Comunidades auténomas que asumieron sus competencias en el proceso de
traspasos durante los afios 1981 a 1983 (Catalufia, Pais Vasco, Galicia, Andalucia, Valen-
cia y Canarias; Navarra lo haria en 1990), ejercieron sus potestades legislativas y de eje-
cucién desde el primer momento. En contra de lo que algunos pensaron, todas estas
Comunidades supieron crear una Administracién educativa de nueva planta, si bien lo
hicieron importando el modelo binario de la vieja tradicion estatal (servicios centrales y
6rganos periféricos).

Aunque las Comunidades auténomas recibieron en los traspasos las direcciones
provinciales del Ministerio de Educacién y Ciencia, la rigida y firme centralizacién ope-
rada durante la segunda Dictadura hizo de los 6rganos periféricos del Estado servicios
de pura ejecucién, poco abastecidos de personal y con escasos recursos. El ramo de la
educacién no fue una excepcion, lo que explica que las Comunidades tuvieran que im-
provisar una Administracién educativa. Diez o quince afios més tarde podemos decir
que la organizacién de la educacién en estas Comunidades, a pesar de muiltiples difi-
cultades, ha funcionado razonablemente bien.

Ello no significa que en el dmbito de relacién con las autoridades educativas del Es-
tado no se hayan producido tensiones ni se hayan generado conflictos de competencias.
Como ya quedé indicado, las relaciones entre los poderes dentro de un marco autoné-
mico o federal son siempre relaciones dindmicas en que ambos poderes tratan de pre-
servar su dmbito competencial. Utilizando un simil ajeno, el sistema autonémico
puede ser comparado con el sistema solar: «Cada planeta describe u ocupa una 6r-
bita alrededor del sol, cada érbita es el resultado del equilibrio entre dos fuerzas de
distinto signo y a su vez el conjunto de los planetas y el sol suponen un sistema
equilibrado. En el supuesto que nos ocupa, ese equilibrio final, resultante de equili-
brios particulares entre el Estado y las Comunidades Auténomas, sin embargo, no
es el resultado de leyes fisicas, sino de leyes sociales que en el caso de no ser actua-
das pueden determinar el desequilibrio de todo el sistema» (Linde, 1981, 13). De ahi
que, a veces, el equilibrio se rompa y surja el conflicto. No obstante, en el caso que
nos ocupa, segun fuentes oficiales, los conflictos de competencia ante el Tribunal Cons-
titucional, en el periodo 1981-1992 han sido sélo 32, sin que en estos ultimos afios se
registren apenas conflictos. Sin duda esto ha sido fruto del esfuerzo de las autorida-
des ministeriales y de las autonémicas que, al igual que en otras materias, han ido
creando lazos de relacién y espacios de cooperacién, de los que debemos ocuparnos
ahora.

8. LOS PRINCIPIOS DE COORDINACION Y COOPERACION EN EL SISTEMA
EDUCATIVO ESPANOL

No resulta fécil deslindar los principios de coordinacién de los de cooperacién, ni
en la teoria ni en la préctica politica. De hecho, muchos autores utilizan ambos términos
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como indistintos. Sin embargo, son principios de naturaleza diferente y, lo que es mds
importante, de consecuencias distintas.

Me parece muy atinada la afirmacién de que «el concepto coordinacién no solamente
no excluye, sino que parece destinado a incluir unas ciertas relaciones jerdrquicas, que
son incompatibles con la idea de cooperacién o colaboracién» (Santolaya, 1984, pp. 33-
34). En el mismo sentido, Ignacio de Otto precisa que el principio de coordinacién im-
plica necesariamente una decisién unilateral, mientras que la cooperacién supone una
decisién compartida, bilateral o plurilateral (Otto, 1991, p. 3382). Obviamente, el princi-
pio de coordinacién va ligado a la supremacia que se predica del Estado (organizacién)
respecto de las Comunidades Auténomas, y constituye, en sentido estricto, una autén-
tica competencia del Estado que impone a las Comunidades deberes de relacién y de-
beres de ejecucion.

Ahora bien, importa indicar que como competencia del Estado es, como todas
ellas, una competencia tasada. En el sentido estricto que estamos dando a la coordina-
cién, el Estado sélo puede, en general, imponer deberes en los casos establecidos en el
articulo 149 de la Constitucién (planificacién general de la actividad econémica, inves-
tigacion cientifica y sanidad).

La coordinacién, entendida, repetimos, como potestad unilateral ;sélo puede ejer-
cerse en los tres casos citados por la Constitucién? Entienden los expertos que asi es,
salvo una excepcién, la que sefiala como competencia del Estado regular las condicio-
nes bdsicas que garanticen la igualdad de todos los espaiioles en el ejercicio de sus de-
rechos fundamentales (articulo 149.1.1.%). Es decir, la situacién del Estado como garante
de una igualdad bésica implica la potestad coordinadora, precisamente para evitar las
desigualdades regionales entre las Comunidades Auténomas (Otto, 1991, pp. 3387-
3390). Pero incluso en este caso, el principio de coordinacién no implica en modo algu-
no ampliacién de las competencias del Estado ni invasién de las competencias ajenas de
las Comunidades Auténomas. Mds atin, debe partirse de una interpretacion restrictiva
respecto de las llamadas condiciones bésicas de la igualdad.

Tales conceptualizaciones, aplicadas a la descentralizacion educativa, suponen,
a mi entender, que en sentido estricto no cabe hablar de coordinacién, sino de coo-
peracién, con la tinica salvedad de que el Estado, en el ejercicio de la funcién com-
pensatoria, y siempre que afecte a las condiciones bdsicas de la igualdad, puede
ejercer una competencia de coordinacién que lleva consigo no sélo deberes de rela-
cién, sino incluso de ejecucién (por supuesto, a cargo de las propias Comunidades
Auténomas). Todo ello equivale a decir que, en general y, desde luego, en educa-
cién, el principio basico que debe presidir la articulacién del sistema autonémico es
la cooperacién.

La cooperacion es el principio que mejor se adapta a la solucién autonémica y
el que se predica hoy en los modelos federales. Implica una decisién compartida ge-
neralizable a todas aquellas materias que, como la educaci6n, son objeto constitucio-
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nalmente de una competencia compartida. Asi lo ha entendido desde los inicios el Tri-
bunal Constitucional que en una sentencia temprana, la 18/1982, sefial6 que la coope-
racién es un deber que dimana del «general deber de auxilio reciproco entre las
autoridades estatales y autonémicas», afiadiendo que «este deber, que no es menester
justificar en preceptos concretos, se encuentra implicito en la propia esencia de la forma
de organizacion territorial del Estado que se implanta en la Constitucion».

Es cierto que muchas veces la cooperacién implica en el fondo coordinacién, esto
es, deberes relacionales y de informacién reciproca, pero en este caso debemos decir
que la cooperacion es «la forma de coordinacién en la actividad de sujetos dotados de
poderes puiblicos, establecida en base a la utilizacién de poderes propios, no jerarquiza-
dos, de cada uno de los sujetos en presencia» (Santolaya, 1984, 34). El principio de jerar-
quia no es compatible con el principio de competencia, pivote fundamental del sistema
autonémico, salvo en aquellos supuestos tasados derivados de la supremacia del Esta-
do (organizacién).

En la primera fase del proceso autonémico se utilizé abundantemente, como férmula
de cooperacién, las comisiones paritarias, auténticos 6rganos de administracion mixta,
idéneos para la compleja labor de los traspasos de funciones y servicios. Habria que es-
perar a la segunda fase para que comenzaran a surgir las conferencias sectoriales que
agrupaban a todos los consejeros del ramo correspondiente, junto con el ministro de
la Administracién central del Estado. Este ha sido, también, el caso de educacién, si
bien la Conferencia de Consejeros de Educacién fue pionera en cuanto a su temprana
creacion.

Conferencia de Educacién

La «Conferencia de Consejeros titulares de educacién de los Consejos de Gobierno
de las Comunidades Auténomas y el Ministro de Educacién y Ciencia», largo titulo con
el que nace la Conferencia de manos de la LODE (articulo veintiocho), surge en 1985
con tres funciones muy especificas: la programacién general de la ensefianza —compe-
tencia compartida—, la coordinacién de la politica educativa y el intercambio de infor-
macion.

A la vista de lo ya expuesto, resulta evidente que la Conferencia de Consejeros es
un instrumento de cooperacién y no de coordinacién en el sentido estricto sefialado an-
teriormente. O si se quiere, es una forma de coordinacién entre partes dotadas de pode-
res propios no jerarquizados. En el mismo sentido se ha pronunciado nuestro Tribunal
Constitucional al sefialar con cardcter general que las Conferencias sectoriales «no
pueden sustituir los 6rganos propios de las Comunidades, ni sus decisiones pueden
anular las facultades decisorias de los mismos; las Conferencias sectoriales han de
ser 6rganos de encuentro para el examen de los problemas comunes y para la discu-
sién de las oportunas lineas de accién». Al igual que en los modelos federales que
hemos examinado, los acuerdos de la Conferencia de Educacién, atin gozando de la
unanimidad, carecen de fuerza juridica de obligar y exigen de las autoridades estatales
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y autonémicas, en el &mbito respectivo de sus propias competencias, el uso de poderes
normativos y de ejecucién para poner en précticas tales decisiones auténomas.

La Conferencia de Educacién se constituyé formalmente en 1986. Hasta el momen-
to no existe ninguna norma que regule su funcionamiento, aunque los pactos de 1992
asf lo exigen. La frecuencia de sus reuniones viene dada por el programa de actuacién
que la propia Conferencia acuerda. Desde 1990 se ha reunido con mayor frecuencia
para consensuar el proyecto de LOGSE y su desarrollo reglamentario. Desde 1989 se le-
vanta acta de las sesiones.

Las decisiones de la Conferencia se preparan en Comisiones, constituidas de mu-
tuo acuerdo entre las partes, integradas por representantes ministeriales y de las Con-
sejerias de las Comunidades, con categoria personal de director general o asimilados.
Las Comisiones que han ido surgiendo muestran cémo en pocos afios se ha afianzado
este instrumento de cooperacién. Estas Comisiones son, hasta el momento, las siguien-
tes:

= Comisién de Personal. Es la més antigua. Le compete la coordinacién, en un am-
plio sentido, de normas y politicas relativas al régimen de la Funcién Publica do-
cente (esta Comisién ha preparado los acuerdos sobre normas tan importantes
como la provisién de puestos en los centros de EGB, el acceso a la Funcién Publi-
ca docente, la movilidad del profesorado, la adquisicién de la condicién de cate-
drético, etc.).

— Comisién de Ordenacién Académica. Su campo de accién incide de lleno en el ner-
vio central del sistema educativo (ha informado y elevado a la Conferencia de-
cretos tan notables como el calendario de aplicacién de la LOGSE, el curriculo
bésico nacional de los distintos niveles educativos, el régimen académico de los
alumnos, etc.).

— Comisidén de Centros Escolares. Entiende de todos los asuntos relacionados con la
organizacion escolar (ha impulsado normas tan sustanciales como el decreto de
requisitos minimos de los centros docentes, el procedimiento de autorizacién de
los centros privados, el régimen de conciertos, etc.).

- Comisién de Programas Internacionales. Ha sido el cauce para la presencia de las
Comunidades Auténomas en los programas educativos de carécter internacio-
nal que les afecta, especialmente los de la Unién Europea, facilitando asf la par-
ticipacién de las Comunidades en los foros internacionales en los que actia el
Estado como tinica organizacién politica competente.

— Comisién de Estadistica. Ha sido decisiva para arbitrar un procedimiento que per-
mita la elaboracién de las estadisticas educativas de caracter estatal, esto es, las
estadisticas del conjunto del sistema educativo.

Finalmente, las Comisiones han utilizado en muiiltiples ocasiones la constitucién de
grupos de trabajo ad hoc, de caricter mixto, en funcién de las materias que debian ser
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objeto de estudio. Estos grupos no suelen tener carécter permanente y desaparecen una
vez que entregan a la Comision respectiva el estudio requerido.

El Instituto Nacional de Calidad y Evaluacién (INCE)

La LOGSE de 1990 ha creado un érgano llamado a realizar funciones de peso en
el &mbito de la coordinacién de los poderes piiblicos y de su cooperacion. La ley le
encomienda al INCE la evaluacién general del sistema educativo, asi como la eva-
luacién de las distintas ensefianzas. Para ello, la Ley Orgénica dispone que, tanto en
su organizacién como en su funcionamiento, el principio basico inspirador serd el
de la participacién de las Administraciones educativas de las Comunidades Aut6-
nomas.

El Real Decreto 928/1993, de 18 de junio, regulador del INCE, ha sido fiel a este
principio inspirador al establecer los 6rganos de gobierno del Instituto. Estos érga-
nos son: la Conferencia de Educacién que ya conocemos; el Consejo Rector, integra-
do por representantes de la Administracién central y de las Administraciones
autonémicas; el Comité Cientifico, integrado por personalidades de prestigio, y el
Director, constituido no como una autoridad jerdrquica sino como impulsor y ani-
mador del Instituto.

De todos los érganos sefialados es la Conferencia de Educacién la que se confi-
gura como maxima instancia decisoria, lo que significa que estamos ante un autén-
tico 6rgano de cooperacién en la linea de los modernos modelos federales de
asociacion o de cooperacién. Asi lo atestiguan las funciones asignadas a la Confe-
rencia: ella es la que acuerda los criterios y las prioridades que deben presidir la la-
bor del Instituto; ella la que aprueba los planes de actuacién del organismo; ella la
que da su conformidad a los informes elaborados por el Instituto y ella la que toma los
acuerdos en relacién con la evaluacién del sistema educativo. Le siguen, por orden de
importancia, el Consejo Rector, 6rgano operativo que eleva a la Conferencia los asuntos
indicados, y el Director, 6rgano fundamentalmente de propuesta, gestién y vigilancia
de los planes de actuacién del Instituto (para las propuestas este 6rgano uniperso-
nal se apoya en el Comité Cientifico, formado por auténticos consultores encarga-
dos de velar por la calidad de los trabajos). Obviamente, la aplicacién de estos
planes en el territorio de las Comunidades Auténomas corresponde a sus respecti-
vas Administraciones educativas.

En sintesis, podria decirse que «el INCE tiene atribuido dos conjuntos de funcio-
nes, correspondientes a sendos dmbitos fundamentales de actuacién. Un primer grupo
de funciones son las relacionadas con el dmbito de competencias exclusivas del Estado
en materia educativa; el segundo tiene que ver con la participacién, colaboracién o coo-
peracion en tareas de evaluacién sobre la base de acuerdos con otras Administraciones»
(Tiana, 1995, p. 149).
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En mayo de 1994 se constituyé el Consejo Rector y en junio de ese mismo afio se
debati6 en su seno el primer plan de actuaci6n para el trienio 1994-1997, inspirado en
tres criterios fundamentales: relevancia, es decir, atencién a aquellos aspectos mas sig-
nificativos del sistema educativo; factibilidad, esto es, asignacion de objetivos realistas
y de razonable consecucion; flexibilidad, como corresponde a una etapa inicial que
debe permitir la reorientacién de los planes conforme la experiencia asi lo aconseje
(INCE, 1994, 1).

A fin de aproximarnos a las complejas funciones a desempeiiar por este Institu-
to, conviene describir brevemente las lineas de trabajo y los proyectos concretos
previstos en este plan trienal, aprobado posteriormente por la Conferencia de Edu-
cacién. Como lineas de trabajo se han sefialado bdsicamente cuatro (INCE, 1994,
1-2):

a) evaluacién de los resultados de la educacién, cuantitativos y cualitativos, cifra-
dos en las ensefianzas minimas y en su correspondiente desarrollo curricular
por las Comunidades Auténomas y por los centros docentes;

b) evaluacién de la implantacion de la reforma educativa pergefiada en la LOGSE,
especialmente del proceso gradual de aplicacion a los distintos niveles educati-
vos;

¢) construccién de un sistema estatal de indicadores de la calidad que permita ob-
tener una informacién constante sobre el estado real del sistema educativo (en
esta tarea la cooperacion se instrumenta por medio de la Oficina de Planifica-
cién del Ministerio de Educacién y Ciencia y de la Comisién de Estadistica de
la Conferencia de Consejeros de Educacién);

d) participacion en estudios internacionales de evaluacién, lo que permitird com-
parar la situacién y los resultados de nuestro sistema con el de otros paises de
referencia.

Finalmente, los programas concretos para el trienio sefialado suponen la realiza-
cién de las siguientes actividades (INCE, 1994, pp. 2-11): evaluaci6n de la educacién
primaria, cuya implantacién termina en 1996; evaluacién piloto de la educacién secun-
daria obligatoria; evaluacién piloto de !a formacién profesional e implantacién de los
ciclos formativos; elaboracién del sistema de indicadores, compatible con los modelos
internacionales y con su aplicacién por las Administraciones educativas; realizacién de
estudios internacionales de evaluacién (de matemadticas y ciencias, de lenguas vivas,
etc.). Cada uno de estos proyectos ha sido aprobado con su correspondiente calendario
de trabajo.

9. REFLEXIONES CRITICAS ANTE EL FUTURO AUTONOMICO

En los dos tltimos siglos los espaioles no hemos sido muy proclives a la autosatis-
faccién. Sin embargo, algunas cosas hemos hecho bien, tanto en un siglo como en otro.
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En lo que concierne al tema que nos ocupa ahora, no es una constatacién aislada sefialar
que «resulta patente el impresionante esfuerzo descentralizador que en el orden politi-
co y administrativo se ha llevado a cabo en nuestro sistema constitucional del Estado de
las Autonomias» (Bassols, 1991, p. 3447). Este juicio no es s6lo de uso doméstico, tam-
bién desde el exterior se estudia la descentralizacién espafiola con interés y con respeto.
En el caso de la educacién, un competente y asiduo observador, en un estudio compa-
rado sobre la descentralizacion educativa en Venezuela, Colombia y Espaiia, ha podido
decir que «diez afios después de que comenzaran los esfuerzos de la descentralizacion,
Espana y Colombia consiguieron un considerable éxito en el logro de sus objetivos,
mientras que Venezuela no» (Hanson, 1989, p. 52) (19).

Ahora bien, reconociendo que el doble proceso de democratizacién y descentrali-
zaci6n del poder politico ha sido uno de los logros de este siglo, tan negativo en otras
cosas, debemos examinar ahora las carencias y deficiencias que subsisten en la actuali-
dad y que, si no se subsanan adecuadamente, pueden malograr el proceso autonémico
de descentralizacién educativa.

Veamos en primer lugar la organizacién del Ministerio de Educacién y Ciencia. La
verdad es que resulta preocupante contemplar el organigrama del Ministerio, incluyen-
do aqui la ultima reforma orgénica (20). Es cierto que este Departamento ministerial,
como ya quedé indicado, ha tenido un carécter bifronte, con funciones autonémicas -
en las siete Comunidades de pleno ejercicio- y con actividades de gestién —en las
diez restantes—, ademas de impulsar una compleja reforma educativa para el conjunto
del sistema educativo. Pero lo inquietante es que no haya dado signos de estar prepa-
rando un nuevo modelo de organizacion administrativa, inevitable tras los traspasos
de 1997.

No es sélo un problema de tamafio, de volumen orgénico (que en parte lo es, con
la inevitable supresion de unidades y consiguiente reajuste de plantillas), sino, sobre
todo, de funciones. El futuro modelo de organizacién tendrd que ser, por exigencia in-
terna del Estado autonémico, un Ministerio pequeiio, altamente cualificado, como su-
cede en los Ministerios federales, con escasas o nulas competencias de gestién, y con
funciones legislativas, de programacién general de la ensefianza —competencia compar-
tida—, de coordinacion —funcién compensatoria del Estado—, de control -alta inspec-

(19) La traducci6n es mia. Es interesante reproducir aqui lo que Hanson considera las claves
del «considerable éxito» espaiiol: el consenso bdsico, la neutralidad politica de la Administracién,
un proceso gradual, continuidad politica en la descentralizacién, preocupacion por los costes del
proceso, autonomia financiera, delimitacién regional y aplicacién efectiva del modelo autonémico
legal (pp. 52-53).

(20) ElReal Decreto 1954/1995, de 1 de diciembre (BOE del dia 2 de diciembre) es un muestra
més de la resistencia interna de toda la Administraci6n central a reducir sus espacios de poder. Tras-
pasadas précticamente todas las Universidades a las Comunidades Auténomas, la tinica modifica-
cién orgdnica que se realiza es la fusién de las dos Direcciones generales -la de Ensefianza superior
y la de Investigaci6n cientifica- en una sola, manteniendo, empero, todas las Subdirecciones gene-
rales de ambas (s6lo se modifica el nombre de algunas de ellas). La pregunta que deberfan respon-
der las autoridades educativas es ésta: ;se justifica hoy una Secretaria de Estado de Universidades
e Investigacion?
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cién—, de cooperacién y de evaluacién general del sistema educativo. Un Ministerio de
estas caracteristicas lleva consigo una reduccién dréstica de las unidades de gestién y
una reconversién cualitativa del personal a su servicio. La pregunta, por tanto, es ésta:
lestd preparado, o estd preparandose, el Ministerio de Educacién y Ciencia para esta
transformacion, inexcusable ya en 1997?

En este nuevo modelo ministerial todas las funciones sefialadas son extremadamente
importantes, pero una de ellas deberia desempefar un papel cardinal: la programa-
cién general de la ensefianza. Aqui el problema puede residir en que se contintie man-
teniendo la interpretacion restrictiva que hasta ahora ha recibido, incluso por via
legal (LODE, Art. 27). La programacion general de la ensefianza es algo mds que
una compleja operacién cuantitativa de programacién de puestos escolares, o si se
quiere, de planificacién de la oferta. La programacién general debe incluir también
variables cualitativas, tales como la organizacién escolar, los contenidos de la edu-
cacién, los métodos didacticos, la formacién del profesorado, la autonomia pedago-
gica de los centros docentes, etc., etc. Permitaseme recordar una vez mds, que la
programacién general de la ensefianza es una competencia compartida entre el Es-
tado y las Comunidades Auténomas (disposicién adicional primera, punto dos,
de la LODE en conexién con su articulo 27). El ejercicio dual de esta competencia
exigird un amplio esfuerzo de cooperacién por parte de los poderes ptblicos, espe-
cialmente si se parte de una concepcién no restrictiva de la programacién general
de la ensefianza (21).

Veamos ahora la organizacién de la educacién en las Comunidades Auténomas. Ya
hemos sefialado que las Comunidades adoptaron el modelo binario de tradicién esta-
tal, aunque algunos estatutos autonémicos prevén férmulas de administracién indirec-
ta, como la delegacién de servicios en las corporaciones locales. La'realidad es que,
exceptuado el Pais Vasco por razones derivadas de su foralidad y Canarias por mor de
su insularidad, la administracién indirecta no se ha producido de modo efectivo en las
demds Comunidades.

Es cierto que las Comunidades Auténomas han tratado légicamente de robustecer
su organizacién en los primeros momentos de la autonomia. Como es cierto también
que la Administracién central no ha sufrido la profunda transformacién que la nueva
forma de Estado exige (lo que no constituye un estimulo para las Comunidades a la
hora de proceder a la autolimitacién de su poder). Pero no es menos cierto que se ha de-
saprovechado, hasta el momento, la ocasién de introducir férmulas innovadoras de or-
ganizacién: «No se ha producido, por tanto, una renovacién del esquema que la
Administracién estatal presenta como consecuencia de una historia de la que carecen

(21) Es cierto que alguna de las materias resefiadas ha sido objeto de atencién por la Con-
ferencia de Educacién, pero se trata de dar nuevos cauces a lo que la Constitucién bautiza como
programacion general de la ensefianza (recordemos, por ejemplo, que en el modelo alemdn se cre6
un érgano especifico, la Comisién Mixta para la Planificacién de la Ensefianza). Por lo demds, una
concepcién amplia de la programaci6n general de la ensefianza daria ancho juego a dos organis-
mos diferentes, uno politico y otro de participacién: la Conferencia de Educaci6n y el Consejo
Escolar del Estado.
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las nuevas entidades» (Argullol, 1991, p. 3467). Es mds, el mimetismo de la organiza-
cién estatal ha llevado a veces a las Comunidades a vaciar de competencias de gestion
a sus propios érganos periféricos o a reproducir el modelo de servicios centrales de la
vieja Administracién estatal (pensado con una 6ptica centralizadora desde su naci-
miento decimondnico).

Por otra parte, la dindmica de la descentralizacién no se agota en las Comunidades
Aut6nomas, so pena de caer en lo que un autor ha llamado la aparicién de un nuevo poli-
centrismo. Sin duda, la municipalizacién de la educacién, circunscrita sobre todo a la edu-
cacién infantil y a la educacién primaria, es un reto pendiente que no debe desestimarse.
Ello no implica que las Comunidades deban hacer frente a este reto a solas, ni que deba ha-
cerse bruscamente: la descentralizacion exige tiempo (una de las claves del éxito ha sido la
de realizar el proceso de descentralizacién de un modo gradual (22)). Pero, asentado el Es-
tado auton6émico, la municipalizacion de la ensefianza serd una necesidad indeclinable (re-
cordemos que en el modelo suizo han sido los cantones los que han «llenado» las
comunas de competencias educativas). Para ello las Comunidades disponen de muilti-
ples técnicas de administracion que pueden ir dosificando el proceso (la delegacién, el
encargo de gestion, la codependencia de 6rganos, los convenios, etc.). Emprender con
prudencia, pero con firmeza, la via de la municipalizacién significa reforzar la construc-
cién del Estado autonémico, colocando bajo sus pies unos cimientos sélidos.

Finalmente, la descentralizacion debe llegar también a las aulas. Se trata de alcan-
zar una autonomia lo méds amplia posible para el entorno mismo en que se produce
el proceso educativo: el centro docente (cosa que solemos olvidar). Se trata de una
autonomia que «puede afectar, por ejemplo, a la determinacién del nimero de
alumnos por clase; al niimero de unidades y de profesores; a su seleccién y retribu-
cién; al tamano, emplazamiento y caracteristicas del edificio; a los contenidos y dis-
ciplinas y a su distribucién temporal; a los métodos y procedimientos de ensefianza;
al calendario y horarios; a la organizacion del centro y del aula, etc. La simple lectu-
ra de estas posibilidades hard sonreir a mds de un lector o lectora (...) Nuestra men-
talidad en relacién con los centros sigue siendo bdsicamente centralista. Cuando
pensamos en un centro docente lo que tenemos en la mente son espacios para la reali-
zacién de objetivos y determinaciones adoptadas en escenarios administrativa y terri-
torialmente superiores» (Vifiao, 1994, 50). Sin duda, queda mucho camino que recorrer
por la senda de la descentralizacién.

Ocupémonos ahora de los 6rganos de coordinacién y de cooperac‘ién. La existencia
de una organizacion hibrida en el 4mbito del Estado (organizacién) no ha facilitado po-
siblemente un gran desarrollo de las férmulas de coordinacién y de cooperaci6n. Pero
en el nuevo mapa autonémico que se perfila, el desarrollo de estas técnicas, tan acusa-
das en los federalismos modernos, sera absolutamente necesario.

(22) Es verdad que, como se ha sefialado recientemente, la LODE (disposicién adicional se-
gunda), pero sobre todo la LOGSE (articulos 7, puntos dos y tres, 11.2, 54.3, 57.5, 60.2 y 65) han
abierto vias de cooperacién entre las Administraciones educativas y las corporaciones locales (Ga-
llego Herrarz, 1995, pp. 109-112). Pero de lo que hablamos aqui es de una nueva descentralizacién
territorial del poder que acerque la educaci6n a las comunidades bésicas.
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Desde la perspectiva de la coordinacién, considerada como una competencia esta-
tal (articulo 149.1.1.% de la Constitucion), quisiera resaltar la ineludible necesidad de de-
sarrollar técnicas que permitan ejercer la funcién compensatoria del Estado. En cierto
modo, estas técnicas han sido ya utilizadas -me refiero a los convenios de educacién
compensatoria-, pero el escenario de diecisiete Comunidades en pleno ejercicio de su
competencia exigird del Estado una postura mds dindmica y mds vigilante respecto de
las desigualdades regionales. Ahora bien, no se trata sélo de una mayor diligencia en
este punto, también hay que aportar recursos. En este sentido, que las partidas presu-
puestarias del Ministerio de Educacién y Ciencia, dedicadas a la educacién compensa-
toria, se hayan reducido fuertemente en estos tiltimos afios no me parece un signo
tranquilizador para lo que constitucionalmente es una funcién irrenunciable del Esta-
do, tanto en el presente como, sobre todo, en el futuro.

La cooperacién ha encontrado en la Conferencia de Educacién un cauce adecuado.
Pero que diez afios después de su nacimiento no se haya regulado este organismo indi-
ca que posiblemente necesite de un mayor impulso de cara a una nueva fase. Me parece
admirable que la Conferencia haya ido produciendo su propia organizacién y su propio
funcionamiento, pero un Estado de diecisiete Comunidades exigird un mayor desarro-
llo y una mayor complejidad de la Conferencia. Basta contemplar la secretaria general
de la Conferencia alemana, dotada con una plantilla de mds de doscientos funcionarios,
para comprender que las funciones a asumir por el organismo espafiol necesitardn
de un buen soporte administrativo, unas reglas claras de funcionamiento y un pro-
cedimiento flexible para la toma de decisiones. En cualquier caso, el camino deberd se-
guir siendo el de la autorregulacién de la Conferencia y el del consenso.

El Instituto Nacional de Calidad y Evaluacién, puesto en funcionamiento en 1994,
ha nacido con vigor y con empuje. Su organizacién puede resultar idénea para las im-
portantes funciones que tiene que asumir. Una cdmara decisoria, un tonsejo rector de
administracién mixta, un comité asesor cualificado y un érgano unipersonal de direc-
cién y animacion parecen buenos mecanismos para las complejas misiones que se le en-
comiendan. Habra que esperar a los primeros productos del Instituto y, sobre todo, a la
entrada en él de las diez restantes Comunidades para ver si esta organizacién es lo su-
ficientemente flexible para desempefiar bien su labor.

Hay un tercer organismo del que no hemos hablado: el Consejo Escolar del Estado.
Constituido como un érgano de participacién y de asesoramiento, ha desempefiado
bien hasta el momento -yo diria que muy bien- sus funciones como organismo consul-
tivo, incluso como cdmara de expresion de los diversos intereses que existen, el mundo
de la educacién, pero no se le han dado medios para su labor de participacién ni el propio
organismo ha tomado iniciativas institucionales en este sentido. Por otra parte, no estdn
presentes en él las Comunidades Auténomas, lo que de cara al nuevo mapa autonémi-
co puede llevar a la revisién del papel de este importante organismo (23), revisién que

(23) En el anteproyecto de LODE las Comunidades Auténomas estaban representadas en el
Consejo Escolar del Estado, pero se «descolgaron» de él por iniciativa de Convergencia y Uni6n. Sin
embargo, las Comunidades Auténomas si estan presentes en el Consejo de Universidades, sin duda
porque éste desempena funciones més decisorias.
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puede venir por el lado de las funciones, conectando la participacién con la descentra-
lizacién.

Le llega ahora el turno a la informacién. Si no queremos que el sistema educativo
espafiol adolezca de una gran opacidad es preciso que la informacién fluya de manera
transparente. Como ya indicamos, estd en marcha la puesta a punto de un sistema de
indicadores estatales en el seno del INCE que podra sentar las bases de un sistema na-
cional de informacién de la educacién, pero, a la par, es preciso que las Comunidades
Auténomas suministren informacién de sus propios subsistemas educativos sin temor
a la comparacion, al andlisis o a la critica. Nadie deberia olvidar que en un sistema de-
mocritico no existen espacios de inmunidad. Todos los organismos y poderes publicos,
ademés de estar sometidos a los correspondientes controles juridicos y politicos, estan
sujetos a la critica y al juicio de la opinién piblica.

Como recapitulacién de todo lo expuesto abogaria por subrayar, en primer lugar,
que el camino hacia un nueva fase del proceso autonémico conduce necesariamente a
la cooperacién: las técnicas de cooperacién deben ser objeto de un mayor desarrollo y
de una mayor riqueza. Hay que pensar, pues, en la aplicacién de técnicas que ya han
tenido en el federalismo cooperativo amplia realizacién: comisiones paritarias, 6rganos
de administracién mixta, nuevos entes ad hoc, delegacion de competencias, delegacién
de servicios, participacién en 6rganos centrales, convenios, programas nacionales del
Estado, etc. Los tiempos del federalismo dual, de la concepcién de las competencias
como compartimentos estancos y separados, han dado paso hace ya muchos afios al fe-
deralismo de cooperacién. En nuestro caso, debemos dar un paso decidido y, como se
ha dicho con expresi6én afortunada, tenemos que dejar atrds la mitologia de las compe-
tencias exclusivas, consideradas en un sentido excluyente, para caminar firmemente
por el sendero del autonomismo cooperativo.

En segundo lugar, habria que reforzar la aplicacién a la educacién de los principios
constitucionales basicos. En nuestra Constitucién los principios de unidad y de auto-
nomia son inseparables. Justamente, en ese equilibrio de la unidad y la autonomia
estd el sostén mds firme de un Estado integrador de regiones y nacionalidades. Ese
equilibrio reposa sobre un tercer principio constitucional, el de la solidaridad, en-
tendida como lealtad al Estado autonémico, como libre y reciproco respeto del juego
competencial. La solidaridad, como término que supone la lealtad a la Constitucién, y
por tanto de las Comunidades Auténomas al Estado, pero también del Estado a las Co-
munidades Auténomas, la solidaridad, repito, puede ser la clave del arco de un Estado
complejo, compuesto de diecisiete Comunidades Auténomas en pleno ejercicio de sus
competencias.

La construccién de este Estado autonémico exige, sin duda, el esfuerzo de todas las
partes implicadas, pero ese esfuerzo debe conducir a la realizacién de un Estado donde
todos, ciudadanos, municipios, provincias y Comunidades Auténomas encuentren su
lugar, su papel y su participacién. Como decia Ortega, hace ahora setenta afios, ha lle-
gado el momento de «inventar un Estado que interese a las gentes», es decir, que nos in-
terese a todos.

191



BIBLIOGRAFIA

ARGULLOL MURGADAS, E. (1991): «La Administracién de las Comunidades Auténomas», en S. Mar-
tin-Retortillo (coordinacién), Estudios sobre la Constitucién espafiola. Homenaje al profesor Eduar-
do Garcia de Enterria, Madrid. Civitas, vol. IV.

AUBERT, ]. F. (1983): Exposé des institutions politiques de la Suisse d partir de quelques affaires controver-
sées. Lausana, Payot.

BassoLs Coma, M. (1991): «La distribucién de las competencias ejecutivas entre las distintas orga-
nizaciones administrativas», en S. Martin-Retortillo (coordinacién), Estudios sobre la Constitu-
cidn espariola. Madrid, Civitas, vol. IV.

ConseL DE L'EUROPE (1994): Législations scolaires: dialogue sur les réformes en Europe centrale et orien-
tale. Strasbourg, Conseil de la Coopération Culturelle, DECS /SE/Sec. 5.

Cruz VILLALON, P. (1991): «La jurisprudencia del Tribunal Constitucional sobre autonomias territo-
riales», en S. Martin-Retortillo (coordinacién), Estudios sobre la Constitucidn espariola. Madrid,
Civitas, vol. IV.

GALLEGO HERRERZ, |. C. (1995): «Education in the State of Autonomous Communities», en O. Boyp-
BARRET y P. O’'MALLEY (eds.), Education Reform in Democratic Spain. London, Routledge.

GARCIA DE ENTERRIA, E. (1983): La ejecucién autondémica de la legislacién del Estado. Madrid, Civitas.
= (1985): Estudios sobre autonomias territoriales. Madrid, Civitas.

Hanson, E. Mark (1989): «Decentralisation and Regionalisation in Educational Administration:
comparisons of Venezuela, Colombia and Spain», Comparative Education, volume 25, 1.

INSTITUTO MAX-PLANCK DE INVESTIGACION EDUCATIVA (1992-1993): «Informe educativo», Revista de
Educacién, 296 a 300.

INSTITUTO NACIONAL DE CALIDAD Y EVALUACION (1994): Plan de actuacién 1994-1997. Madrid,
INCE/CR/1994. 17 (documento multicopiado).

MINISTERIO DE EDUCACION ¥ CIENCIA (1993): «Informe sobre la descentralizacién educativa en Espa-
fa». Madrid (documento multicopiado).

MINISTERIO PARA LAS ADMINISTRACIONES PUBLICAS (1992): Acuerdos autondmicos de 28 de febrero de 1992.
Madrid, Instituto Nacional de Administracién Publica.

OECD (1993): Education at a glance. OECD Indicators, Paris, Centre for Educational Research and In-
novation.

ORTEGA Y GASSET, ]. (1988): Obras completas. Madrid, Alianza-Revista de Occidente, vol. 11, 2.% edi-
cién.

Oro, 1. DE (1991): «Ejecucién de la legislacion del Estado por las Comunidades Auténomas y su
control», en S. Martin-Retortillo (coordinacién), Estudios sobre la Constitucién espafiola. Madrid,
Civitas, vol. IV.

PAREJO ALFONSO, L. (1981): La prevalencia del derecho estatal sobre el regional (el articulo 149.3 de la Cons-
titucion). Madrid, Centro de Estudios Constitucionales.

192



PuELLES BENfTEZ, M. DE (1992): «Informe sobre las experiencias de descentralizacién en el mundo
occidental», Revista de Educacién, 299, Madrid.

- (1995): «La politica educativa del Estado auton6mico», en Vv.AA. Politica y educacién. Barcelo-
na, Universitat Autdnoma de Barcelona.

RODRIGUEZ DURANTEZ, L. (1989): «Sistema educativo y Administracién educativa en Suiza», Revista
de Educacion, 289.

SaNTOLAYA MACHETTI, P. (1984): Descentralizacién y cooperacién (Introduccion al estudio de los mecanis-
mos de cooperacidn en los Estados basados en la descentralizacion politica; su aplicacion al caso espa-
fiol). Madrid, Instituto de Administracién Local.

TIANA FERRER, A. (1995): «Perspectivas espafiolas actuales para la evaluacion del sistema educativo:
el Instituto Nacional de Calidad y Evaluacién», en M. ]. SAEz BREMES (editora), Conceptuali-
zando la evaluacién en Espaiia. Madrid, Universidad de Alcald de Henares.

TORNOS, J. et al. (1988): Informe sobre las autonomias. Madrid, Civitas.

TrupLLO, G. (1993): «Consideraciones sobre la identidad constitucional del Estado autonémico», en
VV AA, Organizacién territorial del Estado. Salamanca, Universidad de Salamanca.

VINAO FRAGO, A. (1994): «Sistemas educativos y espacios de poder: teorias, précticas y usos de la
descentralizacion en Espaiia», Revista Iberoamericana de Educacién, 4.

193






JOSE LUIS SAN FABIAN MAROTO (*)

La organizacion escolar es el resultado de muiltiples fuerzas ejercidas desde fuera
por la sociedad y desde dentro por los actores de la escuela (e.g. Berg, 1984). Esta inte-
raccion de fuerzas hace de los centros escolares realidades dindmicas no féciles de enca-
sillar en una sola teoria o perspectiva. En el conjunto de la teoria general de la
organizacion, los centros escolares han destacado por su carécter atipico y escurridizo,
acudiéndose para su compresién a marcos explicativos especificos, tales como los mo-
delos de la «anarquia organizada» o de la «débil articulacién estructural».

Aunque el uso de metdforas ha sido frecuente en las ciencias sociales, la teoria de
la organizaci6n ha visto en ellas un recurso particularmente util para atrapar una
realidad que se escapa a las redes conceptuales tradicionales (Morgan, 1990). La uti-
lizacién de metaforas organizativas, sin embargo, puede hacerse con distintas finalida-
des. Las metdforas facilitan nuestro conocimiento y estructuran nuestra comprensién
de la realidad organizativa, pero, a su vez, contribuyen a la construccién de esa reali-
dad, condicionando nuestra percepcién, movilizando actitudes y orientando la ac-
cién. Mds que frias representaciones derivadas de un andlisis te6rico o empirico,
actian como instrumentos para la accién que pueden ponerse al servicio de me-
tas diversas, instrumentos de gestion que sirven tanto para impulsar y aunar es-
fuerzos en torno a un proyecto educativo como para encubrir, ocultar o justificar una
determinada realidad.

Las metdforas organizativas han llegado a ser tan habituales que su uso suele pa-
sarnos facilmente inadvertido. De hecho, al referirnos a los centros escolares como or-
ganizaciones educativas que se relacionan con una comunidad estamos evocando todo
un mundo de imdgenes y significados en los que es preciso profundizar.

(1) Este articulo ha sido escrito a raiz de mi participacién en una mesa redonda sobre «Rela-
ciones escuela-comunidad» dentro del III Congreso Interuniversitario de Organizacién Escolar ce-
lebrado en Santiago de Compostela, en diciembre de 1994.

(*) Universidad de Oviedo.
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A) Conviene inquirir, en primer lugar, lo siguiente: ;constituyen los centros esco-
lares organizaciones disefiadas y coherentemente estructuradas en relacién a
sus fines educativos?, ;qué mantiene unidos a los componentes de un centro es-
colar?, ;qué hace de un centro escolar una organizacién con identidad propia?,
¢qué tienen en comiin los diferentes colectivos que constituyen un centro escolar?

Hablar de las relaciones de un centro con su entorno interpela a su propia identi-
dad como organizacién. Si un centro no tiene entidad ni identidad propia dificilmente
podré establecer relaciones con su entorno de forma sistemética y coherente con sus fi-
nes. Habr4, a lo sumo, intervenciones puntuales, individuales, paralelas, al margen, ex-
traordinarias, complementarias, ocasionales,... No habra relaciones de CENTRO con la
COMUNIDAD, sino de un profesor, un grupo, una asignatura, unos padres,... La ma-
yoria de las veces los vinculos que se establecen entre los centros y las familias son de
cardcter individual, padres y madres, individualmente, se relacionan con profesores, in-
dividualmente. ;Qué une entre si a los padres? ;Qué une entre si al profesorado de un
centro?

B) En segundo lugar, debemos preguntarnos, ;qué tiene en comtin el colectivo
humano que configura el entorno social de un centro?, ;cuéles son las relacio-
nes y vinculos que caracterizan a ese colectivo?, ;qué entendemos por «co-
munidad»?

Los indicadores sociales nos dibujan un entorno social cada vez mds alejado de la
idea de «comunidad», como grupo social caracterizado por su alta densidad e intensi-
dad de relaciones. En el contexto actual —disperso, agresivo, inseguro, turbulento,...—
hablar de «comunidad educativa» puede ser un eufemismo.

C) En tercer lugar, ;cuéles son las fronteras de un Centro y cuéles los limites de su
comunidad?, ;los padres, las madres, el alumnado, qué son comunidad o Cen-
tro?

No resulta fécil delimitar el papel de cada uno de los miembros que constituyen un
Centro escolar. Asi, los padres pueden ser considerados como clientes, si se enfatiza su
derecho a elegir, pero también como gestores, colaboradores, asociados (Munn, 1993);
los alumnos pueden ser vistos como consumidores, agentes, materia prima, etc.; los
profesores como empleados, trabajadores semiprofesionales, expertos, etc.; el titular
como empleador, ideSlogo, etc. —segtin sea piiblico o privado—. Esto sin referirnos al pu-
blico en general que, como beneficiario indirecto, también financia la educacién puibli-
ca. Puede que el concepto mds problemético que se encuentra en la base de cualquier
politica educativa sea el de «interés piiblico». Y es problemético porque en realidad no
existe uno sino diferentes ptiblicos (Sarason, 1986). Un ejemplo de ello lo muestra Feito
(1991) cuando analiza la idea que de participacién escolar tienen diferentes confedera-
ciones de padres, como la CONCAPA —elecci6n, colaborar con las propuestas del titular,
participacién consultiva, informar, participacién individual-, y la CEAPA —interven-
cién en la gestion en igualdad de condiciones que el profesorado, gestién democrética
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y abierta al entorno, el Consejo Escolar como eje de la vida del Centro, potenciacién y
autonomia de las AMPAs-.

Es el funcionamiento desestructurado de los Centros el que promueve la biisqueda de
fuerzas integradoras, centripetas, del grupo social que componen el Centro. La insisten-
cia en el PEC, el refuerzo de las funciones directivas —con su énfasis en la vision, en los
proyectos y en la evaluacién- pueden ser considerados como intentos actuales por neu-
tralizar esa ambigiiedad y falta de vinculos internos que suele caracterizar a los Cen-
tros.

La especializacién y segmentacion general de la vida social estd llevando a una
gran fragmentacion de los procesos escolares. Ni la estructura formal ni el marco legis-
lativo son garantia de que se den las condiciones reales de participacién, corresponsa-
bilidad y colaboracién en la accién educativa. Al menos, no demuestran su existencia,
mads bien dan por supuesto su logro, actuando de instrumento ideolégico y de legitima-
cién de la realidad. Los Centros son unidades claramente delimitadas administrati-
vamente, pero su actuacién educativa carece de coherencia, lo que dificulta una
definicién explicita de su relacién con el entorno. Su débil articulaci6n interna repercute
en la ambigiiedad de sus relaciones con el exterior.

En definitiva, profundizar en todas estas cuestiones nos puede llevar a concluir
que los Centros escolares no funcionan como organizaciones ni el entorno social consti-
tuye una comunidad educativa. Y si esto fuera asi, deberiamos preguntarnos: ;a quién
beneficia este juego de metaforas?

Las relaciones entre la escuela y su entorno

Si las organizaciones y sus entornos no funcionan como sistemas tan racionales y
articulados como se derivaria de las metaforas que habitualmente aplicamos, la rela-
cién entre los Centros y sus entornos puede que tampoco muestre demasiada racionali-
dad. De cualquier forma, las relaciones del Centro con su entorno reflejan un conjunto
de opciones educativas y sociales que pueden y deben ser objeto de anilisis. No some-
ter a critica la idea de Centro escolar como organizacién ni la de comunidad educativa
nos llevaria a imdgenes distorsionadas sobre las practicas que tienen lugar en las escue-
las y sobre sus efectos. Ensalzar las virtudes del intercambio y la colaboracién pero no
evaluar las formas reales en que se materializan, incluyendo las resistencias que frenan
las iniciativas de participacion, no sélo es un enfoque ideoldgico sino que impide el
avance hacia unos objetivos de mejora. Cuando en una organizacién existe malestar
pero no pone en marcha mecanismos para analizar de forma sistematica y critica ese
malestar, la consecuencia es un diagnéstico superficial de sus causas y, por tanto, la per-
manencia de sus efectos.

A diferencia de otras organizaciones, las organizaciones escolares soportan altos
niveles de anomia institucional, en parte debido a la proteccién que reciben del entorno
(organizaciones «domesticadas»). Como ha sefialado Meyer (1978), la legitimaci6n de
los Centros escolares procede de su entorno mds que de su funcionamiento interno. De
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aqui se deriva una importante y aparente paradoja: las escuelas son organizaciones que
funcionan bastante al margen de sus entornos sociales -se aislan- y administrativos -se
desdoblan-. Como ha mostrado la literatura sobre el cambio educativo, los Centros
suelen ajustar su conducta s6lo a unas pocas variables del entorno, introduciendo cam-
bios meramente formales. Desde una perspectiva racionalista, esta idea puede parecer
absurda pero, como ha sefialado Etkin (1993) magistralmente, esto forma parte de un
proceso de perversion organizacional por el que las organizaciones sociales se autosostie-
nen y se inventan propésitos para seguir existiendo, haciendo que los reajustes dentro
de la organizacién tengan que ver mds con la continuidad del sistema que con el cum-
plimiento de sus misiones.

«El concepto de autoorganizacién se refiere entonces a estas realidades.
Permite explicar cémo ciertos sistemas funcionan alejados de sus misiones
como instituciones sociales. En esencia permite recordar que el concepto de
supervivencia (lo que se requiere para seguir existiendo), visto desde el aden-
tro de la organizacion, no incluye necesariamente el logro de propésitos que
reclaman otras instituciones del medio externo. Desde lo social, esta realidad
es una desviacién, pero no necesariamente destructiva o visible para los de-
mds. Inclusive puede pasar inadvertida, segtin la trascendencia de la organi-
zacién o la transparencia de los sistemas» (Etkin, 1993, 207).

Una prueba de este aislamiento es la escasa relacién que los Centrbs establecen con
otros Centros ubicados en su mismo entorno. Incluso en Centros préximos entre si,
donde el profesorado se conoce mutuamente, no existe ninguna relacién institucional,
y esto a pesar de que en numerosos casos exista un trasvase de alumnos de un Centro a
otro por ser de niveles educativos diferentes.

Por otra parte, los Centros, cada vez mds plegados sobre si mismos, estdn muy
preocupados por sus problemas internos. En general, han procurado asimilar de la for-
ma menos traumatica posible la participacion de los padres en su gobierno formal, ol-
viddndose del resto del «entorno». Los propios procesos de reforma inducidos desde la
Administracién suelen llevar a los Centros a dirigir su atencién a las demandas de ésta,
olvidando las necesidades de sus entornos.

Debemos preguntarnos por la imagen de comunidad y la imagen de Centro que
dominan actualmente en nuestro sistema educativo, asi como por los factores que las
configuran. Las relaciones que se establecen entre un Centro y su entorno tienen que
ver con las concepciones dominantes acerca de la funcién social de la escolaridad —la escuela
como servicio ptblico, la dimensién social de la ensefianza, el concepto de funcién do-
cente, etc.—. Esto exige plantear el tema no sélo en términos de marcos organizativo-es-
tructurales, sino también en términos de los significados construidos en relacién con
esos marcos establecidos. Existe en este sentido, un conjunto de esquemas o «sesgos»
poco coherentes con la idea de comunidad, los cuales estdn condicionando las relacio-
nes de los Centros con sus entornos. El sentido de propiedad individual sobre las per-
sonas y los bienes educativos —«mi clase», «mis alumnos», «mis hijos», «mi horario», «mi
Centro,..., la delimitacién burocratica de esferas de actividad, la fragmentacién del pro-
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ceso educativo, los criterios individuales de productividad e incentivacién, etc., po-
drian ser algunos ejemplos.

Las expectativas de las familias ante la escuela es otra variable diferencial. Como
sugiere Ridao (1993), las familias pueden entender la escuela como un lugar de apar-
camiento de los hijos, un lugar de adquisicién de conocimientos con sentido utilitario o
un lugar de formacién integral.

Sin embargo, las relaciones de los Centros con el entorno no acaban en las relacio-
nes con las familias. El concepto de comunidad rebasa el &mbito estrictamente familiar.
Los Centros deben establecer relaciones no sélo con las familias de sus alumnos -comu-
nidad escolar- sino con la sociedad en su conjunto —comunidad social-. Epsein (1992)
ofrece la siguiente tipologia graduada:

e La escuela colabora con las familias.

e Comunicacién escuela-familia.

La familia colabora con las escuelas.

¢ Implicacién en las actividades de aprendizaje en casa.

Implicacién en el gobierno escolar y en la toma de decisiones.

Colaboraci6n educativa e intercambio con la comunidad.

En relacién a este sexto dominio existe una «agenda de investigacién compleja
y relativamente inexplorada» (Capper, 1994), habiéndose contemplado bdsicamente
algunas dimensiones especificas: relaciones piiblicas, formas de buscar apoyo de la
comunidad, relaciones escuela-empresas, colaboracién con algunos servicios socia-
les.

DE LA GESTION DEMOCRATICA A LA AUTONOMIA DE LA ESCUELA, ;UN
SALTO EN FALSO?

La reforma cualitativa de la ensefianza, desde el punto de vista organizativo, ha gi-
rado en torno a dos grandes postulados, la gestion democritica y la autonomia de los
Centros. Ambos temas, relacionados entre si, condicionan directamente las relaciones
del Centro con su entorno.

e ;Qué estd pasando con la participacién de los padres?

La idea de la participacién de la comunidad como fundamento de la gestién es-
colar ha tenido una gran difusién en los postulados de la reforma educativa de
nuestro pais desde hace diez afos. Sin embargo, ;hasta dénde est4 siendo efectiva la
participacién de la comunidad en los Centros? La experiencia nos ha mostrado que la
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existencia de una estructura de gobierno formal representativa no garantiza la par-
ticipacién (San Fabidn, 1992). Como apunta Ridao (1993, p. 141) en un estudio sobre
la realidad participativa de los padres en el contexto urbano de Sevilla, «el camino
estd practicamente por hacer... El marco teérico-legal, sin tener en cuenta sus posi-
bles deficiencias, no ha llegado a conseguir porcentajes aceptables de participacién
de los padres... una cosa es hablar de participacién y otra muy distinta aunar metas
y proponer soluciones que integren la accién educativa de los ambientes familiares
y escolares».

En una experiencia de colaboracién entre familia y Centro realizada durante el cur-
50 1993-94 (Martinez et al., 1994), detectamos un cuadro problemitico que podria consi-
derarse ampliamente generalizado en los Centros:

— Los objetivos educativos para los alumnos/hijos no estdn suficientemente con-
sensuados entre padres y profesores.

- Los padres acuden a visitas formales para plantear problemas de bajo rendimiento.

- La mayoria de los padres no conocen internamente el Centro (aulas, recursos,
trabajos de los alumnos,...).

- Los profesores conocen poco las preocupaciones, expectativas y practicas educa-
tivas de los padres.

- Los padres (2.% Etapa) no conocen a todos los profesores (sélo al tutor).

- Los contactos padres-profesores no abordan los aspectos positivos del alumno.
— Los profesores apenas convocan a los padrés de chicos sin problemas.

— Se da una importancia excesiva a la competitividad.

— Los padres con hijos en educacién infantil sienten que se les da la misma consi-
deracion que al resto.

- Las relaciones profesor-alumno se centran en el orden aparente, las notas y el
cumplimiento de la normativa.

- No se promueve la participacion de los padres ni de alumnos.

Cualquier andlisis de la participacién de la comunidad en la gestién de los Centros
pasa necesariamente por el conocimiento del funcionamiento actual de los Consejos Escola-
res donde la escasa conflictividad actual no es indicador de su buen funcionamiento
sino, més bien, de su escasa actividad.

El funcionamiento paralelo que rige la vida cotidiana de los Centros -los pa-
dres hacen su seguimiento de la vida del Centro desde la AMPA y el profesorado
desde el Claustro-, convierte al Consejo Escolar en un érgano formal o un lugar de
confrontacién. La ausencia de espacios para la colaboracién mds alla de la via esta-
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mental del Consejo Escolar y la participaciénindividual hace que se favorezcan las re-
laciones de confrontacién, confrontacién, no obstante, claramente desequilibrada.
La consideracién del Consejo Escolar como 6rgano de control y el dominio del pro-
fesorado en el mismo, lleva a una deformacién de las relaciones que en €l se estable-
cen, marcadas por la imposicién y/o el desinterés, y que se refleja en maximas
rituales como «estoy de acuerdo, pero represento al Claustro y el Claustro mayoritaria-
mente opina...».

Fernindez Enguita (1993), para el que la realidad participativa de los Centros se ca-
racteriza por su «tono gris interrumpido por conflictos», constata, en un estudio de ca-
sos donde analiza la experiencia participativa (no las opiniones a través de encuestas),
la resistencia general de las organizaciones escolares a cualquier forma de control o par-
ticipaci6n en los procesos de decisién por parte del publico, no importa que estén domi-
nadas por la propiedad o por un grupo profesional. Es muy certera, pues, su definicién
de la realidad participativa de los padres como «una mayoria silenciosa y una minoria
sospechosa».

El Claustro suele actuar como filtro del Consejo Escolar, ejerciendo un control ab-
soluto sobre sus decisiones. El tiempo ha demostrado lo infundados que estaban los te-
mores a que la gestién participativa llevase a un «asalto de la escuela» que algunos
habian anunciado (Domingo Bugeda,1987). Ferndndez Enguita (1993) utiliza la expre-
sién «cierre dual» de Parkin para describir ese doble juego donde los profesores deman-
dan democracia frente a la Administracién y los propietarios —tacticas de solidaridad-,
y profesionalizacion frente a los padres —técticas legalistas—. Esto con un doble fin: usur-
par competencias a la Administracién y distanciarse de padres y alumnos.

Las diferentes situaciones escolares donde los padres intervienen son suficien-
temente esclarecedoras del modelo y contenido de su participacion: reuniones del Consejo Esco-
lar, normalmente en torno a temas disciplinarios, casos cerrados, informaciones
estadisticas sobre evaluaciones, resolucién de tramites y documentos previamente ela-
borados (Elejabeitia et al., 1987; Gil Villa, 1992; Ferndndez Enguita, 1993); reuniones in-
formativas generales a principio de curso —ahora, por ley, trimestralmente-; tutorias, a
las que la mayoria de los padres permanecen ajenos; comunicacién de calificaciones por
medio de boletines de notas; organizacién de actividades extraescolares, casi siempre
por un grupo muy reducido y estable de padres; asistencia a algunas actividades pun-
tuales —excursiones, fiestas, salidas,...—.

La participacién de los padres, limitada a contactos ocasionales, es reforzada por
su concepcidn restringida del impacto real que la escuela tiene sobre sus hijos y una
idea simplista del progreso escolar: aprobar sin problemas, adquirir conocimientos, su-
perar los cursos. Si el profesorado es poco consciente del curriculum oculto, los padres
menos atin.

En general, a padres y alumnos se les reconoce una participacién plena en determi-
nados dmbitos periféricos a la actividad de la organizacién (tales como AMPAs, activi-
dades extraescolares, asambleas,...), pero su participacion es restringida y estrictamente
formalizada en @mbitos centrales al funcionamiento del Centro (control de recursos, de-
cisiones sobre personal, etc.). Las AMPAs, vaciadas de contenido, recursos y poder, su-
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bordinadas a otros 6rganos del Centro y desconectadas del Consejo Escolar, se han visto
marginadas de la estructura de gestién de los Centros (Domingo Bugeda, 1987; San Fa-
bidn, 1994c) .

La participacién se hace mds dificil a medida que se asciende de nivel educativo.
«En la Educacién Infantil, directa o indirectamente, se reconoce la complementariedad
de la accién escolar sobre las responsabilidades familiares. A partir de la ensefianza pri-
maria, el tratamiento pasa a segundo término para llegar a ser, en la ensefianza secun-
daria, una presencia casi testimonial en el marco teérico/legal, y es casi una utopia
pensar en una prictica educativa basada en la colaboracién de ambos ambientes» (Ri-
dao, 1993, 133). De hecho, es en la etapa de Educacién Infantil donde se han desarrolla-
do las experiencias mds comprometidas de colaboracién entre docentes y padres (ver
Merino, 1985). Esto puede ser debido, por una parte, a las caracteristicas educativas de
esta etapa y, por otra, a la mayor receptividad y apertura profesional del profesorado de
Educacién Infantil hacia los padres.

La gran discrecién con la que el profesorado actua, incluso al margen de lo legisla-
do, hace que la apertura dependa en gran parte de las actitudes y prdcticas cotidianas del
profesorado. Las relaciones con los padres suelen verse limitadas por situaciones y acti-
tudes como las que sefiala Macbeth (1990, 30-31):

— Muchos Centros y profesores se han acostumbrado a realizar su trabajo sin la co-
laboracién de los padres.

- Piensan que deben centrarse en los nifios y no desean injerencias ni presiones
externas.

- Algunos profesores ven a los padres como una amenaza, especialmente aquellos
que no estdn acostumbrados a trabajar con padres.

- La participacién de los padres no es prioritaria ni para las exigencias del cambio
ni para las demandas de las autoridades administrativas.

- Algunos profesores, simplemente, no son conscientes de las razones por las
que son esenciales los padres en su trabajo.

En estos momentos muchos Centros estdn elaborando su PEC o su RRI sin
una participacién activa de padres ni alumnos, pero esto no es s6lo una cuestién
de cumplimiento legal, en el fondo, lo que esta en juego es el propio sentido de la
participacién en las organizaciones educativas, tradicionalmente considerada como
un instrumento al servicio de la gestién mas que un medio educativo en si. Cuando
no se ha asumido la dimensién educativa del entorno, en su doble sentido: de apro-
vechamiento de los recursos educativos del entorno y de intervencién del Centro
dirigida a mejorar el entorno, la participacién social en el gobierno formal de la es-
cuela lleva a notables contradicciones. En otro lugar hemos analizado los diferentes
argumentos que se utilizan para cuestionar la participacién de los padres en los
Centros, a la vez que hemos defendido esta participacién, no sélo como una exigen-
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cia de la calidad educativa, sino también como un factor de profesionalizacién docente
(San Fabidn, 1994b).

Actualmente se estd pasando del modelo LODE de participacién en la gestién a un
modelo de influencia anglosajona que pone su énfasis en la libertad de eleccién y la de-
manda social del mercado como via para mejorar los niveles de calidad. De los padres
como gestores se ha pasado a verlos como consumidores.

La LODE no s6lo implica una participacién diferencial por estamentos, sino que, a
su vez, cada estudiante participa en diferente grado segtin el dmbito de que se trate. No
olvidemos que la LODE implanta en los Centros una «erarquia democrética»; es decir,
un sistema donde la democracia puede calar mas o menos —en funcién de culturas, ex-
periencias previas, compromiso,...— pero donde la estructura jerdrquica no se cuestiona
en ninglin momento. La jerarquizacién escolar no se manifiesta s6lo en el &mbito de la
gestion, sino que traspasa los demds dmbitos. Como ha sefialado Martinez Rodriguez
(1993), refiriéndose al alumnado, la participacion diferencial se corresponde con una jerar-
quizacién curricular, donde las materias instrumentales (matematicas y lenguaje), con
menos espacios de decisién para los alumnos, son las que reciben mayor reconocimien-
to a la hora de valorar su rendimiento.

Los sistemas de democracia formal, que no implican una colaboracién estrecha y
una comunicacién permanente, propician estrategias superficiales de captacién de
votos mediante acciones méds o menos espectaculares —una nueva actividad extraesco-
lar, la adquisicién de un determinado material, etc.— que recuerdan estrategias propias
del &mbito politico. A pesar de su pertenencia al Consejo Escolar, la Administracién lo-
cal, al igual que ha pasado con los padres, ha sido desplazada también por la organiza-
cién -de los profesores- hacia la periferia de la gestién escolar: actividades
extraescolares (LOGSE, art. 57.5) y mantenimiento del edificio.

La participacion externa —de todos los sectores afectados— en la programacién de la
ensefianza se reduce al Consejo Escolar de Estado —de carécter consultivo-y al Consejo
Escolar de Centro, pero ;y los demds sectores sociales del entorno inmediato del Cen-
tro? (San Martin, 1990). En realidad la LODE propugna un concepto restringido de «comu-
nidad social» (Angulo, 1994), con lo que se consigue un doble aislamiento de los Centros
—educativo y de gestién—, aislamiento que s6lo se rompe por la linea de subordinacién
jerdrquica con la Administracién. Los Consejos Escolares carecen de poder real porque
la estructura participativa de la que forman parte esta fragmentada exteriormente —fal-
ta de relaciones entre Consejos— e internamente —exclusividad de la representaci6n es-
tamental-.

Como ha sefialado Angulo (1994), la red de Consejos Escolares no prevé cauces de
comunicacién vertical ni horizontal. Cada Consejo —de Centro, municipal, provincial,
de Comunidad Auténoma o estatal- es un 6rgano aislado del resto de Consejos de su
nivel o niveles distintos. Mds atin, en buena légica representativa, los Consejos de nive-
les territoriales superiores (de Estado, CC.AA., Provincia y Municipio) deberian estar
formados por representantes salidos de los Consejos Escolares del nivel territorial infe-
rior. Gran parte del desdnimo que cunde en los Consejos Escolares viene derivado de
este aislamiento, de esta sensaci6n de islote o compartimento estanco, formalmente de-
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mocratico en su interior pero ajeno al conjunto de la estructura administrativa del siste-
ma educativo y, especialmente marginado de las esferas de poder, donde se toman las
decisiones educativas importantes sobre planificacién educativa, formacién del profe-
sorado, asignacién de recursos, etc.

o Laautonomia de los centros y la apertura a la comunidad

Habitualmente, la participacién de la comunidad en los Centros va acompafada
de propuestas de descentralizacién o devolucién al Centro de funciones desde las Ad-
ministraciones (Johnston y Hedemann, 1994). No en vano la participacién garantiza la
existencia de una toma de decisiones apropiada a nivel escolar y la autonomia da senti-
do a la participacién.

Al igual que la participacion, el concepto de «autonomia de la escuela» reci-
be distintos significados y plantea varios interrogantes: ;autonomia de quién y
con respecto a quién? y, sobre todo, ;a quién beneficia la autonomfa escolar? Algu-
nos de los argumentos que se vienen dando para justificar la descentralizacién en
los Centros son: toma de decisiones desde la base, adaptacion de la respuesta orga-
nizativa a las necesidades del entorno inmediato, mayor innovacién y diversi-
dad, mejora del producto, mayor flexibilidad ante los cambios, mayor nimero
de innovaciones, alta moral, mayor compromiso del trabajador, mayor producti-
vidad,...

¢Cudl es el significado organizativo de los procesos de desregulacion escolar? ;Qué
implica la autonomia curricular de un Centro? ;Qué cambios ha producido la elabo-
racién de planteamientos institucionales por parte de los Centros? ;Han diversifica-
do los Centros su respuesta educativa atendiendo a las necesidades de su entorno?
¢Estdn los Centros preparados para aprovechar la dimensién educativa de sus en-
tornos?...

Cuando se pide autonomia, ;en relacién a quién se pide?, jen relacién a la Ad-
ministracién educativa? Aunque es la Administracion la que legisla y prescribe, al-
gunos profesores temen mds las demandas de los padres, de las que se protegen
ampardndose en las funciones establecidas por la Administracién. La autonomia va
acompaiada de mayor poder al entorno y el profesorado no ve siempre bien esta
descentralizacién.

La expresién «autonomia de la escuela» no sélo se corresponde con el nivel de
dependencia de un Centro respecto a la Administracién (Gairin, 1994). Hay que
afiadir que junto a la disponibilidad de los recursos necesarios debemos preguntar-
nos, por ejemplo, por la capacidad de un Centro para conseguir recursos y gestionarlos
o por la utilizacién de criterios cualitativos para asignar recursos a los Centros; ademds
de la autonomfa para autorregularse debe valorarse la capacidad de los Centros para
tomar sus decisiones de forma democrética y consensuada, etc.

Si la autonomia de los Centros no depende sélo del marco legal externo, sino de
condiciones internas de la organizacién, ;jcudles son las condiciones organizativas para
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una autonomia escolar efectiva? Gairin (1994, pp. 60-64) sefiala varias condiciones que
favorecen la autonomia escolar: compromiso de todos, mecanismos compensatorios,
comunicacién, proyecto de Centro, profesionalizacion, cambio de las condiciones labo-
rales, progresividad,... ;jdemasiadas condiciones?

Entre las condiciones organizativas de la autonomia escolar merecen destacarse:

- La existencia de altos niveles de participacion en el funcionamiento del Centro.
- La capacidad de autorregulacién a diferentes niveles.

— Las relaciones fluidas del Centro con el entorno en distintos én'_\bitos.

Si no se satisfacen estas condiciones, la autonomia que deriva de aplicar los mecanismos
del mercado en la politica educativa -libre eleccién de Centro, criterios de eficiencia eco-
némica,...— puede comportar mds peligros que ventajas. No en vano, la desregulacion
social ha sido vista como parte de una reforma general de los servicios piiblicos —priva-
tizacién—- que tiene por objeto reducir el compromiso del Estado precisamente con estos
servicios publicos (Gamble, 1988).

La Administracion educativa no es ajena al proceso de privatizacién que se esta
produciendo en la Administracién en general —e.g.: empresas de comedor, de tiempo li-
bre,...—. Esta privatizacion aunque viene reforzada por distintos factores —surgimiento
de nuevas tareas y responsabilidades para las que el personal docente no esta prepara-
do, mayores exigencias de los padres, mayor especializacion de los docentes,...—, esta
motivada fundamentalmente por la crisis econdmica y de legitimacién del poder poli-
tico.

Por otra parte, ;quién reclama més autonomia? Las experiencias en otros paises de-
muestran que son los directivos los que salen mds reforzados con la autonomia de los
Centros. Ahora bien, si la direccién actual esta en crisis ;qué direccién es la que va a sa-
lir reforzada con esa autonomia?

Ni una gestién mecanicista ni un proceso de desregulacién de «libre mercado»
pueden servir para que los Centros respondan a las necesidades de sus entornos -y no
s6lo de individuos que aspiran a obtener méritos—. La autonomia produce mayores di-
ferencias entre los Centros, permite que se manifiesten con mayor intensidad sus iner-
cias. La desregulacion puede tener efectos positivos o negativos, pero en cualquier caso
no es requisito para que los Centros se abran a sus entornos.

El problema es algo més que una simple eleccién entre escuela del Estado o escue-
la de la comunidad. Desestatalizar la escuela es una cosa y devolver la escuela a la
sociedad —~como afirman los defensores de la desregulacién escolar- es otra bien
distinta. La desestatalizacién no sélo no garantiza lo segundo sino que, en la situa-
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cién actual, podemos prever que una desregulacion brusca dejaria a los Centros, en la
mayoria de los casos, en manos de grupos sociales determinados (élites profesiona-
les, politicas,...).

Etkin profundiza mds sobre el hecho de la autonomia y se pregunta: «;Qué pasa
cuando esta vision de la autonomia se utiliza como condicién y criterio para el disefio y
la conduccién de las organizaciones? ;Qué ocurre cuando esta perspectiva se ajusta a la
naturaleza cerrada de ciertos sistemas sociales? ;Qué pasa cuando el poder y la politica
estdn detrds de la autonomia y la sostienen?, ;cé6mo resolver la autonomia que se con-
vierte en impunidad?» (Etkin, 1993, p. 206).

La autonomia escolar puede tener sus beneficios pero también exige un mayor es-
fuerzo a la gestién de los Centros. La autonomia obliga a los Centros a explicitar sus ob-
jetivos, a evaluar sus procesos y resultados y a comunicar con la realidad social presente
en su entorno. De aqui que la autonomia debiera plantearse como un incentivo y, por lo
tanto, concederse gradualmente a aquellos Centros que se hagan merecedores de ella.
Desde nuestro punto de vista, un Centro es merecedor de mayor autonomia cuando
retine estas condiciones: muestra una trayectoria de innovacién educativa, es capaz de
autogestionar proyectos parciales con éxito y garantiza la participacién efectiva de la
comunidad.

La cuestién no estd en sustituir un sistema centralizado por otro descentralizado,
sino en transformar un sistema centralizado de cardcter jerdrquico por otro descentrali-
zado de cardcter participativo, cémo sustituir los procesos de regulacién centralizada
por otros de autorregulacién democritica. De lo contrario habra una descentralizacién
de la Administracién como aparato, pero no de la toma de decisiones auténoma.

Maés que de una autonomia organizativa en términos absolutos, deberiamos hablar
de una autonomia relativa, como un medio, fundamentada en la profesionalidad do-
cente y al servicio de la formacién del alumno. Como sefiala Mufioz-Repiso (1994), la
autonomia se puede asumir como un valor en si, pero un valor que esté al servicio de
otros valores —igualdad, comprensividad, obligatoriedad,...

o ;Es la escuela privada mds auténoma que la piiblica?

En relacién a las escuelas privadas existen algunos esquemas simplificadores de la
realidad que funcionan como mitos. Se ha sefialado, por ejemplo, que la escuela publica
tiene menos autonomia que la privada (Oroz, 1994). Segtin este autor, su autonomia
menguada deriva de ser un servicio ptblico. Pero ;acaso la escuela privada concertada
no ofrece también un servicio ptiblico?

Se ha sugerido que los Centros privados —religiosos— han evolucionado desde una
concepcién de «colegio-empresa» a otra de «colegio-comunidad educativa», inspirada
en la metéfora de la familia (Gil Villa, 1993). Se trata sin duda de un intento mas por
convertir un grupo secundario —social- en un grupo primario —familia—, tentacién a la
que periédicamente recurre la Teorfa de la Organizacién desde que tan buenos resul-
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tados diera el aparente cambio de paradigma que supuso la corriente de las Relaciones
Humanas respecto al Taylorismo (Varela, 1983).

Como ha sefialado Gil Villa (1992), la realidad de las escuelas catdlicas americanas
no es extrapolable a nuestro pais, como no lo es la realidad social y familiar de los
EE.UU. Este autor ha aportado algunas claves para entender las diferencias entre Cen-
tros publicos y privados més alld de los esquemas estereotipados:

- La comunidad escolar de los Centros confesionales no es la que se deriva de sus
sefias de identidad religioso-humanisticas, sino de la pura competencia creden-
cialista propia de una élite escolar.

— Al depender de recursos privados o de la eleccién individual de los padres, la
idea de comunidad se concreta, en la préctica, a la puesta en marcha de estrate-
gias dirigidas a ganarse la aceptacién del servicio por sus clientes.

- La mayor conflictividad existente en los Centros piiblicos estd condicionada por
su menor dependencia econdmica en relacién a los padres (conflictividad entre
padres y profesorado) y por la menor dependencia de los profesores en relacién
a la direccién (conflictividad entre el profesorado).

- El «cardcter comunitario» de los Centros religiosos tiene que ver primor-
dialmente con la presencia de un ideario, la presién académica y la discipli-
na.

- La cuestién no es que los Centros privados sean menos participativos, sino que
lo son porque no necesitan la democracia para funcionar (la participacion es
considerada un estorbo a la calidad).

En definitiva, podemos decir que la apertura a la comunidad supone un reto
actualmente, tanto para los Centros piiblicos como para los privados y que existen
otras variables —diferentes a la de titularidad— més decisivas en relacién a este tema,
como es el nivel socioeconémico de la comunidad. La apertura no puede plantearse
en los mismos términos para todos los Centros, independientemente del nivel so-
cioeconémico de su entorno. Como han sefialado algunos estudios (Martin-More-
no, 1989, 293), en medios socioeconémicos desfavorecidos, los profesores tienden a
descargar la responsabilidad del fracaso escolar en el ambiente y los padres mues-
tran expectativas poco exigentes: que no se sientan rechazados por la escuela, que
los profesores traten a sus hijos como a los demds y una participacién puntual en ac-
tividades paraescolares.

¢HACIA DONDE DEBERfA CAMBIAR EL MODELO ACTUAL?

El reto estd en hacer de la escuela un servicio piiblico de calidad. Pero, ;por dénde
empezar? ;COmo conseguir una nueva relacion entre profesorado y su piblico donde
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la profesionalizacién no se traduzca necesariamente en una desposesion de padres y
alumnos? (Ferndndez Enguita, 1993). Como hemos sefialado, esto requiere algo mas
que cambios en la estructura formal de gestién. Trataremos dos que nos parecen esen-
ciales.

* Laescuela como «comunidad democrdtica de aprendizaje»

La apertura de los Centros al entorno empieza por una eficaz participacion del en-
torno en el Centro. Si los Centros no han sido capaces de superar esta asignatura, la au-
tonomia puede ser un peligro.

Es preciso potenciar instancias mediadoras entre las familias y el Centro. «;Cémo se
puede llegar a la integracién familia-centro tinicamente a través de los tres o cuatro re-
presentantes de todo el colectivo de padres de un Centro en el Consejo Escolar? ;No
serd, mds bien, que lo que se pretende es eliminar a la familia, como institucién, de su
presencia colaboradora en la escuela?» (Domingo Bugeda, 1987, p. 495). La preparacién
y realizacién de actividades educativas conjuntas donde participen padres, profesores y
alumnos, es la condicién previa que hace posible la colaboracién en la gestién. El proce-
so inverso es mds dificil.

«La democracia deberfa aprenderse en todos los 4mbitos de actividad del Cen-
tro. La participacion en el Consejo Escolar no es el principio y fin de la democra-
cia escolar. Los 4mbitos méas apropiados para el ejercicio y aprendizaje de la
participacién son aquéllos en los que se desarrolla la cotidianeidad, esto es, los
alumnos en el aula, los padres en la relacién tutorial y los profesores en sus rela-
ciones con los colegas y directivos. La naturaleza democrética de la interaccién
diaria es tan importante como la participacién en estructuras formales» (San Fa-
bidn, 1994a, p. 20).

Es evidente que los padres, para participar y comprometerse, necesitan sentirse
personal y directamente afectados y tenidos en cuenta. Como sefialan Tschorne et al.
(1992), cuando los padres son convocados por el tutor de su hijo la asistencia es del 90
por 100; cuando convocan las maestras de un ciclo asiste el 60 por 100; cuando convoca
el Claustro o la AMPA la asistencia baja notablemente. En ningtin caso, pues, debe darse
por supuesta la implicacién activa de los padres, sino que ésta debe ganarse y no sélo
en época de elecciones. La participacion debe ser propiciada permanentemente por el
propio funcionamiento del sistema.

Foisy (1989) hace una serie de recomendaciones para incrementar la participacién
de los padres y mejorar las relaciones escuela-hogar después de analizar las causas de
su baja participacion. Mejorar la implicacion de los padres debe ser un objetivo del Centro,
al que puede contribuir un buen conocimiento de su entorno socio-cultural, adaptar el
horario a sus posibilidades, convocarlos con suficiente antelacién e informacién, etc. Es
conveniente dedicar un tiempo a mejorar la comunicacién con los padres, intercambiar
informacién, crear compromisos, facilitar ocasiones para la comunicacién y el intercam-
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bio que ayuden a profesores, padres y alumnos a conocerse mejor, a crear una concien-
cia de grupo y a identificarse con el Centro. Es dificil que haya implicaci6n si no hay
confianza ni conocimiento entre las personas.

Existen otras vias que, aunque hayan sido poco valoradas hasta ahora, nosotros las
consideramos esenciales. Nos estamos refiriendo a la relacidn tutorial y a la creacién de
Escuelas de Padres. La relacién de los padres con el profesor-tutor es quizds una de las mds
gratificantes y fructiferas desde el punto de vista educativo, aunque ello exija importan-
tes dosis de madurez, interés y preparacién por parte de ambos interlocutores, asi como
una estructura organizativa facilitadora del encuentro. Brunet y Negro (1994, 21) defi-
nen la Escuela de Padres como «un plan sistemdtico de formacién para padres en los as-
pectos psicopedagoégicos y ambientales que se desarrolla a lo largo de un perfodo
relativamente extenso de tiempo». En cuanto a los objetivos, metodologia asi como las
fases de creacion y evaluacién de una Escuela de Padres, pueden consultarse Brunet y
Negro (1994) y Tschorne et al. (1992).

Del modelo de Educacién Primaria que establece la LOGSE (Art. 13) deriva «un
conjunto de finalidades que regulan la actuacién docente de los profesores junto a sus
creencias personales y un marco legal que propone un modelo participativo en el que
las opiniones de los padres deben ser tenidas en cuenta a la hora de tomar decisiones los
profesores» (Ridao, 1993, p. 136). No ignoramos que la LODE otorgé a los Consejos
Escolares funciones importantes. Sin embargo, esas funciones, que se han hecho técni-
camente mds complejas con la LOGSE, no se han visto apoyadas por medios materiales ni
formativos dirigidos a facilitar la participacién de los componentes de la comunidad no pro-
fesionales de la ensefianza. En otros paises en los que se han creado Consejos Escolares
—es el caso de Escocia, Italia, etc.—, se han dedicado numerosos esfuerzos y fondos en su

apoyo.

Si el asociacionismo es la base de la democracia y la participacion (Gil, 1993), debe-
rian impulsarse las diferentes asociaciones escolares, otorgdndoles un papel més rele-
vante en la vida escolar. Si bien puede entenderse que la intervencién de los padres en
el control y gestion de un Centro no deba estar subordinada a su pertenencia a una
asociacién —tal como sentencié el Tribunal Constitucional-, parece menos razonable
que se excluya a las asociaciones del 4mbito de la gestién y el control. Esta situacién
lo que hace es potenciar un modelo de participacién esporddico y puntual, que la
mayoria de las veces se manifiesta, y agota, en la votacién. Potenciar asociaciones mix-
tas de padres y maestros podria contribuir a reducir el corporativismo que rezuma la
participacién escolar.

Seguramente, la participacién en los Centros de colectivos externos —organizacio-
nes culturales, asociaciones, grupos profesionales, ...— serviria de acicate para la partici-
pacién de los sectores internos que actualmente relegan su compromiso y responsabilidad.
Por otra parte, la escuela podria beneficiarse del apoyo e iniciativa de los grupos socia-
les mds inquietos de su entorno.

Debe recuperarse el valor educativo de la participacién. No es el control de la comuni-
dad social —que tiene que ejercerse aunque haya que ser algo escépticos sobre las posi-
bilidades de ese control- lo tinico que cambiar en los Centros, sino también la participacién
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efectiva de la comunidad en los procesos educativos escolares. «La participacién de los
padres en los centros, lejos de minarla, da legitimidad social a la profesion docente, ge-
nera apoyo politico a las escuelas, contribuye a reducir la distancia entre los ciudadanos
y las instituciones, a hacer mds transparentes los procesos organizativos, devuelve la
educacién a la sociedad» (San Fabidn, 1994b, 71).

Participacién y colaboracién no significa trabajar juntos en armonia, conlleva con-
flictos, discusién, tensiones. Tampoco es uniformidad. La cultura colaborativa requiere
un acuerdo bdsico sobre los valores educativos méds importantes, pero también res-
peta la diversidad y tolera la discrepancia. Los Centros también pueden adoptar medidas
en apoyo de una cultura participativa: exigir mayorias cualificadas para decisiones impor-
tantes y forzar asi el consenso, fomentar la participacion de los colectivos menos influ-
yentes, etcétera.

e El curriculum como politica cultural

Como es de sobra conocido, la reforma curricular impulsada por la LOGSE se inspira
en un principio de descentralizacién y adaptacién del curriculo por los propios Centros. Esto
requiere un mayor protagonismo en la organizacién de la ensefianza de cada Cen-
tro, no sélo por parte del profesorado, sino también de los demds miembros de la
comunidad escolar, que deben apoyar dicho proceso descentralizador con su colabo-
racién. En consecuencia, los Centros deben disefiar modelos de organizacidn eficaces para dar
respuesta a las necesidades de colaboracién con las familias, prever y regular sistemas de
comunicacién e intercambio permanente con el fin de coordinar la labor educativa y posibi-
litar la informacién mutua (Orden de 1 de febrero de 1993 sobre Evaluacién de la Educa-
cion Infantil).

A pesar de todo, muchos proyectos curriculares elaborados y aplicados por los
Centros encajan perfectamente dentro de una concepcién tecnicista de la ensefian-
za: procurar la organizacién efectiva de las condiciones del aula para transmitir efi-
cazmente unos conocimientos. La reforma curricular ha incidido més en el contexto
psicoldgico y grupal del aprendizaje que en su contexto socio-cultural. Es posible que
la elaboracién de los proyectos educativos suponga una oportunidad mejor —su insis-
tencia en los valores, el debate sobre los fines de la educacién, su concrecién en la es-
tructura organizativa,...—. No obstante, las condiciones en las que se estan elaborando
actualmente y el precedente de los proyectos curriculares no permiten ser demasia-
do optimistas.

El estudio de la experiencia, conocimientos e interacciones de profesores y alum-
nos en el aula, con ser importante, no es suficiente para cuestionar la naturaleza de la
ensefianza. Frente a la imagen del docente como profesional-experto, la pedagogia cri-
tica ve al docente como intelectual-critico que actiia no sélo dentro de su aula, sino tam-
bién en la esfera piiblica. De alguna forma, el profesor como critico cultural considera al
conjunto de la sociedad como una gran escuela (Giroux, 1990, p. 133). Este docente debe
aunar sus esfuerzos con otros agentes sociales con el fin de alcanzar logros que ni él solo
ni la institucién sola pueden abarcar.
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Se plantean, pues, dos opciones: reducir el trabajo docente al interior del aula o abrir el
aula a la cultura del entorno. Naturalmente, éstas no son sélo opciones individuales que
toma el profesor, como se ha considerado tradicionalmente, sino que es el Centro en su
conjunto el que decide por qué linea opta.

Ir més alld del aula requiere una nueva concepcién del curriculum escolar que conciba
la ensefianza como una politica cultural y no como una tecnologia dirigida a la mera
transmisién de conocimientos. Frente a la perspectiva instructivista dominante cabe
una perspectiva cultural del curriculo, donde la escolaridad es concibida como un pro-
yecto cultural comunitario.

Cuando hoy se habla de abrir la escuela a su entorno (documento «Centros Educa-
tivos y Calidad de la ensefianza»), ;cudl es el modelo pedagégico en el que se piensa?,
;acaso es el modelo educativo de los afios setenta denominado «escuela abierta»? No
cabe duda de que durante los tltimos veinte afios han cambiado notablemente los Cen-
tros y, sobre todo, sus entornos sociales. La propuesta actual, lejos de buscar una mayor
integracion y eficacia de la labor educativa, puede acentuar la compartimentacién y
fragmentacién del curriculum escolar.

Los problemas que plantea la actual propuesta de apertura de los Centros a la co-
munidad -responsabilidad en caso de accidentes, formacién y contratos de trabajo de
los monitores, cuidado del Centro después de la jornada lectiva, etc.— exigen una mayor
clarificacién de competencias y responsabilidades. Junto a los criterios de apertura y
rentabilidad debe cuidarse la calidad y especialmente el cardcter educativo de las acti-
vidades -no discriminadoras, en favor de la solidaridad, etc.—, a lo que puede contribuir
su inclusién en el proyecto educativo de los Centros. En general, puede decirse que si
bien la propuesta ministerial tiene de positivo, aunque no novedoso, la utilizacién por
la comunidad de los recursos a tiempo completo, no conlleva una mayor implicacién ni
relacién profesores-padres —cuando unos vienen otros van—, lo que no contribuye a mejo-
rar la colaboracién entre ambos colectivos ni a superar esa fragmentacién que hoy ca-
racteriza a los procesos educativos.

Si una educacién comunitaria exige dar al curriculum una perspectiva cultural, su
implantacién no puede consistir s6lo en facilitar el uso comunitario de las instalaciones
escolares. La educacién comunitaria implica entender la pedagogia como una politica cul-
tural, de donde se deriva, a su vez, un doble compromiso: dar al curriculum una signi-
ficatividad cultural y ejercer desde la escuela una critica cultural.

Como sefiala Pérez G6mez (1991), el curriculum escolar es el resultado de la in-
teraccién de varias culturas: la cultura piblica de la comunidad, la cultura académi-
ca del profesorado, la cultura experimental de los alumnos. Entre la cultura experimental y
la cultura académica media la de la familia y el grupo social de procedencia. «Es nece-
sario evitar que, como ocurre en la actualidad, en el mejor de los casos, el aprendi-
zaje significativo en el aula constituya una cultura particular, la "cultura académica”,
que sélo tiene valor para resolver con éxito los problemas y demandas que se le plan-
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tean al alumno/a en su vida escolar» (Pérez Gémez, 1991, p. 62). Lamentablemente,
en el conocimiento practico de escolares y padres, la experiencia escolar casi siem-
pre aparece como un conocimiento ttil para seguir estudiando. La escuela prepara
para la escuela y para ciertas rutinas sociales requeridas en otras instituciones (San
Fabidn, 1990).

La educacién comunitaria ha sido considerada como una alternativa a la educa-
cién compensatoria (Martin-Moreno, 1989). «La participacién de los padres es un me-
dio para aproximar la cultura escolar a la cultura familiar. De la implicacién de los
padres depende la eficacia de muchos programas educativos, lo que es mas evidente en
los primeros niveles de ensefanza y en los programas compensatorios» (San Fabian,
1994a). Si el profesorado desconoce las condiciones y peculiaridades que caracterizan la
educacion familiar, dificilmente podra incorporar el contexto socio-familiar a sus pro-
yectos educativos y curriculares.

Consideramos un error, persistente en muchos educadores, el acudir a la escuela
para transmitir mediante asignaturas —educacién para la paz, la solidaridad,...- los va-
lores que estdn desapareciendo en la sociedad. La alternativa estd mas bien en abrir la
escuela a la sociedad y en organizar la escuela de forma que sea coherente con esos va-
lores.

Un nuevo curriculum requiere un contexto organizativo apropiado que lo haga po-
sible. La organizacién de los centros deberia evaluarse en funcién de criterios como la
participacién de los padres y la apertura a la comunidad, (en su dimensién cuantitativa y
cualitativa). La competencia escolar o calidad educativa de la escuela deberia relacio-
narse con la capacidad de poner en practica unos valores sociales. La escuela no seria
un mecanismo de expedicién de certificaciones —supuestamente validas para el dia de
mafana-, objetivos, la adquisicién de habitos de cooperacién, confianza, solidaridad,
responsabilidad social.

Plantear la relacién Centro-comunidad nos lleva antes o después a una cuestién
clave: ;las escuelas actiian como mecanismos de control social o de desarrollo social? Si
la escuela estd enclavada en una comunidad social, las relaciones entre ambas no deben
justificarse tinicamente por la mejora del rendimiento de los alumnos, sino, fundamen-
talmente, por la contribuci6n de la escuela a la mejora de esa comunidad. Si la escuela
estd dentro de una comunidad y al servicio de esa comunidad, ;c6mo puede basar todo
su funcionamiento en el logro de metas individuales...? La colaboracién familia-escuela
beneficia a los alumnos, pero ;y a la comunidad?

En base al principio de «interdependencia ecoldgica» entre las escuelas y otros
servicios sociales —salud, ocio, atencion social-, los Centros deberian de contar con un
proyecto cultural comunitario que recogiera propuestas de coordinacién de los servi-
cios educativos, sociales y de salud de una comunidad, y acciones conjuntas con recur-
sos educativos del entorno: servicios sociales, programas de garantia social, escuelas
taller, voluntariado social, ONGs,... No se trataria de hacer redes escolares, sino redes
educativas.
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No pretendemos que la escuela articule por si sola una sociedad tan desintegrada
como la actual. El Centro no puede plantearse la reconstruccién de la comunidad social
pero si la construccién de una comunidad escolar viva que establece relaciones educa-
tivas interdependientes con su entorno social.

Es preciso recuperar la dignidad de lo ptblico, empleando los mecanismos de mer-
cado para repartir recursos y conseguir objetivos sociales (Strain, 1993), recuperar un
concepto de comunidad que reconozca los derechos y libertades individuales junto con
un contexto de interdependencia y obligacién con los otros.

Actualmente los medios de comunicacién han incrementado nuestra sensibilidad
hacia las situaciones sociales de injusticia que se producen en otras partes del mundo.
Sin embargo, nuestra preocupacién por lo que ocurre en lugares distantes contrasta con
la resistencia a cuestionar y transformar los contextos mas inmediatos. ;Acaso nuestra
solidaridad con lo de lejos no serd una forma de encubrir nuestra falta de compromiso
con lo préximo? El desarrollo empieza por las organizaciones y las comunidades en las
que vivimos.
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JOSE M.* HERNANDEZ DIAZ (**)

A esta raza de maestros verdaderos pertenece Herminio Almendros. Le conoci en
nuestra juventud madrilena, cuando ambos éramos estudiantes en los mismos bancos
de pedagogia, le acompané fraternalmente en alguno de sus viajes de difusién cultural
por los mas humildes rincones del mapa rural espaiiol, he seguido después su larga la-
bor tenaz de 30 afos apasionadamente consagrados a la escuela, y puedo afirmarlo con
la alegria y la certeza del hallazgo: Herminio Almendros es un auténtico maestro, y este
libro suyo es un auténtico libro para niiios (Alejandro Casona) (1).

Si hemos elegido estas palabras de un companero de estudios, viajes y exilio, y
amigo querido de Almendros, Alejandro Casona, es porque encierran y definen lo mds
cuajado de su personalidad y preocupaciones pedagdgicas, el maestro de nifios y el es-
critor de literatura infantil. Por encima de las muchas vicisitudes politicas, geograficas
y culturales que las circunstancias obligan a vivir y superar a Herminio Almendros, es-
tas dos tareas y facetas de maestro y escritor para nifios van a caminar inseparables en
su devenir educativo, primero en Espaiia y después en el exilio cubano y durante la re-
volucién de 1959 y aiios posteriores.

En efecto, la trayectoria vital de Almendros guarda una unidad y coherencia ma-
nifiestas, desde sus primeros afnos de profesién pedagégica en Espafia hasta su muerte

(*) Este texto responde, en buena parte, a la conferencia que con el titulo: «Herminio Almen-
dros y la educacién en Cuba», pronuncié el autor en la Universidad de Malaga en junio de 1991,
dentro de los Cursos Extraordinarios que dirigi6 la Dra. Mercedes Vico Monteoliva, y en particular
el titulado: «La Pedagogia espaiiola en el exilio», dirigido por el Dr. Julio Ruiz Berrio. Con las con-
siguientes anotaciones y ampliaciones se publica ahora, a instancias de algunos investigadores in-
teresados en el tema.

(**) Universidad de Salamanca.

(1) Cfr. Alejandro Casona: Prélogo al libro de Herminio ALMENDROS: Lecturas ejemplares.
Aventuras, realidades y fantasias. Guatemala, Cultural Centroamericana, 1972 (1.* edic. en 1955),
p- 327. Libro de lectura para los tiltimos grados de la escuela primaria. Cit. en p. 8.
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en la isla de Cuba en 1974 (2). Sin embargo, en pro de la claridad y la comprensién de
su importante contribucién pedagégica, vamos a seccionar el estudio de su obra educa-
tiva en tres partes bien definidas, que responden a tres etapas diferenciadas de su vida.
La primera, vivida en Espaiia hasta su exilio obligado en 1939. La segunda, desde su lle-
gada a la isla de Cuba en 1940 hasta el triunfo de la revolucién en 1959. La tercera alcan-
za hasta su muerte en su segunda patria, Cuba, cuando todavia trabajaba de forma
infatigable en el octavo tomo de Espafiol, libro de lenguaje para las Escuelas de Forma-
cién de Maestros. El acercamiento a las tres épocas, por breve que sea, resulta impres-
cindible para comprender la totalidad de su sobresaliente contribucién a la pedagogia,
y en particular a la educacién en Cuba, asi como para aproximarnos a la aportacién de
los pedagogos exiliados después de la guerra civil espafiola.

Porque, y esto es algo que no se puede obviar de ninguna manera, Almendros es
una grata y extraordinaria expresién de la pedagogia espariola, antes de 1939, y poste-
riormente de la cubana, pero lo es al mismo tiempo de un imponente nimero de inte-
lectuales espafioles exiliados (baste citar a Sdnchez Albornoz, Giral, Américo Castro...).
En particular nuestro autor es muestra viva del importante grupo de pedagogos y
maestros republicanos forzados a traspasar la frontera, como ocurre con Lorenzo Luzu-
riaga, Patricio Redondo, José de Tapia y tantos otros, que finalmente se asientan, mu-
chos de ellos, en Méjico, Cuba, Argentina y otros paises americanos del centro, norte y
sur, y més aisladamente en algunos europeos y norteafricanos (3).

1. ALMENDROS Y LA PEDAGOGIA ESPANOLA DEL PRIMER TERCIO DEL SIGLO

A estas alturas no resulta novedoso recordar que la pedagogia y la educacién en la
Espaiia del primer tercio del siglo XX alcanzan cotas de produccién e innovacién muy
elevadas y hoy ya ampliamente reconocidas (4). Aun sin olvidar las sonrojantes tasas de
analfabetismo absoluto que todavia evidencian las estadisticas oficiales, la falta de
puestos escolares y el grave absentismo escolar, en esta etapa, sobre todo durante la Il

(2) Su biografia puede recomponerse desde diversos trabajos que ofrecen una informacién
abundante, aunque ciertamente dispersa. Entre otros remitimos a Josep ALCOBE: «Herminio Almen-
dros: Un educador para el pueblo», Cuadernos de Pedagogia, 3, (marzo de 1975), pp. 30-32; Néstor AL-
MENDROS CUYAS: Pedagogia y sectarismo, Madrid, Playor, 1986, p. 43; Amparo BLAT GIMENO: Herminio
Almendros: época, vida y obra. Universidad de Barcelona, Memoria de licenciatura (inédita), 1985,
Amparo BLAT GIMENO y Francisco HERNANDEZ SANCHEZ: «Herminio Almendros. Un recuerdo nece-
sario», Cuadernos de Pedagogia, 232, (enero, 1995), pp. 69-72.

(3) Cfr. Francisco GIRAL: Ciencia espariola en el exilio (1939-1989). Barcelona, Anthropos, 1994; José
Luis ABELLAN (dir.): El exilio espariol en 1939, 6 vols. Madrid, Taurus, 1976; Herminio BARREIRO: Lorenzo
Luzuriaga y la renovacion educativa en Esparia (1880-1936). Coruiia, Ed. do Castro, 1989,

(4) Cfr. Agustin EscoLaNO: L'educazione in Spagna. Un secolo e mezzo di prospettiva storica. Mila-
no, Mursia, 1992, pp. 41-95; Julio Ruiz BerrIO: «Alfabetizacién y modernizacién social en la Espaiia
del primer tercio del siglo XX», pp. 91-110, en A. EscoLano (dir): Leer y escribir en Esparia. Doscientos
afios de alfabetizacién. Madrid, FGSR, 1992; José Carlos MAINER: La edad de plata (1902-1939). Ensayo
de interpretacidn de un proceso cultural. Madrid, Catedra, 1981; Antonio VINAO FRAGO: Innovacidn pe-
dagdgica y racionalidad cientifica. La escuela graduada piiblica en Esparia (1898-1936). Madrid, Akal,
1990. El listado de obras sobre esta época, algunas editadas hace afios, es muy abultado: Puelles,
Molero, Pérez Galan, Samaniego, Lozano Seijas, por citar una muestra.
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Repriblica, asistimos a ambiciosos planes de creacién de escuelas primarias, de reorganiza-
cién del caduco sistema escolar heredado del siglo XIX, a cambios profundos en la for-
macién de maestros, continuas modificaciones en los planes de segunda ensefianza,
debates sobre la autonomia universitaria, etc. Es ciertamente imposible detenernos aqui
en la pura enumeracién de todo lo importante que acontece en la oferta oficial en mate-
ria de ensefianza durante este primer tercio del siglo. Si nos adentramos en lo que produ-
ce la iniciativa privada, tanto la de procedencia catélica (Escuelas del Ave Maria, el P.
Poveda, las numerosas congregaciones religiosas), como la del sector obrero (anarquismo y
socialismo), el laicismo y los republicanos, en materia de cambios, nuevas ideas y pro-
yectos, deberiamos sobrepasar con creces las dimensiones de un trabajo como éste.

Pero tal vez el movimiento pedagdgico y cultural que mayor relieve alcanza en
todo el periodo es el que puede denominarse de forma global e imprecisa como el ins-
titucionismo, en la medida que a sus experiencias concretas afiade una creciente presen-
cia en el aparato del Estado (léase, Museo Pedagégico Nacional, Congresos Nacionales
de Pedagogia, Junta para la Ampliacién de Estudios, Residencia de Estudiantes, Escue-
la Superior del Magisterio, Instituto Escuela, Facultad de Pedagogia), y en la medida
también que buena parte de los intelectuales y pedagogos mds prestigiosos de la Espa-
fia de la época se mueven cerca de las ideas de Giner de los Rios y Cossio. Los institu-
cionistas, desde sus publicaciones (BILE y, en parte, Revista de Pedagogia, por citar
algunas) y conferencias, desde su protagonismo en la administracion educativa, en las
universidades e institutos de segunda ensefianza, en las experiencias educativas vincu-
ladas a la sede de Madrid (Sabadell, Cidiz, Valencia, Barcelona, Sierra Pambley, Galicia,
etc.), representan la sedimentacién mas firme de los nuevos ideales de reforma escolar
que corren por Europa, y que también ellos se encargan de traducir y hacer presentes en
el proceso de reforma pedagdgica que requiere el anquilosado sistema educativo espa-
fiol, y la cultura del conjunto de la sociedad.

Este movimiento de renovacién y cambio pedagégico que vive la Espaia anterior a
1936-39 cuaja de forma destacada en Catalufia, donde situamos preferentemente a Herminio
Almendros, como ponen de manifiesto variados estudios que versan sobre la educacién en
este espacio cultural (5). Al movimiento de Ferrer i Guardia y las escuelas racionalistas (6), a
los ateneos libertarios (7), a Rosa Sensat y la Escola del Bosque (8), la Escola del Mar, los ecos
directamente institucionistas (9), a las iniciativas de la Iglesia, de los republicanos, del na-

(5) Cfr. Jordi MoNEs: El pensament escolar i la renovacid pedagégica a Catalunya (1833-1938). Bar-
celona, Edicions La Magrana, 1977; Buenaventura DELGADO (dir.): Historia de la Educacién en Esparia
y América. Vol. 1Il, Madrid, SM/Morata, 1994, pp. 733-755.

(6) Cfr. Jordi MONEs; Pere SOLA y Luis Miguel LAzARro: Ferrer i Guardia y la pedagogia libertaria.
Barcelona, Icaria, 1977; Pere SOLA: Francesc Ferrer i Guardia i I'Escola Moderna. Barcelona, Curial,
1978; Buenaventura DELGADO: La Escuela Moderna de Ferrer i Guardia. Barcelona, CEAC, 1979.

(7) Cfr. Pere SOLA: Las escuelas racionalistas en Catalufia (1909-1939). Barcelona, Tusquets, 1976;
IDEM: Educacio i moviment libertari a Catalunya (1901-1939). Barcelona, Edicions 62, 1980.

(8) Cfr Josep GONZALEZ-AGAPITO: Rosa Sensat i Vila, fer de la vida escola. Barcelona. Edicions 62, 1989.

(9) Cfr. Buenaventura DELGADO: La Institucion Libre de Ensefianza de Sabadell. Sabadell, Fundacié
Bosch i Cardellach, 1979; IDEM: «La Institucién Libre de Ensefianza y Cataluiia», pp. 287-301, en Un edu-
cador para un pueblo. Martuel Bartolomé Cossio y la renovacion pedagdgica institucionista. Madrid, UNED, 1987,
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cionalismo catalén, a las Escuelas de Verano, hay que anadir la recepcién de las nuevas
corrientes pedagégicas procedentes de Europa, como es el caso de Decroly, Montessori,
Claparéde, Cousinet o de las técnicas Freinet, con su primera implantacién en escuelas
rurales catalanas. Etapa especialmente significativa es la de la Il Reptiblica y la guerra
civil, cuando desde una Generalitat en retaguardia, como es la catalana, se desarrolla
uno de los proyectos pedagégicos mds destacados de todos estos afios, el del CENU
(Consell de I'Escola Nova Unificada) (10).

No obstante, a pesar de los numerosos intentos que encontramos en Catalufia por
renovar la escuela, y que ciertamente arraigan con més fuerza que en otros dmbitos geo-
graficos espanoles, los educadores y pedagogos mds cualificados del momento son
conscientes de la vigencia de graves problemas escolares de orden cuantitativo, y no
menos otros relacionados con el persistente uso de metodologias tradicionales. Todo lo
cual continuaba exigiendo perseverantes esfuerzos de reforma.

Es desde este «<humus pedagégico» de donde hemos de entresacar, buscar y razo-
nar la aportacién pedagégica de nuestro manchego en Catalufia, el valor de sus escritos
pedagdgicos, de su contribucién como técnico escolar en la inspeccién, en la formacién
de maestros y en la organizacién del sistema escolar.

La vida de Herminio Almendros Ibafiez, en Espana, transcurre desde su nacimiento
en Almansa en 1898 hasta su paso a Francia en 1939. Procedente de familia humilde, y des-
pués de los primeros estudios de Magisterio en la Escuela Normal de Alicante (que inicia en
1914) y algunos anos de ejercicio, se desplaza a Madrid en 1921 para ampliar estudios. Sus
contactos y noble cercania a los institucionistas madrilefios (sobre todo Cossio), durante el
periodo que dedica a sus estudios en la Escuela Superior del Magisterio, suponen el punto de
partida para una posterior e infatigable dedicacion a la escuela (11), la educacion y la infan-
cia, siempre desde posiciones activas (12) y criticas, liberales y progresistas (13).

(10) Cfr. Enriqueta FONTQUERNI y Mariona RiBALTA: L'ensenyament a Catalunya durant la guerra
civil. El CENU. Barcelona, Barcanova, 1982; Ramén NAVARRO: L'educacié a Catalunya durant la Gene-
ralitat, 1931-1939. Barcelona, Edicions 62, 1979.

(11) Apropuesta de M.B. Cossio, y mientras quedaba regularizada su situacién burocrética después
de haber obtenido plaza de inspector de primera ensefianza, Herminio Almendros dirige durante
dos afos (1926-1928) en Villablino (Leén) uno de los centros de formacién profesional agraria que alli
sostiene la Fundacion Sierra Pambley, entidad vinculada a la Institucién Libre de Ensefianza de Madrid,
por expreso deseo de su fundador. Este tema ha sido ampliamente estudiado por Pablo Celada Perando-
nes en su tesis doctoral, a punto de ser defendida en la Universidad de Salamanca. Véase también, E. HUER-
TAS VAZQUEZ et al.: Ledn y la Institucion Libre de Ensefianza, Le6n, Diputacién Provincial, 1987.

(12) Un caso semejante, excelente indicativo de la influencia institucionista (durante estos
afios, Cossio de forma especifica, al haber muerto Giner en 1915) es el de Rosa Sensat i Vil4 durante
su etapa de estudiante en Madrid, cfr. Josep GONZALEZ - AGAPITO: Rosa Sensat i Vila fer de la vida esco-
la. Barcelona, Rosa Sensat-Edicions 62, 1989.

(13) Su hijo Néstor Almendros (cineasta fallecido hace unos meses en Madrid) recoge en po-
cas palabras su propia trayectoria y la de su padre: «Provengo de una familia de espafioles antifran-
quistas. Era un adolescente cuando fui a Cuba después de la guerra civil. Vivi en la Habana varios
afos, y alli hice mis estudios universitarios en Filosoffa y Letras. Expatriado de nuevo durante la
dictadura de Batista, regresé a mi pais de adopci6n con el triunfo de Castro»; cfr. Néstor ALMEN-
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Ocupa més tarde, diversas responsabilidades en la docencia y la administracién esco-
lar. Desde su puesto de inspector de primera ensefianza en Lérida (1928) y después en
Huesca (fines de 1931) y Barcelona (1933) difunde entre los maestros el «elan» educativo
que habia tomado en Madrid de los institucionistas, asi como las nuevas corrientes pedag6-
gicas que por esas fechas discurren por Europa y que él conoce, colabora con Alejandro Ca-
sona en una de las «Misiones Pedagdgicas» del Valle de Ardn (1931) y participa de lleno en
el movimiento de renovacién pedagogica que vive especialmente Catalufia.

Herminio Almendros contribuye a difundir y afianzar, plenamente convencido de su vali-
dez, las recientes ideas de una educacioén activa y nueva, y aparece también profunda-
mente comprometido en la tarea de transformacion real de esa escuela tradicional que todavia
pervive en buena parte de las comarcas catalanas, donde él trabaja, y en el resto de Espana.

Avanzada la Il Repuiblica, Almendros desarrolla en la ciudad de Barcelona una ingente
labor pedagdgica desde la inspeccion escolar: el Seminario de Pedagogia que habia creado J.
Xirau en la Universidad (en el curso 1933-34, ya es profesor de «organizacion escolar»), la Es-
cuela Normal de la Generalitat (14) y el Ayuntamiento (15), extendiendo el'movimiento de la
Escuela Nueva y promoviendo reformas escolares innovadoras. Finalmente, en plena con-
frontacién bélica, es uno de los pedagogos mds influyentes en la elaboracitn del proyecto del
Consell de I’ Escola Nova Unificada (16), en el seguimiento de su aplicacién (17) y en la orga-
nizacién de tareas de apoyo y educacién a nifios cuyos padres habian quedado heridos o
muertos en el frente, o simplemente afectados por los terribles efectos de la guerra (18).

DROs: Conducta impropia. Madrid, Playor, 1984, p. 15. En esta misma obra y en otros trabajos de di-
fusién (por ej.: «Perseguido en Espaiia, olvidado en Cuba», EI Pais, jueves, 13 de marzo de 1986,
pp- 11-12) Néstor Almendros se muestra muy critico con la evolucién posterior de la revolucion cu-
bana. El mismo tuvo que salir de Cuba nuevamente, para pasar los tiltimos afios de su vida en Es-
pafia hasta su reciente muerte en Madrid.

(14) Por su pertenencia al Seminario de Pedagogia de la Universidad, las relaciones con la Es-
cola Normal de la Generalitat son muy frecuentes. Por ejemplo, sabemos que en 1933 es elegido por
ambas instituciones para organizar las Misiones Pedagégicas que vayan a dar a conocer los fines de
la Liga de la Educacion Nueva que acaba de constituirse en la misma sede del Seminario. Cfr. I.
CARBONELL y Jaume SEBARROSA: L'Escola Normal de la Generalitat (1931-1939). Barcelona, Edicions 62,
1977, p. 267. En esta institucién y en el desarrollo del Congreso de Educacién Social que se celebra
en 1933, presenta la ponencia: «La escuela rural» cfr. IDEM: Ibidem, p. 315.

(15) Ademds de propuestas sobre construcciones escolares y organizacién escolar de la ciu-
dad de Barcelona, Almendros interviene activamente en la vida ciudadana. Asi, en octubre de 1936
participa en el teatro Olympia de Barcelona en un mitin sobre el 27 aniversario del fusilamiento de
Ferrer i Guardia. Cfr. IDEM: Ibidem, p. 334.

(16) Seguin recogen E. FONTQUERNI y M. RIBALTA: op. cit., p. 42, Herminio Almendros forma
parte del segundo CENU (agosto de 1937), en representacién de FETE, para encargarse de la prime-
ra y segunda enseflanza. Almendros es quien expresamente redacta las positiones del Plan del
CENU en materia de escuela rural, y lo hace resumiendo las propuestas que habia lanzado en su
trabajo: «Entorn al problema de I'escola rural», Nova Iberia, 3-4. 1937.

(17) Enabril de 1937 Almendros es vocal de la Comisién Técnica del CENU, como represen-
tante del Seminario de Pedagogia, cfr. E. FONTQUERNI et al.: op. cif., p. 218.

(18) Segiin Amparo BLAT: op. cit., p. 69, desde el centro que organiza en un palacete en las faldas
del Tibidabo atiende a mas de 50 nifios, con quienes utiliza las técnicas Freinet; y mantiene correspon-
dencia con el grupo francés, en especial con el propio Celestin Freinet y su escuela de Vence. Por en-
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Su relaci6n con el profesor Jestis Sanz (19) que fue quien primero dio a conocer en
Espania, las técnicas de la imprenta-texto-libre-correspondencia, le permite conectar con
su gran pasion para el resto de su vida, Celestin Freinet y sus concepciones pedagdgi-
cas, la idea de escuela que propone y las técnicas que practica (20). A partir de este mo-
mento, Herminio Almendros se convierte en uno de los méds destacados impulsores de
la pedagogia Freinet en Espaiia (21), como afios después también lo haria en Cuba (22).

Apasionado con los nifios, la escuela primaria, en especial la rural, la imprenta es-
colar, el texto libre, la correspondencia escolar, el periédico escolar, el cooperativismo

tonces publican el periédico infantil «EI Tibidabo»; Jordi Monés explica que, ya en plena guerra, al
tiempo que Almendros junto con Costa i Jou difunden las técnicas Freinet por toda Cataluiia, ayudan
a Victor Colomer (consejero del Ayuntamiento de Barcelona) a crear una escuela experimental basada
en dichas técnicas, que parece ser la misma antes mencionada, cfr. Jordi MoNEs: op. cit., p. 249.

(19) Este activo profesor de la Escuela Normal de Lérida y, més tarde, de la Escuela Normal de la
Generalidad, mantiene contactos habituales con circulos pedagégicos europeos a partir de su estancia en
Ginebra becado por la JAE. También es autor de varios trabajos sobre educacién, p. ej.: «Los estudios de
Lengua y Literatura en las Escuelas Normales», Revista de Escuelas Normales, 34, 1926, pp. 131-133; «His-
toriografia espafiola», Ibidem, 43, 1927, pp. 97-99; «La Oficina Internacional de Educacién», [bidem, 50,
1928, pp. 7-10; «La formacién de los maestros en Suiza. Escuela Normal y Universidad», Ibidem, 53, 1928,
pp- 134-136; «Conferencia internacional acerca del bilingtiismo, Ibider, 54, 1928, pp. 170-173; «La forma-
cién universitaria en Ginebra», Ibidem, 56, 1928, pp. 252-255; «El tercer congreso de la Federacién Universal
de Asociaciones Pedagogicas», Ibidem, V1, 8, 1929, pp. 215-218; «La seleccién de los "mejor dotados” en
Ginebran, Ibidem, V11, 10, 1929, pp. 302-306; «Periodicos infantiles», Ibiden, 71, 1930, pp. 73-74, 107-110 y 170-
174; «Un curso de Cossfo. Iniciacién a los problemas fundamentales de la educacién y de la pedagogia»,
Ibidem, 78,1931, pp. 9-26; «El triunfo de la escuela tinica en Francia», Ibidemn, 1931, pp. 81-82 y 98-104.

(20) La bibliografia sobre Celestin Freinet y la proyeccién de su pedagogia es hoy felizmente
muy abundante. S6lo tomaremos dos referencias de conjunto entre los muchos trabajos ya publica-
dos. Cfr. Elise FREINET: Nacimiento de una pedagogia popular. Historia de una escuela moderna. Barcelona,
Laia, 1975; José GONzALEZ MONTEAGUDCO: La pedagogia de Celestin Freinet: Contexto, bases tedricas, in-
fluencia. Madrid, CIDE, 1988.

(21) El maestro anarquista José de Tapia, en aquellas fechas maestro de Montoliu (Lérida), re-
conoce muchos afios mds tarde: «Mi estancia en ese lugar me permitié entrar en contacto con gran-
des educadores con quienes trabé amistad para el resto de nuestras vidas: Patricio Redondo,
Herminio Almendros y, tiempo después, Ramén Costa Jou y otros. Junto con estos maestros conoci,
estudié, discuti y experimenté la propuesta educativa de Celestin Freinet», cfr. Fernando JIMENEZ
MIER y TERAN: Vida, pensamiento y obra de José de Tapia B. México, Autor, 1989, p. 50.

Parece que es en 1930, entre estos primeros «maestros Freinet», cuando se crea en Lérida la pri-
mera cooperativa espaiiola de imprenta en la escuela, que pasa a denominarse inicialmente «ba-
tec». Esta cooperativa de maestros, cuyos integrantes proceden de toda Espaiia, se organiza en
asociacion en 1933, invitan al mismo Freinet a participar en la Escola d'Estiu de 1934 (imparte dos
conferencias), cuenta en 1935 con 51 miembros y con 79 en 1936, y a partir de marzo de 1935 co-
mienza a publicar la revista: Colaboracién. Boletin de la Cooperativa de la Técnica Freinet. En la editorial,
de este primer nimero: «Propésitos», dicen: «Queremos que este boletin se escriba desde la escuela
misma, en las encrucijadas del diario camino, frente a la escuela real, no frente a la ideal escuela de
tantas lucubraciones». La cooperativa publica quince niimeros de «Colaboracién» entre 1935 y
1936 (el iltimo es de junio-julio de 1936), en cuyos textos es habitual la presencia del mismo Almen-
dros. También ha publicado cuadernos como: «El mar» y ha organizado congresos (como el que ce-
lebran en la Escuela Normal de Huesca en 1933, sobre: «La imprenta en la escuela»).

(22) Cfr. Herminio ALMENDROS: La escuela moderna, ;reaccién o progreso? La Habana, Editorial
de Ciencias Sociales, 1985.
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entre maestros y escolares, el huerto, el cinema, los ficheros, la radio, los discos, y cual-
quier otro material que pudiera contribuir a una actividad escolar més viva, dindmica y
natural, escribe trabajos (23) y articulos en revistas de gran prestigio cientifico y difu-
sion entre los educadores, como la «Revista de Pedagogia» que dirige Luzuriaga (24),
promueve grupos de maestros practicantes de las técnicas Freinet (25) y defiende el
marco preferente de esta concepcién pedagégica, que es la escuela rural (26).

En efecto, la escuela rural es una de las preocupaciones profesionales mds vivas de
nuestro autor, como maestro, inspector y hombre que sabe reflexionar y escribir sobre
el tema. Seré ésta, probablemente, una de las razones por las que acoge con tanto calor
la difusién de un modelo de actuacién pedagégica como el propuesto por Freinet, que
Almendros entiende como muy bien acomodado a la situacién real de la escuela rural.
En ello, y en otras facetas de su obra, se aprecia una constante fidelidad a sus origenes
rurales, un gran sentido practico de lo que requiere su profesién de inspector-orienta-
dor a maestros rurales y un decidido talante de promocién social, pues concibe la escue-
la primaria como un instrumento privilegiado de transformacién social para los sectores
mas desfavorecidos. Lo cual se percibe en su ejercicio profesional durante estos afios en
Espafia, en sus tareas de apoyo a la propuesta del CENU sobre escuela rural, como he-
mos sefialado anteriormente; y como mds tarde también veremos, en Cuba, donde lo
rural y la escuela de este dmbito, casi siempre figuran para él en uno de los primeros lu-
gares.

Por estos afios Almendros escribe algtin trabajo sobre la escuela rural, como el que
expresamente acabamos de citar, aunque se nos hace corto debido a su extraordinario
interés, sencillez y belleza. Comienza lamentando el consciente olvido al que, todos los
proyectos de reforma de la educacién popular en Espafia, han sometido a la escuela ru-
ral, siendo como es, en esos momentos, Espafia una sociedad claramente ruralizada. Tal
proceso de «urbanizacién» de la escuela, de imposicién de modelos urbanos («que son
maés propios de la escuela graduada, cercana a la segunda ensenanza») favorecen el

(23) Cfr. Herminio ALMENDROS: La imprenta en la escuela. La técnica Freinet. Madrid, Publicacio-
nes de la Revista de Pedagogia, 1932; Buenos Aires, Losada, 1952.

(24) Algunos de los articulos que publica Almendros en esta revista son: «La corresponden-
cia interescolar», Revista de Pedagogia, 126, 1932, pp. 248-253; «La imprenta en la escuela», Ibidem,
130, 1932, pp. 448-453; «El cinema, la radio, los discos», Ibidem, 133, 1933, pp. 19-24. También en esta
publicacién expone comentarios criticos favorables a traducciones de autores que en esas fechas co-
mienzan a ser difundidos en Europa y América, como es el caso de Piaget, Torroja y Huguenin. Asi-
mismo, en la «Revista de Pedagogia» aparece alguna colaboracién de su mujer, Maria Cuyds, gran
compariera de Herminio a lo largo de su vida, incluidos los aspectos pedagégicos. Una de ellas es:
«De la ensefianza de la escritura», Ibidem, 142, 1933, pp. 438-449.

(25) Através de la misma «Revista de Pedagogia» obtenemos numerosas noticias de la difu-
sién de Freinet en Espaiia. Entre otras, que este maestro francés innovador participa en la Escola
d’Estiu de Barcelona. Para una vision de conjunto sobre el Movimiento Freinet en Espaiia, antes de
1939, cfr. entre otros: Movimiento Cooperativo de Escuela Popular: La Escuela Moderna en Espaia.
Bilbao, Zero, 1979; Marta MaTta: «La mort d’Herminio Almendros», Perspectiva escolar Barcelona,
1975, pp. 54-55; Ferrdn ZURRIAGA: «El Movimiento Freinet en Espafia», Cuadernos de Pedagogia, 54,
1979, pp. 20-22; y el ya citado trabajo de Josep Alcobé sobre Herminio Almendros.

(26) Cfr. Herminio ALMENDROS: «La escuela rural», Revista de Pedagogia, 145, 1934, pp. 6-14.
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éxodo campesino, y sobre todo la desintegracion de los valores campesinos. Asi, desde la
misma escuela, al nifio campesino se le ayuda a reconocerse inferior, a no valorar el trabajo
del campo y sus formas de vida, a pensar que la escuela nada tiene que ver con el mundo
rural, a no saber situar su pueblo en el contexto mas amplio de la nacién y del mundo. La
escuela, ademds, concibe al niflo como un abstracto, como un nifio uniforme, que debe so-
meterse a los moldes «sabios» de lo que se hace en las escuelas de la ciudad. Con lo cual, su
menosprecio es habitual, «la escuela rural sigue siendo institucién sin fisonomia sustanti-
va», «salvo excepciones, una institucién intitil desde el punto de vista educativor.

Y sin embargo, la nueva escuela rural puede ser todo lo contrario, un organismo
colectivo vivo, el incomparable medio ideal «puesto que el medio natural donde acttia,
retine las condiciones 6ptimas que pueden garantizar una verdadera obra de educa-
cién». Para lo cual, dice Almendros, hay que suprimir las disciplinas y concebir un pro-
yecto mds global y unitario, hay que evitar los programas y horarios fijos, incorporando
planes sumarios de educacién y trabajo «que tomen como recurso fundamental, la na-
turaleza, la vida». Es preciso ensayar nuevos métodos y técnicas de labor escolar «que
mantengan la escuela en contacto intimo con la realidad de la vida campesina que la ro-
dea» y que reconozcan que «el azar que hace a un nifio nacer en el campo es un feliz
azar por el que surge a la vida en el mas admirable jardin de educacién» (y aqui, se ex-
playa sobre la imprenta, el texto libre, el periédico, la correspondencia, el huerto esco-
lar, los libros, la biblioteca, el cine y otros). Para conformar este nuevo modelo de
escuela rural es imprescindible contar con «el maestro adecuado» (27), formado de otra
manera, comprometido «vocacionalmente», asi como resulta perentoria la creacion de
una nueva organizacién de las escuelas rurales (red de escuelas de pueblo-aldea, co-
marcales, escuelas profesionales) (28), la ampliacién de la escolaridad obligatoria «para
proteger a la infancia contra los padres codiciosos o miseros» que obligan al nifio a re-
alizar trabajos que van a ir en detrimento de su escolaridad adecuada, y otras medidas
complementarias.

Otra contribucién de particular interés en su obra pedagégica de estos anos es la
que se refiere a los libros y manuales escolares (29). La posicion de Almendros en el

(27) «Por ahora nos sobra, nos estorba el maestro sefiorito que abomina y huye del pueblo
por asco de la contaminacién del campesino sudoroso y analfabeto. Nos estorba el maestro que lle-
va al pueblo la pedanteria de su sapiencia libresca, y dedica la reaccién de su sensibilidad ramplona
a denigrar, a menospreciar la existencia aldeana y a escarnecer las costumbres y dolerse de la vida
inconfortable y a mofarse de la ignorancia, ofreciendo una radical incomprension ante los resortes
del alma campesina. Necesitamos al maestro de s6lida formacién cultural, si, pero, principalmente,
al maestro que posea un sentido reverencial y altruista de su misién, una clara conciencia y una
honda emocién por la obra de la educacién popular. Es decir, necesitamos educadores proletarios,
no educadores sefioritos». Cfr. IDEM: Ibidem, p. 11.

(28) «Donde los niicleos de poblacion sean suficientes para tener una escuela; no es aconseja-
ble 1a concentracién. El pueblo perderia, al perder la escuela, el centro intelectual que debera coor-
dinar la cultura y el trabajo social de todos». Cfr. IDEM: Ibidem,. p. 13.

(29) Cfr. Herminio ALMENDROS: «Funcién del libro en el trabajo escolar», Revista de Pedagogia,
112, 1931, pp. 151-157. Véase también: José Maria HERNANDEZ Dfaz: «El libro escolar como instru-
mento pedagogico», en Agustin EscoLaNo (dir.): Historia ilustrada del libro escolar espariol. Madrid,
FGSR, 1996, (en prensa).
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tema, se sitiia en la apuesta por un nuevo modelo de escuela, distinta a la tradicional so-
metida al imperioso dictado de los libros de texto (30). Lo peligroso y lamentable de la
escuela tradicional no es el uso del libro escolar, sino su conversién en libro de texto, en
manual escolar, «cuando su uso impone la norma a la actividad de la escuela», «cuando
el texto es el tirano delegado por el maestro para encauzar rigidamente el desarrollo de
la conciencia infantil» y asi, «el reinado del libro de texto es el reinado de la vieja peda-
gogia», y «el método que el texto impone, aparece como una servidumbre que procla-
ma la méxima generalizacién» y por ello, anula todo proceso de individualizacién (31).

Por tanto, en consonancia con el espiritu innovador que anima a nuestro autor y
con el uso de otras técnicas e instrumentos de trabajo escolar (imprenta, periédico, texto
libre, correspondencia y otros), propone destruir y hacer desaparecer el libro de texto,
el manual, aunque nunca los libros escolares, que deben convertirse en auxiliares, en
instrumentos al servicio del nifio, y deben ser muchos y variados para que puedan ser
consultados por el nifio en funcién del proceso de aprendizaje que su propia individua-
lidad marque, «pues el nifio lee distintas clases de libros segtin el ritmo de la labor esco-
lar».

Especial atencién le merecen los libros de lectura (32), por ser ésta una de las acti-
vidades prioritarias dentro de la escuela primaria. De ahi, que esta 1ltima faceta peda-
gogica de Herminio Almendros, en su etapa espariola antes del exilio, no pueda quedar
de ninguna forma olvidada. Nos referimos al escritor infantil, tarea que le ocupara gran
parte de su incansable dedicacién a la infancia y la educacién durante el resto de sus
dias, especialmente en la posterior etapa cubana.

Pero ya en Espafia, comienza a ser un teérico y practico de la literatura infantil, de
los libros de lectura para nifos, convencido de la vacuidad e ideologizacién de la gran
mayoria de los manuales escolares, enciclopedias, libros de lectura y cuentos infantiles
que por entonces ofrecen el mercado y la escuela, a los nifios. Este es el caso de su libro
«Oros viejos» publicado en 1932, y de «Pueblos y leyendas» (1929) (33). En este tltimo,
por ejemplo, recoge un elenco de narraciones breves y cuentos sobre diversos pueblos

(30) «Suprimid el libro de texto y habréis suprimido planes, procedimientos, métodos ideales
de la escuela tradicional. Afirmo que esa tirania del libro es incompatible con el auténtico progreso
de la escuela priblica». Cfr. H. ALMENDROS: «Funcién del libro...», op. cit, p. 152.

(31) «El texto es una barrera puesta a la iniciativa del pensamiento infantil; una barrera que
se opone a que la vida entre en la escuela, si no es a través de su burda suplantacién; un tirano que,
por encima del maestro, por encima del interés del nifio, regenta el espiritu de la clase». IDEM: Ibi-
dem, p. 153.

(32) «Nuestros libros de lectura siguen dando a los nifios la leccién docta o rancia, la narra-
cién sensiblera que termina con el digno final de la exhortacién o el versillo de moral adulta, tan
pesadamente vacios de sentido para el alma infantil y tan incomprensivos. Con el libro de lectura
debemos proponernos un fin fundamental: ensefiar a leer, mecanismo de la lectura y entendimiento
de lo leido. Nada menos. El fondo del libro debe apuntar al fomento de esa vida primaria del espi-
ritu, y que debe ser el centro de gravedad de la educacién elemental». Cfr. IDEM: Ibidem, p. 157.

(33) Cfr. Herminio ALMENDROS: Pueblos y leyendas. Barcelona, Seix Barral, 1936, p. 170. Este li-
bro se habia publicado inicialmente en 1929, y Almendros lo habia escrito pensando en los alumnos
de los cursos superiores de primaria, como instrumento de apoyo.
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(Jap6n, China, India, Arabia, entre otros), acompafiados de pequefias ilustraciones.
Contando con la colaboracién de los nifios, el autor busca, elige y adapta leyendas po-
pulares y las presenta en forma de narraciones cortas. Nunca entran en su concepcién
de la literatura infantil, ya desde estos primeros escritos, los famosos repertorios de nor-
mas y moralejas. Ante todo, pretende de forma sencilla, dar a conocer a los nifios, otras
formas de vida, otras costumbres y tradiciones, procurando fomentar en ellos, los idea-
les de paz y comprensién internacional.

2. LAEDUCACION EN CUBA ANTES DE 1959. LA APORTACION DE UN
EXILIADO ESPANOL

El final de la guerra supone el exilio inmediato para un buen niimero de republica-
nos espafioles (la cifra de 527.843 exiliados que registré el gobierno francés en 1939 si-
gue siendo provisional, y a ella hay que afadir los escapados por otros caminos) de los
que unos dos mil seran maestros (34), y algunos centenares, profesores universitarios,
cientificos, profesores de secundaria y Escuelas Normales (35).

Si nos cefiimos al campo especifico de lo educativo, estos maestros y profesores son
los que habian destacado en sus posiciones, politicas o sindicales, publicas de orienta-
cién liberal, republicana o de izquierdas, o aquéllos que simplemente habian mostrado
simpatias por idearios como el institucionista o eran partidarios de incorporar a la es-
cuela y en la tarea docente, nuevos métodos y técnicas pedagdgicas que podriamos si-
tuar en el amplio movimiento de la Escuela Nueva y la renovacién pedagégica.

Se exiliaron, es evidente, un niimero importante, pero reducido respecto al conjun-
to de estos profesionales de la ensefianza, pues otro buen nimero de maestros y profe-
sores tuvo peor suerte atn, ya que fue muerto o encarcelado, mientras otros eran
sancionados y sometidos al ostracismo profesional mas absoluto durante afios; funda-
mentalmente aquéllos que «cayeron en zona nacional» fueron apresados o en ocasiones
denunciados por simple enemistad.

Los profesores universitarios, como los politicos, dentro de las dificultades propias
de todo exilio, «disfrutaron» desde un primer momento, de ciertos privilegios de acogi-
da en los paises a que se dirigieron, algunos europeos y otros americanos, en especial
Meéxico. Alli tuvieron que rehacer su vida privada, pero también su profesién y su vida
intelectual.

Para casi todos los docentes, pero en especial para los maestros, la via més habitual
del exilio era el obligado paso por los campos de refugiados franceses, donde sufrieron
terribles condiciones materiales, pero donde también, en algunos casos, ponen en mar-
cha iniciativas culturales y pedagdgicas (clases de alfabetizacién, conferencias, edicién
de revistas pedagégicas, difusion cultural en general, siguiendo pautas similares a las

(34) Cfr. Jordi Monts: «El exilio republicano de los maestros», Cuadernos de Pedagogia, 178,
1990, pp. 64-68.
(35) Es lo que podemos deducir del censo aproximado e indirecto que aporta F. GIRAL: ap. cit.
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ya utilizadas en los frentes de guerra). Un numeroso grupo de estos maestros y profesiona-
les se integra, con el tiempo, en la sociedad francesa, no sin severas dificultades, pero otros
se disgregan por diversos paises europeos y americanos, tratando de reubicarse profesio-
nalmente en tareas docentes e investigadoras. Caso muy particular es el de México, que
llega a acoger unos 35.000 exiliados, debido a las facilidades que presta el gobierno de L4-
zaro Cérdenas a los republicanos esparioles, de los que las distintas fuentes que se manejan
consideran en torno a un millar procedentes del campo de la ensefianza en general.

En los nuevos paises de acogida, los maestros y profesores van, con suerte, asen-
tindose profesionalmente mediante la eleccion de colegios privados, ocupando plazas
de lectores de espafiol (en los paises de habla no hispana, como Francia, Inglaterra, USA
y Brasil), la vinculacién a tareas docentes universitarias, actividades editoriales (los ca-
sos de Luzuriaga y Sdnchez Albornoz en Argentina son prototipicos), traducciones o
produccién de materiales escolares; otras veces, la incorporacién al sistema escolar del
pais de turno es lenta y costosa.

Parece légico pensar que, en bastantes casos, la elevada cualificacién de muchos
docentes republicanos espafioles facilité su integracién y aportacién en los paises de
acogida, algo que se ha evidenciado, tras el paso de varias décadas, con el reconoci-
miento mundial a grupos de investigadores, publicistas, maestros y profesores univer-
sitarios.

Al igual que para otros muchos espafioles de tendencias liberales, republicanas,
institucionistas, laicas, masénicas, en general de izquierda (socialistas, comunistas y
anarquistas), la pérdida de la guerra frente al ejército de Franco, y el posterior exilio,
abren también para Herminio Almendros, una etapa, muy diferente, de persecucién,
incertidumbre, vaivenes, viajes, asilo y acogida, hasta su posterior asentamiento, que en
muchos casos fue ya definitivo, como a él le sucede en Cuba (36).

(36) Acerca de su ideario, disponemos del testimonio directo de su hijo Néstor Almendros,
que dice:

«Puedo afirmar, sin temor a equivocarme, algunas generalidades sobre sus ideas. Por ejemplo,
y en primer lugar, que mi padre fue, por su formaci6n, un liberal de conviccién. Utiliz6 la palabra
liberal no en su acepcién americana, sino en la europea, que conserva su etimologia. Digamos,
pues, con mds precision, que era un liberal idealista espafiol, como se solian manifestar en la prime-
ra parte de este siglo. Digamos también, que estaba en contra de los extremismos de derecha e iz-
quierda, que amaba la libertad de expresion, y que habia sido muy influido por las ideas de
Francisco Giner de los Rios y de su Institucién Libre de Ensefianza. Es en Madrid, pues, siendo to-
davia estudiante, donde adopt6 algunas opciones de vida que no lo abandonarian: republicanismo,
antimilitarismo, laicismo, y un anticlericalismo muy de aquella época y muy espafiol, que conoce-
mos bien a través de las narraciones cinematogréficas de su contemporaneo Luis Bufiuel. Mi padre
mantuvo siempre su independencia y no se afilié nunca a ningin partido politico: incluso en el mo-
mento critico de la Guerra Civil, desde su puesto de jefe de la Inspecci6n escolar en Barcelona, supo
mantener las dificiles distancias con las diferentes tendencias politicas en juego, dentro del campo
antifranquista. Ni Durruti, ni Prieto, ni Negrin, ni mucho menos "La Pasionaria” eran santos de su
devocién. Sélo le of hablar algunas veces con cierta admiracién del relativamente moderado Ma-
nuel Azafa. De hecho, en los ultimos afios de su vida, fue un dvido lector de los discursos y articu-
los del expresidente de la Repuiblica espafiola». Cfr. Néstor ALMENDROS: Cuba: pedagogia y sectarismo.
Madrid, Playor, 1986, pp. 10-13.
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En 1939 se ve obligado (37) a traspasar la frontera con Francia, y se acerca a la loca-
lidad de Vence, al hogar acogedor de Celestin y Elise Freinet, junto a José Ferrater Mora
y otros nifios esparfioles hijos de exiliados, pero alejado de su mujer e hijos (que habian
quedado en Barcelona). Almendros vive unos meses de dolor, incertidumbre y esperan-
za en el entorno directo de Freinet, su familia y escuela (38). Fue Alejandro Casona, ami-
go cercano desde los afios de estudiante en Madrid, quien le convencié para que
embarcara a Cuba, incluso costeando su pasaje, a donde llega en junio de 1939; aunque
también habia sido invitado por Xirau para que se desplazara a México. No hay que ol-
vidar, por otra parte, que Almendros y los exiliados espafioles en Francia tenian muy
cerca las tropas de Hitler, lo que convertia su situacién en insostenible. Ademads, la pro-
ximidad de Freinet tampoco ofrecia seguridad, pues el mismo maestro francés fue tras-
ladado a un campo de concentracién poco después.

A diferencia del organizado exilio de otros espafioles republicanos en México, don-
de eran muy bien recibidos (39), los primeros afos de vida en Cuba fueron para Hermi-
nio Almendros muy duros. Se encontré sin familia (tardardn en reunirse unos diez
afios), sin ser reconocidos inicialmente sus méritos profesionales por la administracién
escolar cubana del momento, separado de los suyos y lejos de Espaiia, tinicamente apo-
yado por el pequefio grupo de otros espafioles también exiliados (Ferrater Mora y Ma-
ria Zambrano, por ejemplo) que se reunian periédicamente, sobre todo a comentar sus
desdichas y afioranzas en un primer momento, para mds tarde ir reorganizdndose inte-
lectualmente.

En estos primeros afios de estancia en la isla caribefia, bien en la ensefianza privada
o en la publica, va a desempefiar muy diferentes funciones: colaboracién con el educa-
dor Calixto Sudrez, cooperacién pedagdgica con el Instituto Civico-Militar de Ceiba del
Agua, dicta varios cursos de diddcticas varias y conferencias sobre técnicas Freinet a
maestros y alumnos de la Escuela Normal de la Habana, ejerce de profesor en el Institu-
to de Artes e Idiomas Pdrraga (1942-49), y a partir del gobierno de Carlos Prio Socarras
(1948-1952) es asesor técnico de la Inspeccién escolar.

(37) Como muy bien recoge Néstor Almendros, su padre parece ajeno a cualquier vincula-
ci6n partidista, por lo que en principio no resulta ser una persona altamente «peligrosa» para el
nuevo régimen politico. Una cierta vinculacién al sindicato socialista de ensefianza FETE si es real,
al menos durante la etapa del CENU. De todas formas, realizadas consultas en el Archivo Histérico
Nacional -Seccién Guerra Civil en Salamanca-, Herminio Almendros no aparece fichado, a diferen-
cia de millones de espaiioles que tienen alli depositada su ficha policial de depuracién. No obstante,
sus tendencias liberales, su compromiso con la escuela innovadora, su posicién profesional de ins-
pector y hombre relacionado con la ILE, eran razones mds que suficientes para «sentirse obligado»
a salir de Espafia en 1939, visto lo que sucede con otras personas tan o mas moderadas que Almen-
dros en sus convicciones ideoldgicas y pedagogicas.

(38) «Acogerle (a Almendros) fue para todos una alegria y un honor —dice Elise Freinet-; fue-
ron dias emotivos, de amistad, con la cdlida presencia de los nifios de Espafa que le rodeaban,
como si fuera el padre, haciéndole tantas preguntas sobre la guerra de ayer y la incertidumbre del
maiiana. Dias de fecundas actividades pedagégicas, pero también dias sombrios para el proscrito a
quien se rehusaba todo derecho a residir en Francia», tomado de Joser ALCOBE: op. cit., p. 31.

(39) Cfr. VArios: El exilio espariol en México, 1939-1982. México, Fondo de Cultura Econémi-
ca, 1982
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Nuestro pedagogo serd sometido y condicionado por las corrupciones generaliza-
das en que se mueve la sociedad cubana y su administracién educativa, y limitado por
el tutelaje de los «amigos del norte» y una abusiva dominancia del modelo educativo
norteamericano, tal como se habia implantado en la isla desde su misma independencia
de Espafia en 1898. A lo cual hay que afiadir, como dice el propio Almendros, que ese
modelo de escuela cubana anterior a 1959 es clasista, discriminante, pobre y hasta mise-
ro en sus materiales (sobre todo en la escuela rural), y organizado con un estilo docente
que viene muy bien a los intereses de Estados Unidos (40). Ello le ocasiona con frecuen-
cia, roces y enfrentamientos, destituciones y deseos de introducir un cambio profundo
en la educacién cubana.

De esta época data su intensa tarea docente en la Universidad de Oriente, en San-
tiago de Cuba, donde llega a ocupar una citedra de Pedagogia (renuncia en 1956 por la
conflictiva situacién del pais) (41) y desde donde se proyecta atin més su figura de pe-
dagogo influyente y escritor infantil, a pesar de haber sufrido una destitucién oficial
por el gobierno del general Batista en 1952, tanto por su ascendencia republicana espa-
fiola como por sus manifestaciones publicas, orales y escritas, en pro de un nuevo orden
politico y educativo para Cuba.

Antes de 1959, y desde su llegada a Cuba, contintia su labor editorial ya iniciada en
Espafia. Asi, en 1942 funda y dirige la revista infantil Ronda, en 1945 reedita las narra-
ciones infantiles, ya mencionadas, de Pueblos y Leyendas; también publica otros trabajos
tales como: Habia una vez, Cuentos y poemas para el hogar y la escuela (1945) (42), Salud y
seguridad (1947), Educacién para la salud (1948), Matemdticas, Geometria y Algebra elemental
(1948), La escritura SCRIPT (1949) y 30 escenas de animales (1952). Traduce ademads obras
de Dottrens, René Allendi y Hella Lobstein, L. Mawet, entre otros.

De esta etapa tan productiva en la vida de Herminio Almendros vamos a destacar
tres obras que nos sittian de lleno en sus preocupaciones y en su trayectoria tanto ante-
rior como posterior.

(40) Cfr. Herminio ALMENDROS: La escuela moderna, ;jreaccién o progreso? La Habana, Edit. de
Ciencias Sociales, 1985, pp. 17-18. Dice el autor mds en concreto: «En la corta etapa de intervencién
del Gobierno de los Estados Unidos, hasta mayo de 1902, fueron echados los cimientos y estableci-
da la estructura del sistema docente primario de la Isla. Sobre aquella base y aquel andamiaje pri-
meros fue medrando con intermitente ritmo y con diversa fortuna el organismo escolar que ha ido
desarrolldndose hasta nuestros dias con plan o sin él. Rectificaciones e improvisaciones tejidas en
aquella estructura socavaron sus cimientos y desmoronaron sus bases, pero atin quedaron de ella,
aislados pilares persistentes, a cuyo arrimo se ha seguido construyendo sin tino».

(41) Segtin Amparo BLAT: op. cit., p. 92, durante el tiltimo afio del gobierno de Batista, Almen-
dros abandona Cuba para atender sus compromisos con la UNESCO en Venezuela, dirigiendo cur-
sos de formacién de maestros, sobre todo lo relativo a la escuela rural. Regresa a Cuba poco antes
del triunfo revolucionario, y continiia siendo presionado por la policia de Batista.

(42) Esta obra aparece reeditada en Guatemala, Cultural Centroamericana, 1973; y contintian
las ediciones en 1981 y afios siguientes. Ahora aparece escrita en colaboracién con Ruth ROBES MaAs-
sEs e ilustrada magnificamente por Celia GABRIEL. Se trata de una preciosa coleccién de 53 cuentos
y poemas.
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En 1955 publica Lecturas ejemplares, libro prologado por su amigo el dramaturgo
Alejandro Casona, quien dice sobre lo escrito y su autor:

Escribir para el nifio exige ante todo conocer el secreto intimo de ese lenguaje. El
lenguaje de los nifios es otro dulce misterio que la mayoria de los hombres ni siquiera
sospecha. Un lenguaje que, fuera de los nifios mismos, quizé s6lo hablan con espon-
tdnea naturalidad los abuelos y los poetas. Y a veces también algtin maestro que, si es
auténtico, tendrd necesariamente algo de poeta y de nifio (43).

En efecto, Herminio Almendros es ya un escritor consumado que ha sabido calar
en el alma infantil, se ha acoplado a su lenguaje, a la estructura de su proceso cognitivo.
En esta obra dedica once narraciones a temas de naturaleza y otras cuarenta y dos a tra-
bajos y aventuras de los hombres. Igualmente en otras de las ya citadas, Almendros
sabe presentar al nifio temdticas parecidas, asequibles a su comprensién, capaces de
captar la sensibilidad y el interés infantil.

No en vano unos afos atrds, en 1952, Herminio Almendros escribia un trabajo
muy influyente en toda la literatura cubana e hispanoamericana. Hablamos de A propé-
sito de la Edad de Oro de José Marti. Notas sobre literatura infantil (44). En él, Almendros da
muestras de su pasion por la libertad y por la literatura infantil de buena traza, toman-
do como modelo a José Marti, como libertador, educador y escritor infantil. Asi, dice en
algiin momento: ’

Para todo educador, para todo hombre de veras todo eso es un caudal y una rique-
za ideal emocionantes, Marti maestro, Marti educador, Marti sofiador de pueblos, no
podia concebir para los nifios, esperanza del mundo, otra revista que la que les ofrecié
(45).

Comentando con todo rigor la revista de José Marti, Almendros desarrolla en
este trabajo una profunda revisién de toda la publicacién infantil y juvenil al
uso, proponiendo levantarse «contra esa avalancha de literatura envilecedora...
atentado sistemdtico contra la salud mental de la infancia» (46). Lamenta la de-
formacién que sufren los nifios con esa literatura de ensuefios falaces, presenta-
da ademds con un lenguaje retorcido, que no es el del nifio, en cuentos, narraciones
y libros escolares.

(43) Cfr. Herminio ALMENDROS: Lecturas ejemplares. Aventuras, realidades y fantasias. Guatema-
la, Cultural Centroamericana, 1972, pp. 7-8.

(44) Esta publicada en Santiago de Cuba, Universidad de Oriente, 1956. Es reeditada en Mé-
jico con el titulo de: Estudio sobre literatura infantil. México, Oasis, 1971. En 1972 aparece en La Ha-
bana una nueva edicién, corregida y aumentada, que es editada por el Instituto Cubano del Libro.
En 1979 ya iba por la tercera edicién.

(45) Cfr. Herminio ALMENDROS: A propdsito de la Edad de Oro de José Marti. Notas sobre literatura
infantil. Santiago de Cuba, Universidad de Oriente, 1956, p. 48.

(46) Cfr. IDEM: Ibidem, pp. 34-36.
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Dice Almendros:

Los libros que los hombres han inventado, con bien poco feliz acuerdo, para ense-
far a leer a los nifios, presentan en general, junto a una lengua artificiosamente dispara-
tada y nunca oida, también la estampa de muchos seres nunca vistos (47).

El contrapunto s6lo puede estar en una literatura infantil como la de José Marti, ba-
sada en la realidad y la vida, acoplada a la lengua que usa y comprende el nifio, que es
la propia de su evolucién psicolégica (48). De igual manera, a lo largo de este extenso
trabajo de Almendros sobre la literatura infantil, resuenan sus vinculos con Freinet
cuando habla de la importancia de tomar en consideracién al nifio en su realidad y vida
concreta, al camino de la experiencia como el camino real del progreso infantil, al tanteo
en el aprender, en el decir y escribir. Por lo tanto, funcién del escritor y del maestro es
escuchar al nifio, aprender de él, pero también proponerle nuevos modelos de lectura,
como «La Edad de Oro» o revistas del tipo «Enfance» y «Enfantines» que se publican en
Francia por maestros simpatizantes con la pedagogia Freinet, y que Almendros recono-
ce coleccionar, leer y difundir en Cuba. Lamenta, en definitiva, que Marti sea atin poco
conocido por los nifios cubanos, atragantados de literatura deformante procedente de
los poderosos vecinos del norte. En concordancia con estas posiciones, Herminio Al-
mendros va a desarrollar, durante todo su periplo cubano, un ingente esfuerzo de crea-
cién literaria infantil, acentuado después de 1959 por las facilidades iniciales que se le
prestaron.

Antes de la Revolucién, Almendros desempeiia algunas funciones dentro de la ad-
ministracién escolar cubana y la docencia, pero también realiza incursiones en la inves-
tigacién, que desarrolla en la Universidad de Oriente antes de la llegada de Batista.
Durante los afios cuarenta, sensibilizado por las deficiencias del sistema escolar prima-
rio, de su administracién escolar, y fundamentado en la rica experiencia que cultivé
como inspector en Esparia desde 1928 a 1939, y también incentivado por sus tareas uni-
versitarias, elabora y presenta (1952) su tesis de doctorado sobre «La Inspecci6n escolar
en Cuba», que poco después se publica (49).

Se trata de una investigacién en la que aborda, en la primera parte, el desarro-
llo de la administracién educativa cubana, para mds tarde sugerir propuestas de
cambio en el sistema escolar de conjunto, en la escuela primaria, la formacién de
maestros, en las tareas inspectoras, en los elementos técnicos internos de la escuela,
los libros escolares, los de texto, los aspectos sanitarios de la poblacién infantil, y un
largo listado de aspectos y problemas propios de un desarrollo escolar incipiente y
mediatizado, al mismo tiempo, por esquemas escolares importados de los Estados
Unidos.

(47) Cfr. IDEM: Ibidem, p. 61.

(48) En las paginas 56 y siguientes de esta obra, Almendros justifica la elaboraci6n de una li-
teratura infantil distinta, a partir de su concepcién psicol6gica, que guarda evidentes relaciones con
las concepciones de Piaget.

(49) Cfr. Herminio ALMENDROS: La inspeccidn escolar. Exposicion critica de su proceso en Cuba y
sugestiones para una readaptacion posible. Santiago de Cuba, Universidad de Oriente, 1952, p. 337.
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Asi, recoge textualmente:

Desde que se estableci6 en Cuba el sistema escolar primario bajo la inspiracién y di-
recci6n de las autoridades del norte, la nave pedagégica continu6 con la inercia del pri-
mer impulso y sigui6 luego dando bandazos con las ventoleras que llegaban de los
ensayos y acomodaciones de peregrinas férmulas pedagdgicas (50).

Almendros se despacha con amplitud en este tipo de critica respecto al uso indis-
criminado de férmulas consideradas semimdgicas, como los tests y al desprecio en que
la tecnocracia de moda sume al maestro, considerado por Herminio como columna del
sistema y de toda escuela renovadora. Se adentra asimismo, en el andlisis de la rutina
escolar vigente, en los modelos reproducidos de generacién en generacién. Dice una
vez mas, Almendros:

A la legua se advierte que sigue dominando en el concepto de la funcién de la es-
cuela un criterio estdtico, que hace descansar y funda la misién escolar, en propésitos
que no han variado en su esencia ni en su forma, y que han sido, con mucho, sobrepasa-
dos por las necesidades y aspiraciones de nuestro tiempo (51).

Una de las propuestas de avance escolar para Cuba més queridas y difundidas por
Almendros, ya en estos afios, no podia ser otra que la que su maestro, amigo y compa-
fiero Celestin Freinet también considera central: la colaboracién entre nifios, la colabo-
racién entre maestros, la colaboracién, de nuevo, entre nifios, padres y maestros.

No es concebible, menos que nunca en nuestro tiempo, la labor solitaria y aislada de
una escuela, por muy apartada que se encuentre. Ni seria aconsejable, ni seria normal. To-
das las escuelas, todos los maestros deben y pueden ofrecer y recibir beneficios reciprocos.
La colaboracién de alumnos y maestros de distintas escuelas, no sélo suscita y proporciona
ventajas para el trabajo de todos, sino que es base y condicién de aquel sentido de solidari-
dad y cooperacién que ha de ser signo y caracter de la educacién de nuestra época. Orga-
nizar la colaboracién ha de ser tarea bésica, si no se quiere persfstir en la laxitud
desarticulada e insolidaria: colaboracién entre escuelas, maestros, inspectores,... (52).

La propuesta de reforma escolar que desarrolla Almendros en el trabajo que nos
ocupa sobre la escuela y la inspeccion en Cuba, pasa por reivindicar la centralidad del
maestro en la escuela, pero también por un nuevo estilo de inspeccién técnica, la im-
plantacién de escuelas de ensayo, la puesta en marcha de mecanismos de apoyo escolar,
la elaboracién de nuevos materiales para la escuela: libros escolares, laboratorios, publi-
caciones pedagdgicas para los maestros, entre otras. Si bien la mayor parte de estas pro-
puestas son desoidas por las autoridades anteriores a 1959, algunas de ellas serdan
asumidas en los afios 60. Almendros, en quien, ademds, confluyen otros ideales de soli-
daridad y progreso, serd considerado como un técnico de elevada cualificacién en la
Cuba revolucionaria. De ahi, la relevancia que toma su figura, en los afios finales de su
vida, para la historia educativa de Cuba; aunque sean precisas ciertas matizaciones.

(50) Cfr. IDEM: Ibidem, p. 41.
(51) Cfr. IDEM: Ibidem, p. 82.
(52) Cfr. IDEM: Ibidem, p. 141.
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La Cuba de los afios 40 y de la dictadura de Batista a los ojos de Akmendros presen-
taba muchas lagunas en materia educativa, tanto de orden cuantitativo como en el
modo de hacer (53). Por ello, empefi6 su saber y compromiso, en la medida que pudo y
le dejaron, en esa actitud que mantuvo durante afios, en pro de la reforma educativa
cubana y, al tiempo, del conjunto de la sociedad islefia; lo cual fue determinante para
entender las responsabilidades que le fueron asignadas dentro del &mbito educativo en
el contexto de la Revolucién a partir de 1959.

3. ALMENDROS EN LA TAREA EDUCATIVA DE LA REVOLUCION

La tercera y tltima fase de la vida de Herminio Almendros se inscribe de lleno en
la historia reciente de Cuba, la de la revolucién iniciada en 1959. Cambio esperado y
apoyado por buena parte de la sociedad cubana, incluido el propio Almendros, para
erradicar vicios y males, corruptelas y caciquismos generados e incentivados por la per-
manente presencia del «coloso del norte». La educacién, como es bien sabido, va a de-
sempeiiar junto a la sanidad, un papel destacado en el proceso, y es sin duda uno de los
logros més cuajados de la misma, en especial en sus primeros afios. La actual situacién
de deterioro que padece Cuba, sometida a un cruento y ruin bloqueo por Estados Uni-
dos y sus aliados (que posiblemente haya acentuado las actitudes de centralismo del
poder), no es la més apropiada para situar la posicién de la educacién, ni tampoco la de
Herminio Almendros, desde 1959 hasta 1974.

En ese proceso, que incluye una transformacion sustancial y radical del sistema
educativo hasta entonces vigente en Cuba (reforma del sistema de ensefianza gene-
ral, construccién de escuelas, nuevas formas de elevar el nivel educativo de la po-
blacién, creaci6n del sistema de educacion técnica y de ensefianza media especializada,
preparacion del personal docente para las escuelas primarias, reformas universita-
rias, como la de 1962...), dentro del cual las camparias de alfabetizacién son uno de
los éxitos mas reconocidos por el correctivo que imponen a las tradicionales tasas de
analfabetismo en la isla y la increible participacién de todo el pueblo, la presencia activa
de Herminio Almendros estd més que probada, y no precisamente con tono gris y se-
gundén (54).

(53) Este breve texto puede resumir la posicién de nuestro autor sobre el tema: «Lo cierto es
que hasta el triunfo de la Revolucién, la ensefianza bésica del pais habia sido servida por una es-
cuela priblica insuficiente y miserable, de atenci6n y crecimiento tan mezquinos que ayudaban al
crecimiento paralelo del analfabetismo en la nacién». Cfr. Herminio ALMENDROS: «La escuela moder-
na...», iam, cit., p. 26.

(54) Seguramente Almendros podria compartir las palabras que, afios después de su muerte,
pronuncia Fidel Castro (1981) animando a mayores esfuerzos educativos: «...La educacién es el ba-
samento del desarrollo econémico y social. ;Cémo llegar a tener cientos de miles o millones de es-
pecialistas, técnicos y obreros calificados? Esto s6lo seria posible emprendiendo una intensa labor
educacional que abarcara a todo el pueblo. La profunda raiz nacional de nuestra Revolucién y la
fidelidad al ideario de José Marti, nos llevé a plasmar en realidades su apotegma de "ser culto es el
tinico medio de ser libre"», publicado en Granma, 27 de abril de 1981.
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Llamado, como técnico prestigioso, a colaborar en la Revolucién, por el nuevo mi-
nistro de educacién, Armando Hart, son muchos los puestos de relevancia que ocupa
en la administracién educativa del nuevo Estado cubano (55). En todos ellos, y en todo
momento, se mantiene incélume su constante de reforma escolar inspirada en métodos
activos e ideas renovadoras de la escuela y la educacién; pero sin dejar a un lado la im-
portancia y dedicacién que merecen las publicaciones infantiles.

Una personalidad laboriosa e infatigable como la suya dedica sus afios de madu-
rez personal y profesional a la educacién y la cultura de la nueva Cuba, como educador,
docente, administrador escolar, pero sobre todo como escritor de libros escolares, dedi-
cados a la ensefianza del lenguaje y la literatura infantil, actividad en que se proyecta
Almendros después de un cierto desafecto con las autoridades con motivo del ostracis-
mo a que se someten los métodos pedagégicos propuestos por €l (56). Su aportacién a
la literatura infantil cubana fue pionera y decisiva, y se extendi6 de forma insospechada
por varios paises latinoamericanos.

Pero en el conjunto de su actividad y contribucién pedagégica a la sociedad cuba-
na Almendros goza de un prestigio y reverencia extraordinarios. Asi lo reconocen las
autoridades cubanas poco después de su muerte, y por ello se encuentra descansando
definitivamente, de su agitada vida, en el pante6n de los lideres de la revolucién cuba-
na, muy en especial, de la alfabetizacién, la cultura y la educacién popular. Son las pa-
labras de Francisco Mota (57) las que mejor resumen este punto de vista de la Cuba
oficial del régimen sobre la figura de Herminio Almendros en relacién con el pueblo y
la educacién en Cuba:

Vivi6 con los nifios de Cuba y les dedicé sus mejores momentos de educador y
hombre bueno. Educador excelente habia sido en Espaiia y excelente educador lo serfa
en Cuba. Cuba lo recibié como un hijo, y se hizo ciudadano cubano. Como escritor para
nifios, el doctor Almendros mantuvo toda la vida esta invariable bandera pedagdgica:

(55) Entre las responsabilidades que ocupa en la Cuba socialista, destacamos las siguientes:
Director General de Educacién Rural, Asesor Técnico de Educacién, Director Pedagégico de la Ciu-
dad Escolar Camilo Cienfuegos, Delegado de la Editora Nacional, Director de la Editora Juvenil,
Delegado en la Direccién de Ensefianza del Ministerio de Fuerzas Armadas Revolucionarias, Téc-
nico y Asesor del Ministerio de Educacién para la Formacién de Maestros, Asesor permanente de
literatura infantil, representante de Cuba en la UNESCO (1959), miembro de la comitiva de técnicos
de educacion que visita otros paises socialistas, profesor de la Universidad de Oriente, y otros. Cfr.
Josep ALCOBE: op. cit., p. 32.

(56) De estos afios son obras suyas como: Pdginas de Tagore. La Habana, Mined, 1961; Estupen-
das excursiones de animales. La Habana, Edit. Juvenil, 1964; Nuestro Marti. La Habana, 1965; Fiesta.
Barcelona, Teide, 1967; Leer. La Habana, 1971; Narraciones interesantes. La Habana, Gente Nueva,
1978; ABC preprimario de lectura. Guatemala, Cultural Centroamericana, 1973; Lengua espariola. Pri-
mer grado. Guatemala, Cultural Centroamericana, 1973; Aventuras de los hombres. Santiago de Cuba,
Oriente, 1979. Son numerosos los trabajos que publica en colaboracién con Alvero, otro maestro exi-
liado espaiiol y amigo de Almendros, y fue el responsable de la elaboracién de los nuevos libros de
ensefianza de espaiiol para la nueva escuela cubana de la revolucién. Muchas de sus obras dirigi-
das al publico infantil han continuado reeditindose.

(57) Cfr. Herminio ALMENDROS: Narraciones interesantes. (Prélogo de Francisco Mota). La Ha-
bana, Gente Nueva, 1978, pp. 5-7.
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ayudar a crecer y desarrollarse en los nifios el natural bueno e inteligente que en ellos
siempre existe. Los que vivimos cerca de él pudimos ver c6mo, hasta en los tltimos afios
de su vida, trabajaba diez y doce horas diarias porque sabia que la Revoluci6n necesi-
taba su esfuerzo, y porque para el buen trabajador no existen mejores vacaciones que
las del trabajo (58). Almendros fue toda la vida maestro, un gran maestro. Un maestro
lleno de inquietudes, que lo hacfan sobresalir en cualquier lugar que plantara su pu-
pitre para ensefiar. Un maestro que no ignoraba que siempre hay una forma mejor y
mas completa de hacer hombres més completos y mejores, de los nifios que se le en-
tregaban. Y sobre todo, un maestro que tenia fe en esa semilla interior que trae cada
nifio, y que sabfa muy bien que el abono y el riego que se necesita para que se desarrolle
no es sino el maestro. Tenia una alta conciencia el Dr. Almendros de que el trabajo es la
més importante fuente de moral, de crecimiento y de felicidad. Y por ello siempre insis-
tié en ensefiar trabajando. Sabfa muy bien que s6lo la préctica hace buena la teoria, y que
teoria sin préctica es como simiente echada en mala tierra, simiente perdida. De ahf su
interés por la labor desarrollada por los nifios con sus imprentas escolares, con sus talle-
res escolares...

Es ésta una visién del Herminio Almendros comprometido con la Revoluci6n,
en la administracién escolar y en la literatura, en la sociedad y el pueblo cubanos.
Que ha cumplido con holgura su cometido con un infatigable, honesto y cualificado
quehacer pedagégico parece fuera de toda duda. Que haya sintonizado, hasta el fi-
nal, con el devenir oficializado de esa misma Revolucién parece algo més cuestiona-
ble.

La publicacién hace unos afios de algunos trabajos (ya citados) de su hijo Néstor
Almendros y la aparicién péstuma de una obra del autor, escrita en 1962, pero publica-
da finalmente en La Habana en 1985 (precedida de una introduccién oficial del editor)
(59), parecen sugerir otra posible interpretacién en torno al compromiso y valoracién
de Almendros respecto al castrismo, al menos en lo referente a algunas de sus expresio-
nes en materia educativa.

Si atendemos a esta nueva visién de Almendros, propuesta por si mismo y desde
su entorno familiar, parece que el cambio operado frente a Batista generd nobles expec-
tativas para la cultura y la educacién del pueblo cubano, para su mejora social. Las es-
peranzas colectivas concebidas, llevaron a Almendros a un compromiso inicial, sin
condiciones, con el nuevo Estado, pero asentado y firme en la defensa de los métodos y

(58) La hija de Herminio, Maria Rosa Almendros, en la presentacién de su obra péstuma: «La
escuela moderna...», iam cit. opina de esta faceta de su padre: «Creo que mi padre sélo era feliz
cuando trabajaba, cuando ensefiaba. Para eso no tenia sdbados ni domingos. Me acostumbré a
verlo como un hombre que estaba dispuesto a dar todo lo que tenia, y como no tenia mas que
su inteligencia y su pasién por la ensefianza, las repartia a manos llenas, como quien reparte
pan»,

(59) Nos referimos a la antes citada, La escuela moderna, ;reaccién o progreso? La Habana, Cien-
cias Sociales, 1985. El titulo original que propuso Almendros habia sido: Camparia sectaria contra la
escuela moderna. Uno de los manuscritos fue conservado por su hijo Néstor Almendros, quien lo re-
cibe de su padre en Paris en 1973, pero que no pudo publicar en su exilio cubano. Finalmente las
autoridades cubanas, con las advertencias ya enunciadas, deciden su publicacién, afios més tarde
y con una modificacién aséptica del titulo.
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concepciones pedagdgicas que siempre habia mantenido y a los que nunca renuncio.
Por ello, a medida que se incrementa en Cuba la presencia de técnicos en educacién pro-
cedentes de paises del llamado socialismo real, o miembros cualificados de partidos co-
munistas que en los afios sesenta permanecen afincados en posiciones tan estalinistas
como las que mantiene el partido comunista francés (con el R. Garaudy de entonces, al
frente, curiosamente) (60), parece que las propuestas pedagégicas de Almendros (sobre
todo la generalizacion de la imprenta escolar, el texto libre, la correspondencia y la
asamblea) comienzan a ser puestas en tela de juicio, tefiidas y adjetivadas de revisionis-
tas, pequefioburguesas y hasta reaccionarias.

Asistimos a una situacién parecida a lo que sucedi6 en Francia con la pedagogia
Freinet, que resultaba molesta y nunca fue bien admitida ni por la escuela tradicional ni
por los comunistas, ni tampoco por todas aquellas corrientes directivas remisas a acep-
tar la creatividad infantil, el potencial de innovacién escolar y social que encierran el
texto libre, la imprenta escolar, la correspondencia, el periédico infantil interescolar...;
todas ellas fundamento de una concepcién del quehacer educativo claramente libre y
participativo. ’

Almendros se resiste con toda su energia a aceptar la tergiversacion del pensa-
miento de Freinet, trata de corregir y combatir las calumnias que se vierten contra su
persona y las técnicas que le han convertido en pedagogo emblematico de la renovacién
pedagégica europea y mundial. Almendros no entiende c6mo unos planteamientos que
durante los tres primeros afios de Revolucién habian sido perfectamente asumidos y
generalizados oficialmente en la Cuba revolucionaria (el ejemplo més claro es el uso de
la imprenta en muchas escuelas y en concreto en la ciudad pedagégica Camilo Cienfue-
gos (61) de la noche a la mafiana, y sélo por las recomendaciones de «técnicos comunis-
tas extranjeros», pasan de la luz y la practica escolar habitual en la escuela cubana al
mds absoluto de los ostracismos, incluso al anatema.

En la obra péstuma (1985), que hemos citado en varias ocasiones, trata de defenderse
de acusaciones infundadas y arremete contra el sectarismo que se cierne sobre Freinet (62),
a quien convierten en «monstruo pedagégico», su pedagogia y las técnicas que la desa-

(60) Buena expresion de este «<nuevon estilo de actuacién pedagogica la encontramos en Ni-
koldi Kovtsnikov: Cuba: educacion popular y preparacion de los cuadros nacionales (1959-1982). Moscu,
Editorial Progreso, 1983. :

(61) «Los alumnos de la Ciudad Escolar "Camilo Cienfuegos"”, casi todos muchachos de la
Sierra Maestra, analfabetos, aprendieron a leer manejando sus imprentas, en un trabajo que tenian
como preferido y que era su orgullo. Fidel Castro informé al pueblo por la televisién, de aquellos
trabajos que hacfan los muchachos poco antes analfabetos, y en los que la sensibilidad y el talento
del lider revolucionario apreciaron el mérito del expresivo y claro idioma, del contenido de las vi-
vidas experiencias que alli quedaron impresas, del trabajo creador, de la ensefianza del idioma, no
por mero procedimiento verbal y pasivo, sino por el aprendizaje con la ayuda del trabajo manual,
artesanal y artistico, en feliz conjuncién de teorfa y practica» Cfr. Herminio ALMENDROS: La escuela
moderna..., op. cit.

(62) «Esmucha lainsidia y demasiado injusta la afrenta para que uno quede con la conciencia
tranquila, mano sobre mano; sobre todo, habiendo escrito algo en elogio de Freinet, como yo lo he
hecho, y teniendo pruebas fehacientes de su actitud y su conciencia politicas, como aquélla de la
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rrollan, que ahora se presentan como jreaccionarias!, son las mismas que ha venido uti-
lizando Almendros a lo largo de toda su vida profesional en Espafia y en Cuba durante
los veinte afios anteriores a la Revolucién.

No es de extraiar, por ello, que Almendros confiese sentir un cierto grado de amar-
gura y frustracién personal y colectiva al analizar criticamente lo acaecido con la edu-
cacién en la Cuba de la nueva etapa.

Para terminar, un texto de Almendros, extraido de uno de sus tltimos trabajos, te-
fiido de evidente desilusién, resume mejor que ningun otro, lo que parece haber sido su
constante actitud ante la educacion y la escuela, lo que en terminologia freinetiana bien
pudiera denominarse su invariante pedagogica mas sefialada:

Habré de confesar el error en que quizas haya incurrido. Yo soy uno de esos ilusos
maestros que han vivido como braceando en el vacio. El respiro que me han dejado una
y otra guerra, una revolucién frustrada y los pasos a trancos en el exilio, lo he empleado
comunicando o tratando de comunicar mi experiencia y mi fe en el propdsito de esqui-
var la rutina escoldstica y promover una sensibilidad més humana para el progreso de
la obra docente (63).

fraternal ayuda que, con el grupo de sus comparieros colaboradores, prodigd, en un hermoso gesto
de solidaridad y proteccién, a nifios y hombres que salian al exilio en los momentos draméticos de
la terminaci6n de la guerra espaiiola», IDEM: Ibidem, p. 51.

(63) Cfr. Herminio ALMENDROS: «La escuela moderna...» iam, cit., pp. 32-33.
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JOSE-GINES MORA (*)

INTRODUCCION

Hasta hace relativamente poco tiempo la educacién superior era un bien al que
s6lo tenian acceso capas muy reducidas de la sociedad espaiiola (Torres, 1994). Tal vez
el hecho més relevante en la evolucién reciente de la educacién superior en los paises
desarrollados sea su extensién a una mayor proporcién de individuos y, por tanto, su
acercamiento a grupos sociales cada vez méds amplios. Como ya sucedia en Estados
Unidos y Canad4, la educacion superior en los paises europeos se ha generaiizado. Las
tasas brutas de acceso a la educacién superior en los paises europeos se mueven entre
el 3 por 100 y el 53 por 100 (OCDE, 1995). En Espafia, donde esta tasa alcanza el 43,3 por
100 la continua extensién de la educacién superior puede considerarse irreversible y
cabe esperar que se incremente en el futuro. Asi, por ejemplo, el reciente Informe sobre Finan-
ciacién de la Universidad (Consejo de Universidades, 1994) que disefia las lineas maestras
de la educacién superior espafiola para el afio 2004, prevé para entonces una tasa de
participacion de los jovenes espafioles en la educacién superior en torno al 50 por 100.

Es razonable suponer que la generalizacion de la educacién superior debe haber
facilitado el acceso a ella a los grupos sociales menos favorecidos. Sin embargo, para di-
sefiar politicas de ayudas para quienes tienen mayores dificultades de acceso, es impor-
tante analizar en qué medida la extension de la educacién superior ha alcanzado por
igual a todos los grupos sociales, econémicos y culturales. El primer objetivo de este ar-
ticulo es analizar con algtin detalle esta cuestion.

Otro hecho destacable en los paises europeos ha sido la existencia de una generosa
politica de ayudas ptiblicas para los estudiantes de educacién superior de familias con
pocos recursos econémicos. El objetivo explicito de estas ayudas en Espaiia consiste en
proporcionar igualdad de oportunidades a todos los j6venes. Aunque los fondos dedi-
cados a este objetivo no han sido tan elevados como en otros paises europeos, durante
la dltima década se han multiplicado por seis en pesetas constantes (Mora et al., 1993).

(*) Universidad de Valencia.
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Sin embargo, los estudios al respecto apuntan a cuestionar tanto la equidad como la efi-
ciencia de estas ayudas (Calero, 1992; Jiménez et al., 1994). Y asi se afirma que la equi-
dad en la concesién de estas ayudas tiene graves defectos como consecuencia, entre
otros factores, de la incapacidad del sistema de gestién de becas para comprobar la ve-
racidad de los datos econémicos que facilitan aquellos que las demandan. Por ello, el
segundo objetivo de este estudio serd comprobar si, a la luz de los datos més recientes y uti-
lizando diferentes puntos de vista, estas ayudas a los estudiantes cumplen con su cometido.

En la primera parte de este articulo se analiza el acceso a la educacién superior de
los distintos grupos sociales y econémicos; se presenta un modelo de respuesta cualita-
tiva que trata de valorar conjuntamente la influencia de distintas particularidades fami-
liares y sociales del individuo en su decisién de seguir estudios superiores. En la
segunda, se comparan las caracteristicas socioecondmicas de los universitarios que dis-
frutan de una beca con las del resto de los universitarios. Y por tltimo se presentan las
principales conclusiones del estudio que, en sintesis son éstas:

a) La mejora en la equidad en el acceso de los jovenes a la universidad espafiola.
Actualmente los menos favorecidos de la poblacién representan el 30 por 100
de los universitarios.

b) Laimportancia de los niveles educativos familiares en la decisién de seguir es-
tudios superiores. El peso de estas caracteristicas educativas, aunque ligadas a
mayores niveles de renta, sobrepasa en mucho la influencia aislada de los nive-
les de renta familiar.

c¢) Elsistema de becas vigente muestra una eficacia muy baja, ya que importantes sec-
tores de los grupos mas necesitados carecen de ellas mientras que las disfrutan
un importante porcentaje de individuos situados en los niveles altos de rentas.

1. CARACTERISTICAS SOCIOECONOMICAS DE LOS UNIVERSITARIOS

1.1. Antecedentes

El acceso a la educacién superior ha sido ampliamente estudiado en la literatura
econémica desde diferentes puntos de vista: anélisis cronol6gicos, andlisis espaciales y
modelos de caracteristicas personales (Mora, 1989). Son estos tltimos, los que se cen-
tran en caracteristicas personales, los que posibilitan analizar el problema de la equidad
en el acceso de los individuos que proceden de distintos grupos sociales. La mayor par-
te de estos estudios son norteamericanos y resultan dificilmente traspasables a otras reali-
dades, ya que sus resultados son fuertemente dependientes del contexto social y
cultural de cada pafs. En Espafia, un estudio de este tipo fue realizado por Cea y Mora
(1992). En €l se explicaba el acceso a los estudios superiores de jévenes de COU en fun-
cién de diversas variables, entre ellas los niveles educativos y profesionales de los pa-
dres. Los datos que se utilizaban permitian relacionar la eleccién de las diferentes dreas
de estudios universitarios con algunas caracteristicas familiares pero entre éstas no se
encontraba el nivel de renta de los individuos o de sus familias. Otro informe reciente-
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mente publicado (Torres, 1994), basado en el andlisis de los censos de poblacién hasta
1981, senala la situacién histéricamente elitista de la educacién superior en Espaiia. Sin
embargo, el estudio afirma que el anélisis de los datos més recientes (no presentados en
el trabajo) parecen mostrar un cambio sensible en esta situacion.

La Encuesta de Presupuestos Familiares (EPF) de 1990-91, a pesar de sus deficiencias,
proporciona datos adecuados para abordar el andlisis de las razones que explican la de-
manda de educacién superior. Un reciente estudio, basado en esta encuesta, sobre las
caracterfsticas socioeconémicas de los universitarios (Davila y Gonzélez, 1995) aporta
unos resultados que no difieren excesivamente de los que aqui se presentan. Sin embar-
go, una diferencia importante, entre este tiltimo y el que aqui se presenta radica en la se-
leccién de la muestra que, en nuestra opinién, proporciona a nuestro estudio una
aproximacién mads realista al contexto de los universitarios espafioles.

1.2. Los datos utilizados

Para estudiar las caracteristicas de los universitarios se va a comparar la poblacién
universitaria frente a la no universitaria y para ello se utilizan los datos de la Encuesta
de Presupuestos Familiares (EPF) de 1990-91. Estos tltimos han sido manejados en fun-
cién de los objetivos que se persiguen en este trabajo por lo que, en algunos casos,
se han realizado agregaciones simples de valores de las variables para simplificar la
informacién que se proporciona. Es necesario puntualizar que los expertos en en-
cuestas indican que las dos variables que forman el eje de esta investigacién, niveles
educativos y rentas, se encuentran entre las menos fiables. Son hechos bastante ge-
neralizados que los aspirantes a las becas se asignen estudios no alcanzados y de-
claren menores niveles de ingresos que los que en realidad poseen. Para tratar
de solventar la segunda cuestién se pueden adoptar algunas medidas, pero no
hay remedio para la primera. Sin embargo, es razonable pensar que el sesgo al
alza en los niveles educativos debe ser semejante para todos los grupos sociales,
por lo que los resultados comparativos que aqui se realizan no deben verse gra-
vemente afectados.

La tinica manipulacién importante que se ha realizado sobre las variables es la re-
ferida a la renta familiar. Dadas las fuertes discrepancias entre gastos e ingresos que
aparecen en la EPF, con una media del gasto familiar notablemente superior a la de los
ingresos, se ha utilizado el siguiente criterio: se divide la muestra en trece categorias so-
cioprofesionales y en diez decilas de renta; para cada uno de los ciento treinta grupos
resultantes se ha calculado la media de ingresos y de gastos familiares; si los gastos me-
dios eran mayores, se ha asignado como nuevo valor de la renta el gasto familiar para
todos los miembros del grupo; lo contrario se ha hecho en caso de resultar mayores los
ingresos. A la nueva renta familiar se le llama renta familiar corregida: Ademds de esta
ultima valoracién se ha utilizado una estimacién de la renta respecto al niimero de
miembros del hogar. El criterio utilizado (la llamada renta OCDE) resulta de ponderar
a los adultos adicionales al sustentador principal (valorado como 1) con un coeficiente
de 0,7 mientras que los menores de 14 afios son ponderados por un coeficiente de 0,5.
La renta familiar corregida se divide por este niimero estimado para obtener la renta
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por miembro del hogar corregida. Para estos dos tipos de rentas se ha clasificado el total
de las familias de la encuesta en decilas (1).

Otro punto de partida importante consiste en la seleccién de la muestra. Como uni-
versitarios se han escogido tanto a los estudiantes universitarios como a los ya titulados
que residen con sus padres y que tienen una edad entre 17 y 25 afos. De este modo, se
excluyen aquellos que pueden ser sustentadores principales o sus cnyuges y que de-
ben corresponder a situaciones que, aunque interesantes, no son objeto del presente es-
tudio. También se han excluido los casos de relacién con el sustentador principal distintos
de hijo/a ya que podrian generar algtin tipo de «ruido» no deseable. Igualmente han
quedado excluidos de la muestra los estudiantes universitarios que estdn fuera de las
edades que se pueden considerar tipicas para los estudios superiores y que pueden ge-
nerar distorsiones para el andlisis propuesto. Como base de referencia comparativa
para esta poblacién universitaria se han escogido exclusivamente las familias que tie-
nen hijos en el mismo grupo de edad (17-25 afios) y que no son universitarios. Ademas,
para poder discernir con claridad las caracteristicas de los dos grupos (universitarios y
no universitarios), se han excluido aquellos jovenes (y por tanto, sus familias) que, a pe-
sar de tener 17 afios o mds, estdn todavia siguiendo estudios secundarios que pueden
conducir a la universidad.

Esta seleccién de la muestra es importante y afecta considerablemente a los resul-
tados comparativos ya que considera sélo un grupo de familias: aquellas que tienen hi-
jos en edad tipica de «universitarios» y no al total de las familias espafiolas como suele
hacerse habitualmente al analizar la poblacién universitaria. Utilizar este conjunto po-
blacional como referencia evita considerar dentro de la investigacién a aquellas familias
que tienen sustentadores situados en los dos extremos del ciclo laboral vital (por un
lado, familias jévenes con nivel de ingresos todavia bajos y, por otro, jubilados), lo que
tiene trascendencia en los resultados que se obtienen.

1.3. La estructura socioecondmica de las familias con universitarios

Algunos datos generales sobre las familias incluidas en la muestra aparecen pre-
sentados en la Tabla 1. Alli se recoge, en las tres primeras columnas, la distribucién de
la muestra para las distintas categorias. En las dos ultimas columnas se presentan los
porcentajes de distribucién, dentro de cada categoria, entre universitarios y no univer-
sitarios. Algunos resultados mds destacados referidos a los distintos aspectos conside-
rados son éstos:

1. Total de la muestra. Los universitarios representan el 31,4 por 100 del grupo po-
blacional considerado, cifra que puede considerarse una estimacién razonable
de la actual demanda de estudios universitarios.

(1) Jorge CALERO, de la Universidad de Barcelona, nos proporciond los célculos sobre estas
rentas transformadas.
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TABLA1

Porcentajes de poblacion universitaria y no universitaria de 17-25 afios para distintas variables

TOT. POB.|NO UNIV.| UNIVER

NO U'NI'VI UNIVER.

(Columnas suman 100)

(Filas suman 100)

1000 | 1000 | 1000 686 | 314
POR CATEGORIA SOCIOECONOMICA DEL SUSTENTADOR PRINCIPAL
TRABAJADORES AGRICOLAS 80 1.2 2,0 915 85
TRABAJADORES NO CUALIFICADOS 29 36 16 812 188
TRABAJADORES CUALIFICADOS 323 381 212 773 27
TRABAJADORES DE SERVICIOS 214 194 51 594 406
EMPRESARIOS AGRICOLAS 79 92 55 762 238
EMPRESARIOS NO AGRICOLAS Y PROFESIONALES | 17,0 156 197 60,1 39,9
| DIRECTIVOS Y JEFES POR CUENTA AJENA 105 29 250 18,1 81,9
POR NIVEL EDUCATIVO DEL SUSTENTADOR PRINCIPAL
SIN ESTUDIOS 304 399 95 902 98
SECUNDARIOS 66 34 136 352 648
UNIVERSITARIOS 9.1 22 241 167 833
POR NIVEL EDUCATIVO DEL CONYUGE DEL SUSTENTADOR PRINCIPAL
SIN ESTUDIOS 33,0 434 108 895 105
PRIMARIOS 582 543 66,5 634 36,6
SECUNDARIOS 4,1 15 97 2,1 759
UNIVERSITARIOS 47 08 130 18 882 |
POR DECILAS DE RENTA FAMILIAR
1* DECILA 15 20 05 %5 95
22 DECILA 34 43 13 87.7 123
32 DECILA 60 71 34 81,9 18,1
4° DECILA 78 9,0 52 7,1 209
52 DECILA 9.0 100 68 76,1 239
6. DECILA 10,1 106 9,2 716 284
7 DECILA 12,1 126 11,0 74 286
8. DECILA 158 159 157 688 312
9. DECILA 170 169 17,1 683 317
10 DECILA 173 116 297 46 54,0
POR DECILAS DE RENTA FAMILIAR POR MIEMBRO DEL HOGAR (RENTA OCDE)
1 DECILA 95 125 29 90,5 95
2° DECILA 106 127 58 82,7 173
3° DECILA 108 124 75 783 217
4. DECILA 114 123 93 743 257
52 DECILA 16 19 108 707 293
62 DECILA 18 11,1 132 646 354
72 DECILA 108 98 130 622 378
82 DECILA 98 83 132 577 23
9 DECILA 82 6,1 128 51,0 49,0
10 DECILA 56 29 115 355 645
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2. Categoria socioeconémica del sustentador principal (2). Destaca la alta proporcién
de universitarios (81,9 por 100 en las familias cuyo sustentador principal es un
directivo trabajando por cuenta ajena. En el extremo opuesto se encuentra el
grupo de los trabajadores agricolas, con sélo un 8,5 por 100 de universitarios, y
los trabajadores no cualificados, con un 18,8 por 100. A pesar de esto, la mitad
de los universitarios provienen de familias de categorias clasificadas como tra-
bajadores, cualificados 0 no, mientras que la otra mitad de los.mismos pertene-
ce a familias de empresarios y directivos, que s6lo representan un tercio de la
muestra considerada.

3. Nivel educativo del sustentador principal y del cényuge. La distribucién de la pobla-
cién universitaria depende fuertemente del nivel educativo de los padres. El
83,3 por 100 de las familias en las que el sustentador principal es universitario y
el 82,2 por 100 en las que lo es el conyuge, tiene hijos universitarios. En el caso
de padres con estudios secundarios, las proporciones aunque se reducen al 64,8
por 100 y al 75,9 por 100 respectivamente, siguen siendo altas. Sin embargo,
debe tenerse en cuenta que éstos son grupos sociales minoritarios, como se pue-
de apreciar en la primera columna: sélo un 9,1 por 100 de los sustentadores
principales y un 4,7 por 100 de los cényuges son universitarios, lo que significa
que la mayoria de los universitarios son hijos de padres (un 62,3 por 100 de sus-
tentadores principales y un 77,3 por 100 de cényuges) con sélo estudios prima-
rios o sin estudios. Por contra, entre los no universitarios, muy pocos tienen
padres universitarios o con estudios secundarios (un 5,6 por 100 y 2,3 por 100
respectivamente).

4. Renta familiar. Un rasgo muy destacado es la distribucién de la muestra en estas
decilas (3) como se puede apreciar en el Grifico 1. Existe una clara asimetria ha-
cia las rentas altas del total de la muestra escogida como consecuencia de estar
referida a familias en la parte alta del ciclo vital en cuanto a rentas. Por otra par-
te, la proporcién de universitarios va creciendo con las decilas, pero sélo es des-
tacadamente bajo para las dos primeras (que representan una proporcién muy
baja en el conjunto de la muestra) y notablemente alta (un 54 por 100) para la
ultima decila. Se puede afirmar que, aunque el sesgo de la poblacién universi-
taria hacia las rentas altas es evidente, sin embargo es notablemente menor que
el que resulta de considerar el conjunto de la poblacién en vez del referencial
que en este estudio se ha tomado.

5. Renta familiar por miembro del hogar (renta OCDE). La situacién que se presentaba
en el parrafo anterior cambia claramente al considerar este tipo de renta. En este
caso (Gréfico 2), la distribucién de la muestra por decilas se aproxima mds a la
distribucién de la poblacién (obviamente, un 10 por 100 en cada decila). Sin em-

(2) Se ha preferido mantener el criterio de la EPF de sustentador principal y conyuge, en vez
de padre y madre, porque creemos que representa mejor la realidad de las unidades familiares.
Aproximadamente un 90 por 100 de los sustentadores principales son varones. Por otra parte, una
parte importante de las mujeres sustentadoras principales no viven en pareja.

(3) Cada familia tiene asignada una decila dentro del conjunto de la encuesta para cada tipo
de renta.
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GRAFICO 1

Distribucién por decilas de renta familiar. Universitarios vs. No universitarios
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bargo, la proporcién de universitarios en las tres primeras decilas estd por de-
bajo del 10 por 100. Se podria afirmar que aproximadamente el 30 por 100 de la
poblacién con menos recursos econémicos estd subrepresentado en la universi-
dad espaiiola. Sin embargo, a partir de la cuarta decila, la distribucién de uni-
versitarios es relativamente uniforme. La asimetria, que se aprecia entre las dos
curvas, universitarios y no universitarios, muestra claramente el efecto de la
renta en el acceso a los estudios universitarios.

GRAFICO 2
Distribucién por decilas de renta OCDE. Universitarios vs. No universitarios
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1.4. Caracteristicas de los universitarios por dreas de estudio

Una cuesti6n adicional de gran interés consiste en conocer la influencia del origen
familiar en la eleccién de los diferentes tipos de estudios. Esta informacién no la pro-
porciona la EPF, donde los universitarios aparecen sélo desagrupados en ciclo corto y
largo. Para ofrecer alguna informacién a este respecto, en la Tabla 2 se presentan datos
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TABLA 2

Universitarios por categoria socioeconémica del padre

(filas suman 100)

C. LARGO|C. CORTO)|
TRAB. AGRICOLAS 58,5 415
TRAB. INDUSTRIALES 594 40,6
EMPRESARIOS 705 295
TRAB. SERVICIOS Y FUNCIONARIOS 705 295
DIRECTIVOS 783 217
TOTAL 677 323
HUM. SALUD NATUR sOC. TEC.
IC. LARGO|C. CORTO IC. LARGO|C. CORTO|C. LARGO|C. CORTO)|
TRAB. AGRICOLAS 104 58 33 72 301 22 58 152
TRAB. INDUSTRIALES 110 44 34 94 284 208 7.1 156
EMPRESARIOS 96 69 a2 7.0 385 158 9,0 11,0
TRAB. SERVICIOS Y FUNCIONARIOS 98 67 23 8,0 369 153 99 1,2
DIRECTIVOS 78 10,6 20 9,1 343 87 16,9 10,6
TOTAL 107 57 27 76 358 17,1 87 118
Universitarios por categoria socioecondmica de la madre
C. LARGO|C. CORTO)|
TRAB. AGRICOLAS 61,2 388
TRAB. INDUSTRIALES 634 366
EMPRESARIOS 709 29,1
TRAB. SERVICIOS Y FUNCIONARIOS 74,2 258
DIRECTIVOS 794 206
TOTAL 67,7 323
HUM. SALUD NATUR SOC. TEC.
IC. LARGO|C. CORTO IC. LARGO|C. CORTO|C. LARGO|C. CORTO)
TRAB. AGRICOLAS 1n7 59 29 72 305 207 64 145
TRAB. INDUSTRIALES 13,1 47 35 92 304 187 6,9 13,6
EMPRESARIOS 103 83 24 74 357 153 9,7 108
TRAB. SERVICIOS Y FUNCIONARIOS 104 77 2,0 85 358 125 124 10,7
DIRECTIVOS 9,9 124 24 89 347 9,1 140 8,6
TOTAL 10,7 57 2,7 756 358 171 87 118

Fuente: Consejo de Universidades. Vicesecretarfa de Estudios.
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sobre la categoria socioeconémica de los padres de los estudiantes universitarios desa-
gregados por dreas de estudios y por tipo de ciclo. Los datos que aqui se adjuntan co-
rresponden a la explotacién de los datos de matricula de los estudiantes universitarios
que realiza el Consejo de Universidades. Los datos que se presentan estdn referidos a las ca-
tegorias socioeconémicas del padre y de la madre. Se aprecia que, aunque los porcenta-
jes son distintos para ambos casos, la forma de la distribucién, y por tannto las conclusiones
que se extraen, son muy semejantes. Algunos resultados de interés son éstos:

1. Los estudios de ciclo largo son preferidos por los alumnos de los niveles socioe-
conémicos més altos. Mientras que la proporcion de universitarios con padre
directivo que siguen estudios de ciclo corto es tan s6lo del 21,7 por 100, esta pro-
porcién sube hasta el 41,5 por 100, para hijos de trabajadores agricolas. Propor-
ciones semejantes se dan cuando se considera la categoria socioeconémica de la
madre.

2. El 4rea de Ciencias experimentales y matemdticas tiene una distribucién relati-
vamente independiente de la categoria socioeconémica.

3. Humanidades, Salud de ciclo corto, Sociales de ciclo corto y Técnicas de ciclo
corto tienen una distribucién sesgada hacia las categorias socioeconémicas mas
bajas.

4. Por el contrario, Salud, Sociales y Técnicas, carreras en los tres casos de ciclo lar-
go, son mas demandadas por los jovenes de niveles socioeconémicos altos.

5. Especialmente llamativo es el caso de los directivos. Comparando con las otras
categorias destaca la alta proporcién de sus hijos siguiendo estudios técnicos y
de salud de ciclo largo. En sentido contrario, destacan las bajas proporciones en
Sociales y Técnicas de ciclo corto.

1.5. Un modelo de estimacién de la probabilidad de ser universitario

Los resultados anteriores muestran claramente la importancia de los niveles edu-
cativos de los padres y del estatus econémico familiar en la decisién individual de asistir
a la universidad. Sin embargo, para estimar el efecto conjunto de las diferentes varia-
bles implicadas, se ha ensayado un modelo logit binomial de respuesta cualitativa. La
variable explicada es una variable dicotémica que toma el valor 1 para los universita-
rios y 0 para los que no lo son. Las variables explicativas que finalmente han sido inclui-
das, son las siguientes:

» Niveles de estudios del sustentador principal (1) respecto a los que no tienen es-
tudios (0). Tres variables dicotémicas para cada nivel: universitario, secundario
y primario.

* Niveles de estudios del conyuge (definidas del mismo modo).

¢ Sexo (1 varén y 0 mujer).
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Ser residente (1) o no (0) en una capital provincial.

Valor del PIB per capita de la Comunidad Auténoma de residencia.

Nivel educativo de la Comunidad Auténoma de residencia (medido en una me-
dia de los afios de escolarizacién).

Renta familiar OCDE medida en unidades de cientos de miles de pesetas.

La muestra estd constituida por 7.020 individuos, de los que son universitarios
2.205. Los coeficientes de la regresién son significativos para cada una de las variables
incluidas. El modelo predice correctamente el 93 por 100 de los no universitarios y el 44
por 100 de los universitarios. Teniendo en cuenta que el modelo no incluye variables de
caracteristicas personales como rendimiento académico o capacidad intelectual esta ca-
pacidad predictora se puede considerar muy estimable. Tratdndose de un modelo logit
binomial los valores de exp (fx) representan, para cada una de las variables, el incre-
mento en la probabilidad de ser universitario que genera la correspondiente variable
cuando se mantienen constantes el resto. Si la variable es dicotémica estos coeficientes
proporcionan las diferencias de probabilidad entre los dos valores. Cuando se trata de
variables de otro tipo, proporcionan los incrementos de probabilidad por cada unidad
que se incrementa la variable. Los valores correspondientes a estos exponenciales, lla-
mados usualmente odd-ratios, se presentan en la Tabla 3. En ella se puede apreciar que:

1. Los niveles educativos del sustentador principal y del cényuge son las principa-
les variables que explican que un joven acceda a la universidad. Siguiendo
exactamente la ordenacién por nivel de estudios, estas variables ocupan las seis
primeras posiciones, siempre con preferencia para el sustentador principal. La
probabilidad de ser universitario, teniendo padres universitarios frente a tener
padres sin estudios, se multiplica considerablemente (2,61 y 3,44). Los padres
con niveles educativos secundarios, e incluso sélo con estudios primarios, ele-
van también considerablemente la probabilidad de ser universitario.

2. La siguiente variable mds relevante es la que representa el nivel educativo del
entorno educativo de la Comunidad Auténoma de residencia. Cada afio de es-
colarizacién en la media de la regi6n de residencia incrementa la probabilidad
de ser universitario en un 35 por 100.

3. Residir en una capital de provincia, hecho ligado en todos los casos a la proxi-
midad de una universidad, aumenta la probabilidad de seguir estudios univer-
sitarios en un 22 por 100.

4. Obviamente la renta es un factor importante en la decisién de seguir estudios
universitarios. Aunque es sobradamente conocido que las rentas de los indivi-
duos estdn intimamente ligadas a sus niveles de estudios, al incluir conjunta-
mente ambos factores, las rentas parecen tener un peso bastante escaso: un
incremento de la renta OCDE de cien mil pesetas (lo que no es poco) supone tan
s6lo un incremento en la probabilidad de ser universitario de un 6 por 100.
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5. La probabilidad de ser universitario no se ve afectada (odd-ratio igual a 1) por la
renta per capita de la regién. Este hecho puede ser el resultado de dos factores
contrapuestos. Por un lado, los jévenes tienen mayores oportunidades de incor-
porarse a la actividad laboral en las regiones mds ricas, pero por otro lado sus
niveles de renta mds altos estimulan la incorporacién a la universidad. El efecto
conjunto de estos dos factores explicaria este resultado neutral.

6. Finalmente, es destacable que la probabilidad de ser universitario siendo varén

es sensiblemente inferior (un 31 por 100 menos) a la de las mujeres en semejan-
tes condiciones familiares y del entorno.

TABLA3

Factor de multiplicacién sobre la probabilidad de seguir estudios universitarios

VARIABLE FACTOR
Sustentador principal universitario/a 34
Coényuge del sustentador principal universitario/a 2,61
Sustentador principal con estudios secundarios 2,49
Cényuge del sustentador principal con estudios secundarios 1,74
Sustentador principal con estudios primarios 1,45
Nivel educativo CC.AA. 1,35
Coényuge del sustentador principal con estudios primarios 1,29
Residente en capital provincial 1,22
Renta Fam. OCDE (en 100.000 ptas.) 1,06
Renta per capita CC.AA. 1,00
Varén vs. mujer 0,69

2. CARACTERISTICAS SOCIOECONOMICAS DE LOS BECARIOS

2.1. Los datos utilizados

En esta segunda parte del estudio, enfocado al anélisis de las caracteristicas de los
universitarios con beca, se han considerado exclusivamente los estudiantes universita-
rios, excluyendo de la muestra anterior a los universitarios que ya han acabado la carre-
ra. Ademds de mantenerse las mismas restricciones que se fijaron en el andlisis anterior,
se ha excluido también a los estudiantes universitarios en el extranjero, con el objetivo
de no tener en cuenta estudiantes en programas de intercambio internacional que pue-
den disfrutar de becas de muy distinto tipo a las que aqui se pretende analizar. Por el
mismo motivo, no se ha considerado a los que siguen estudios de postgrado y que tie-
nen un régimen de becas especificas. Esto reduce la anterior muestra a 1793 estudiantes
universitarios, de entre los que disfrutan beca 258. Este tamafio permite un anélisis glo-
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bal, aunque no posibilita una clasificacién demasiado detallada del grupo de los beca-
rios en diferentes categorias.

Los datos econémicos sobre las familias incluyen los ingresos por becas. Para evi-
tar el sesgo que puede producir este hecho, para estas familias se ha considerado como
renta familiar la renta total corregida excluyendo los ingresos por becas. Igualmente se
ha construido una nueva variable de renta por miembro del hogar (renta OCDE) sin
considerar estos ingresos por becas.

2.2. Laestructura socioeconémica de las familias con becarios

La Tabla 4 presenta algunos datos bésicos sobre los estudiantes universitarios que
aparecen divididos en becarios y no becarios. Como en el caso anterior, en las tres pri-
meras columnas se recoge la distribucién porcentual por categorias dentro de cada va-
riable, mientras que en las dos iltimas se puede apreciar la distribucién horizontal
entre becarios y no becarios para cada categoria. El andlisis de los datos que aparecen
en la tabla permite extraer algunas conclusiones referidas a las distintas variables con-
sideradas:

1. Total de la muestra. Los becarios representan el 14,4 por 100 de la muestra de uni-
versitarios considerada. Esta cifra es inferior al 17,3 por 100 que sefiala el MEC
(Consejo de Universidades, 1994). Un hecho importante que justifica esta dife-
rencia es que la EPF no suministra informacién sobre gratuidades de cualquier
tipo recibidas por las familias. Por tanto, las matriculas gratui'tas, que suponen
una importante parte del niimero de becas que se conceden no estdn incluidas
en las becas de la muestra.

2. Categoria socioeconémica del sustentador principal. En las familias de los trabajado-
res agricolas y de los no cualificados, el 25 por 100 y el 39,1 por 100 respectiva-
mente son becarios, lo que representa un porcentaje sin duda alto. Sin embaigo,
el peso total de la poblacién universitaria de estos grupos de becarios es bajo, ya
que conjuntamente sélo representan el 3,8 por 100 del total de los estudiantes
universitarios. Aunque las familias de empresarios, profesionales, jefes y direc-
tivos son, como parece razonable suponer, las que tienen menor proporcién de
becarios, casi un tercio de los becarios (el 30,6 por 100) son hijos de estos grupos
socialmente mejor situados.

3. Nivel educativo del sustentador principal y del cényuge. Destaca la dependencia ne-
gativa entre la proporcién de becarios y el nivel de estudios de los padres.
Mientras que en las familias con sustentadores principales universitarios s6lo
un 4,6 por 100 son becarios, esta proporcion se eleva hasta el 29,5 por 100 en el
caso de los hijos de padres sin estudios.

4. Renta familiar corregida. Aunque la distribucién de los becarios por decilas de
renta familiar difiere de la del resto de los universitarios (Gréfico 3), las diferen-
cias no son excesivas, excepto para la ultima decila. Aunque la proporcién de
becarios es mds elevada en las decilas mas bajas, una gran parte de los becarios
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TABLA 4
Porcentajes de poblacién universitaria becaria y no becaria de 17-25 aflos para distintas variables

TOT. POB’ NO BEC. l

BEC.

NOBEC. | BEC.

(Columnas suman 100) (Filas suman 100)

1000 | 1000 | 1000 856 | 144
POR CATEGORIA SOCIOECONOMICA DEL SUSTENTADOR PRINCIPAL
TRABAJADORES AGRICOLAS 22 19 4,1 75,0 25,0
TRABAJADORES NO CUALIFICADOS 16 1,1 4,7 609 39,1
TRABAJADORES CUALIFICADOS 208 194 30,1 812 18,8
TRABAJADORES DE SERVICIOS 252 244 30,6 84,2 15,8
EMPRESARIOS AGRICOLAS 55 50 83 80,2 19,8
EMPRESARIOS NO AGRICOLAS Y PROFESIONALES 192 205 10,9 92,6 74
DIRECTIVOS Y JEFES POR CUENTA AJENA 256 27,7 11,4 942 58
POR NIVEL EDUCATIVO DEL SUSTENTADOR PRINCIPAL
SIN ESTUDIOS 8,7 72 17,8 705 295
SECUNDARIOS 143 15,0 10,1 89,9 10,1
UNIVERSITARIOS 254 283 8,1 954 46
POR NIVEL EDUCATIVO DEL CONYUGE DEL SUSTENTADOR PRINCIPAL
SIN ESTUDIOS 18,0 16,2 28,3 773 227
PRIMARIOS 60,1 59,9 612 853 14,7
SECUNDARIOS 98 104 6,2 90,9 9,1
UNIVERSITARIOS 12,2 135 43 95,0 5,0
POR DECILAS DE RENTA FAMILIAR
2° DECILA 2,0 12 62 543 457
3* DECILA 35 3,1 6,2 74,6 254
4" DECILA 57 5,1 9,3 76,7 233
5. DECILA 6,6 63 89 80,7 19,3
6.* DECILA 89 8,1 13,6 780 22,0
7.2 DECILA 114 10,6 15,9 799 20,1
8.* DECILA 15,7 159 14,3 86,8 132
9.* DECILA 16,6 16,7 15,9 86,2 138
10.* DECILA 292 328 7.8 96,2 38
POR DECILAS DE RENTA FAMILIAR POR MIEMBRO DEL HOGAR (RENTA OCDE)
1 DECILA 39 25 12,4 543 45,7
2" DECILA 58 50 105 74,0 26,0
3. DECILA 8.0 76 10,9 80,6 194
4. DECILA 95 9,1 124 813 18,7
5. DECILA 11,0 104 15,1 803 19,7
6." DECILA 126 128 1.6 86,7 133
7.* DECILA 12,7 134 89 89,9 10,1
8." DECILA 124 128 10,1 883 1,7
9." DECILA 123 13,0 8,1 905 9.5
10" DECILA 11,7 13,7 0,0 100,0 0,0
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GRAFICO 3

Universitarios por decilas de renta familiar. Becarios vs. No becarios
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pertenecen a familias con niveles de renta medios y altos, hasta tal punto que el
67,5 por 100 de los becarios pertenecen a familias situadas por encima de la me-
diana. Sin embargo, como la concesién de las becas depende sensiblemente del
nimero de miembros del hogar, es, en la siguiente variable, donde el anilisis
adquiere mayor relevancia.

5. Renta familiar corregida por miembro del hogar (renta OCDE). Esta variable permite

PORCENTAJES

un andlisis mds adecuado sobre la distribucion de la renta de universitarios y
becarios. Como se aprecia en el Grifico 4, la distribucion de los becarios por de-

GRAFICO 4

Universitarios por decilas de renta OCDE. Becarios vs. No becarios
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cilas es relativamente uniforme hasta la novena decila, siendo las familias de
rentas medias las que parecen mds favorecidas por el sistema de ayudas. Sélo
las familias de la décima decila se quedan fuera del reparto de becas. Nétese
que un mecanismo de concesion de becas totalmente aleatorio, en el que la par-
ticipaci6n en el sorteo dependiera del niimero de miembros del hogar, produci-



ria un resultado uniforme para todas las decilas, que desde el punto de vista de
la equidad, apenas diferiria del real. Por otro lado, si se consideran los porcen-
tajes de becarios en cada decila (Gréfico 5), se aprecia que el porcentaje de beca-
rios disminuye con los niveles de renta. Sin embargo, resaltan dos hechos
especialmente llamativos:

a)

b)

Existe una proporcién sorprendentemente elevada de estudiantes universi-
tarios de familias de las decilas més bajas que no disfrutan de beca. Asi por
ejemplo, el hecho de que el 54,3 por 100, el 74 por 100 y el 80,6 por 100 de los
universitarios en las tres decilas mds bajas no dispongan de becas parece in-
dicar la existencia de problemas importantes en el acceso a estas tltimas.

En el otro extremo, para los niveles de renta altos, aunque el porcentaje de
becarios baja, sorprende que esta disminucién no sea mucho més dréstica, te-
niendo en cuenta que, en el sistema de concesién de las becas con limites méxi-
mos, estos 1iltimos son muy estrictos en las rentas por miembro del hogar. En las
decilas sexta, séptima, octava y novena la proporcién de becarios estd en torno
al valor medio del 10 por 100 lo que indica una situacién claramente desajus-
tada. Expresado de otra manera, el 38,7 por 100 de los universitarios que tie-
ne beca pertenece al 50 por 100 de las familias con niveles de renta superior.
Este hecho es, sin duda alguna, una clara prueba de que el sistema de becas
espanol es ineficaz para los objetivos de equidad que se persiguen.

GRAFICO 5

Porcentaje en cada decila de renta OCDE. Becarios vs. No becarios
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Las becas que se conceden son de dos tipos bdsicos: unas son ayudas para gastos
de libros, de transporte o de comedor, que no excedian, conjuntamente en el afio 1991,
las doscientas mil pesetas y otras, las mds cuantiosas, llamadas becas compensatorias,
que se conceden por criterios mds exigentes a las familias de mas bajos recursos econé-
micos para cubrir sus costes de oportunidad. Dado que existen estos tipos diferentes de
becas, los resultados que se han obtenido en este anélisis pueden hacer sospechar que
tal vez se estén mezclando situaciones de beneficiarios muy dispares. Por ello, se ha ob-
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tenido la distribucién por decilas de renta (4) de los becarios segiin reciban becas de me-
nos de doscientas mil y de mds de doscientas mil pesetas. Los resultados se presentan en la
Tabla 5. Se aprecia que, aunque para las becas mds cuantiosas, la distribucién se inclina
algo mds hacia las decilas més bajas, el efecto no es todo lo rotundo que cabria esperar (Gra-
fico 6), encontrandose un 28,4 por 100 de familias en la zona central de rentas (5." y 6. deci-
la) con este tipo de becas altas.

TABLAS

Porcentajes de poblacién universitaria becaria por cuantia de la beca (miles de ptas.)

BEC.<200 I BEC.>200

(Columnas suman 100)

POR DECILAS DE RENTA FAMILIAR CORREGIDA

1." Y 2.* DECILAS 5.7 13,6
3." Y 4. DECILAS 136 19,7
5."Y 6." DECILAS 215 24,7
7. Y 8.* DECILAS 322 259
9." Y 10.* DECILAS 27,1 16,1

POR DECILAS DE RENTA FAMILIAR POR MIEMBRO DEL HOGAR (RENTA OCDE) "

1."Y 2. DECILAS 180 334

3."Y 4." DECILAS 226 24,7

5.'Y 6. DECILAS 26,0 284

9. Y 10." DECILAS 13 12
GRAFICO 6

Distribucién de becarios por cuantia de la beca
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(4) Dado el tamafio no demasiado grande de la muestra de becarios se han agrupado los re-
sultados en parejas de decilas.

254



2.3. Un modelo de estimacién de la probabilidad de ser becario

Con una metodologia semejante a la que se utiliz6 en la primera parte, se ha apli-
cado un modelo logit binomial para la estimacién de la probabilidad de ser becario. La
variable explicada es, en este caso, una dicotémica que toma el valor 1 para los becarios
y 0 para el resto de estudiantes universitarios. Las variables explicativas son las mismas
a las que se les ha afiadido la edad del estudiante. Sélo son significativas las variables
que aparecen en la Tabla 6. El modelo predice correctamente el 99,8 por 100 de los no
becarios, pero tan sélo el 3,9 por 100 de los becarios; esto indica el bajo poder pre-
dictivo de las variables utilizadas, a pesar de su fuerte relacién con los niveles de ren-
ta familiar. De igual modo que en el caso anterior, los resultados de la regresi6n logit
binomial han sido convertidos en factores de multiplicacién de las probabilidades de
ser becario mediante el cdlculo de los correspondientes odd-ratios para cada variable.
Asi se aprecia que:

1. La renta familiar OCDE hace disminuir, como era de esperar, la probabilidad
de obtener una beca, reduciéndola a un 88 por 100 por cada cien mil pesetas
mads de este tipo de renta. Dados los estrechos mérgenes que permite la nor-
mativa legal para la obtencién de una beca, el peso de este factor es muy bajo
y muestra la relativamente poca importancia de las rentas para la obtencién de
una beca.

2. Residir en una capital provincial disminuye la probabilidad de obtener una
beca en un 15 por 100, resultado que no tiene justificacién aparente, ya que no
se estd considerando la cuantia de las becas, que légicamente debe ser superior
para los que residen lejos de los centros universitarios, sino simplemente el he-
cho de tener beca o no. La mayor facilidad para la opacidad fiscal de la pobla-
cién rural puede justificar este resultado.

3. La edad actiia negativamente sobre la posibilidad de ser becario. Cada afio de
edad disminuye la probabilidad de obtener una beca, multiplicindola por 0,83.
La raz6n hay que buscarla en motivos académicos que afectan notablemente a
los becarios, ya que la proporcién de becarios disminuye considerablemente se-
gun avanzan los cursos académicos. Esto indica que no se estdn exigiendo
las mismas condiciones académicas a los becarios que al resto de los es-
tudiantes universitarios. Este resultado pone en duda el que se esté res-
petando el principio de equidad en la concesién de becas. Aunque, tal
vez, lo que no se esté respetando sea el principio de eficiencia al tolerar que
el conjunto de los universitarios tarde mds tiempo del razonable en aca-
bar sus estudios.

4. Los niveles educativos crecientes del sustentador principal disminuyen sensi-
blemente la probabilidad de obtener una beca. Parece razonable pensar que no
s6lo debe influir el nivel de renta de estos sustentadores principales, sino posi-
blemente también el que se trate de individuos mayoritariamente asalariados y,
por consiguiente, con menor opacidad en las rentas.
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5. Como era de esperar, el que el sustentador principal esté laboralmente ocupado
frente a otras situaciones (parado y jubilado) disminuye sensiblemente la posi-
bilidad de obtener una beca.

6. Ninguna variable referente al cényuge aparece incluida en el modelo. Son ex-
clusivamente las caracteristicas del sustentador principal las que afectan a la
probabilidad de obtener una beca. Otras variables de entorno, referidas a la re-
gioén de residencia tampoco muestran efectos significativos.

TABLA6

Factor de multiplicacién sobre la probabilidad de obtener beca

VARIABLE FACTOR
Renta familiar corregida por miembro hogar (en 100.000 ptas.) 0,88
Residir en una capital de provincia 085
Edad (afios) 083
Sustentador principal con estudios primarios 0,83
Sustentador principal ocupado 0,79
Sustentador principal con estudios secundarios 0,70
Sustentador principal universitario 0,53

2.4. Estimacién del nivel de eficacia del sistema de becas

Algunos de los resultados anteriores hacen sospechar que existe un problema im-
portante de efectividad en el sistema de becas. Comprobar el nivel de ineficacia mo-
tivado por la concesién de becas a quien no las necesita o, en otras palabras,
averiguar el nivel de fraude que existe dentro de este sistema, es complejo por razo-
nes técnicas y por la carencia de datos mas precisos de los que disponemos. Sin em-
bargo, es posible realizar una aproximacién que proporcione alguna valoracién
cuantitativa de este fenémeno.

Se ha hecho una estimacién, para distintos tipos de familias, preguntdndose por los
valores en renta OCDE que habrian representado los criterios utilizados por el MEC
para la concesién de becas de caricter general y compensatorio que estaba vigente en el
afo 1991. Los resultados para estos dos tipos de becas son éstos:

1. Becas en general. El umbral méaximo de este tipo de renta OCDE se situaria en
1991 entre las seiscientas y las setecientas cincuenta mil pesetas dependiendo
del tipo de familia. En el caso de becas por debajo de doscientas mil pesetas, que
corresponden a las cantidades mas habituales de las becas del tipo general, las
familias por encima del umbral legal representan aproximadamente el 50 por
100 del total de becarios.
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2. Becas compensatorias. El umbral legal para estas becas, transformado en renta
OCDE, se situaba, en 1991, entre las doscientas treinta y cinco y las cuatrocien-
tas veintisiete mil pesetas, dependiendo del tipo de familia. Estos valores estan
comprendidos casi exclusivamente dentro de la primera decila de renta, que tie-
ne un limite superior de cuatrocientas veintidés mil pesetas. 5i, en una primera
aproximacién, consideramos becas compensatorias las que sobrepasan las dos-
cientas mil pesetas, el nivel de incumplimiento de la normativa legal se podria
situar en torno al 75 por 100.

3. CONCLUSIONES

El anlisis realizado permite extraer algunas conclusiones con cierta precisién.
Aqui en primer lugar, hay que destacar que aunque la poblacién de los j6venes univer-
sitarios espafioles representa a los diferentes grupos socioeconémicos con desigualdad,
el nivel de democratizacién y de acercamiento a la universidad de los grupos menos fa-
vorecidos es notable, salvo en el caso de las familias situadas en torno al 30 por 100 de
las rentas mds bajas. Los programas de ayudas habrian de concentrarse sobre los j6ve-
nes de estas familias con el objetivo de facilitarles el acceso a la educacién superior. Por
otro lado, la importancia que tienen los antecedentes educativos familiares, por encima
de cualquier otro factor, queda patente. Los factores educativos, familiares y regionales,
tienen un peso destacadamente superior a los de caracter estrictamente econémico: ren-
tas regionales y rentas familiares.

En segundo lugar, en cuanto a la distribucién de las becas, se aprecia, como cabia
esperar, un sesgo hacia las rentas més bajas de la poblacién. Sin embargo, se pueden
destacar dos hechos igualmente importantes: la excesiva proporcién de becarios en los
grupos econémicos mads altos y el elevado porcentaje de no becarios en los niveles eco-
némicos més bajos. La razén principal, pero tal vez no la tinica, que explica el primer
hecho citado parece obvia: un nivel de fraude importante en las declaraciones de los so-
licitantes de becas. Mucho mas complejo es intentar explicar el porqué del elevado por-
centaje de no becarios entre los grupos menos favorecidos. Una razén que se puede
apuntar es el no cumplimiento de las limitaciones académicas que se exigen para poder
demandar una beca. Esta es una cuestién central, ya que, desde el punto de vista de la
equidad, no parece razonable exigir condiciones académicas extras a los becarios sobre
las que se exigen al conjunto de los universitarios. Es méds, dado que los individuos de
origen social mas bajo, en general también menos formado, tienen mayores problemas
de aprendizaje, si alguna discriminacién académica hubiera que hacer, que creemos que
no, deberia ser en el sentido de mayor laxitud en los criterios para estos grupos. Adicio-
nalmente, problemas de informacién sobre la existencia y sobre las posibilidades de las
ayudas también pueden ser un factor limitativo en el acceso a ellas por parte de los gru-
pos socialmente més bajos.

En 1993 los fondos dedicados a las ayudas a estudiantes de la educacién superior
alcanzaban los 50,6 miles de millones de pesetas (Consejo de Universidades, 1994). La
propuesta que realizaba el ya citado Informe sobre financiacién de la Universidad era la de
elevar esta cantidad a 150 miles de millones en el afio 2004. Estos fondos se deberén re-
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partir entre becas y préstamos. Sin embargo, los resultados obtenidos en este estudio
ponen en duda la eficacia del actual gasto, y por supuesto, predisponen poco a incre-
mentarlo.

Esta situacién obliga a disefiar mecanismos de concesién de ayudas a los estudian-
tes que respetando la equidad, mejoren sensiblemente la eficacia del sistema. Dos as-
pectos parecen claves en este disefio:

a) Mejorar los criterios de concesion de estas ayudas de modo que se beneficien de
ellas, en sus diversas modalidades, s6lo aquellos que, de una manera objeti-
va, las necesiten. Es obvio que estos mecanismos no pueden basarse en las
declaraciones de los demandantes, dado el alto nivel de fraude que se ob-
serva. Por otro lado, no parece legalmente posible establecer mecanismos
fluidos de informacién entre las autoridades fiscales espafiolas y las educa-
tivas. En consecuencia, es necesario definir métodos indirectos que sean ca-
paces de valorar con eficacia las necesidades reales de los demandantes de
ayudas.

b) Abrir el abanico de posibilidades y de tipos de ayudas, de modo que cada situacién
personal de necesidad de apoyo econémico, pueda encontrar una solucién
equitativa y razonable dentro del sistema de ayudas. Establecer ayudas cre-
cientes, inversamente ligadas a las probabilidades de acceder a los estu-
dios superiores, podria ser una posibilidad que habria de estudiarse con
detalle.
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ANTONIO GUERRERO SERON (*)
RAFAEL FEITO ALONSO (%)

1. LAREFORMA EDUCATIVA Y LA AUTONOMIA DE LOS CENTROS

Existen pocas dudas respecto a que el quid de la reforma educativa se halla locali-
zado en la etapa denominada Educacién Secundaria Obligatoria (ESO). Una etapa que
escolarizard a los estudiantes que en el sistema anterior estaban en los dos tltimos cur-
sos de EGB (7.° y 8.°) y en los dos primeros de ambas redes de secundaria (1.° y 2.°, tan-
to de BUP como de Formacién Profesional). Las razones con las que justificar esta
unificacién pueden ser de lo mds diversas: la necesidad de adecuar la estructura de
nuestro sistema educativo a lo que es habitual en nuestro entorno, la conveniencia de
convertir los antiguos centros de EGB en centros de educacién infantil (segundo ciclo -3
a 6 afios-) y de educacién primaria (6 a 12 afios), el hecho de que muchos profesores del
ciclo superior de EGB son licenciados y podrian ser profesores de secundaria, etc. No
cabe duda de que la ESO se va a convertir en el nivel mds problemético de nuestra en-
sefianza: escolariza a los alumnos mds problemdticos de la EGB y de ambas redes de se-
cundaria; los alumnos de secundaria que antes se dispersaban en la FP (los menos
académicos) y en el BUP (los mds académicos) se escolarizarén en las mismas aulas; los
profesores de EGB —caso de ser licenciados- pueden promocionar hacia la secundaria,
mientras que los de BUP y FP permanecen en la misma situacién, etc.

Toda reforma parece responder a un deseo de igualdad social. En el caso espafiol
hubo, al menos durante los tltimos afios del franquismo y los primeros afios de la tran-
sici6n, un claro consenso entre los ensefiantes en considerar socialmente injusta la division
en una red académica (orientada hacia la Universidad) y otra profesional (orientada hacia el

(1) Este articulo forma parte de una investigacién mas amplia sobre formacién del profesorado
en Centros, financiada por la Universidad Complutense de Madrid. En esta investigacién se ha anali-
zado la formacién del profesorado en cuatro Centros: tres de ellos priblicos (uno de EGB, otro de FP y
otro de BUP) y otro concertado (EGB/BUP). El trabajo de campo se realiz6 a lo largo del curso 1993-94.

(*) Profesores titulares de la Universidad Complutense de Madrid. Departamentos de Socio-
logia VI -Centro de Formacién del Profesorado- y ~Facultad de Sociologia-.
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mundo del trabajo) al finalizar la EGB. Todo esto se refleja explicitamente en los diversos
textos o manifiestos que constituyeron eso que se dio en llamar nueva escuela priblica.

Siguiendo el modelo de la mayoria de los paises de nuestro entorno (con las consa-
bidas excepciones de Alemania y Austria), nuestra educacién secundaria se convierte
en comprensiva, es decir, escolariza hasta los dieciséis afios, bajo un similar paraguas
curricular, a todos los nifios y nifias en edad de escolarizacion obligatoria.

Es obvio que esta comprensividad va a plantear problemas. La ensefianza secun-
daria escolarizard a todos los estudiantes sin distingos de su posible perfil profesional o
académico. Esto ha suscitado el debate sobre la «egebeizacién» de la secundaria, sobre
el descenso del nivel educativo, etc. El iicido estudio de Ferndndez Enguita (2) sobre el
debate en torno a la integracién o la segregacién aclara las cosas, al tiempo que rebate
los diferentes trabajos que pretenden mostrar que este nivel ha descendido. Segiin la
Fundacién Carnegie, el nivel de aptitud verbal y matemitica de los estudiantes nortea-
mericanos de secundaria no ha dejado de descender entre 1952 y 1982. El problema de
este estudio y de otros similares es que no tienen en cuenta lo elemental: que la tasa de
asistencia a la ensefianza secundaria ha aumentado sin parar a lo largo del tiempo, lo
que supone una diversificacién del ptblico escolar, incluyendo crecientemente alum-
nos menos motivados académicamente, y, en consecuencia, un descenso de la media,
necesariamente. En la variante mds combativa se sostiene que la escuela integrada per-
judica a los alumnos mas dotados, que se ven sometidos al lento aprendizaje de los otros.

He aqui algunas manifestaciones sobre los problemas aludidos:

«Hombre, es una opinién bastante extendida entre el profesorado que, en re-
alidad, la Reforma baja los contenidos..., parece que estan diciendo que hay que ba-
jar los contenidos para que asi apruebes mds, y enmascaremos el fracaso escolar.
Eso es un poco lo que piensa una parte del profesorado, en parte por el desconoci-
miento, porque hay una desconfianza frente a todo lo nuevo, porque a todo el mun-
do le implica tenerse que adaptar a los nuevos sistemas de ensefianza, a unos
nuevos programas, y ese desconocimiento genera un cierto rechazo de entrada, y si
a ese desconocimiento se une el temor al propio puesto de trabajo, que en muchos
casos se va a perder...».

(Profesora de Centro de BUP) (3)

«La Administracién defiende que no, que no disminuye el niimero de alum-
nos, pero la realidad es que durante tres afios aqui se han matriculado alumnos que

(2) Integrar o segregar. La ensefianza secundaria en los paises industrializados. Barcelona, Laia,
1986.

(3) Las declaraciones que se recogen en este texto proceden de las entrevistas realizadas a
profesores de los Centros analizados. Con la intencién de ocultar al mdximo la identidad de los
Centros y de los profesores a los que hemos entrevistado, nos referiremos a ellos como profesora de
Centro del nivel que sea. En consecuencia, cuando se lea profesora puede tratarse de un hombre o
una mujer, miembro o no del equipo directivo, coordinador o coordinadora del proyecto.
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han dejado los institutos donde se ha implantado la Reforma, es decir, que de hecho
si hay entre los padres un rechazo a la Reforma de entrada, pero también quiza por
desconocimiento. Y por otro lado, los mismos profesores dicen de entrada: jla Re-
forma, ya veremos lo que es eso! Entonces, s6lo con decir ya veremos como va...,
pues entre el ya veremos como va, y el que ya se sabe como va..., pues més vale lo
malo conocido que lo bueno por conocer, y eso es lo que opina mucha gente. Aqui
hay muchos padres, de este Centro, que ya nos han dicho que no van a traer a sus
hijos el afio que viene, precisamente porque se implanta la Reforma, y estamos in-
tentando que no pase, pero...».

(Profesora de Centro de BUP)

En general, la tesis del descenso no se sostiene. Una manera de comprobarlo es
comparar los resultados de las fracciones superiores en rendimiento, por ejemplo, el 1,
el 4, el 5, el 9 por 100 de estudiantes con mejores resultados en cada pais. Si los adver-
sarios de la escuela segregada tuvieran razén, los paises con sistemas segregados ten-
drian que seguir arrojando resultados superiores a los de los paises con sistemas
unitarios, pues, en estos tltimos, los alumnos mds capacitados se habrian visto perjudi-
cados por su coexistencia con los menos capaces a lo largo de toda la secundaria, o al
menos, de su primer ciclo.

En el caso de la experimentacién de la reforma en Espafia, la mezcla de alumnos de
distintos niveles no es percibida como una fuente de dificultades. El CIDE realiz6 un es-
tudio con objeto de comparar los resultados de los alumnos de la reforma con aquellos
que seguian el BUP y la FP. Para ello se hicieron muestras de estos tres grupos y los so-
metieron a un mismo tipo de pruebas. Se pudo observar que apenas habia diferencias
entre los alumnos de la reforma y los que siguen el plan antiguo. (4)

Ahora la escuela secundaria ha de enfrentarse a un alumnado més diverso en tér-
minos de trayectoria escolar, de procedencia social, etc. Por esto no es extrafio que la re-
forma educativa espafiola haya optado por un modelo intermedio de flexibilidad
curricular. Las autoridades ministeriales se reservan la elaboracién del Disefio Curricu-
lar Base (DCB) el cual se convierte en el minimo comiin denominador que la ensefianza
en cualquier centro del pais debe impartir. Ahora bien, la interpretacién, secuenciacién,
evaluacién, etc., del DCB compete a los profesores.

En la convocatoria que rige los proyectos de formacién aqui analizados, se sefiala-
ban, como temas prioritarios de autoformacién, los dirigidos hacia la elaboracién de
proyectos educativos de Centro y proyectos curriculares de Centro. Como hemos
visto, tres de los cuatros proyectos abordan estas cuestiones, a veces, de un modo indi-
ferenciado.

(4) Ver Evaluacién externa de la reforma de las ensefianzas medias (vols. I y II). Madrid, CIDE,
1988, y Mariano FERNANDEZ ENGUITA: Reforma educativa, desigualdad social e inercia institucional
(pp- 48 y ss.). Barcelona, Laia, 1987.
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La reforma educativa espafiola opta, en lo que se refiere al curriculum, por un mo-
delo intermedio de flexibilidad. La Administracién educativa se reserva la elaboracién
de un marco curricular minimo, el llamado Disefio Curricular Base (DCB), del que tie-
nen que partir todos los profesores. Las razones de la existencia de estos minimos co-
munes tienen que ver con la funcién socializadora de la escuela. Como ya senal6
Durkheim, la educacién consiste en la influencia de las generaciones adultas sobre
aquellos que atin no estdn preparados para la vida. La primera funcién de la escuela es
el desarrollo de aquellas capacidades y habilidades que precisa la sociedad, lo que es es-
pecialmente aplicable a la educacién obligatoria (la cual comprende toda la educacién
primaria y la secundaria obligatoria -hasta los dieciséis afios-).

La opcién adoptada establece un reparto de competencias en el que se diferencian
tres niveles de concrecién en el desarrollo del curriculum:

a) Un primer nivel de concrecién que compete a las autoridades educativas: el
DCB.

b) Un segundo nivel que compete a los equipos docentes de cada Centro que se
concreta en el Proyecto Curricular de Centro.

c) Finalmente, el tercer nivel es competencia de cada profesor en concreto y con-
siste en la planificacion de actividades y tareas conformando las programacio-
nes de aula.

Es en este marco, ligeramente esbozado, donde tiene su asiento la formacién del
profesorado en Centros. Esta formacién, como su nombre indica, se desarrolla en los
propios Centros de trabajo de los profesores. Aunque el lugar en que se celebra esta for-
macién es un factor altamente significativo y que pretende implicar al mayor niimero
de profesores, el principal aspecto reside en que son éstos quienes proponen, a partir de
los problemas detectados en el ejercicio de la docencia, en qué quieren formarse. El me-
canismo del concurso hace que sea el propio MEC el que decide qué claustros podrin
formarse en aquello que han propuesto. Del anilisis de las convocatorias recientes se
deduce que el MEC ha primado, fundamentalmente, la confeccién de los Proyectos
Educativos de Centro y los Proyectos Curriculares de Centro y Etapa.

La reforma educativa en curso otorga un amplio protagonismo a los profesores y a
los Centros educativos. Este protagonismo se concreta en la adopcién de un modelo cu-
rricular, abierto y flexible, en el que la Administracién educativa define una serie de as-
pectos prescriptivos, de hasta el 65 por 100 (55 por 100 CC.AA. con transferencias
reconocidas en materia educativa), que permiten y hacen necesaria una elaboracién por
parte de los equipos docentes para adecuarlos de una forma creativa a los contextos es-
pecificos de sus Centros. De este modo, se posibilita llevar a cabo una educacién que
tome en consideracién cada contexto educativo, que sea respetuosa con la diversidad y
ajustada a los intereses, motivaciones y capacidades de los alumnos.

Con estos planteamientos, el profesor dificilmente puede convertirse en un simple
técnico que se limite a aplicar instrucciones exteriores o ajenas a él. Cuando esto es asi
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el profesorado tiende a proyectar la responsabilidad de la ensefianza en los programas,
en los libros de texto o en las autoridades educativas. Si todo esta prescrito es fécil que
el profesorado sepa lo que tiene que hacer. Seré fécil exigirle que lo haga. Con esta op-
cién el camino de la descualificacion del trabajo docente queda expedito. De acuerdo
con Santos Guerra (5) estando todo prescrito existe un reducido campo de riesgo. Con
este modelo los alumnos saben lo que tienen que aprender y el modo en que los profe-
sores los van a evaluar. Para los padres la menor independencia del profesor reduce los
conflictos. El profesor se convierte en simple mediador supuestamente neutral.

Santos Guerra insiste en la idea de no prescripcién del curriculum. El curriculum
es algo que el profesorado debe elaborar, ya que los proyectos curriculares sirven para
orientar la practica educativa.

«No se han creado los mecanismos permanentes de autoandlisis, no se han ad-
quirido los instrumentos, no se tienen los criterios necesarios para convertir la ex-
periencia en una fuente de aprendizaje. El periodo de précticas (casi siempre
lamentablemente circunscrito al &mbito del aula y no al del Centro educativo) pone
en contacto a profesores y «précticos» de muy diferente concepcion tedrica, confi-
guracién personal y estilo didactico». (6)

Segtin subrayan Zabala y del Carmen (7), el PEC expresa los planteamientos edu-
cativos generales y los aspectos organizativos y de gestién del Centro. Su funcién bésica
es «proporcionar un marco global a la institucién escolar que permite la actuacién coor-
dinada y eficaz del equipo docente». (8)

EL PCC, estrechamente relacionado con lo anterior, tiene por objetivos:

¢ Contribuir a la continuidad y coherencia de la actuacién educativa del equipo de
profesoras y profesores que imparten la docencia de los distintos niveles educa-
tivos.

¢ Expresar los criterios y acuerdos realmente compartidos por el conjunto del pro-
fesorado.

¢ Adaptar y desarrollar las propuestas del Disefio Curricular Base, en cuanto pro-
yecto social de educacion, a las caracteristicas especificas del Centro (primordial-
mente: contexto sociocultural, finalidades educativas del Centro y caracteristicas de
los alumnos, profesores y Centro).

El siguiente cuadro (9) expresa el contenido del PCC.

(5) «Formacién del profesorado y desarrollo del curriculum», en VV.AA.: El marco curricular
en una escuela renovada. Madrid, Popular-MEC, 1988.

(6) M. A. SANTOS GUERRA, op. cit., p. 69

(7) Guia para la elaboracidn, seguimiento y valoracién de proyectos curriculares de Centro. Madrid,
CIDE, 1991.

(8) Ibidem, p.15.
(9) Tomado de ZABALA Y DEL CARMEN, op. cit., p. 10.
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CONTENIDO DEL PCC

NIVELES

ELEMENTOS

DOCUMENTO

COMPETENCIA

Objetivos generales, Etapa
Objetivos generales, Area
Contenidos generales, Area

DCB

Administracién

Segundo .

Contextualizacién de Objetivos
y contenidos DCB
Secuenciacién y 0§anizaci6n.
Metodologia y Evaluacion

PCC

Claustro

Tercero .

Programaciones del aula

PA

Profesor

El PCC se refiere a la adecuacién del DCB a las caracteristicas especificas del Cen-
tro: «contextualizacién de los objetivos y contenidos generales, secuenciacién y organi-
zacién de los contenidos y objetivos educativos a lo largo de las etapas y ciclos, aspectos
metodolégicos, pautas de la organizacién del espacio y el tiempo, materiales educati-
vos que utilizar y criterios de evaluacién» (10).

ASPECTOS QUE HAY QUE CONSIDERAR EN EL PCC
(Qué ensenar? a; Adecuacién de los objetivos generales de etapa.
b) Andlisis y adecuacién de los objetivos y contenidos gene-
rales de [as dreas.
¢Cuando ensenar? a; Contextualizacién de los objetivos generales del 4rea en los Ciclos.
b) Secuenciaci6n y organizacién de contenidos.
{C6émo enseriar? a) Criterios sobre la intervenci6n educativa.
b) Criterios de organizacién espacio-temporal.
c) Criterios para la seleccién de materiales curriculares y otros
recursos didacticos.
(Qué, como y a) Criterios de evaluacién y promocién de Ciclos.
cudndo evaluar?

(Tomado de ZApALA Y DELCARMEN, op. cif., p. 34)

(10) ZABALAYDEL CARMEN, op. cit., p. 16.
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Todo esto requiere un tratamiento en cuanto a la formacién permanente del profe-
sorado encaminada a conseguir los siguientes objetivos:

1. Un cambio de actitudes del profesorado el cual va a ser instado a reflexionar, re-
plantearse y planificar su actividad.

2. Ampliacién y actualizacién de la formacién inicial de los diversos colectivos de
docentes tanto en lo que se refiere a los aspectos epistemolégicos del drea como
a la formacién psico-socio pedagogica.

3. El reciclaje del profesorado.
4. La formaci6n continua del profesorado de FP.

5. La formacién del profesorado que debe desarrollar labores especificas, como es
el caso de la formacién de adultos.

6. La especializacién de algunos docentes en dreas que pudieran precisar la dedi-
cacién de un mayor nimero de profesores.

7. La formacién de equipos de profesionales (pedagogos, psicélogos y asistentes
sociales) para asesorar y apoyar técnicamente a los profesores y prevenir las po-
sibles deficiencias de los alumnos.

8. Formaci6n cultural permanente del profesorado.

Como puede observarse la formacion permanente del profesorado, especial-
mente a partir de sus propias inquietudes e iniciativas, juega un papel absoluta-
mente esencial en el proceso de reforma. Por este motivo aparecieron a partir del
curso 1989-90 los llamados programas de formacién en Centros, que son progra-
mas elaborados por los propios profesores, programas que se someten a una convo-
catoria piiblica, resultando seleccionados aquellos considerados més adecuados por
el MEC.

No obstante, la orden ministerial de convocatoria de formacién en Centros recoge
dreas prioritarias de interés formativo, fundamentalmente la elaboracién de proyectos
curriculares y de Centro de adaptaciones curriculares.

2. ELRECICLAJE DEL PROFESORADO EN SU PRIMERA FASE: OFERTA
INSTITUCIONAL Y REIVINDICACION PROFESIONAL (ICEs y MM.RR.PP)

El 24 dejulio de 1969, en plena era tecnocrética y coincidiendo con la llegada de
los primeros hombres a la Luna, el régimen franquista decretaba la creacién de Ins-
titutos de Ciencias de la Educacién (ICEs) en cada una de las Universidades espaiio-
las, y del Centro Nacional de Investigacion para el Desarrollo de la Educacién
(CENIDE), como elemento coordinador al méximo nivel de todos ellos, que poste-
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riormente pasard a ser denominado Instituto Nacional de Ciencias de la Educacién, o
ICE de ICEs, conocido por sus siglas INCIE. El objeto de todas estas instituciones era
hacer frente a:

a) la formaci6n pedagégica de los universitarios que se incorporen a la docencia y
el perfeccionamiento del profesorado en ejercicio;

b) la investigacién educativa, y

¢) el asesoramiento para la realizacién y legitimacion de las politicas educativas,
tanto en sus aspectos pedagégico-diddcticos como socioeconémicos.

Meses mds tarde, la Ley General de Educacién, marco de la reforma de 1970, eleva-
ba de rango legal e integraba en su seno a dichos organismos. Las actividades docentes
de los ICEs desde entonces fueron, en consonancia con las funciones que se les fijaban,
de tres tipos:

1. Cursos para obtener el Certificado de Aptitud Pedagégica (CAP), requerido
para acceder a la docencia a los licenciados universitarios.

2. Cursos de perfeccionamiento para el profesorado en ejercicio.

3. Actividades de difusién e informacién sobre la reforma educativa e innovacio-
nes pedagoégicas, didécticas y similares.

El tema de la actualizacion cientifica y pedagégica del profesorado ha sido, por
otra parte, una vieja reivindicacién del movimiento ensefiante, que venia asi a reco-
nocer la necesidad de puesta al dia que necesita actualmente cualquier ocupa-
cién, a partir de la continua renovacién de conocimientos y técnicas de trabajo,
y la necesidad de conseguir una ensefianza igualitaria y de calidad. De los dos
componentes del reciclaje, el cientifico o sustantivo y el pedagégico o metodolé-
gico, el primero ha sido més destacado por el profesorado de ensefianzas medias y
el segundo por el de ensefianza bésica. A pesar o precisamente —dificil es dilucidar-
lo- de que ambos son los puntos fuertes de la formaci6n inicial recibida por los respec-
tivos estratos docentes.

La insuficiencia de la oferta de los cursos y actividades de los ICEs, unido al recelo
ideoldgico que levantaban y la coyuntura politica de la transicién democratica, hacen
que cobren una fuerza sibita e inusitada una serie de Movimientos de Renovacién Pe-
dagégica (MRP), que van a llevar a la préctica esa reivindicacién y, como alternativa a
los ICEs, van a movilizar recursos en la organizacién de Cursos, cursillos y «escuelas de
verano», llegando a su cénit en 1983, afio en que mds de cincuenta mil profesores,
principal aunque no exclusivamente de EGB, participan en las escuelas organizadas
por los MRP, en colaboracién con sindicatos y ayuntamientos. Muchos de esos mo-
vimientos, como «Rosa Sensat», el «Movimiento Cooperativo para la Escuela Popu-
lar» 0 «Accién Educativa», todavia siguen funcionando en la actualidad, colaborando
con el MEC o estableciendo su propia oferta de perfeccionamiento del profesorado
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en paralelo, segtin el grado de coincidencia entre ellos. En todo caso, su aporte es mds
de tipo cualitativo, no pudiendo competir cuantitativamente con la oferta institucional
del Ministerio.

Los MRPs fueron los verdaderos catalizadores y precedentes, desde la sociedad
civil, de una accién estatal que no llegara a institucionalizarse, de forma generaliza-
da, hasta la década de los ochenta, con la llegada del PSOE al gobierno. El «Informe
sobre la formacién permanente del profesorado de EGB y secundaria», de la Subdi-
reccién General de Perfeccionamiento del Profesorado, supone una revisién de la
politica de perfeccionamiento del profesorado y se plantea, entre otras, las siguientes
actuaciones:

a) corregir la insatisfactoria formacién inicial a través del perfeccionamiento en
ejercicio;

b) ofrecer respuestas flexibles a los cambios suibitos que tienen lugar en el &mbito
docente, rompiendo para ello con el aislamiento del aula y fomentando el tra-
bajo en grupos;

¢) requerir del concurso de un profesorado en sintonia con las reformas curricula-
res y los cambios a emprender en el sistema educativo en general;

d) atender la reivindicacién de la mejora profesional del profesorado, y, por tltimo,

e) planificar y coordinar los muiltiples servicios administrativos existentes en este
campo.

Se da, ademis, la circunstancia, de que los ICEs perdieron su relacién directa con el
MEQ, a partir del reconocimiento de la autonomia que la Ley de Reforma Universitaria
concedi6 a las Universidades.

Fruto de tales propuestas y circunstancias, se propone la creacién de lo que se lla-
mardn Centros de Profesores que, como recoge el predmbulo del R.D. 2112/1984, preten-
den superar y conciliar la iniciativa auténoma del profesorado (MRP y escuelas de
verano) y la oferta institucional de los ICEs. Los CEPs se configuran como «instrumen-
tos preferentes para el perfeccionamiento del profesorado y el fomento de su profesio-
nalidad, asi como para el desarrollo de actividades de renovacién pedagégica y
actividades de experiencias educativas, orientadas a la mejora de la calidad de la ense-
flanza». Su perfil es, segtin el articulo 1.° de la citada Orden, el de:

- «plataformas estables», ya que se crean a nivel de cada unidad geogréfica y ad-
ministrativa;

— «para el trabajo en equipo», nuevo concepto clave, frente al del profesor aislado
o individualmente considerado, ahora vélido a efectos credencialistas tini-

camente;
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- «gestionadas de forma democritica y participativa», el Director y el Consejo de
cada CEP se elige por el profesorado adscrito al mismo, entre el profesorado ac-
tivo y con determinados requisitos de antigiiedad, por un periodo de tres afios, y

- «apoyadas por la Administracién», que financia su funcionamiento.

Los CEPs se configuran como Centros de actualizacién y formacién permanente;
desarrollo curricular e investigacién aplicada al aula (lo que podrfamos llamar cono-
cimiento pragmdtico propio de una concepcién clinica de la docencia); informacién, re-
cursos y orientacién, y espacio social y museo pedagdgico. Todo ello para cumplir con
las funciones que les asigna el Art. 5 de su decreto fundacional:

1) Ejecutar los planes de perfeccionamiento del profesorado aprobados por la Ad-
ministracién educativa.

2) Realizar actividades de participacién, discusién y difusién de las reformas edu-
cativas propuestas por la Administracién.

3) Desarrollar las iniciativas de perfeccionamiento y actualizacién propuestas por
el profesorado adscrito al Centro.

4) Adecuar contenidos y curriculos a las particularidades del medio.

5) Proponer el desarrollo de investigaciones aplicadas.

Entre los principios basicos de actuacién de los CEPs est4 la idea de la carrera do-
cente, entendida en el sentido de que todo perfeccionamiento debe tener un recono-
cimiento social (es decir, una retribucién adicional), de manera que se supere el
voluntarismo y se potencie la profesionalizacién docente. Igualmente, deben apoyar las
experiencias y fomentar el trabajo en equipo, facilitando la comunicacién entre pro-
fesores a través de un mads facil traslado y permanencia en los Centros. Las activida-
des de perfeccionamiento, a su vez, deben apoyar el desarrollo profesional de los
ensefiantes, motivando y gratificando a los profesores con experiencia y prepara-
cidn, capitalizando sus posibilidades en beneficio de todo el sistema, preparando a
tales profesores como monitores de perfeccionamiento para colaborar, orientar y ac-
tualizar el trabajo de los equipos docentes. Los planes de perfeccionamiento, por tlti-
mo, deben de inscribirse dentro del marco general de la politica educativa, en estrecho
contacto con la reforma educativa; seguramente porque se percibe el tremendo caudal de
informacién que se puede canalizar por su estructura territorial y su contacto con el pro-
fesorado, de cara a difundir la reforma.

Con objeto de que surta efectos en la carrera docente, en los CEPs existird un regis-
tro personalizado de las actividades realizadas, que servird para certificar los créditos
obtenidos por cada profesor —ahora individualmente considerado—- que esté adscrito al
Centro y que participe en las mismas, con vista a su capitalizacién en concursos de
traslado, sexenios de productividad o el acceso a la condicién de monitores o aseso-
res, como se les conoce en la actualidad. La reforma va a hacer de la formacién per-
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manente un derecho y una obligacién del profesorado, y va a servir a la Administracién
educativa para que el profesorado se ponga al dia y se adecue a la reforma, al tiem-
po que recibe una recompensa, bajo la forma de sexenios, en funcién de su partici-
pacién en dicha reactualizacién, medida en horas de cursos de formacién. Mediante
ambos mecanismos, la reforma gana consenso por via de hecho entre el profesorado y se le-
gitima socialmente. Existen datos que avalan tal afirmacién cuando se ve que hasta las dos
terceras partes del profesorado de EGB de la Comunidad de Madrid habian realizado, du-
rante el curso 1990-91, algtin tipo de curso en algunos de los CEPs de su demarcacién.

Las cifras del profesorado de BUP son inferiores, entre otras cosas porque ademds de
solicitar la actualizacién de tipo cientifico o relacionada con su asignatura, cursos que
ocupan un porcentaje menor entre los organizados por los CEPs, tienen un conflicto
profesional con el &mbito y modalidad de la formacién, al sentirse desconectados de su
dmbito original, la Universidad, y presionados o amenazados por el profesorado de basi-
ca, para los que entienden que se han creado, fundamentalmente, los CEPs.

Asi pues, y por mor de la reforma educativa, la formacién permanente pasa a con-
vertirse de una reivindicacién docente anclada en las pretensiones profesionalistas (ac-
tualizacién periddica de conocimientos y técnicas) y de servicio publico (mejora de la
calidad de la ensefianza), en una obligacién a la que hacer frente periédicamente, con la
promesa afiadida de la correspondiente subida salarial y la realidad incorporada de es-
tratificar al profesorado mis all4 del gradiente dual primaria-secundaria, segtin el ni-
mero de sexenios que posean dentro de cada nivel. Adicionalmente, se abren las
carreras de monitores y directores de los CEPs, como vias de promocién, y de salida del
aula, si bien y, por el momento, de manera temporal.

En el estudio citado sobre el profesorado madrilefio, las principales causas de no
realizar actividades de actualizacién docente coincidian en la idea de que éstas debian
de tener lugar durante la jornada escolar y, a ser posible, en los propios Centros. Asi se
comprende, si se tiene en cuenta que la préctica totalidad del profesorado consideraba
la formacién permanente fundamental para mejorar las condiciones del trabajo docente
¥y que, si no asistian a los cursos organizados por los CEPs era por incompatibilidad de
horario y por celebrarse lejos de su destino docente. Especial incidencia tenian ambas
razones entre las mujeres, acosadas, sin duda, por la doble jornada laboral.

Pero, si hasta una tercera parte del profesorado encontraba una justificacién a su
no reciclaje en el lugar y hora de celebraci6n de esas actividades, la practica totalidad
del mismo, aun realizdndolas, entendia que era mucho mds adecuada su celebracién en
el Centro y durante el horario lectivo. Como respondia el coordinador del programa de
formacién de uno de los Centros observado:

«... fue una de las reivindicaciones de cuando la formacién de profesores estaba de la
otra manera, que la formacién se hiciese mas cerca, que no nos trastornase. | Y cuanto
menos transporte, mejor! Porque a mi me daban pena todos estos afios las sefioritas
(sic) que salian a las cinco de la tarde, iban a otro colegio, por ahi, con autobuses per-
didas, ... iMe daban auténtica pena! Y luego para ir a cursos de poca categoria y que
no se aprendia nada. jEso era miserable, miserable!».
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Tales reivindicaciones estaban en la base de la concepcién de la formacién perma-
nente de los MRP y eran recogidas por los sindicatos. El MCEP de Andalucia, por citar
un ejemplo de los primeros, recogia en un documento titulado «Por una formacién a
partir del profesor» que era preciso «dotar a los Centros de la autonomia y los recursos
humanos y econémicos necesarios para organizar sus planes de formacién de acuerdo
con sus necesidades concretas».

La Federacién de Ensefianza de CC.00., como ejemplo de los segundos, en su
«propuesta alternativa a la reforman, se pronunciaba, a su vez, por «una formacién cen-
trada en la escuela», en la que «los programas y acciones de formacién del profesorado
en activo deben tomar como punto de partida las necesidades de los Centros escola-
res, como agentes y destinatarios preferentes de los programas de formacién, supe-
rando el tradicional uso privado e individualista de los procesos de formacién»
(Enfasis afadido).

Entre el profesorado, sin embargo, las reivindicaciones no estaban exentas de con-
tradicciones, ya que la perspectiva de «una reunién de profesores, donde més o menos
nos conocemos y donde no viniese nadie del exterior» —como sefialaba el mismo coor-
dinador- «a muchos profesores no nos gustaba».

Precisamente, como pondré de relieve el marco tedrico que sigue a continuacion,
ese localismo y la ausencia de expertos en niimero y/o grado suficiente para acometer
esa actualizacién pedagodgica y cientifica, forman parte de las criticas que se hacen con
mayor frecuencia a este tipo de formacién.

3. MARCO CONCEPTUAL. LA LITERATURA SOBRE LA FORMACION
EN CENTROS

Antes de iniciar la blisqueda de un marco tedrico sobre el particular, es preciso re-
alizar una aclaracién previa de tipo terminolégico. Nos referimos a las diferencias exis-
tentes entre los términos utilizados para describir un mismo fenémeno en dmbitos
educativos préximos y estrechamente ligados: el inglés, el francés y el espaiiol. En estos
tres dmbitos, el consenso que parece existir para denominar formacidn inicial a la que se
recibe con cardcter previo y requisito indispensable para el desempefio de un puesto de
trabajo profesional, en este caso docente, se rompe cuando se trata de la formacién de
post-grado.

Aqui utilizaremos la expresion formacién permanente para referirnos a la que se re-
cibe o debe recibir para mantenerse al dia en el campo o drea de conocimiento en que se
trabaja y en las destrezas y requisitos técnicos o metodol6gicos de dicho puesto de tra-
bajo. Tal formacién permanente puede tener implicaciones en relacién a la promocién
en el puesto de trabajo o en el cuerpo o institucién de que se trate, aunque no siempre
lo hara. Con este término, traducimos el término inglés in-service education and trainning
(INSET) y su homélogo francés formation en exercise, puesto que la traduccién literal al
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castellano, formacidén en ejercicio o en el puesto de trabajo, no es de uso comiin en nuestro
pais. Desde luego, no en el sector educativo.

3.1. Tipos de provisién de formacién permanente del profesorado

Tratando de sistematizar el tema, acudimos a la literatura en lengua inglesa, de
mads tradicién y experiencia en la materia. De la mano de un autor buen conocedor de
la misma, Les Bell (11), podemos establecer tres tipos de provisién de formacién perma-
nente —«para el desarrollo profesional», la llama Bell- del profesorado: el individualis-
ta, el grupal y el del Centro escolar. Cada uno de los citados acercamientos al tema de la
formacién permanente del profesorado, sefiala Bell, «consiste en un conjunto de res-
puestas a las necesidades de desarrollo profesional de los profesores, aunque cada una
se base en una asuncién diferente acerca de la apropiada relacién entre necesidad, elec-
cién y provisién» que, en el tercer caso «forma parte de un proceso coherente y planifi-
cado de desarrollo del Centro escolar», Bell (1991, 3).

Todo proceso de formacién permanente o «desarrollo profesional» docente contie-
ne dos posibles aspectos a considerar: el institucional, propio de la pertenencia del do-
cente a un Centro educativo del sistema escolar, y el personal, relativo a la actualizacién
periddica de tipo cientifico y metodoldgica que cada profesor o profesora debe desarro-
llar. Corresponde a las organizaciones educativas, continiia argumentando Bell, armo-
nizar ambos para, mejorando la formacién de su personal docente, mejorar también el
rendimiento y resultados de la institucién.

Desde esos términos, la formacién permanente supone que se implique el conjunto
del profesorado de un Centro para obtener el médximo de eficacia en los procesos de for-
macién y actualizacién profesional: mejorando la satisfaccién laboral y las perspectivas
profesionales de su profesorado, la institucién mejora su oferta y rendimiento, la cali-
dad de la ensefianza, objetivo tltimo, no se olvide, de una institucién que se plantea
como servicio ptiblico.

Jon Nixon (12), también conocido en el campo académico por su especializacién en
educacién permanente o en ejercicio, considera «retrégrado» al «enfoque de formacién
en ejercicio centrado en la escuela» (school-centred in-service education), por lo que consi-
dera riesgos de localismo y sesgos formativos. Llama en su ayuda a autores como Nigel
Rumble o Andy Hargreaves, para tildar a ese enfoque de «fuerte en retérica» y «débil a
la hora de sostener sus proclamas de proveer un programa completo y comprensivo de
desarrollo que cubriria las necesidades intelectuales y profesionales del conjunto del
claustro de profesores del Centro». (13) Como alternativa, Nixon propone lo que llama

(11) Managing the Proffessional Development of Techers. Open University Press, Milton Keynes,
1991, p. 3.

(12) School-formed In-Service Education: An Approach to Staff Development. Devon, Vine & Gor-
fin, 1989.

(13) Ibidem, p. 1.
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educacién permanente enfocada hacia la escuela (school-focused in-service education), una
combinacién de actividades localizadas en el Centro y en el exterior, que permite com-
binar una variedad de perspectivas y, con ello, evitar el localismo. Las caracteristicas de
tal enfoque deberian:

implicar al conjunto del profesorado de un Centro en uno u otro momento del
programa global;

disefiarse sobre una gama tan amplia de recursos como sea posible, tanto de
dentro como de fuera del Centro escolar;

ser la responsabilidad especifica de un grupo particular que contactase con cole-
gas y agencias externas;

centrarse en dreas de interés amplias y determinadas que sean aceptadas por el
profesorado como un todo;

relacionarse con las preocupaciones de aula de los profesores en ejercicio;

estar basado en un andlisis de las necesidades en ejercicio, o en la préctica, de los
participantes tal como ellos mismos las perciben;

estar planificado con una mirada hacia las limitaciones impuestas por la dispo-
nibilidad de tiempo, espacio, recursos y destreza;

ofrecer un sentido de continuidad y progresién entre hechos especificos de
formacién en ejercicio y permitir una oportunidad para una efectiva conti-
nuacion;

incluir una evaluacién del programa mismo, de los resultados y del impacto a
largo plazo de tal programa. (14)

3.2. Funciones del coordinador de la formacién en Centros

Obviamente, la misién del coordinador de los programas de formacién permanen-

te en el Centro educativo tiene un papel fundamental a la hora de iniciar, planificar y
desarrollar las actividades de formacién. Nixon (15) recoge los siguientes aspectos de
tal papel:
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e construccién de relaciones,
* negociacion,
e clarificacién y extension de ideas,

(14) ]. Nixon, op. cit., p. 60.
(15) Ibidem, p. 11.



¢ planificacién estratégica,

¢ motivacién de los otros,

« resolver conflictos presentes o potenciales,
e aportar informacién,

e tomar decisiones,

* adquirir y/o asignar recursos,

¢ supervision y evaluacion.

3.3. Acerca de la evaluacién

La actual fiebre evaluadora no debe permitirnos dejar de expresar las razones de
una actividad que por obvia parece asumible acriticamente. La evaluacién es, desde
luego, la fase final de todo proyecto o programa institucional. Ademads de ser una obli-
gacion a la hora de considerar la eficacia de las inversiones o financiacién consignadas,
viene a indicar el rendimiento de los programas y actividades desde el punto de vista
personal y de la clientela institucional. Consideraciones acerca de los propésitos, pun-
tos a considerar, destino de los informes, recursos aplicables y métodos a utilizar en la
evaluacion, vienen a sumarse a una cuestion tan técnica como politica: ;quién evalia?
Pregunta a la que la respuesta inmediata es: todos y los mismos que participan en la for-
macién. Distinguimos asi evaluacién de auditoria y tomamos partido por un enfoque
democritico y autogestionario de evaluacién.

Siguiendo a Nixon, una vez mds, podriamos mantener como los tres campos
principales de la evaluacién de la formacién permanente en el puesto de trabajo,
los que denomina el curso, el rendimiento y el impacto. Se refiere con tales términos a:
1) el programa en si, 2) el rendimiento de quienes lo han seguido, y 3) los cambios
generados en el Centro escolar. Propone, incluso, un modelo triangulado de recogida
de datos. (16)

Como resultado de la insatisfacciéon general de los distintos modelos, Bell
anuncia un «modelo de desarrollo profesional» emergente que, aunque dentro de
un marco de provisién y recursos estrechamente relacionado a las necesidades del
Centro, «ofrece a los docentes una oportunidad de ampliar su control sobre su propia

formacién y planes de desarrollo profesional, formulando y expresando sus necesi-
dades». (17)

(16) J. Nixon, op. cit., p. 53.
(17) Ibidem, p. 21.
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MODELO TRIANGULADO DE RECOGIDA DE DATOS

CURsO RENDIMIENTO ImpPACTO
Entrevistas Percepcién del programa en el Percepcién del cambio en el Percepcién del cambio en el
profesorado profesorado alumnado
Observacién Actividades Reuniones y actividades Situaciones de ensefianza y
complementarias aprendizaje
Documentos Informes de pequefios Documentos de los de Programaciones y materiales de
transparenc:gse%e pm)%:lcuc% ¥ trabajo y medidas agglp das erm‘|s§ﬁanm d
ENFOQUES INDIVIDUALISTAS AL DESARROLLO PROFESIONAL DOCENTE.
MODELO DE APRENDIZAJE
VENTAJAS INCONVENIENTES ASUNCIONES
Inmediatez Andlisis no coherente de necesidades Que los individuos puedan planificar
sus desarrollos solos
Relevancia Puede ser ad hoc Que lo que es bueno para el docente
individual lo es para la escuela
Bajo coste Pueden no cubrirse las necesidades

Atencién a las necesidades
individuales

Posibilidad de eleccién de los
profesores

Atencién sdlo a las necesidades individuales

Que los individuos puedan cambiar la
escuela
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MODELO BASADO EN CURSOS

VENTAJAS

DESVENTAJAS

ASUNCIONES

Incrementan los conocimientos yﬂestrezas
Permiten a los profesores elegir entre una
gama que se les ofrece

Posibilitan una reflexién sobre la practica
profesional

Pueden ser a tiempo completo

Conducen a ulteriores calificaciones

Fortalecen las perspectivas de promocién

Pueden llegar a ser demasiado teéricos
Las elecciones las determinan los proveedores
Pueden no reflejar las necesidades del Centro

Pueden no tener ninguna aplicacién préctica
en el aula

Ignora la experiencia del profesor

Pueden resultar costosos

Pueden requerir una dedicacién a largo plazo

Un profesor puede influir a un colegio entero
0 a un grupo de colegas

El profesor puede traducir la teorfa en practica

Un mismo curso puede satisfacer una
variedad amplia de necesidades

MODELO BASADO/ENFOCADO EN EL CENTRO.

PUNTOS FUERTES

PuNTOS DEBILES

ASUNCIONES

Basado en las necesidades del Centro

Los Centros proporcionan su propio programa
Permite a los Centros utilizar expertos externos
Puede hacer frente a diferentes niveles de

desarrollo profesional

Permite el uso de los expertos disponibles en el
Centro escolar

Requiere capacidad para identificar con claridad
las necesidades

Algunos Centros pudieran no contar con los
expertos o recursos suficientes

Puede llevar al localismo

Puede conducir a una falta de coherencia entre
enfoques del tipo de recuperacién o de
perfeccionamiento

Puede ignorar o minusvalorar las necesidades
individuales a la vez que sobredimensiona las del
Centro

Que todos los Centros puedan
identificar sus necesidades

Que los Centros tienen suficientes
recursos para satisfacer sus necesidades

El desarrollo profesional se une a las
politicas de conjunto del Centro




3.4. Conceptualizacién ideoldgica de la formacién en Centros

En el plano ideolégico, el marco tedrico de la formacién permanente del profesora-
do en sus propios Centros es un tanto tormentoso y ambiguo, oscilando entre las acusa-
ciones de corporativismo y conservadurismo y las de progresismo. O, para decirlo con
palabras de uno de sus estudiosos: se debate entre ser la alternativa neoliberal conser-
vadora y su asuncién plena por las opciones de progreso social y educativo, ya que tan-
to el Partido Popular (PP) como Izquierda Unida (IU) inscribian en sus programas la
defensa de ese tipo de formacién. Los primeros, como modalidad de formacién alterna-
tiva a los CEPs, que liberaria a la formacién permanente del profesorado de las rigide-
ces propias del denostado intervencionismo estatal. Los segundos, en mayor sintonia
con los planteamientos de los MRP y sindicatos, como base de una nueva politica de
formacién mds participativa y democrdtica, que signifique una cultura mds cooperati-
va, colegiada y dialogante, que suponga una formacién mds sensible, relevante y signi-
ficativa para la préctica del profesorado en su contexto. (18) Para el citado autor, el
modelo teérico de la formacién en Centros supone la reconstruccién de los modos de
pensar y trabajar los profesores, basindose en una formacion centrada en la préctica,
potenciadora de la reflexi6n y la critica pedagégica, y realizada cooperativamente entre
los profesores de un mismo Centro.

La demanda era ptiblica y conocida y, frente a ella, la posicién del MEC era que los
profesores, a titulo individual, se acercasen a los CEPs, bien para proponer cursos, bien
para recibirlos. La idea era romper su aislamiento e intercambiar puntos de vista, difun-
dir la innovacién educativa y la «ideologia» de la reforma, como sefialaba en una entre-
vista una asesora de un CEP de Madrid capital. Asi era percibido, ademads, por el mismo
profesorado, cuando reconocia la necesidad de «ponerse al dia en la Reforma».

Los CEPs se consideran Centros sociales y de informacién, de recursos y de orien-
tacion, cuya gestion por los Centros adscritos supone una coordinacién en aras a la ne-
cesaria «unidad» del sistema educativo. Lo que va a hacer cambiar la orientacién del
MEC va a ser la puesta en préctica de la reforma, su llegada a los Centros, y la necesidad
de que los propios claustros se impliquen y asuman su puesta en préctica concreta, y
conozcan y aprendan lo fundamental de la misma, en temas tales como la elaboracién
de los Proyectos Educativos y Curriculares de Centros, comportdndose como equipos
docentes.

La Orden de 3 de enero de 1992 que convoca Concurso de Proyectos de formacién
permanente en Centros pasa a considerar el Centro docente como el niicleo primario de
formacién permanente, como respuesta a las necesidades surgidas de la reflexién sobre
la préctica docente. Para la citada Orden, los propios proyectos van a ser los instrumen-
tos que atiendan las necesidades de formaci6n del equipo de profesores de un Centro
para mejorar la calidad. La enumeracién de los aspectos sobre los que poder trabajar
que se consideran idéneos para concurrir al concurso muestra la jerarquizacién de prio-
ridades que tiene el MEC. Su orden es: a) proyectos educativos de Centro;.b) proyectos curri-

(18) Se puede ver el desarrollo de esta idea en ]. M. ESCUDERO: «Formaci6n en Centros e inno-
vacién educativa», Cuadernos de Pedagogia, 220, diciembre, 1993. pp. 81-84.
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culares de Centro y etapa, y c) desarrollos curriculares parciales, bloque en el que se in-
cluyen la actualizacion cientifica y diddctica, los planteamientos interdisciplinares o la
investigacién del proceso ensefianza-aprendizaje, entre otras once posibilidades. La con-
cesion de proyectos va igualmente en esa misma direccién, ya que del total de proyec-
tos concedidos a Centros dependientes de los CEPs de Madrid, el 85 por 100 versaban
sobre la elaboracién de proyectos educativos o curriculares de Centro, por ese orden,
orientdndose el 15 por 100 restante por temas muy relacionados, comp la evaluacién o
adaptaciones curriculares aplicadas a necesidades educativas especiales.

4. LAREFORMA QUE SE AVECINA: LA MONTANA VIENE AMAHOMA

Como veremos mds adelante, la pasividad en la formacién en Centros es una de las ac-
titudes dominantes entre el profesorado, pasividad que se refuerza por el temor ante la in-
minencia de la reforma educativa, reforma que consideran conocer insuficientemente. Por
ello se aprovechan estos cursos para conocer en qué consistird el nuevo panorama educati-
vo: «Simplemente, queriamos informacién, porque tienes un desconocimiento grande»,
respondia una profesora a la pregunta acerca de la conexién entre las necesidades del Cen-
tro y el haber solicitado un proyecto de formacién en Centros.

En ese sentido, la amplia mayoria de las ponencias que hemos conocido directa
(presencialmente) o indirectamente, cierran filas en torno a la reforma. Ningtin atisbo
de dudas sobre la eficacia y conveniencia de las propuestas planteadas, ningtin resqui-
cio para las posiciones criticas. El objetivo, tal y como dice uno de nuestros entrevista-
dos, consiste en «alfabetizar en la reforma».

— «P. Pero parece que la finalidad del Proyecto es dar a conocer la Reforma como
via para su aceptacion.

- R. En principio se supone que al conocer mejor la Reforma, desde luego a mi me
ha pasado, que al conocerla mejor he ido formando opiniones mas favorables so-
bre ella, y yo me imagino que la mayor parte del profesorado que de verdad la va
conociendo también, lo que pasa es que todavia es una minoria los que de verdad
la conocen, y sigue existiendo la desconfianza por los puestos de trabajo. El otro
dia tuvimos una reunién con los profesores de instituto que van a ser adscritos a
otros Centros y, claro, el problema es que el afio que viene aqui se suprimen va-
rias plazas de profesores de EGB, claro, y se crean otras tantas en los institutos de
Bachillerato, pero ya no son las tuyas, son los institutos de Bachillerato y, ademas,
tienen que tener el perfil adecuado para la plaza creada, con lo cual muchos no lo
tendran, entonces el que no lo tenga, dénde va. Y eso no favorece precisamente el
ambiente, la aceptacién de la Reforman».

(Profesora de Centro de BUP)

«Bueno, yo creo que nos estamos familiarizando mas con la terminologfa, tal vez
con los problemas de lo que viene ;no? El trabajo en equipo yo creo que hasta que
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no empiece a funcionar la Comisién Pedagégica, empiecen a funcionar los depar-
tamentos, empecemos a hacer Proyectos Curriculares de Area y eso, todavia yo no
he visto que se esté trabajando».

(Profesora de Centro de BUP)

«Desde luego. Mira, el Proyecto pretende, primero informar de lo que la Ley dice tan-
to en el Proyecto Educativo como en el Proyecto Curricular, es decir, de todo lo que
significa la LOGSE, eso es lo que pretende el Proyecto, pero entonces nos encontramos
con un grupo muy heterogéneo, que hay gente que no tiene..., bueno, pues que le sue-
na completamente a nuevo, gente que lo tiene més trabajado y gente que lo tiene me-
nos trabajado, y entonces, en ese sentido, pues cuando hay grupos de trabajo, pues se
avanza poco..., son, desde mi punto de vista, poco operativos. Es importante porque
nos estamos conociendo, y eso es positivo porque el afio que viene vamos a trabajar
juntos, pero yo creo que es mucha pérdida de tiempo debido a la heterogeneidad del
grupo, es muy poco operativo, tanto es asi que yo el afio que viene no sigo. Y, como
yo, creo que mucha gente».

(Profesora de Centro de BUP)

La mayoria de las ponencias que se presentan al hilo de la formacién de equipos de
profesores para la elaboracién del PEC y del PCC consiste en explicitar la reforma: temas
transversales; evaluacién de conocimientos, procedimientos y actitudes; autoconcepto.

A veces da la impresién de que el principal objetivo consiste en repetir una y otra
vez las ventajas de la reforma, de un modo insistente, como si se desease conseguir un
reflejo pavloviano. Es una estrategia que se asemeja a una de las frases de Alicia en el
pais de las maravillas: «lo he dicho tres veces, luego es verdad». He aqui las declaraciones de
un profesor, ilustrativas a este respecto.

- «P. Pero ese rechazo [a la Reforma] ;lo tienen antes de trabajar en el Proyecto,
durante o después?

- R. Desde luego antes si, y muchos siguen teniéndolo. Yo la verdad es que a me-
dida que ido conociendo mejor la Reforma, he ido cambiando de opini6n sobre la
Reforma, es decir, digamos que la veo ahora bastante més positiva que la veia
hace dos o tres afios. Quiza cuando te vas implicando en ella y vas viendo los
cambios que supone, las mejoras sociales que trae, que eso si que lo trae, eviden-
temente, pues entonces vas aceptdndola cada vez mejor, pero de entrada la gente
tiene bastante rechazo hacia ella».

(Profesora de Centro de BUP)
Especialmente hostil es la actitud del profesorado de BUP en nuestra investigacion,

mucho mayor que la del Magisterio o profesorado de primaria. La diferencia es notable,
hasta el punto de que, jugando con el lenguaje, hemos detectado lo que podriamos lla-
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mar una dicotomia formada por la obediencia primaria y la rebeldia secundaria. Una de
las razones de tal hostilidad radica en el llamado «fracaso escolar», es decir, en el consi-
derado bajo rendimiento académico de una parte significativa del estudiantado de Ba-
chillerato y su incidencia negativa en el clima académico y disciplinario del desarrollo
de las clases. Planteado desde los diferentes niveles educativos, es decir, desde el profe-
sorado de primaria y secundaria, respectivamente, las cosas se ven asi:

«El fracaso escolar es hablar de Dios y la Virgen, porque la verdad es que ahora
(...) el chaval que no nos aprueba a los catorce afos se va a FP y el que aprueba se vaa
BUFP. Pero a partir de ahora, el chaval que no aprueba a los catorce afios, ni nos puede
ir a BUP ni nos puede ir a FP. De alguna manera, nos estin metiendo no el fracaso es-
colar, sino alumnos que son probleméticos. (...) Que les hagan repetir dos afos a cha-
vales que no estdn motivados para estudiar, pues puede dar unos problemas
gordisimos de disciplina, unos problemas que antes desplazdbamos a otro sitio y aho-
ra se ha cerrado la compuerta y aqui estn. (...) Repetidores a sus dieciséis afios, con
bigote y sin ganas de estudiar: jda miedo!».

(Profesora de Centro de EGB)

«Es una opini6n bastante extendida entre el profesorado que la Reforma baja
los contenidos. Parece que estdn diciendo que hay que bajar los contenidos para
que asf apruebes méas y enmascaremos el fracaso escolar».

(Profesora de Centro de BUP).

Aunque todos los profesores reconocen que no queda més remedio que hacer coin-
cidir la edad de salida del sistema educativo con la edad minima laboral, se plantea la
cuestién de qué hacer con aquellos alumnos que en el modelo de la LGE se iban a los 14
afios y ahora estaran, lo quieran o no, hasta los 16. A esto hay que afnadir que la ense-
flanza secundaria empieza no a los 14 sino a los 12, lo que obligar4 a los profesores ac-
tuales de BUP a bregar con nifios mds que con adolescentes.

«... y hay una idea que flota en el ambiente y es que vamos a pasar de dar clases, o
de dar las clases como las estamos dando ahora, a cambiar paiiales ;no?, porque va
a venir como gente muy menuda, muy pequefiita».

(Profesora de Centro de BUP)
En este sentido Blas Cabrera (19) sefialaba que la reforma lo que pretende es embe-
llecer la funcién de guarderia que desempefian las escuelas.
Este es un aspecto insuficientemente aclarado en las sesiones dedicadas a la forma-

cién en Centros. Con la reforma, los nifios hasta la edad de 12 afios, estardn escolariza-

(19) «A propésito de la reforma de la ensefianza no universitaria. Apuntes para un analisis
sociol6gico», Tempora, 11-12, 1988.
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dos en Centros de educacién primaria, mientras que los mayores de 12, mucho mds
problemdticos, especialmente en términos de disciplina, pasan a la ESO. Esto significa
que el tramo mds dificil de la actual EGB —el ciclo superior- pasa a ser competencia de
los actuales profesores de Bachillerato, a los que se afiaden los actuales de FP, mds los
maestros que acrediten ser licenciados.

Ademds, mientras que el profesorado de EGB tiene la posibilidad de promocionar-
se al pasar, en el caso de ser licenciado, de docente de primaria a docente de secundaria,
los profesores de ambos ciclos de secundaria carecen de cualquier via de promocién. Es
decir, a estos 1ltimos se les exige acoplarse a un alumnado menor del que venian cono-
ciendo hasta ahora (la secundaria comienza a los doce afios en lugar de a los catorce
como ahora), se introducen materias curriculares que pueden socavar el peso de las
asignaturas que imparten y, a cambio, no ganan nada. (20)

El profesorado de la ESO se las verd, previsiblemente, con un alumnado menos
motivado y al que habra de evaluar aspectos distintos a los meramente cognitivos.

Uno de los grandes temores del profesorado es el hecho de que la reforma esté con-
sistiendo fundamentalmente en tener que rellenar més papeles. Es decir, se incremen-
tan los esfuerzos destinados a atender necesidades burocréticas en detrimento de la
innovacion pedagégica.

«De momento lo que esté creando la Reforma, y esa es la opini6n de los com-
pafieros que lo estdn haciendo, es una cantidad de trabajo burocrético tremendo,
por la cantidad de reuniones y demds, y se sienten desbordados, o por lo menos eso
es lo que nos cuentan nuestros comparieros que estdn viviendo la'Reforma, que una
cosa es lo que nos dijeron en la reunion aquella, y otra cosa es lo que nos cuentan
por detrés, es decir, que hay una especie de doble...».

(Profesora de Centro de BUP)

«... yo creo que el profesorado en este momento estd muy asustado cuando te toca
implantar la Reforma, y algunos muy poco motivados, y la gente que creemos, yo
por ejemplo, que creemos que tiene que haber una Reforma, no estoy de acuerdo en
un montén de burocracia porque creo, lo dije ayer, que se estd convirtiendo en un
fin. O sea, yo creo que el fin es, de verdad, cambiar el proceso de ensefianza y
aprendizaje en los alumnos, no rellenar tanta ficha y tanta historia, y si yo no me
puedo dedicar a prepararme en enseflar mi asignatura de una manera distinta,
pues he perdido el tiempo, entonces me parece que eso..., no estoy de acuerdo con
la Reforma, vamos, con la manera de c6mo se esta llevando ...».

(Profesora de Centro de BUP)

(20) Una interesante reflexién sobre la percepcién que de la Reforma tienen los profesores de se-
cundaria, analizada desde el punto de vista de la teoria de los juegos, puede encontrarse en Clara Risa
i ROMEVA: «La implantacion de la reforma educativa», Revista Internacional de Seciologia, 5, 1993.
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«Bueno, pues aquel dfa estaba la inspectora de zona, y lo que los comparieros
dijeron en grupitos pequerios, en pétit comité, no tiene nada que ver con lo que di-
jeron arriba. Cuando se subieron al estrado, a la mesa redonda, todo fueron mara-
villas, ;te acuerdas?, y en pétit comité no fue asi, porque entonces nos contaron
todos los problemas que tenian, pero como estaba la inspecci6n y habian tenido al-
tercados, arriba no lo dijeron, con lo cual, cuando hicimos la primera encuesta va-
lorativa del curso, un tanto por ciento muy grande de participantes dijo que no
habian sido sinceros los comparieros de los Centros, precisamente por eso. Yo no
creo que no fueran sinceros, es que como habian tenido altercados con la inspecci6n
no querian problemas».

{Profesor de Centro de BUP).

Asi pues, ésta es la Reforma que se le viene encima al profesorado, la causa de sus
angustias y desvelos, tal como la temen y ven ellos mismos. Utilizando la metafora bé-
lico-teatral, en este escenario deben desplegar sus estrategias las fuerzas en litigio para
desarrollar el combate. Volviendo a la realidad mds inmediata, éstas son las apreciacio-
nes fenomenolégicas en las que insertar la practica de la formacién en Centros.
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BERNARDO GALLARDO LOPEZ (*)
RAFAELA GARCIA LOPEZ (*)

Aunque la investigacién pedagdgica sobre educacién moral en nuestro pais no ha sido
muy abundante, en los tiltimos cinco afios hemos detectado un considerable incremento de
estudios sobre la misma en los que, salvo contadas excepciones, han predominado los de re-
copilacién y sintesis de tedricos clasicos, asi como repeticiones de investigaciones sobre la
medida del desarrollo del juicio moral, utilizando, sobre todo, el DIT. Verdaderamente si-
gue siendo muy escasa la investigacion original o que aporte algiin dato nuevo que nos
permita encontrar mejores recursos para disefiar programas que fomenten el desarrollo
moral en los sujetos y que vayan mds alld de la mera aplicacién de dilemas morales.

Nuestro estudio pretende demostrar que trabajando y desarrollando la reflexivi-
dad, como estilo cognitivo, se consigue también incrementar el desarrollo moral. De la
revision efectuada hasta el momento, sélo hemos encontrado una investigacién relacio-
nada con nuestro trabajo: la de Schleifer y Douglas, 1973, que conecta reflexividad y de-
sarrollo moral, si bien se realizé con una metodologfa, instrumentos y edad de sujetos
diferentes a la nuestra. Por todo ello, esperamos aportar una nueva estrategia que con-
tribuya al desarrollo moral, fundamentada en criterios rigurosos.

1. MARCO TEORICO DE LA INVESTIGACION

El fundamento teérico de esta investigacién se deriva, por una parte, de la concep-
tualizacién de la Reflexividad-Impulsividad de Kagan y por otra, de la teoria de Kohl-
berg sobre desarrollo y educacién moral. En efecto, la Reflexividad-Impulsividad (R-I)
configura un estilo cognitivo conceptualizado por el profesor Kagan, de la Universidad
de Harvard, en los afos 60 (Kagan, 1965 a, b y ¢ y 1966) como un constructo tedrico bi-
polar acotado por dos ejes o variables fundamentales:

a) Latencia, tiempo conceptual o demora temporal: es el tiempo previo a la emisién de la res-
puesta por parte del sujeto en situaciones con algtin grado de incertidumbre en que la res-

(*) Universidad de Valencia.
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puesta que se ha de dar no es inmediatamente obvia, que éste emplea en analizar los
datos disponibles y que conduce a tiempos largos en unos sujetos versus breves en
otros.

b) Precision o exactitud en la respuesta, o calidad del rendimiento, que conduce a
aciertos en unos sujetos versus errores en otros.

Los sujetos impulsivos emplean menos tiempo en analizar los estimulos, utilizan
estrategias de andlisis inadecuadas y cometen, por ello, mds errores que sus comparie-
ros reflexivos, que son mds cuidadosos en el andlisis de los mismos, utilizan estrategias
pertinentes, emplean mds tiempo y se equivocan menos.

Alo largo de los més de veinticinco afios de investigacion en torno a la temdtica de
la R-I se han referido abundantes datos sobre las muiltiples implicaciones que este estilo
cognitivo presenta con dreas de la personalidad, de la conducta, de la actividad intelec-
tual y del aprendizaje: con la atencién (Campbell, 1973 y Welch, 1973), con el rendimiento
académico (Gargallo, 1989 y 1991; Messer, 1976 y Sheldon y Kennet, 1982); con la capacidad
de inhibicién y control de movimientos (Harrison y Nadelman, 1972); con el desarrollo cognitivo
y la capacidad mental (Gjerde, Block y Block, 1985); con la metacognicion (Cameron, 1984);
con la habilidad lectora (Roberts, 1979); con la solucién de problemas (Peters y Bernfeld, 1983;
Zakay, Bar-El y Kreitler, 1984); con el dominio de la agresividad y el autocontrol (Mann,
1973 y Messer y Brodzinsky, 1979) y con la conducta moral y el juicio moral (Schleifer y Dou-
glas, 1973). En todos estos aspectos, los sujetos reflexivos superan positivamente a sus
compaifieros impulsivos de la misma edad y nivel educativo. En concreto, en la investi-
gacion de Schleifer y Douglas, la tinica de la que tenemos constancia que estudia las im-
plicaciones de la R-1 y el desarrollo moral, se pidié a sujetos de 6 afios y medio que
realizasen juicios morales sobre parejas de historias: una describia un acto bienintencio-
nado del que resultaba un dafio considerable y la otra describia un acto motivado por
la malicia o el egoismo con menores consecuencias negativas. Los autores constataron
que los sujetos reflexivos realizaban juicios morales méds maduros, prestando atencién
a las intenciones de los sujetos y no sélo a las consecuencias de los actos, reflejando un
estadio de juicio moral més avanzado.

Las muiltiples implicaciones educativas de la R-I nos han llevado, a lo largo de més
de 10 arios, al desarrollo, aplicacién y validacién de diversos programas educativos
de incremento de reflexividad: para Ciclo Medio de EGB (Gargallo, 1985 y 1987),
para Ciclo Superior (Gargallo, 1989a, 1989b, 1993a y 1993b), y para 1.° Ciclo de Edu-
cacién Primaria (Gargallo, 1995). Hemos obtenido consistencia de resultados positi-
vos en cuanto al incremento de la reflexividad y disminucién de impulsividad y en
mejora del rendimiento académico por efecto de la mejora en estrategias reflexivas.
Nuestro interés en el tema ha sido, pues, predominantemente educativo y préctico.
El sujeto reflexivo tiene la capacidad de dilatar la respuesta y de pensar sobre ella:
por eso es mds capaz de preveer y anticipar consecuencias que el impulsivo. Esta
mds preparado para analizar y evaluar la realidad y para percibir posibles resultados
derivados de diferentes tipos de acciones y para diferenciar intenciones de puros resul-
tados. Los datos del estudio de Schleifer y Douglas (1973) al que hemos hecho mencién
van en esta linea.
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Por otra parte, aunque Kohlberg afirmé que el desarrollo cognitivo es condicién
necesaria pero no suficiente para el desarrollo moral (Kohlberg, 1976), no deberiamos
derivar de esta afirmacién que no sea importante trabajar aspectos relacionados con el
desarrollo cognitivo, sobre todo teniendo en cuenta que investigaciones posteriores
(Krebs y Gillmore, 1982) sélo proporcionan un apoyo parcial a la hipétesis de «necesi-
dad pero no suficiencia», sugiriendo estos autores una revisién de la teoria de Kohlberg
respecto a las asociaciones entre las tres secuencias de desarrollo: desarrollo cognitivo,
role-taking y desarrollo moral.

Trabajar la reflexividad, como estilo cognitivo, con la intencién de fomentar el de-
sarrollo moral, se justifica por la relacion que ésta puede tener con dos requisitos bdsi-
cos para el desarrollo del juicio moral, reconocido por numerosos autores: la adopcién
de roles o habilidad del role-taking y el didlogo o discusién moral. Feffer y Gourevitch
(1960) ya establecieron relaciones entre pensamiento légico-cognitivo y role-taking,
postura que en algtn sentido, mucho antes, mantuvo Mead (1934), quién defendia el
«didlogo interno» (el pensamiento) del sujeto para ponerse en lugar del otro, limitando
la adopcién de perspectivas a un entrenamiento cognitivo-conceptual. Igualmente, Pia-
get (1965) argumenté que tanto la estructuracién cognitiva personal como la capacidad
para adoptar perspectivas constituyen aspectos complementarios, en los que el equili-
brio en uno depende del equilibrio en el otro. Esta relacién que trata de asociar los as-
pectos cognitivos con el role-taking ha sido abordada por numerosos autores. Entre los
mds importantes destacamos a Selman (1971), Turnure (1975), Marvin y Greenberg
(1976), Kurdek (1977, 1978) y Brandt (1978).

Entre otras muchas cosas, el role-taking cognitivo, perceptivo y afectivo implica
procesos de atencién, discriminacién, andlisis de consecuencias, autorregulacién, etc.,
variables todas ellas integradoras de la reflexividad, tal y como ha sido definida. Tam-
bién estos procesos parecen estar presentes en el otro requisito mencionado: didlogo o
discusién moral, y mds, especificamente, la discusién transactiva. Esta hace referencia
al razonamiento que opera sobre el razonamiento del otro. «El supuesto del que se par-
te es que el conflicto cognitivo surgird a partir de una activa reflexién y operacién sobre
el razonamiento del compariero» (Escimez y Ortega, 1989, p. 29). De esta manera se
confirma que se puede producir desarrollo moral a través del didlogo transactivo ope-
racional, es decir, cuando en ese didlogo se da una transformacién del razonamiento del
Alter integrdndolo en el razonamiento del Ego, a través de un andlisis 16gico o de cual-
quier otra operacién. Lo que parece estar claro es que la discusién transactiva requiere
unas determinadas estructuras de razonamiento formal que la posibilitan (Berkowizt,
1985 y Escamez y Ortega, 1989). Y aqui es, precisamente, donde entra la reflexividad, ya
que defendemos que el desarrollo de la reflexividad facilitara la posibilidad de las dis-
cusiones transactivas operacionales y por ello, el desarrollo moral.

Pensamos que la ensefianza de la reflexividad, la dotacion de estrategias que per-
miten al sujeto aprender a detenerse ante la realidad, a atender, a discriminar, a analizar
consecuencias, a resolver problemas, etc., podria ser un medio poderoso para favorecer
el desarrollo moral. Desde esta perspectiva, planteamos una investigacién que preten-
dia revalidar nuestro programa de intervencién para Ciclo Superior (Gargallo, 1989a,
1989b, 1993a y 1993b) en lo referente al incremento de reflexividad y comprobar si,
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como pensdbamos, el aumento de reflexividad y la consiguiente reduccién de impulsi-
vidad que esperdbamos produjese la intervencién pedagégica, comportaba un desarro-
llo superior en el juicio moral de los alumnos sometidos al programa frente a los que no
sufriesen este tipo de intervencién. Queda claro, pues, que la intervenci6n se circunscri-
birfa al &mbito cognitivo y al incremento de reflexividad, sin trabajar otros elementos
cldsicamente utilizados como la clarificacién de valores, los dilemas morales, etc.

2. METODOLOGIA DE LA INVESTIGACION

2.1. Disefto de la investigacién

Optamos por un disefio quasi-experimental, ya que ibamos a trabajar con grupos de
clase ya constituidos, con grupo experimental y grupo de control equivalentes, con pretest
y postest. Este disefio nos permitird comprobar si la aplicacién del programa ha producido
o no los efectos previstos en el desarrollo del juicio moral en el grupo experimental y, a
su vez, también detectar si estos cambios se han producido o no en el grupo de control.

2.2. Objetivos de la investigacion

1) Revalidar la eficacia del programa de intervencién educativa en lo referente al
incremento de reflexividad.

2) Promover el desarrollo moral de los alumnos a través de la aplicacién de dicho
programa.

2.3. Muestra

La muestra estaba formada por 61 sujetos, alumnos todos ellos de 8.° de EGB del
mismo centro, de 13 y 14 afios, nifios y nifias. Estos sujetos pertenecian a los dos grupos
de la investigacion: 30 a 8° A, grupo experimental, y 31 a 8° B, grupo de control.

Eran alumnos pertenecientes a familias de nivel socioeconémico medio y medio-bajo.

Los dos grupos eran equivalentes en R-1 y en desarrollo moral, aspectos éstos que
se corroboraron en el pretest.

2.4. Instrumentos de medida

Utilizamos el MFF20 de Cairns y Cammock (1978, 1984 y 1989) (Matching Familiar
Figures Test, o Test de Emparejamiento de Figuras Familiares de 20 items) como instru-
mento de medida de la reflexividad-impulsividad. Es un test de emparejamiento per-
ceptivo que consta de 20 items y otros dos de prueba, cada uno de los cuales presenta
simultdneamente al sujeto un dibujo estindar o modelo y seis variantes o copias casi
idénticas del mismo, de las que s6lo una es exactamente igual que el modelo. El sujeto
tiene que averiguar cudl es. Se anota el tiempo que tarda en dar la primera respuesta y
el niimero y orden de errores, si se producen. Hay diversas posibilidades de utilizacion
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de estos datos numéricos (1). En esta investigacion nos basta simplemente con analizar
los datos globales de tiempo y errores del grupo experimental y de control para precisar
si, desde el pretest al postest, aquél aumenta y éstos disminuyen, con lo que se puede
corroborar el incremento de reflexividad, o al contrario.

Como instrumento de medida del desarrollo moral, empleamos el DIT (Defining Is-
sues Test), de Rest (1986). Es éste un test que pretende ser una medida objetiva del juicio mo-
ral. Consta de seis historias que plantean diferentes situaciones problemiticas: «Heinz and
the drug» («Antonio y el medicamento»), «Student take-over» («La ocupacién de los estu-
diantes»), «Escaped prisoner» («El preso fugado»), «Webster» («Garcia»), «The doctor’s di-
lema» («El dilema del médico») y «Newspaper» («El periédico»). Presentamos tres de estas
historias en el pretest y otras tres en el postest para ser analizadas por los estudiantes.

De las diversas posibilidades existentes en cuanto al uso de las puntuaciones obtenidas
en el test, nosotros optamos por la utilizacién del indice I, que se obtiene sumando las pun-
tuaciones obtenidas por los sujetos en los items referidos a los estadios 5 y 6, correspondientes
al nivel postconvencional o de principios (Kohlberg, 1976), expresando después el resultado en
forma de porcentaje. Complementamos dicha puntuacién con un anélisis mas detallado de las di-
ferencias entre los grupos, a partir del «perfil» del estadio del grupo. Para ello se calcula
la media de las puntuaciones de los sujetos en los estadios 2, 3,4, 5 y 6, para cada uno de los gru-
Pos, tanto en pretest como en postest y, posteriormente, pueden compararse entre si con objeto de
determinar el peso relativo de cada estadio, o efectuar los andlisis estadisticos correspondientes.
Consideramos también las puntuaciones A y M. Esta tiltima puntuacién es indicativa de sinceri-
dad y de interpretacién adecuada de los items del test. Un cuestionario que supere el valor cri-
tico de 8 ha de ser desestimado. Si la puntuacién obtenida en M es inferior a ese valor critico
indica que ha sido contestado con una adecuada comprensién de los items y con sinceridad.

2.5. Procedimiento

La investigacién se desarroll6 a lo largo del curso escolar 1994-95. El pretest se
paso al grupo experimental y al de control durante la segunda quincena del mes de no-

(1) Partiendo de la mediana de errores y de latencia (o tiempo) del grupo, se suele clasificar a los su-
jetos en alguno de los cuatro grupos cldsicos en reflexividad-impulsividad: lentos-inexactos (emplean
tiempos por encima de la mediana de su grupo y cometen errores por encima de la mediana de errores),
lentos-exactos o reflexivos (con tiempos por encima de la mediana del grupo y con errores por debajo de
la mediana), rdpidos-inexactos o impulsivos (emplean tiempos por debajo de la mediana y cometen erro-
res por encima de la mediana del grupo), y rdpidos-exactos (emplean tiempos por debajo de la mediana y
cometen errores por debajo de la mediana). El problema es que un sujeto puede ser impulsivo en un grupo
¥, quiz4, lento-inexacto en otro, dependiendo de las medianas de los grupos, ya que tinicamente es clasifi-
cado con respecto a la mediana del grupo de origen. Lo mismo puede ocurrir con los otros grupos en los
que pueden ubicarse los individuos de la muestra de que se trate. Para paliar estos problemas se han ela-
borado los baremos estadounidenses de Salkind (1978) y norirlandeses de Caims y Cammock (1984 y
1989). Nosotros estamos trabajando en la elaboracién de baremos para nifios esparioles, disponiendo en la
actualidad de unas 1200 aplicaciones del test a diferentes edades. De todas formas, todo esto no es ébice
para nuestra investigacién, ya que de lo que en ella se trata es de delimitar el incremento de reflexividad,
lo cual se constata simplemente analizando las puntuaciones de tiempo y de errores de los sujetos, sin ne-
cesidad de recurrir ni a la clasificacion de los individuos por la mediana ni a datos estandarizados.
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viembre de 1994 e inmediatamente después, en el mes de diciembre, comenzaron las se-
siones de intervencién, veinte, que, a razén de una semanal, se dilataron hasta finales
del mes de mayo de 1995. Nada mds concluida ésta, se pasé el postest a ambos grupos,
durante las dos primeras semanas de junio.

2.6. Hipbtesis

1) Los sujetos del grupo experimental mejorardn en reflexividad frente a los de
control, a consecuencia de la aplicacién del programa de intervencién: emplea-
rdn mds tiempo y cometerdn menos errores, lo que se corroborara en el postest.

2) Elgrupo experimental incrementard su reflexividad en el postest con respecto a
sus propias puntuaciones en el pretest, cosa que no ocurrird con el grupo de con-
trol, que tendré niveles semejantes de reflexividad en el pretest y en el postest.

3) Los sujetos del grupo experimental progresaran en desarrollo moral de manera
significativa frente a los de control, por efecto de la aplicacién del programa de
mejora de reflexividad, aspecto éste que se comprobard en el postest. El incre-
mento de reflexividad conducird al progreso en el desarrollo moral.

4) Los sujetos del grupo experimental progresaran en desarrollo del juicio moral
en el postest con respecto a las puntuaciones obtenidas por el mismo grupo en
el pretest, lo que no ocurrira en el grupo de control.

3. ELPROGRAMA EDUCATIVO

3.1. Condiciones de la intervencién

La intervencién educativa se llev a cabo en un colegio concertado de la provincia de
Castell6n. El programa se aplicé sobre 8° A de EGB, un grupo en el que se constataron por
parte de la tutora, que fue quien aplicé el programa, abundantes signos de impulsividad:
falta de atencién, bajo rendimiento en tareas cotidianas, pruebas y exdmenes por no tomar-
se el tiempo suficiente, por no repasar los ejercicios, por no enterarse bien de lo que se les
pedia realizar, etc.; sujetos que, inmediatamente después de recibir las instrucciones de la
profesora, ya estaban pidiendo las mismas aclaraciones recibidas en ellas, alumnos que con-
testaban sin pensar, nifios con excesiva actividad motriz, etc. Ademds, algunos sujetos de
este grupo planteaban problemas de disciplina y agotaban las energias de su tutora. Todo
ello generaba una dindmica conflictiva de funcionamiento habitual en la que abundaban las
quejas, insultos, peleas, etc. Era un grupo dificil, de los que hacen sufrir al profesor.

Era, pues, un grupo idéneo para la intervencién pedagégica, tanto por la necesi-
dad de reducir la impulsividad del grupo como por la pertinencia de promover su de-
sarrollo moral.
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Tal y como hemos mencionado antes, la aplicacién del programa la llevé a cabo la
tutora del grupo experimental, 8° A. Esta profesora, ademds, impartia las asignaturas
de Matematicas y Ciencias Naturales.

En cada una de las sesiones, la profesora presentaba y explicaba el ejercicio a reali-
zar, cronometraba el tiempo para exigir la demora temporal que cada ejercicio llevaba
prefijada, modelaba las estrategias pertinentes, corregia el ejercicio verbalizando esas
estrategias y los pasos necesarios para su correcta solucién, animaba a la generalizacién
y transferencia de las estrategias reflexivas al 4mbito académico y al de la vida cotidia-
na, tomaba nota de las puntuaciones en un cuaderno de registro, anotaba las ausencias
e incidencias, si se producian, y reforzaba positivamente a los sujetos.

3.2. El programa de intervencion

Pretendiamos incidir en las dos variables, en los dos polos que configuran el estilo
cognitivo reflexividad-impulsividad: a) El tiempo conceptual, demora o latencia, para in-
crementarlo y b) La precisién-exactitud, para mejorar la calidad del rendimiento, por me-
dio de la ensefianza de estrategias cognitivas adecuadas.

Se trataba, en definitiva, de hacer mas reflexivos a los sujetos, enseidndoles a em-
plear el tiempo necesario en el andlisis de los requerimientos de las tareas, en su resolu-
cién cuidadosa, en su repaso, etc. y a rentabilizar ese tiempo, por medio de la
ensefianza-aprendizaje de estrategias cognitivas pertinentes, que incluian atencién cui-
dadosa, previsién y anticipacién de consecuencias, discriminacion, etc., més eficaces
que las impulsivas para desenvolverse en el dmbito escolar y en la vida cotidiana.

El programa, de veinte sesiones seleccionadas de las 30 que incluye el programa de
intervencién PIAAR (Gargallo, 1993a), se aplicé durante el horario escolar, unas veces
tomando la hora de tutoria y otras en el tiempo correspondiente a las asignaturas de
Matematicas y Ciencias Naturales que, como se ha especificado antes, impartia la tuto-

ra del grupo.

Los veinte ejercicios de que constaba el programa tenian en comiin la incertidum-
bre en la respuesta y el planteamiento de problemas con diversas alternativas de solu-
cién en que la respuesta no era inmediatamente obvia. Para resolverlos precisaban, més
que gran inteligencia, atencién, tiempo y andlisis cuidadoso. Estos ejercicios, segun los
datos disponibles (Gargallo, 1989), han sido un medio excelente para ensefiar estrate-
gias reflexivas a través del modelado y de las diversas técnicas de incremento de refle-
xividad que en ellos se incardinan y que a continuacién exponemos.

3.3. Técnicas educativas

Las técnicas que utilizamos para disefiar el programa y sus ejercicios habian sido
seleccionadas de entre las que mostraban un mayor grado de eficacia en la literatura
psicopedagégica, adaptédndolas a nuestro contexto. Fueron las siguientes:
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3.3.1. Demora forzada

Consiste en determinar un tiempo minimo para resolver cada uno de los ejercicios,
antes del cual o bien no se puede contestar o bien no se puede dejar el ejercicio por ter-
minado (Gaines, 1971 y Heider, 1971).

3.3.2. Ensefianza de estrategias cognitivas adecuadas de escudrifiamiento y analisis
de detalles (scanning):

No se trata s6lo de que el sujeto emplee mds tiempo en resolver las tareas, sino tam-
bién de que saque mds rendimiento a ese mayor periodo de latencia. Hemos de ense-
farle, pues, a escudrinar cuidadosamente los detalles, mediante la presentacién de las
estrategias pertinentes para ello (Debus, 1976; Egeland, 1974; Meichenbaum, 1981; So-
lis-Cédmara y Solis-Camara, 1987).

Utilizamos el procedimiento elaborado por Egeland (1974) disenado, en principio,
para tareas similares a las del test MFF20, que ensenia al sujeto los siguientes pasos:

- Mirar el modelo y todas las variantes o copias.
— Fragmentar las variantes en las partes que las componen.

- Seleccionar cada uno de los fragmentos y compararlos a lo largo de las variantes,
buscando semejanzas y diferencias entre ellos y con respecto al fragmento mo-
delo.

— Determinar en el modelo la forma correcta del fragmento en cuestién.

- Eliminar sucesivamente las alternativas que difieran del modelo en cada frag-
mento.

- Continuar eliminando variantes hasta que sélo quede una como correcta.

Complementamos este procedimiento con el de Debtis (1976). Este investigador
pensaba que, para ensefiar las estrategias reflexivas, habia que hacerlas explicitas: el
profesor, o una persona entrenada en reflexividad, iba analizando cuidadosamente los
detalles en ejercicios de emparejamiento y verbalizaba los pasos que daba, haciendo,
asi, explicitos y claros los componentes encubiertos de la estrategia reflexiva y realizaba tam-
bién marcas y sefiales donde convenia. Debiis ensefié su procedimiento con modelado
participativo y los datos de su estudio son especialmente relevantes porque correspon-
den a una de las pocas investigaciones que refieren efectos duraderos del entrenamien-
to y una cierta generalizacion de estrategias reflexivas, ocho meses después de haber
concluido el programa.

Nosotros integramos ambos procedimientos, que utilizamos con mediacién ver-
bal, modelado participativo y reforzadores.
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3.3.3. Autoinstrucciones. Ensefianza de estrategias de autocontrol verbal por medio
del habla interna

Se basan en el papel del lenguaje como modulador de la conducta, en lo que Luria
(1956 y 1961) denomin la funcién directiva del habla. Se trata de ensefiar a los nifios a
usar el lenguaje interno como regulador de la conducta y como fuente de autocontrol
(Bornas, Servera, Serra y Escudero, 1990; Luria, 1959 y 1961; Meichenbaum, 1981 y
Vygotsky, 1962).

Utilizamos el procedimiento disefiado por Meichenbaum y colaboradores (Mei-
chenbaum, 1981 y Meichenbaum y Goodman, 1969 y 1971), el mas universalmente co-
nocido de los que utilizan autoinstrucciones, que consta de los siguientes pasos:

1) Un modelo adulto realiza la tarea mientras se habla a si mismo en voz alta (mo-
delado cognitivo).

2) El nifio realiza la misma tarea bajo la direccién de las instrucciones del modelo
(guia externa y manifiesta).

3) El nifo realiza la tarea mientras se da instrucciones a si mismo en voz alta
(auto-guia manifiesta).

4) El nifio se cuchichea a si mismo las instrucciones mientras avanza en la tarea
(auto-guia manifiesta atenuada).

5) Por fin, el nifio realiza la tarea mientras guia su actuacién por medio del habla in-
terna, privada, inaudible, o autodireccién no verbal (auto-instruccién encubierta).

Para ensefiarlo se utilizan estrategias de encadenamiento de respuestas y de apro-
ximaciones sucesivas.

Partiendo de este procedimiento general, se ensefia al nifio un método de resolu-
cién de problemas, que consta de los siguientes pasos:

1) Identificacién del problema y toma de conciencia de lo que se trata («;Qué es lo
que tengo que hacer?»).

2) Centracién de la atencién y guia de la respuesta. Focalizacién de la atencién en
la respuesta que se da a esa pregunta recién autoformulada («Bien, deténte aho-
ra y repite las instrucciones»).

3) Habilidades del dominio de la autoevaluacién y autorrefuerzo; se le ensefia a
autoevaluarse y a autorreforzarse («Bien, lo estoy haciendo bien»).

4) No descentrarse de la tarea y correccién de errores, si se producen («Est4 bien

hecho y, si me equivoco, puedo hacerlo mas despacio, corregirlo y de todos mo-
dos tengo que repasarlo, por si acaso»).
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Este procedimiento se ha revelado iitil para enfrentarse con éxito a tareas que
van desde simples habilidades sensoriomotrices hasta habilidades cognitivas de so-
lucién de problemas complejos. Fue ensefiado de manera gradual, de acuerdo con
los pasos que se proponen cldsicamente y que hemos visto antes: realizacién de la
tarea por el modelo —profesora— con habla externa que explicita los pasos, direccién
de los alumnos por parte del modelo con habla externa, autodireccién verbal expli-
cita por parte de los propios alumnos, autodireccién susurrada y autodireccién
encubierta, por el habla interna, no audible, hasta que fue integrado por los alum-
nos.

3.3.4. Entrenamiento en solucién de problemas

El entrenamiento en solucién de problemas ha sido muy eficaz para incrementar la
reflexividad. Los datos del estudio de Zakay, Bar-El y Kreitler (1984), de la Universidad
de Tel Aviv, son claros al respecto.

Ellos, en concreto, utilizaron un procedimiento especifico, el «PT», —Plan Training
o Plan de Entrenamiento-. Es éste un programa de entrenamiento que plantea proble-
mas hipotéticos, no necesariamente escolares, tomados de la vida corriente y que enfa-
tiza la produccién de muiltiples alternativas de solucién y el andlisis de sus posibles
consecuencias positivas y negativas antes de quedarse con la solucién que, en términos
de costo, riesgo y precio, se considere la mejor.

Esta técnica fue mucho mds eficaz que otras utilizadas para la mejora de reflexivi-
dad y ademds consiguié consistencia de resultados positivos, que se mantenian ocho
semanas después de la intervencién, y una cierta generalizacién de efectos.

Nosotros la utilizamos con problemas sencillos tomados de la vida cotidiana.

3.3.5. Modelado participativo

Hay datos de numerosos estudios que avalan la eficacia del uso del modelado, y en
concreto, del modelado participativo —aquel tipo de modelado en que hay relacién di-
recta entre modelo y observador y dispensacion de refuerzo por parte del modelo al ob-
servador cuando éste imita la conducta pertinente-, para incrementar la reflexividad
(Cohen y Przybycien, 1974; Debuis, 1976; Denney, 1972; Meichenbaum, 1981; Meichen-
baum y Goodman, 1969 y 1971; Ridberg, Parke y Hetherington, 1971; Yando y Kagan,
1968, etc.).

El modelado estd continuamente presente en el programa, inmerso en las otras téc-
nicas y en todas las sesiones del mismo: la profesora ejemplifica ante los alumnos la rea-
lizacién de los ejercicios del programa para que éstos aprendan reflexividad y los
corrige verbalizando las estrategias de solucién.
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3.3.6. Reforzadores

El refuerzo contingente a la realizacién de la conducta se ha mostrado sumamente
eficaz para incrementar el tiempo de latencia y también, aunque en menor grado, para
disminuir los errores (Briggs y Weinberg, 1973; Loper, Hallahan y Mckinney, 1982; Pe-
ters y Rath, 1983; Yap y Peters, 1985, etc.).

Para reforzar de modo contingente la ejecucién de los alumnos utilizamos en cada
ejercicio la aprobacién social y la critica constructiva, animando a la mejora a los que se
equivocaban.

4. RESULTADOS

Para corroborar los supuestos formulados en las hipétesis realizamos diversas
pruebas «t», de cara a delimitar la posible diferencia de medias existente entre los gru-
pos, antes y después de la aplicacién del programa. Los resultados que obtuvimos son
los que siguen:

4.1. Reflexividad

Tal y como pensdbamos, no encontramos diferencia significativa de medias en
errores (t: 0’92, no significativa) entre sujetos experimentales y sujetos de control en el
pretest, antes de la intervenci6n. Sin embargo, al contrario de lo que creiamos, si la en-
contramos en latencias (t: 214, p<0'05) a favor de los sujetos del grupo experimental,
que empleaban mds tiempo, con diferencia significativa de medias, y cometian mds
errores que los de control, aunque en este caso la diferencia no era significativa; en de-
finitiva, los sujetos experimentales eran menos eficaces que los de control: cometian
mds errores en mds tiempo (Tabla n%1).

TABLA1

Medias y valores de «t» en errores y latencias en el test MFF20 para
sujetos experimentales y de control en pretest

PRETEST
Media Media
Experimental  Des. Tip.  Control Des. Tip. GL atw Signif.
ERRORES 4,1333 4,547 3,2581 2,645 59 0,92 No sign.
LATENCIAS 26,5567 12,156 21,2323 6,559 59 2,14 p<0,05

Analizando los datos del postest, aplicado inmediatamente después de concluir la in-
tervencion, encontramos, tal y como habiamos supuesto (Hipétesis 1.%), diferencia sig-
nificativa de medias entre los sujetos del grupo experimental y los de control tanto en
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errores (t: 292, p<0'01), como en latencias (t: 5,73, p>0'001); los sujetos del grupo expe-
rimental empleaban méds tiempo que los de control en resolver la tarea y cometian menos
errores, en ambos casos con diferencia significativa de medias; habfan incrementado su re-
flexividad de modo sustantivo frente a los sujetos del grupo de control (Tabla n.° 2).

TABLA2

Medias y valores de «t» en errores y latencias en el test MFF20 para
sujetos experimentales y de control en postest

POSTEST
Media Media
Experimental  Des. Tip.  Control Des. Tip. GL «t» Signif,
ERRORES 1,3333 1,729 3,1290 2,907 59 292 p<0,01
LATENCIAS 30,7133 11,457 17,3145 6,080 59 5,73 p<0,001

Habiamos supuesto que los sujetos experimentales crecerian en reflexividad, por
efecto del programa, con respecto a su situacién de partida, lo que se reflejaria con-
frontando las puntuaciones obtenidas en el postest y en el pretest por el mismo gru-
po. No ocurriria asi en el grupo de control, en que se mantendrian los niveles de
reflexividad-impulsividad del pretest (Hipétesis 2.%). Todos estos aspectos se corro-
boraron casi tal y como se habian previsto: los sujetos experimentales disminuye-
ron su tasa de errores (t: 3,50, p<0,01) e incrementaron su tasa de latencias, aunque
en este ultimo caso la diferencia de medias no fue significativa (t: 1,51), mejorando,
por tanto, sustancialmente, su reflexividad y reduciendo su impulsividad. Los sujetos
de control mantuvieron tasas similares de errores (t: 0,22, no significativa), sin embar-
go disminuyeron la de latencias (t: 3,3, p<0,01). No se dio mejora significativa en refle-
xividad, ya que no incrementaron sus aciertos. Se trata, probablemente, del efecto del
aprendizaje del test, que les llevé a obtener resultados parecidos en tasa de aciertos-
errores dedicando algo menos de tiempo a la resolucién de la tarea. Estos sujetos no ha-
bian aprendido estrategias cognitivas de tipo reflexivo, por lo que no mejoraron la
calidad del rendimiento. (Tabla n.® 3).

TABLA3

Medias y valores de «t» en errores y latencias en el test MFF20,para
sujetos experimentales y de control en pretest-postest

SUJETOS EXPERIMENTALES
Media Media
Pretest Des. Tip. Postest Des. Tip. GL «t» Signif.
ERRORES 4,1333 4,547 1,3333 1,729 29 3,50 p<0,01
LATENCIAS 26,5567 12,156 30,7133 11,457 29 1,51 No sign.
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SUJETOS DE CONTROL

Media Media

Pretest Des. Tip. Postest Des. Tip. GL «tw Signif.
ERRORES 3,2581 2,645 3,1290 2,907 29 0,22 No sign.
LATENCIAS 21,2323 6,559 17,3145 6,080 29 3,30 p<0,01

4.2. Desarrollo moral

Los datos obtenidos por ambos grupos en pretest y postest, respecto a la medida
sobre desarrollo moral, utilizando el DIT, aparecen reflejados en la Tabla n’4:

TABLA 4
Grupo de Control Grupo Experimental
Variables PRETEST POSTEST PRETEST POSTEST
Estadio 2 13,4214 13,1750 184214 18,7786
Estadio 3 27,8143 30,0821 23,0571 25,6250
Estadio 4 30,8000 30,0821 29,3679 21,9929
Estadio 5A 15,5643 14,0143 149714 21,8714
Estadio 5B 2,4929 1,8893 3,0750 4,4500
Estadio 6 0,8286 14179 10643 04750
Item A 3,0821 2,1321 5,1036 : 2,6071
Item M 5,8107 6,8893 4,8679 4,0250
Indice P 18,9000 17,3500 19,1250 26,8179

Habiamos supuesto que no existiria diferencia significativa de medias en cuanto
al desarrollo moral, medido con el DIT de Rest (1986), entre los sujetos experimentales
y los de control, en el pretest. Unicamente se dio diferencia significativa de medias en
el estadio 2 a favor del grupo experimental (t: 2,17, p<0,05), lo que, en principio, po-
dria ser indicativo de un menor desarrollo moral de partida en dicho grupo, pero
como no existe diferencia significativa en los otros estadios, ni tampoco en las puntua-
ciones A y M ni en el indice global P, podemos afirmar que ambos grupos son equiva-
lentes en el pretest, como se observa en la tabla nls

TABLAS5

Medias y valores de «t» en estadios del desarrollo moral, en ftems A y M y en indice P,
medidos por el test DIT de Rest (1986) para sujetos experimentales y de control en el pretest

Media Media
Experimental  Des. Tip. Control Des. Tip. GL atn Signif.
Estadio 2 18,4214 8344 13,4214 8,897 53,78 2,17 p<0,05
Estadio 3 23,0571 12,206 27,8143 12,613 5394 143 No sign.
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TABLA 5 (continuacién)

Media Media

Experimental  Des. Tip.  Control Des. Tip. GL «t» Signif.
Estadio 4 29,3679 13,640 30,8000 12,221 53,36 041 No sign.
Estadio 5A 14,9714 9,835 155643 8,757 53,29 0,24 No sign.
Estadio 5B 3,0750 3,719 2,4929 4212 53,18 0,55 No sign.
Estadio 6 1,0643 2,399 0,8286 2,326 53,95 0,36 No sign.
Item A 5,1036 6,927 3,0821 4,696 54 1,28 No sign.
Item M 48679 6,755 58107 6,050 53,46 0,55 No sign.
Indice P 19,1250 11,969 18,9000 10,023 52,38 0,08 No sign.
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Habiamos supuesto que el incremento de reflexividad, fruto del programa, —que
ya se ha constatado antes— en los sujetos del grupo experimental, conduciria a un pro-
greso en el desarrollo del juicio moral de estos sujetos frente a los del grupo de control,
en que no se daria la mejora en reflexividad ni tampoco el crecimiento en desarrollo mo-
ral (Hipétesis 3.%). Estos aspectos fueron analizados a partir de las puntuaciones obteni-
das por los sujetos en el DIT, en el postest. No encontramos diferencia significativa de
medias en el nivel preconvencional (estadios 1 y 2) y si en el convencional, en el estadio
4, a favor de los sujetos del grupo de control (t: 2,43, p<0,05). La explicacién de este he-
cho es muy sencilla: ha descendido la puntuacién de los sujetos del grupo experimen-
tal, en este estadio, porque se incrementa la de los estadios siguientes. De hecho, en el
nivel postconvencional o de principios encontramos diferencia significativa de medias
a favor de los sujetos del grupo experimental en el subestadio 5A (t: 2,67, p<0,05) y tam-
bién la encontramos en el estadio 5B en el mismo sentido, aunque en este caso no llega
a ser significativa (Tabla n.” 6). En el estadio 6 la diferencia se produce a favor del grupo
de control, aunque en este caso no llega tampoco a ser significativa y, en ambos grupos,
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se trata de puntuaciones muy bajas. En la puntuacién del indice P, que aglutina los es-
tadios referidos al nivel postconvencional, encontramos, de nuevo, diferencia signifi-
cativa de medias a favor de los sujetos del grupo experimental (t: 2,86, p<0,01). Este
hecho nos parece sumamente importante por tratarse de la puntuacién més ilustrativa
de la prueba. Antes de la intervencion no existia diferencia significativa de medias en
dicho indice (Tabla n.° 5) y si existe ahora, por efecto de la aplicacién del programa de
incremento de reflexividad (Tabla n.° 6, Gréfico n.° 2).

TABLA6

Medias y valores de «t» en estadios del desarrollo moral, en items Ay M y en indice I,
medidos por el test DIT de Rest (1986) para sujetos experimentales y de control en el postest

Media Media

Experimental ~ Des. Tip.  Control Des. Tip. GL wt» Signif.
Estadio 2 18,7786 11,192 13,1750 10,664 53,87 192 No sign.
Estadio 3 25,6250 11,825 30,0821 13,165 53,39 133 Nosign.
Estadio 4 21,9929 12390 30,0821 12,545 53,99 243 p<0,05
Estadio 5A 21,8714 11,771 14,0143 10,234 53,98 2,67 p<0,05
Estadio 5B 4,4500 6,465 1,8893 3,424 54 1,85 No sign.
Estadio 6 0,4750 1,968 14179 2,769 54 147  Nosign.
Item A 2,6071 4,736 2,1321 5,214 53,51 0,36 No sign.
Item M 4,0250 4,729 6,8893 8,542 54 155 No sign.
Indice P 26,8179 13,592 17,3500 11,006 51,76 *2,86 p<0,01

GRAFICON.® 2
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Por dltimo, habiamos previsto que los sujetos del grupo experimental progresarian
en desarrollo del juicio moral, del pretest al postest, cosa que no ocurriria con los sujetos
del grupo de control (Hipétesis 4.%). Encontramos diferencia significativa de medias en
el grupo experimental, en el estadio 4 (t: 2,22, p<0,05), cuyas puntuaciones bajaron en el
postest, asi como en el estadio 5A (t: 2,52, p< 0,05), en que la puntuacién media subi6 en
el postest. En el estadio 5B se produjo también un aumento de las puntuaciones en el
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postest, aunque la diferencia de medias no fue significativa (t: 1,06) —-ya avanzamos
como explicacién de la disminucién de puntuacién del estadio 4-, que es notable, el cre-
cimiento que se produce en el estadio 5A y 5B, que es casi matematicamente equivalen-
te: se disminuye en un estadio inferior porque se crece en otros superiores. En el estadio
6 se produjo una ligera disminucién de puntuacién en el postest, que tampoco fue sig-
nificativa. En el indice P, que integra las puntuaciones referidas al nivel III, postconven-
cional o de principios (estadio 5, subestadios A y B, y estadio 6) si que se observé
diferencia significativa de medias (t: 2,49, p>0,05), lo que nos parece sumamente impor-
tante (Tabla n.° 7, Gréfico n.° 3). Por el contrario, no se dio diferencia significativa de
medias en el grupo de control, entre antes y después de la intervencién, en ninguno de
los estadios ni en el indice F, en que se produjo una ligera caida con respecto al pretest.
También se produjo una disminucién en las puntuaciones de los estadios 5A y 5B, y s6lo
un crecimiento muy pequefio en el estadio 6 (Tabla n.° 7, Gréfico n.° 4).

TABLA7

Medias y valores de «t» en estadios del desarrollo moral, en ftems Ay M y en indice F, medidos
por el test DIT de Rest (1986) para sujetos experimentales y de control en pretest-postest

SUJETOS EXPERIMENTALES

Media Media

Pretest Des. Tip. Postest Des. Tip. GL «t» Signif.
Estadio 2 184214 8,344 18,7786 8344 27 0,14 No sign.
Estadio 3 23,0571 12,206 25,6250 11,825 27 0,84 No sign.
Estadio 4 29,3679 13,640 21,9929 12,390 7 222 p<0,05
Estadio 5A 14,9714 9,835 218714 11,771 27 252 p<0,05
Estadio 5B 3,0750 3,719 4,4500 6,465 27 1,06 No sign.
Estadio 6 1,0643 2,399 04750 1,968 27 1,09 No sign.
Item A 5,1036 6927 2,6071 4,736 27 2,09 p<0,05
Item M 48679 6,755 4,0250 4,729 27 0,65 No sign.
Indice P 19,1250 11,969 26,8179 13,592 27 249 p<0,05

SUJETOS DE CONTROL

Media Media

Pretest Des. Tfp.  Postest Des. Tip. GL «t» Signif.
Estadio 2 134214 8,897 13,1750 10,664 27 0,10 No sign.
Estadio 3 27,8143 12,613 30,0821 13,165 27 081 No sign.
Estadio 4 30,8000 12,221 30,0821 12,545 27 032 No sign.
Estadio 5A 15,5643 8,757 14,0143 10,234 27 0,68 No sign.
Estadio 5B 24929 4212 1,8893 3424 27 0,62 Nosign.
Estadio 6 08286 2326 14179 2,769 27 1,04 No sign.
Item A 3,0821 4,69 2,1321 4,69 27 092 No sign.
Item M 58107 6,050 6,8893 8542 27 055 No sign.
Indice P 18,9000 10,023 17,3500 11,006 27 0,59 No sign.
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5. DISCUSION

La intervencién pedagogica ha sido, en este caso, eficaz en el doble sentido en que se
planteé: por un lado, ha servido para revalidar la eficacia del programa de intervencién
aplicado (Gargallo, 1993a) en cuanto al incremento de reflexividad. Por otro, ubicdndonos
en el enfoque cognitivo-evolutivo del desarrollo moral, ha sido 1til para propiciar el desa-
rrollo del juicio moral de los alumnos y esa es, sin duda, la mayor singularidad de esta in-
vestigacion; nosotros utilizamos para intervenir, tinicamente, un programa de incremento
de reflexividad, en lugar de las técnicas especificas para promover el desarrollo moral: cla-
rificacién de valores, técnicas de cooperacitn, dilemas morales, etc.

Habiamos partido de una situacién equivalente en desarrollo del juicio moral entre
el grupo experimental y de control, en la que tinicamente se daba diferencia significati-
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va en la puntuacién del estadio 2, no encontrandose tal diferencia en ninguno de los
otros estadios ni en la puntuacién global del indice P, que integra los estadios mds altos
de razonamiento moral. Esa situacién se modificé por efecto de la aplicacién del pro-
grama de incremento de reflexividad, produciéndose diferencia significativa en el indi-
ce I, a favor del grupo experimental, y también en el estadio 5A. '

Creemos, por eso, que esta investigacion abre nuevas vias de intervencién para
propiciar el desarrollo del juicio moral; parece que ademés de emplear técnicas especi-
ficas de desarrollo moral, también haciendo crecer la reflexividad en los alumnos se
puede, indirectamente, fomentar el desarrollo moral. La ensefianza-aprendizaje de es-
trategias atencionales, de procedimientos de resolucién de problemas, de previsién y
anticipacién de consecuencias, de autocontrol verbal por el habla interna, el aprender a
tomarse el tiempo necesario ante los problemas, en definitiva, el crecimiento en reflexi-
vidad conduce al crecimiento en el juicio moral.

No nos atrevemos a afirmar que ese crecimiento conduzca también a una actuacién
mds moral del sujeto. Ese es un tema demasiado complejo como para abordarlo ahora.
Nosotros seguimos pensando que el desarrollo cognitivo del sujeto -y la reflexividad es
un 4mbito importante de la cognicién- es condicién necesaria, aunque no suficiente,
para el desarrollo y accién moral del mismo, sin el que es imposible llegar a un juicio
moral maduro. Los datos de esta investigacién avalan estos supuestos.

Por otra parte, generalmente, los programas de incremento de reflexividad se han
aplicado en el aula, por sus implicaciones con el rendimiento académico (Gargallo, 1991
y 1995). Los datos que nosotros encontramos reflejan mayores virtualidades en los mis-
mos, al menos en el tramo de edad en que se ubica esta investigacién: 13-14 afios. Seria
sumamente interesante comprobar, ahora, si también estos hallazgos se sostienen en ni-
flos més pequeiios, para los que también se dispone de programas de incremento de re-
flexividad: Ciclo Medio, actual 2.° y 3.° Ciclo de Primaria, (Gargallo, 1987), y 1.° Ciclo
de Primaria (Gargallo, 1995). Es un reto que seguramente abordaremos en un futuro.
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INTRODUCCION

La necesidad de conocer y explicar la naturaleza de la materia y sus propiedades
estd ampliamente recogida en las disposiciones oficiales que regulan los contenidos
obligatorios para el drea de Ciencias de la Naturaleza en la ESO: «El primer apartado
incluye aspectos relacionados con el conocimiento de las propiedades fundamentales de la
materia que, mostrando inicialmente su gran diversidad, deben conducir a plantearse la ex-
istencia de modelos que llevan a la idea de unidad de la misma» (Pag. 121, DCB ESO I). Por
otra parte, cuando en la pag. 115 se establecen las ideas bésicas y generales en torno a
las que se han de seleccionar y organizar los contenidos aparecen, entre otras, las si-
guientes:

- Enla naturaleza hay materia e interacciones. Estas tltimas son las causantes de
los cambios en las propiedades de la materia y todo cambio estd asociado a una
transformacién energética.

- La materia presenta gran diversidad respecto a sus propiedades y a la forma de
agrupacion de sus componentes.

- Las unidades que componen la materia se encuentran en movimiento.

(1) El presente trabajo forma parte de un proyecto de investigacién educativa aprobado por
la Consejeria de Educacién y Ciencia de la Junta de Andalucia a través del Instituto Andaluz de For-
macién y Perfeccionamiento del Profesorado. En el n.” 305 (Septiembre-Diciembre de 1994) de la
R.E. se publicé la primera parte de la investigacién.

(*) Facultad de Educacién, Universidad de Mélaga.

(**) LB. Reyes Catdlicos, Vélez-Mélaga.
(***) LB. Albaycin, Granada.
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El estudio de la naturaleza de la materia y sus propiedades fisicas y quimicas, in-
cluye aspectos descriptivos y aspectos interpretativos, siendo estos tltimos los que més
dificultades plantean a los alumnos. El modelo cinético-molecular, en una versién
elemental, resulta imprescindible para poder interpretar un amplio conjunto de propie-
dades de la materia que los alumnos tienen que conocer, reconocer y explicar (Brian,
Lynch y Reesink, 1989; Furi6, 1983; Furié y Herndndez, 1987; StaV); y Stachel, 1985;
Stavy, 1991; Séré 1986). La utilidad de este modelo se justifica fundamentalmente por
las siguientes razones:

e En cuanto a los contenidos:

a) Favorece la comprensién de propiedades bésicas de la materia, tales como
masa, volumen, densidad...

b) Favorece el aprendizaje de transformaciones bdsicas cuya comprensién y dife-
renciacién resulta dificil: cambios de estado, reacciones quimicas, intercambios
de calor...

o En cuanto a la naturaleza de la ciencia:

a) El estudio de la teoria cinético-molecular y sus aplicaciones ofrece una buena
ocasidn para introducir a los alumnos en el conocimiento de los modelos, su na-
turaleza y su papel en la ciencia.

b) Ayuda a los alumnos a construir su conocimiento en distintos planos: el em-
pirico y el interpretativo, diferenciando los hechos de los modelos que nos sir-
ven para interpretarlos.

¢) Contribuye a que los alumnos tomen conciencia de la provisionalidad del
conocimiento cientifico.

Diferentes investigaciones han puesto de manifiesto las numerosas dificultades
que los alumnos de 12-14 afios tienen para aprehender el modelo cinético-molecular y
para aplicarlo adecuadamente a la explicacién del comportamiento de la materia (No-
vick y Nussbaum, 1978 y 1981; Brook, Briggs y Driver, 1984; Gabel y Samuel, 1987; Llo-
rens, 1988 y 1991; Gentil, Iglesias y Oliva, 1989; Mitchell y Kellington, 1982; Birnie,
1989). Entre las escasas investigaciones sobre intentos innovadores de producir estos
aprendizajes es de resaltar las de Berkheimer, Anderson y Blakeslee (1990, 4, b y c).

Dentro de esta tltima linea se inscribe el presente trabajo que recoge la segunda
parte de una investigacién llevada a cabo para evaluar una unidad didactica (Bullejos
et al., 1992) cuyos aspectos centrales son el estudio de la naturaleza y propiedades de la
materia, utilizando el modelo cinético-molecular, y la funcién de los modelos dentro de
la ciencia.

En la primera parte de este trabajo (Hierrezuelo, Prieto, Bullejos y Molina, 1995), se
trataron la filosofia y caracteristicas de la unidad didéctica evaluada, el disefio y el de-

310



sarrollo de la evaluacién, y una parte de los resultados de la misma. Los resultados in-
cluidos correspondian a la evaluacién de dos aspectos que podriamos considerar inicia-
les:

a) Las hipétesis bédsicas del modelo cinético-molecular introducidas a través del
estudio de las propiedades de los gases (forma variable, espaciado entre mo-
léculas, movimiento de las moléculas, velocidad de las moléculas en relacién a
la temperatura y a otros factores, naturalezade las moléculas y ausencia de
propiedades macroscépicas en ellas).

b) La introduccién al conocimiento de la materia en los tres estados.

Si alli se expuso el anélisis de las respuestas relativas a cuestiones que indagaban
sobre el conocimiento de la materia, lo que es materia y lo que no lo es, la naturaleza
corpuscular de la materia y las propiedades bésicas de los gases, en éste se describe la
parte correspondiente al aprendizaje de transformaciones bésicas de la materia y de
c6mo el modelo cinético puede explicar los cambios de estado, los intercambios de calor
que en ellos se producen y las diferencias con otros procesos que también implican in-
tercambios de calor.

No obstante, y aunque explicitados ampliamente en la primera parte, antes de
entrar en los datos consideramos preciso recordar muy brevemente una serie de
principios que impregnaban la unidad didéctica a fin de situar al lector nuevo en el
tema.

1. En cuanto al enfoque del trabajo en el aula se consideraban factores fundamen-
tales:

a) Centrado en los alumnos, a los que se reconoce responsables de su propio
aprendizaje. Por esta razén se concede un papel fundamental a sus ideas
previas, sus actitudes y sus expectativas.

b) Se concede gran transcendencia a la interaccién de los alumnos cuando tra-
bajan en grupos, a la reflexién y las discusiones entre ellos mismos y entre
ellos y el profesor.

2. En cuanto al contenido y a su secuencia:

a) A partir de la iniciaci6n a la version simplificada de la teoria cinético-molecular
a través del estudio de los gases, se contintia con la aplicacién de la misma
al estudio y explicacién de fenémenos macroscépicos sencillos, tales como:
calentamiento, dilatacién y cambios de estado.

b) Se ha insistido, por considerarlos clave, en aspectos como: distancias re-
lativas entre las moléculas en los diferentes estados; conservacién de la
masa en las transformaciones y ausencia de propiedades macroscépicas en las
moléculas.
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¢) Se ha dedicado esfuerzo e interés en procurar a los alumnos ocasiones de
acercarse al modo en que la ciencia es construida. Este énfasis resulta tanto
mds justificado por cuanto venimos considerando que buena parte de la di-
ficultad de los alumnos para entender y utilizar la teoria cinética radica en
su ignorancia sobre lo que significa una teoria cientifica, lo cual les impide
llegar a establecer las diferencias oportunas entre hechos y fenémenos a in-
terpretar y teoria o modeld cientifico.

3. Aspectos metodolégicos especialmente enfatizados han sido los siguientes:

a) Someter a los alumnos a actividades de observaci6n e interpretacién de fe-
némenos clave que contradicen sus percepciones mds frecuentes, a fin de
conseguir una mayor acomodacion de esta teoria en sus mentes.

b) Generar ocasiones y aprovecharlas para buscar explicaciones utilizando la
teoria e irla desarrollando de una manera progresiva, acorde con las capaci-
dades y necesidades de los alumnos.

c¢) Tratar de ejercitar el pensamiento de los nifios en el sentido de que éstos re-
lacionen el comportamiento macroscépico que ellos aprecian y sean capaces
de aportar explicaciones usando el modelo.

El disefio, construccién y administracién de las pruebas se expusieron en la prime-
ra parte de este trabajo. Recordamos que éstas se realizaron a unos 300 alumnos en dos
ocasiones; la primera, en el mes de febrero, como un control normal al final del trabajo
con la unidad diddctica, y la segunda, en junio, transcurriendo entre ambas ocasiones
un minimo de tres meses.

Al igual que en la primera parte, se presentan los datos agrupados por ideas o sig-
nificados clave. El contenido de las tablas muestra las respuestas de los alumnos y se in-
dica entre paréntesis la pregunta relacionada que puede consultarse en el anexo. Los
numeros se refieren a los porcentajes de alumnos que dan esa respuesta en las dos oca-
siones en las que se realiz6 la prueba.

1. CAMBIOS DE ESTADO

Es posible encontrar a todas las sustancias en los tres estados de agregacion

Uno de los objetivos de la unidad consistia en conseguir que los alumnos supera-
sen una idea ampliamente constatada por los profesores: la de considerar que el estado
de agregacion en el que ellos observan habitualmente a las sustancias, es un estado en
el que éstas se encuentran permanentemente.

Podemos entender la consolidacién de una idea de esta naturaleza si tenemos en
cuenta, por una parte, que los nifios construyen su pensamiento fundamentalmente ba-
sdndose en sus percepciones y, por otra, que el lenguaje de la vida diaria contribuye a
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reforzarlas, ya que, por ejemplo, decimos: «los gases se comprimen» o «los sélidos son rigi-
dos», y en cambio, tienen pocas ocasiones de oir o leer las correspondientes expresiones
correctas desde el punto de vista cientifico: «las sustancias, cuando estdn en estado gaseoso,
se comprimen» o «las sustancias, cuando estdin en estado sélido, son rigidas». Incluso, después
de estudiar los cambios de estado es fécil para los alumnos pensar que, si bien existen
algunas sustancias que pueden estar en los tres estados de agregacién, como el agua,
existen otras, como el oxigeno, que sélo se presentan en un estado.

En la unidad se dedicé especial atencién a conseguir que los alumnos llegasen al
convencimiento de que cualquier sustancia es susceptible de existir en cualquiera de los
tres estados de agregacion, con tal de que los valores de presion y la temperatura sean
los adecuados (2).

Las cuestiones 1 y 2 recogidas en el Anexo indagaban la adquisicién de esta idea.
Los resultados se muestran en la Tabla 1.

TABLATI FEBRERO JUNIO

El butano puede estar liquido y s6lido (Pregunta 1) 72,9 70,2

Depende de la temperatura (45,8) (46,8)

Todo cuerpo puede estar en los tres estados (4.2) (7.5)

Una piedra sf puede pasar al estado gaseoso (Pregunta 2) 49,1 53,0
Calentindola hasta ebullicién (33,7)
Porque los cuerpos pueden estar en los tres estados (9,7)

Se aprecia que los alumnos contestan mds acertadamente en el caso del butano.
Estas diferencias podrian estar en relacion con la diferente percepcién que los alum-
nos tienen de estos dos ejemplos. La piedra es un «objeto» mas cotidiano y mds per-
ceptible que el gas, por tanto mds ligado a significados fuertemente arraigados en la
mente. Aunque el gas butano sea una sustancia de uso cotidiano, su percepcién esta li-
gada al conocimiento cientifico del alumno, al conocimiento de la presién y de la tecno-
logia que fundamenta el uso de las bombonas, etc. Por otra parte, podria tener
relacion también con las respuestas el que los alumnos tengan la percepcién de que
el butano estd liquido en las bombonas, y en este sentido podria interpretarse el he-
cho de que casi un 10 por 100 de las respuestas decian que el butano puede estar li-
quido pero no sélido.

(2) Nohemos considerado conveniente matizar el que algunas sustancias no pueden estar en
los tres estados porque se descomponen. Tampoco insistiremos en la incidencia de la presion.
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La temperatura se mantiene constante durante el cambio de estado

Un aspecto fundamental de los cambios de estado que los alumnos deben saber es el
hecho de que la temperatura se mantiene constante durante los mismos, no dependiendo
esa temperatura ni de como se lleva a cabo el proceso ni de la cantidad de sustancia, etc.

En las cuestiones destinadas a que demostrasen su comprension de este hecho (3, 4
y 5 del anexo) se utilizaron dos ejemplos conocidos en la vida diaria: el caso del agua y
el de la mantequilla. Es de destacar que, aunque satisfactorios en el caso del agua, los
que se refieren a la mantequilla no lo son tanto, tal como podemos ver en la Tabla II.

TABLAII FEBRERO JUNIO

La temperatura que marca el termémetro introducido en 51,1 55,3
hielo que se funde no cambia porque se est4
produciendo un cambio de estado (Pregunta 3)

La temperatura de ebullicion del agua es de 100°C 66,7 63,2
aunque esté encima de la lava (Pregunta 4)

La temperatura de la mantequilla no cambia mientras se 36,3 28,9
esta derritiendo (Pregunta 5)

Una vez mds, se pone de manifiesto que el contexto del ejemplo utilizado en las
cuestiones influye en las respuestas de los alumnos. Posiblemente éstos estdn mas fami-
liarizados con los cambios de estado del agua que con los de la mantequilla, situacién
que no se habia tratado en la unidad.

Explicacién de la condensacién

Muchos fenémenos atmosféricos estdn relacionados con la condensacién del agua
en estado gaseoso que se encuentra en el aire. Dado que ese agua no se puede percibir
directamente, los alumnos encuentran dificultades al intentar explicar aquellos fené-
menos en los que participa.

Los itemes empleados para indagar en estas ideas (preguntas 6 y 7) utilizaron el ejem-
plo del cambio del agua gaseosa a liquida al tomar contacto con una superficie fria, un cris-
tal. Se trataba de comprobar si los alumnos, siendo capaces de identificar el agua como la
sustancia que «empaila» el cristal, comprendian, ademas, que el agua estd en el aire y que el
causante de la condensacién era el contacto con una superficie mas fria que el aire.

Los resultados, recogidos en la Tabla III, ponen de manifiesto que algo mas de la
tercera parte de los estudiantes analizaron correctamente el fenémeno.
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Todavia es destacable la persistencia de algunos errores que aparecen en las res-
puestas. Estas respuestas aluden a que el aire, al enfriarse, se hace liquido o empaiia al
cristal (alrededor del 20 por 100 en ambas preguntas). Porcentajes cercanos al 10 por 100
de las respuestas se refieren a que el aire se convierte en agua, porcentaje semejante a los
que aluden directamente al frio como causa que explica el empafiado del cristal.

Respecto a los que sefialan la diferencia de temperatura como razén por la que se
empafian los cristales y no la cama o la cara de una persona, los porcentajes de respues-
tas correctas son superiores a los que dijeron que era el agua la causa de que se empa-
fien. Esto puede explicarse porque los alumnos se dan cuenta de que es necesario un
enfriamiento para que se produzca una condensacion, sin embargo, no tienen claro qué
es lo que se condensa en el proceso.

TABLA III FEBRERO JUNIO

Lo que empaiia el cristal del coche es agua (Pregunta 6) 4.4 30,6

Que se ha condensado (22,2) (20,8)

Al disminuir la temperatura (25,9) (22,2)

Que estd en el aire (18,5) (15,3)
Se emparia el cristal y no la cara del amigo porque el cris- 43,6 56,9
tal estd mas frio que la cara
Lo que empania el cristal de la habitacién es agua 45,2 30,2
(Pregunta 7)

Que se ha condensado (32,1) (11,8)

Que estd en el aire (16,7) (14,5)

Al disminuir la temperatura (31,0) (18,4)
Se empana el cristal y no la cama porque el cristal est4 48,9 31,6
mads frio que la cama

Identificacién de la evaporacion como explicacion de algunos fendmenos

a) Elciclo del agua

Un elemento indispensable para comprender el ciclo del agua es conocer que el
agua de lluvia, nieve, etc., procede de la evaporacién de las aguas superficiales. La prueba
de evaluacién contenia una cuestién (pregunta 8) indagando sobre el conocimiento de
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esa procedencia. Aunque en la redaccién no se hacia ninguna mencién al ciclo del agua,
con el fin de no dar pistas, el porcentaje de respuestas correctas es muy alto, el 81,3 por
100 en febrero y el 74,4 por 100 en junio. Cabe destacar que el 50 por 100 de los alumnos
se refieren a todo el ciclo del agua en su respuesta, aun cuando no era necesario hacerlo
para dar una explicacién correcta.

A pesar de tan buenos resultados, cabe sefalar algunas respuestas «curiosas», que
pueden poner de manifiesto algunas dificultades de comprension. Entre ellas destaca-
mos las siguientes: «la tierra de los océanos se estd chupando el agua de los océanos», «los océa-
nos tienen mds agua cada dia», «los océanos no se llenan porque las moléculas se extienden por
todo el océano». Esta tltima respuesta se repite en varios alumnos de una u otra forma,
alegando que el mar sea mas ancho o mas grande que los rios y eso permite que entre
continuamente agua en él sin que tenga que subir. De alguna forma el agua se reparte y
«cabe» en el mismo sitio que la que ya habia.

b) Percepcién de los olores

Con la interpretacién de la evaporacién nos podemos encontrar que los alumnos
entiendan que la sustancia que se evapora desaparece o se convierte en otra sustancia
(que pueden identificar como aire o con el nombre genérico de gas). Desde nuestro
punto de vista, un objetivo de aprendizaje es que los alumnos tengan claro que la sus-
tancia sigue existiendo, y que no ha experimentado ningiin cambio que afecte a su na-
turaleza intrinseca. En la pregunta 9 se indagaba en este problema pidiendo
explicaciones al hecho de que se seque en pocos minutos una mesa sobre la que se ha
derramado acetona. También a esta idea alude la pregunta 10, esta vez tomando la ga-
solina como ejemplo.

TABLA IV FEBRERO JUNIO
La acetona se ha evaporado (Pregunta 9.1) 81,5 83,1
Las moléculas son ahora de acetona (Pregunta 9 .3) 64,8 66,3

La mayoria de los alumnos, Tabla IV, identifica el proceso de evaporacién como el
responsable de que la acetona «haya desaparecido», y dos de cada tres dicen que las
moléculas siguen siendo de acetona. Sin embargo, alrededor del 16 por 100, tanto en fe-
brero como en junio, creen que después de la evaporacion las moléculas son de aire, mien-
tras que otro 18 por 100 dice que después de la evaporacion las moléculas son de olor.

Un fendmeno considerado importante-en la unidad era explicar cémo es posible
oler sustancias que se encuentran lejos de 1a nariz. La pregunta 9 .2 pedia explicaciones
sobre por qué se huele la acetona cuando nos encontramos lejos de la mesa, o la gasoli-
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na de un bote destapado. Los resultados, recogidos en la Tabla V, indican en qué medi-
da los alumnos aluden a los cuatro procesos principales que se pueden considerar en el
fenémeno por el cual percibimos los olores.

TABLAV FEBRERO JUNIO
La acetona (gasolina) se ha evaporado o pasado a gas 47,2/39,3 | 57,8/42,1
La acetona (gasolina) gaseosa se mezcla, se difunde o se 67,6/83,3 | 78,3/81,6
mueve en el aire
La acetona (gasolina) gaseosa o las moléculas de acetona 31,5/39,3 | 27,7/13,2

(gasolina) llegan a la nariz o al olfato

El cerebro interpreta la accién de las moléculas sobre la na- 14,8/14,3 8,4/6,6
riz como un olor caracteristico

El proceso al que mas se refieren los alumnos (entre el 68 y el 82 por 100) es a la di-
fusién de la sustancia gaseosa (o las moléculas de acetona) en el aire. Consideramos po-
sible que algunos alumnos no se hayan referido a la evaporacién por considerarla
evidente. S6lo la tercera parte de los alumnos se refieren a que las moléculas o la aceto-
na han de llegar a la nariz y, alrededor del 10 por 100 que ese contacto acetona-nariz es
interpretado por el cerebro como un olor.

2. DIFERENCIA ENTRE INTERPRETACION Y DESCRIPCION

Diferenciar entre descripcion e interpretacion tedrica

Objetivo fundamental del aprendizaje de las ciencias es que los alumnos sepan di-
ferenciar entre las interpretaciones y las descripciones que hacen de lo observado; que
reconozcan que las explicaciones van mds alld de las descripciones y necesitan de una
teoria, y que las teorias son fruto de la creatividad de los cientificos y permiten no sélo
explicar interpretando, sino predecir comportamientos. El objetivo es que los alumnos
sean capaces de distinguir, en frases como las siguientes: «las sustancias en estado gaseoso
pueden comprimirse disminuyendo su volumen» y «cuando se comprime un gas las moléculas
se acercan, disminuyendo la distancia entre ellas», una descripcién de lo observado en la
primera y una explicacién en la segunda.

La cuestion 11 iba destinada a comprobar en qué grado los alumnos eran capaces
de identificar y discriminar entre frases como las anteriores. Los resultados son alenta-
dores, por cuanto aproximadamente la mitad de los alumnos clasifica correctamente las
cinco frases propuestas en el item.
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En cuanto al resultado de cada una de las frases, todas son clasificadas correctamente,
en porcentajes que oscilan entre el 75 y el 85 por 100 de los alumnos, a excepcién de la frase
«los gases se mezclan entre si fiicilmente, proceso conocido como difusién» que fue considerado
como una descripcién por el 60,4 por 100 en febrero y por el 52,1 por 100 en junio.

Los resultados parecen positivos, sobre todo si tenemos en cuenta que en otras pre-
guntas, en las que no se pedia expresamente que realizasen distinciones de esta natura-
leza, se puede observar que son los propios alumnos los que establecen una diferencia
clara entre los dos niveles de conocimiento, no introduciendo explicaciones molecula-
res cuando se trata de describir observaciones, y viceversa.

Explicacién de la dilatacion/contraccion de un gas

Un fenémeno basico estudiado en la unidad es el cambio de volumen que experimenta
un gas cuando, manteniendo constante la presion, varia la temperatura. Las preguntas 122 y
13a de la prueba ofrecian a los alumnos la posibilidad de demostrar su capacidad para, de
forma abierta, es decir, sin ninguna orientacién, describir y explicar lo que ocurre en una si-
tuacién problema consistente en introducir una jeringa llena de aire en un recipiente con
agua caliente o con agua fria. Se les demandaba, especificamente, respuestas a nivel macros-
copico y al nivel de la interpretacién con la teoria cinético-molecular.

Dado que se trataba de cuestiones abiertas, las respuestas han debido ser categori-
zadas en funcién de su contenido. Los resultados correspondientes a la pregunta 12a se
muestran en la Tabla VI. Los de la respuesta a la pregunta 13a son similares y no los in-
cluimos porque no anaden nueva informacion.

En cuanto a identificar el cambio, algunos alumnos citan més de un cambio ma-
croscépico en el aire 0 méds de un cambio en las moléculas. En la tabla se han incluido
los datos referidos a alumnos que dicen que el aire se calienta o que el aire aumenta de
volumen, y a aquellos alumnos que se refieren a los dos cambios. También se ha inclui-
do informaci6n sobre el porcentaje de alumnos que se refieren a que las moléculas se
mueven mds rdpidas o que aumenta la distancia y el porcentaje de alumnos que se re-
fieren a ambos cambios.

Hay alumnos que se refieren a que aumenta la presién del aire (alrededor del 7 por
100), lo cual no es estrictamente correcto, pero puede considerarse positivo el que conside-
ren un nuevo factor. De igual manera debemos considerar positivo que haya alumnos que
dicen que aumenta el niimero de golpes de las moléculas (alrededor del 25 por 100), conclu-
sion a la que se puede llegar al considerar que aumenta la velocidad de las moléculas sin te-
ner en cuenta que simultineamente aumente el volumen en el que esté contenido.

Un aspecto negativo que hemos encontrado en esta pregunta, y en otras, es que los
alumnos designan erréneamente el proceso, aun a pesar de ser capaces de describirlo
con bastante correccién. Asi, s6lo el 31,2 por 100 en febrero y el 24,5 por 100 en junio de-
cian que el proceso que ocurre en la jeringa al meterla en agua caliente se llama dilata-
cién, siendo destacable que el 42 por 100 decia que ese proceso se debia de llamar
expansion.
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TABLA VI FEBRERO JUNIO

Nivel descriptivo

El aire se dilata, aumenta de volumen o se expande 63,5 51,5
El aire se calienta 0 aumenta de temperatura 20,8 25,5
Aumenta la presion del aire 73 9,6
El aire se calienta o el aire aumenta de volumen 72,9 63,8
El aire se calienta y el aire aumenta de volumen 11,5 12,8

Nivel interpretativo

Aumenta la distancia entre las moléculas 60,4 60,6
Las moléculas se mueven més rédpidamente 344 38,3
Las moléculas golpean con mds fuerza 13,5 149
Aumenta la energia de las moléculas 3,1 6,4
Aumenta la distancia o las moléculas se mueven mas rapi- 72,9 713
das
Aumenta la distancia y las moléculas se mueven mas rapi- 21,9 27.7
das
Estudio de la presién de un gas

En la instruccién se intent6 que los alumnos adquiriesen una primera nocién cualitati-
va de la presién de un gas relaciondndola con la propiedad que tienen los gases de empujar
a los cuerpos con los que estdn en contacto. Asimismo, se hizo hincapié en la capacidad de
ejercer presion de los gases aun cuando estén en reposo, y se hizo referencia a la presion at-
mosférica como ejemplo, familiar para los alumnos, de este comportamiento.

Se destacé el hecho de que la presién, junto a la temperatura y el volumen, son pro-
piedades que sirven para describir y determinar el estado de un gas. Desde el punto de
vista interpretativo, la presion estd relacionada con el numero e intensidad de los gol-
pes que pueden ejercer las moléculas del gas sobre el cuerpo colocado en contacto con
él. A su vez, esos factores estdn relacionados con la velocidad de las moléculas y con el
numero de éstas por unidad de volumen. Es evidente que, aunque las relaciones se han
trabajado sélo desde el punto de vista cualitativo, se trata de consideraciones que plan-
tean gran dificultad para los alumnos de 12-13 afios, ya que su andlisis correcto exige
establecer relaciones multifactoriales.
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Estas dificultades se ponen de manifiesto en las respuestas a las cuestiones 14, 15 y
16, y asi, aunque son muy elevados los porcentajes de alumnos capaces de predecir
correctamente aumentos o disminuciones de presion en funcién de la correspondiente
variacién de temperatura o de los cambios en la masa de gas contenida en un determi-
nado recipiente, las explicaciones que ofrecen para justificar sus respuestas no se pue-
den considerar correctas en la misma medida.

Variacién de la presién con la temperatura

Segtin se aprecia en la Tabla VII, son pocos los alumnos que dan una explicacién
correcta y completa al porqué aumenta la presién cuando se calienta el aire contenido
en el interior de una jeringa (pregunta 14), aunque el porcentaje de alumnos que res-
ponde que la presién aumenta y da, al menos, un argumento correcto de por qué suce-
de esto, ronda el 50 por 100.

Entre las explicaciones erréneas destacan, en un porcentaje cercano al 25 por 100, aque-
llos que argumentan que ha aumentado el espacio entre las moléculas, o que no hay bastan-
te espacio entre las moléculas, o que las moléculas quieren separarse y no pueden.

TABLA VII FEBRERO JUNIO

La presi6n es mayor cuando se caliente el aire contenido 84,4 89,4
en el interior de la jeringa

Dicen que la presién es mayor y dan al menos una de las 58,3 47,9
siguientes razones

Es mayor porque las moléculas se mueven mds rdpidas 385 31,9
Es mayor porque hay mids golpes de las moléculas 28,1 37,2
Es mayor porque las moléculas golpean con mids fuerza 20,8 17,0
Es mayor porque las moléculas tienen mds energia 12,5 53

Variacién de la presion al variar la cantidad de gas

Si tenemos en cuenta que la presién depende del niimero de golpes que las moléculas
pueden dar sobre las paredes del recipiente en cada unidad de tiempo y as se les ha ex-
plicado a los alumnos, es previsible que éstos relacionen el nimero de golpes con la
cantidad de sustancia. Dos cuestiones, 15 y 16, indagaron en esta problemdtica. En la
primera, se introduce una cantidad de gas en un recipiente rigido que ya contiene cierta
cantidad del mismo; en la segunda, se extrae una cantidad de gas de un recipiente en
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condiciones similares al anterior. En ambos casos se preguntaba sobre la evolucién de la
presién, en comparacién con su valor al principio.

Mis del 50 por 100 de los alumnos reconocen adecuadamente en qué situacién es
mayor, y dan, al menos, una raz6n apropiada. También resulta positivo que mds del 25
por 100 se refiera a que hay mds presién porque es mayor el niimero de golpes. Este
dato resulta mds significativo si tenemos en cuenta que se trataba de una pregunta
abierta y los alumnos daban ese argumento después de referirse a mdas cantidad de aire
0 més moléculas. Las respuestas a ambas cuestiones se recogen en la Tabla VIII.

TABLA VIII FEBRERO JUNIO

La presion es mayor en el recipiente cuando hay mas aire 73,2/84,5 | 77,1/829

La presio6n es mayor en el recipiente cuando hay més aire y 63,0/57,1 | 55,4/55,3
dan, al menos, uno de los siguientes argumentos

Porque hay mds aire 19,4/20,2 | 22,9/25,0
Porque hay mds moléculas 45,4/28,8 | 37,4/30,3
Porque hay mds golpes 27,8/25,0 20,5/5,3

Sin embargo, entre los alumnos que relacionan adecuadamente presién con canti-
dad de gas también aparecen justificaciones que no pueden ser consideradas correctas.
Ejemplos de lo anterior son los siguientes: la presiéon es mayor porque las moléculas es-
tdn mds juntas (5,6/14,3 por 100 en febrero y 9,6/14,5 por 100 en junio); la presién es
mayor porque los golpes son més fuertes (6,5/9,5 por 100 en febrero y 2,4/2,6 por 100
en junio); la presién es mayor porque las moléculas tienen menos espacio para moverse
(13, 1 por 100 en febrero y 9,2 por 100 en junio). Esta tiltima razén, aunque no se puede
considerar incorrecta, tampoco puede considerarse suficiente para mostrar que los
alumnos han comprendido el problema, puesto que no relacionan la disminucién del
espacio con la existencia de mds golpes.

Uso de la diferencia de presion para explicar ciertos fenémenos

Una cuestién de gran dificultad para los alumnos es entender los efectos de las di-
ferencias de presi6n entre dos sistemas diferentes (Hierrezuelo y Montero, 1991). Las
explicaciones que suelen dar, para exponer los efectos de la interaccién entre dos siste-
mas, centran su atencién en uno de ellos y rara vez se refieren a la existencia de los dos.

Las situaciones problemadticas planteadas a los alumnos para comprobar en qué
grado explicaban, teniendo en cuenta la diferencia de presién entre dos puntos, se situa-
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ron en dos cuestiones diferentes. La primera se ilustra en la pregunta 17. En ella se les
pide que predigan y expliquen el movimiento del émbolo de una jeringa cuando ésta se in-
troduce en un recipiente cerrado en el que la presién es menor que la atmosférica.

Los resultados muestran que algo menos de la mitad de los alumnos son capaces de
hacer predicciones en el sentido correcto y dibujan bien la nueva posicién del émbolo, si
bien tienen grandes dificultades para explicar su prediccion, teniendo en cuenta las diferen-
cias de presion entre el interior y el exterior de la jeringa. Asi, cuando se trata de explicar por
qué sale el émbolo, s6lo el 14,8 por 100 en febrero y el 20,8 por 100 en junio se refieren expli-
citamente a la diferencia de presién entre el interior y el exterior de la jeringa. Son porcenta-
jes bajos, sobre todo si se tiene en cuenta que en la redaccién de la pregunta ya se hacia
alusion a la existencia de dos presiones. Los resultados son atin menos satisfactorios cuando
la pregunta no recoge, en su enunciado, la existencia de dos presiones.

Otra situacién semejante se les planteaba en el apartado 3 de la pregunta 14. En
ella, los alumnos debian explicar por qué es necesario colocar un dedo en el émbolo de
una jeringa para que éste no se desplace hacia fuera cuando se calientael aire contenido
en su interior. Se trata de un enunciado en el que no se hace alusi6n a la presién atmos-
férica, y son muy pocos los alumnos que se refieren en su explicacién a una diferencia
de presién entre el interior y el exterior. Los resultados se muestran en la Tabla IX.

TABLA IX FEBRERO JUNIO
Es necesario colocar un dedo porque la presion en el 6,3 43
interior de la jeringa es mayor que la que hay en el
exterior
Aluden sélo a la presién en el interior o a los choques de 41,7 35:1
las moléculas del interior de la jeringa

Como se puede apreciar, los resultados no son satisfactorios y nos llevan a plantear
si se trata de una idea adecuada para los alumnos de este nivel. Si, por el contrario, no
se tratase de una cuestién de nivel, parece evidente que habria que dedicar mds tiempo
y espacio a esta cuestion en la unidad, pero esto, por otra parte, generaria problemas de
tiempo. La idea que parece mds razonable es la de posponer este estudio a cursos posterio-
res, hasta que los alumnos hayan trabajado mas aspectos del concepto de presién.

Movimiento del aire y temperatura

Si bien es cierto que cuando se calienta un gas se produce un fenémeno de conveccién
en el que las capas de mayor temperatura ascienden y las de temperatura menor descien-
den, la causa de ello no es directamente la diferencia de temperaturas, como interpretan los
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alumnos, sino la diferencia de presi6n del gas en las capas caliente y fria o, acudiendo a una
interpretacion més simple, a la diferencia de densidad de las capas caliente y fria.

La diferencia se pone de manifiesto cuando en lugar de calentar el gas en un reci-
piente abierto se hace en un recipiente cerrado. En este tiltimo caso, los movimientos de
conveccién hacen que la temperatura se iguale rapidamente y no puede afirmarse que
el aire caliente se sitiie en la parte superior del recipiente.

La experiencia en el aula nos dice que no siempre se dedica la atencién suficiente a
diferenciar estos matices y ésta puede ser una razén, junto con la tendencia de los alum-
nos a interpretar los fenémenos basindose en sus observaciones ordinarias, de que és-
tos mantengan explicaciones erréneas sobre ciertos fenémenos en los que la causa es
el gas caliente ascendente o que el gas caliente se sitiia en la parte superior de un reci-
piente.

TABLA X FEBRERO JUNIO
Escogen la opcion correcta 83,4 71,1
Porque el aire (o las moléculas) se reparten 14,8 10,8
homogéneamente
Porque el aire (o las moléculas) ocupan todo el espacio dis- 51,8 42,2
ponible
No dan explicacién relevante 16,7 18,1
Los tres émbolos se desplazan por igual 67,9 67,1
La presién es la misma por todos lados y las moléculas gol- 214 19,7
pean igual
El aire se dilata o se expande por igual en todas las 20,2 15,8
direcciones
El aire tiene la misma temperatura en todos lados 13,2 15,8

La Tabla anterior agrupa las respuestas a dos preguntas referentes al comportamiento
del aire después de calentado. En la primera (pregunta 18) los alumnos debfan optar,
entre tres posibilidades, por la distribucién més probable de las moléculas en una bote-
lla que se habia calentado, mientras que en la segunda (pregunta 19), Se trataba de pre-
decir como seria el movimiento de tres émbolos, situados en distintas posiciones,
cuando se calentaba el aire contenido en el sistema cerrado que los contiene y que les
puede empujar. Los resultados ponen de manifiesto que un alto porcentaje de alumnos
analiza correctamente las situaciones propuestas. Por otra parte, consideramos signifi-
cativo el hecho de que, entre las respuestas erréneas, s6lo un 10 por 100 se refiera a una
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distribucién de las moléculas en la parte superior de la botella, cuando el aire es calien-
te. En cuanto a los desplazamientos de los émbolos son pocos (menos del 15 por 100),
los que dicen que el émbolo 2 sube mds, y menos atin (el 5 por 100) los que alegan que
ello se debe a que el aire caliente sube.

3. USO DEL VOCABULARIO

Finalmente, hemos tenido en cuenta que, para poder emitir explicaciones rigurosas
y descripciones adecuadas, es preciso conocer y utilizar adecuadamente una serie de
términos cientificos a los que generalmente el alumno no tiene acceso en el lenguaje co-
tidiano. Tres preguntas estuvieron destinadas a poner de manifiesto el grado de ade-
cuacién en la utilizacién de algunos de los términos, especificos de esta unidad, por
parte de los alumnos.

En la cuestion 20, se trataba de mencionar tres fenémenos descritos en el enunciado
y de describir los fenémenos representados por dos términos dados. Sélo el 25 por 100 de
los alumnos respondié adecuadamente a cinco o a cuatro de los cinco apartados.

En otras dos cuestiones (12b y 13b) se interrogé a los alumnos de manera similar.
Coherentemente con la respuesta a la pregunta sobre vocabulario se han encontrado
bastantes dificultades entre los alumnos para aplicar el término correcto al fenémeno
en cuestién, tal como se recoge en la Tabla XI.

TABLA XI FEBRERO JUNIO
Nombran correctamente la dilatacién de un gas 313 24,5
Nombran correctamente la contraccién de un gas 393 80,5
Nombran correctamente la dilatacion de un sé6lido 63,5 51,4
Nombran correctamente la expansién de un gas 714 75,0
Nombran correctamente la fusion de un sélido 38,9 422

Merece destacarse la confusién entre dilatacién y expansién de un gas. Més del 40
por 100 de los alumnos llamaba expansién a lo que era una dilatacién y cerca del 30 por
100 llamaba compresién a lo que era una contraccién. El que en ambos procesos ocurra
un cambio de volumen parece propiciar esa confusion en el nombre. A la inversa tam-
bién hay cierta confusién, pero es bastante menor; alrededor del 15 por 100 llama dila-
tacién a un proceso que es una expansion.
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CONSIDERACIONES FINALES

En las conclusiones del primer articulo nos referiamos a algunos aspectos de tipo
general que se refuerzan a la vista de los datos aqui expuestos. Son las que se refie-

ren a:

a)

b)

c)

La viabilidad y conveniencia de que alumnos de 12 a 13 afios trabajen con el
modelo cinético-molecular, desde el punto de vista cualitativo, a fin de dotarles
de mecanismos para dar explicacién a una serie de cambios fisicos que les son
muy familiares.

Se ha puesto de manifiesto que se pueden conseguir resultados bastante acep-
tables sin necesidad de un gran despliegue de medios materiales.

Asimismo, se ha comprobado un alto grado de adecuacién de la metodologia
utilizada para conseguir los objetivos propuestos.

Los resultados descritos en este trabajo nos inducen a hacer las siguientes consi-
deraciones:

Aunque los resultados son aceptables, es preciso seguir insistiendo en un punto
clave: la constancia de la temperatura durante el proceso de cambio de estado.
Los alumnos son mds conscientes de este hecho cuando se refieren al agua, pero
no lo generalizan a otras sustancias. Se pone de manifiesto la conveniencia de
ampliar el rango de sustancias sobre las cuales tienen ellos oportunidad de com-
probar esta propiedad.

Es preciso recopilar casos asequibles al trabajo habitual del aula que nos permi-
tan poner de manifiesto las posibilidades de las sustancias para estar en cual-
quier estado de agregacion, con tal de que las condiciones del sistema sean las
adecuadas.

Hemos comprobado que si bien la comprensién de los alumnos sobre los proce-
sos de cambio de estado es adecuada, seria conveniente hacer experiencias para
ponerlos de manifiesto en sentidos contrarios; por ejemplo: evaporaciénescon-
densacién, fusiénessolidificacién. Esto ayudaria a los alumnos a comprender
mejor fenémenos atmosféricos relativos a la condensacién, en los que han mos-
trado algunas dificultades.

La explicacién de por qué percibimos los olores se ha mostrado también adecuada
para alumnos de este nivel. Podemos comentar al respecto, la necesidad de estimu-
lar en los alumnos respuestas amplias, evitando que se den por satisfechos con ex-
plicaciones parciales. Es preciso tener en cuenta, sin embargo, que es un objetivo
ambicioso que trasciende los limites de una unidad did4ctica o de-una disciplina en
un curso. Se trata de una capacidad a desarrollar progresivamente, curso tras curso,
en la que debe sentirse implicado el conjunto del profesorado.
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- En cuanto al progreso de los alumnos respecto a la capacidad de diferenciar
las explicaciones de las descripciones, los resultados nos pérmiten ser opti-
mistas. Dada la dificultad, no ya de ser consciente de ello, sino de emitir ex-
plicaciones acordes, resulta satisfactorio que un 50 por 100 de nuestros
alumnos hayan respondido con éxito a este tipo de cuestiones. No podemos,
sin embargo, sentirnos satisfechos hasta haber elevado esta cifra. La razén
trasciende de los limites de una unidad didéctica, por cuanto la cuestién en
sf se relaciona con la comprensién de los alumnos sobre la naturaleza de las
teorias y, por ende, sobre la naturaleza de la ciencia. Se trata de un objetivo al
que se ha de servir desde todo el curriculum. Nuestro tema ofrece una opor-
tunidad que debe ser aprovechada en todo su potencial. De cualquier modo,
se trata de un objetivo a largo plazo, y la comprensién de los alumnos se ird
configurando con la aportacién de iniciativas, entre otras, similares a las de
esta unidad.

- Respecto a la aplicacién de la teoria cinético-molecular en la explicacién de algu-
nos fenémenos, como la dilatacién/contraccién de un gas o las variaciones de
presioén con la temperatura y cantidad de gas, los resultados son satisfactorios y
ponen de manifiesto que las hipétesis béasicas de la teoria cinético-molecular
pueden ser utilizadas por una mayorfa de alumnos de esta edad.

- Existen otras ideas que se muestran més dificiles de ser aprehendidas por los
alumnos, como la consideracién de las diferencias de presién para explicar
ciertos fenémenos. En este caso, nos parece mas aconsejable aumentar el co-
nocimiento del alumno sobre la naturaleza de la presién y sus cambios, antes de
exigirles este tipo de explicaciones, que deberian ser tratadas en cursos supe-
riores.

- Por 1ltimo, hemos encontrado que el aprendizaje del vocabulario cientifico ha
sido escaso, lo que indica que es preciso proponer actividades alternativas y
complementarias para mejorarlo.

ANEXO

1. Paloma dice: «El butano que hay en las bombonas est4 en parte licuado y mi
madre me ha dicho que en el invierno, cuando baja mucho la temperatura, puede ha-
cerse sélido y entonces no funciona la homilla». «jNo puede ser! —dice Carlos—, el buta-
no es un gas jcémo va a estar liquido y sélido, imposible!».

¢Quién te parece que lleva razén en la discusién? ;Es posible que el gas butano se
haga liquido y sélido? Explica detalladamente tu respuesta.
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2. ¢Se puede conseguir que una piedra pase al estado gaseoso? Explica tu respuesta.

3. Daniel dice: «jFijate, Marfa!, la temperatura se ha detenido en 0°C durante tres
minutos, mientras que el hielo estd pasando a agua liquida».

«Ves, —dice Maria-, creo que el termémetro esta estropeado».

¢Crees que lleva razén Maria? Explica tu respuesta.

4. Lalava de un volcédn estd a una temperatura muy alta. Si echamos agua sobre
la lava hierve rapidamente, ;la temperatura a la que hierve el agua en ese caso es ma-
yor, menor o igual a 100°C? Explica la respuesta.

5. ¢La temperatura de la mantequilla aumenta, disminuye o no cambia mientras
que ésta se derrite? Explica la respuesta.

6. Un amigo y ti estdis sentados en un coche un frio dia de invierno. Al cabo de
un rato los cristales se han empanado.

a) ;Qué es lo que ha empafiado los cristales? ;Cémo se ha formado?
b) ;Por qué se empaiian los cristales en lugar de, por ejemplo, tu cara?

7. Después de una fria noche de invierno, los cristales del dormitorio estin «em-
pafados».

a) (Qué es lo que empana el cristal? ;Cémo se ha formado?
b) ¢Por qué se empaiian los cristales y no la cama?
8. Juan le dice a Teresa: Los rios echan billones de litros de agua cada dia a los

océanos y éstos nunca se llenan hasta desbordarse. ;Qué sucede con todo el agua que
entra cada dia en los océanos?

9. Sobre la mesa se ha derramado un poco de acetona liquida. Al cabo de un rato
la mesa estd seca. Al entrar en la habitacién notamos que huele a acetona.

9.1: (Qué le ha pasado a la acetona?
a) se ha convertido en aire
b) ha desaparecido, ya no existe
c) se ha convertido en olor
d) se ha evaporado

e) otra cosa:
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9.2: Explica por qué hueles a acetona aunque esté lejos de la mesa.

9.3: ;Qué le ha pasado a las moléculas de la acetona liquida derramada después
de que la mesa se haya secado? Enmarca con un circulo la opcién que creas
correcta.

Las moléculas son ahora de: aire olor acetona

10. Si abrimos una lata de gasolina en un extremo de la clase, al cabo de un rato se
huele en el otro extremo.

Cémo es posible que huela a gasolina lejos de la lata? Explica la respuesta.

11. Como sabes, los cientificos explican la naturaleza de dos maneras diferentes.
Por un lado, describen las observaciones que pueden hacer y, por otro, explican con
ayuda de una teoria aquello que han observado.

Clasifica las frases siguientes segiin correspondan a una descripcién de las obser-
vaciones (DESCRIPCION) o a una interpretacion teérica (TEORICA). Haz un circulo
sobre la opcién que elijas.

A) Los liquidos no tienen forma propia. Descripcién Tebrica

B) Los gases se mezclan entre si facilmente, Descripcién Tebrica
proceso conocido como difusién.

C) Las moléculas de los gases estdn en Descripcién Teérica
movimiento.

D) En el paso de sélido a liquido la temperatura Descripcion Tedrica

se mantiene constante.

E) Cuando un liquido se enfria, las moléculas Descripcion Teorica
se mueven mas despacio

12. Una jeringa contiene cierta canti-
dad de aire encerrado (situacién A). Si me-
temos la jeringa en agua caliente, se observa
que el émbolo retrocede (situacién B).

ey
a) ;Qué cambios le ocurren al aire que [
estd dentro de la jeringa cuando ‘ { ‘

ésta se mete en agua caliente? ;Qué
le ocurrird a las moléculas de aire? ety g i

b) ¢Qué palabra cientifica consideras ' g ;
adecuada para describir lo que le
ha ocurrido al gas al pasar de la si- e
tuacién A a la B? situacion A situacion B
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13. Una jeringa contiene cierta canti-
dad de aire encerrado (situacién A). Si me-
temos la jeringa en agua frfa, se observa que
el émbolo se introduce més (situacién B).

a) ¢Qué cambios le ocurren al aire que
estd dentro de la jeringa cuando

ésta se mete en agua fria? ;Qué le
ocurrird a las moléculas del aire?

-

b) ;Qué palabra cientifica consideras

adecuada para describir lo que le
ha ocurrido?

situacion A situacion B

14. Tenemos una jeringa llena de aire
con el extremo cerrado. Metemos la jeringa
en agua caliente y ponemos el dedo enci-
ma del émbolo para que éste no pueda mo-
verse.

14.1: ;La presién del aire encerrado en s dedo
la situacién B es mayor, igual o

menor que en la situacién A?

14.2: Justifica con la teoria cinético-
molecular la opcién que hayas
escogido.

14.3: ;Por qué debemos poner el dedo .
para que el émbolo no se despla- situacion A situacion B

agua muy caliente
agua muy caliente

ce?

15. El bote de la figura tiene una ca-
pacidad de 50 cm® y estd lleno de aire (fi- J
gura A). Con una jeringa se sacan 10 cm®
de aire. En la figura B se representa al aire

3
—r—
——s

qug queda después de haber sacado los 10
cm’.

¢La presion del aire encerrado en la fi-
gura A es mayor, menor o igual que en la fi-
gura B? Explica la respuesta.

figura A figura B
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16. La situacién A representa un frasco

lleno de aire, cuyo volumen es de 500 em®.

Con ayuda de una bomba de bicicleta mete-
mos otros 200 cm? de aire dentro del frasco.

¢La presion del aire dentro del frasco
en la situacién B serd mayor, menor o igual
que la presién del aire en la situacién A? Ex-
plica la respuesta.

17. Tenemos una jeringa tapada por
su extremo. Metemos la jeringa en un reci-
piente que tiene aire a una presién menor
que la atmosférica.

17.1: ;Qué le pasa al émbolo de la jerin-
ga? Escoge la opci6n correcta:

A) Se introduce mas
B) Sale hacia fuera

C) Nose mueve

17.2: Dibuja cémo se verd el émbolo de
la jeringa cuando estd en el tanque.

Explica por qué lo has dibujado asi.

18. Calentamos en un horno una bote-
lla que tiene aire encerrado. ;Cuadl de los di-
bujos crees que representa mejor la posicién
que ocupan las moléculas del aire caliente?
Explica la respuesta.

19. Calentamos el aire que hay dentro
del recipiente de la figura. ;Se moverdn por
igual los tres émbolos? ;Habra alguno que
se mueva mas? Explica tu respuesta.

20. Completa las siguientes frases:

a) El paso de sélido a liquido se llama...
b) El paso de liquido a s6lido se llama...
c) El paso de sélido a gas se llama...
d) La ebullicién es...

¢) La condensacion es...
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s¢ meten
200 cm?

situacion A

jeringa colocada
en el aire

situacién B

Tanque con aire a presion menor
que la presion atmosférica

Homa que mantiene calents las botellas
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INFORMES Y DOCUMENTOS

ELENA RAMIREZ ORELLANA (*)

Para entender el contenido del articulo que se expone a continuacién hemos de
partir de una idea que lo preside y que se resume en la siguiente afirmacién: la tecnolo-
gia educativa es la disciplina que se ocupa de la reflexién sobre los medios en las situa-
ciones de ensefianza, con objeto de poder guiar el disefio, produccién, implantacién y
evaluacién de los mismos en dichas situaciones. Desde este punto de vista, para poder
entender la evolucién de la tecnologia educativa y de las diversas concepciones que
se han ido desarrollando, es necesario explicarla en relacién con los distintos enfoques
curriculares que justifican la practica con medios. De esta forma distinguiré tres pers-
pectivas en el estudio sobre los medios, que corren paralelas a los enfoques sobre el curricu-
lum. Dichas perspectivas se denominan, respectivamente, Técnica, Prictica y Critica y
suponen la aplicacién al campo de la reflexién educativa de los tres intereses cognitivos
de que habla Habermas, junto a las disposiciones técnicas y practicas del filésofo Aris-
tételes (Grundy, 1991; Kemmis, 1988; Aoki, 1986). Estas tres perspectivas ya han sido
utilizadas, en otras ocasiones, como ejes estructuradores para explicar los enfoques so-
bre la tecnologia educativa (Hlynka y Chinlen, 1990; Hlynka y Nelson, 1991; Cebridn de
la Serna, 1991; Bautista, 1994; Bautista y Jiménez, 1991) , aunque su difusién no sea to-
davia generalizada. Trataré a continuacién de ir explicando cada una de ellas, detenién-
dome en las implicaciones que tienen para las distintas formas de entender los medios
en el desarrollo del curriculum. Como conclusién final propongo integrar estos tres en-
foques en una visién unificada del trabajo con los medio en el curriculum.

1. LAPERSPECTIVA TECNICA

La adopcién de esta perspectiva, como enfoque en la tecnologia educativa, supone
aplicar los supuestos de una ciencia positivista que se caracteriza por ser sistemética, 16gica,
precisa, efectiva y eficiente. Va acompafiada de metodologias cuantitativas y modos racio-

(*) Departamento de Did4ctica, Organizacién y Métodos de Investigacién. Facultad de Edu-
cacion, Universidad de Salamanca.
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nalistas de investigacién. Segiin este enfoque, los investigadores en este ambito de estu-
dios se plantearian cuestiones como las siguientes (Hlynka y Chinlen, 1990):

- ¢Qué grado de eficacia demuestran los medios para lograr los objetivos del
curriculum?

= ¢Qué grado de efectividad poseen los medios para lograr objetivos especificos?

- (En qué medida es bueno un curriculum, una unidad o un médulo que se pre-
senta a través de una tecnologia dada?

¢Existe una relacién clara entre objetivos establecidos, contenidos, estrategias de
ensefianza y tecnologias evaluadoras?

- (Es un determinado medio més eficaz que otro para ensefiar?

En general, este punto de vista sobre la tecnologia educativa no tiene en cuenta las
dimensiones culturales y sociales del fenémeno sobre el que interviene. Normalmente,
se asume que la tecnologia esta libre de valores y es independiente del contexto donde
se aplica, por lo que, simplemente, se trata de transmitir valores culturales y sociales
existentes, sin ningun tipo de distorsién.

Algunas de las definiciones de la disciplina que responden a los presupuestos de
este enfoque son las siguientes:

«La tecnologia educativa es la aplicacién del conocimiento cientifico sobre el
aprendizaje y las condiciones del mismo para mejorar la efectividad y la eficacia de
la ensefianza y la instruccién» (Richmond, 1970, p. 5).

«La tecnologia educativa es una forma sistemética de diseiiar, llevar a cabo y
evaluar el proceso total de aprendizaje y ensefianza en términos de objetivos espe-
cificos, basada en la investigacién sobre el aprendizaje y la comunicacién, que em-
plea una combinacién de recursos humanos y artificiales para desarrollar una
instruccién més efectiva» (Clark y Salomon, 1986, p. 464).

Como aparece bien reflejado en estas definiciones, las ciencias sobre las que se basa esta
conceptualizacién de la disciplina son fundamentalmente las Teorias del Aprendizaje y la Teo-
ria de Sistemas. En un primer momento de desarrollo de la tecnologia educativa, la teoria que
apoy0 los disefios sobre medios fue fundamentalmente la psicologia de corte conductual
skinneriana y, posteriormente, los desarrollos de los enfoques cognitivos basados en las
teorias del procesamiento de la informacién (Bandura, 1986; Gagné, 1985; Norman, 1976;
Reigeluth, 1983). Desde mi punto de vista, ambos desarrollos teéricos, conductuales y cog-
nitivistas, se enmarcan dentro de la perspectiva técnica por su énfasis en la «descripcién»
del conocimiento objetivo y descontextualizado. Es decir, el aprendizaje tal como se produ-
ce en situaciones experimentales alejadas de la realidad cultural de las aulas escolares. Las
explicaciones que se elaboran desde las teorias del aprendizaje tienen su correlato directo
sobre el disefio de medios, entendiendo éstos de manera distinta, segtin se adopte un en-
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foque conductual o cognitivista. En el primer caso, se entiende el medio como una for-
ma de presentar estimulos, como meras tecnologias o soportes electro-mecénicos (Co-
rrea Pifero, 1990). Se considera cada medio como una unidad méas o menos invariante,
con un grupo de atributos fijos que varian en cuanto a su eficacia en la consecucién de
los distintos objetivos. Se trata siempre de buscar el mejor medio de ensefianza.

En el caso de las teorias cognitivistas, los medios no se conciben en términos de su
apariencia fisica o tecnolégica, sino como portadores de ciertos atributos que se relacio-
nan directamente con los procesos cognitivos que el alumno pone en juego a la hora de
aprender. Dichos atributos van a residir en el c6digo simbélico mediante el cual se
transmite el contenido, en los elementos de codificacion del mensaje, en definitiva, en la
naturaleza y estructura de los simbolos que transmiten la comunicacion didéctica. Evi-
dentemente, este segundo bloque de teorias tiene una concepcién mds potente de lo que
es el medio, y ha sido también denominada Simbélica-Interactiva (Area Moreira, 1991a),
por su énfasis en el sistema de simbolos que utilizan los medios como su elemento esen-
cial y en la interaccién de las representaciones simbélicas internas y su manipulacién
mental como base de la cognicién y, por tanto, del aprendizaje (Salomon, 1981).

En cualquier caso, el rasgo comiin a ambas formas de entender el aprendizaje gira
en torno a la importancia que se otorga a la descripcién de cémo se lleva éste a cabo en
situaciones de control experimental, lo cual refleja el valor que los disefiadores instruc-
tivos otorgan al conocimiento desarrollado cientificamente frente al de tipo préctico.
Muchos disefiadores creen que es la teoria la que debe guiar la practica (Clark, 1984;
Clark y Salomon, 1986; Heinich, 1984; Stewart, 1985) y, por ello, la relacién entre ambas
es de cardcter jerarquico. Este punto de vista de superioridad de la teoria sobre la prac-
tica se ve reforzado cuando se considera el conocimiento como algo objetivo y descon-
textualizado y no se relaciona con ninguna opcién de valor particular. Los teéricos
operan como si estuvieran buscando un conocimiento «libre de valores», que siempre
serd verdadero sea cual sea el contexto; de esta forma, una teoria se puede usar para
guiar muchas situaciones précticas. Este punto de vista de la tarea de teorizacién aparece
claramente expresado en las asunciones de las ciencias de la conducta. Se asume que la
teoria se deberia evaluar usando los métodos de la ciencia y excluyendo cualquier tipo
de valoracién personal (Skinner, 1982), en caso contrario, los tedricos podrian proyectar
sus propios intereses personales de forma intencional o no intencional.

De cualquier manera, creo que no existe un conocimiento «libre de valores» en
ciencias sociales, incluida la tecnologia educativa, que se pueda generalizar a cualquier
contexto. Entender la teorizacién como una accién con un cardcter neutral representa,
en realidad, el valor que ciertos teéricos otorgan a un punto de vista cientifico del co-
nocimiento sobre otras formas de conocer. La misma accién de teorizar comienza con
una hipétesis especifica de unos sujetos, que estd intimamente ligada a sus intereses. In-
cluso aunque intentemos dejar los prejuicios y sesgos a un lado mientras nos ocupamos
del conocimiento, el punto de arranque mismo de esta accién esta afectado por nuestros
propios intereses y valores (Kwak y Anglin, 1990).

El desarrollo de esta perspectiva técnica en la tecnologia educativa obedece, por
tanto, a una actitud que concibe la ensefianza como un producto racional y estd enrai-
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zada en un paradigma cientifico de corte positivista. Esto da lugar a la existencia de es-
pecialistas en los medios que tienen que planificar esos recursos desarrollando modelos
alejados de las propias aulas. En la mayoria de los casos no llegan a comprender en pro-
fundidad en qué consiste la situacién de interaccién de una clase. Su propésito es con-
trolar el aprendizaje escolar mediante medios predisefiados y empaquetados, y una
evaluacién de objetivos predefinidos —~basados en conductas suficientemente inde-
pendientes respecto de su entorno-. La influencia real de esos objetivos se apoya en
cémo implicitamente destacan la descripcién superficial del conocimiento sobre su
comprensién profunda, las formas descontextualizadas del conocer sobre las realmente
significativas y el control central sobre el local (Nunan, 1983).

Otro de los enfoques tedricos que explica el interés técnico en la tecnologia educa-
tiva es la Teoria de Sistemas. Desde mi punto de vista, la conjuncién de esta teoria junto
con las que acabo de describir, provocaron en Espana la identificacion de la tecnologia edu-
cativa con la diddctica (Pablos, 1987, 24-25), en una situacién que parece ir adquiriendo
un cardcter totalmente distinto, como sefiala San Martin (1994, 62), «desde la inflexién
que provocaron hacia el curriculum obras como las de Rodriguez Diéguez (1980), Escu-
dero (1981), Gimeno (1981)».

Usando un enfoque sistémico (Villar Angulo, 1983; Romiszowski, 1981; Kaufman,
1976; Ferrdndez, Sarramona y Tarin, 1977), la ensefianza se divide en fases: diseilo,
ejecucion y evaluacion. Esta division posibilita la aplicacién de teorias cientificamente
desarrolladas a la practica didactica, lo cual conduce a disefiar y desarrollar programas
educativos de modo sistemdtico y racional. Es decir, la tecnologia educativa se configu-
ra como la aplicacién operativa de un conjunto de conocimientos tedricos para la mejo-
ra e incremento de la eficacia de los procesos de ensefianza, autodenomindndose como
la ciencia del disefio (Area Moreira, 1991b). Sin embargo, se adopta un enfoque sistémico
subrayando el «micronivel», que divide la ensefianza en partes, lo cual permite definir
cada paso de la misma en términos tangibles y medibles. Al desarrollar el «micronivel»
del enfoque sistémico, se pasa por alto otro aspecto de este enfoque, a saber, el «macro-
nivel». Segiin Hoban (1977), existen dos tipos de enfoques sistémicos: mecinicos y socia-
les. A diferencia del mecdnico que se centra en los aspectos fisicos, el social examina los
patrones de organizacion de las personas, el poder, la autoridad, las normas y el flujo de
los intercambios. Estas dos clases diferentes de enfoques entran en conflicto en la reali-
dad. Hoban afirma que una domina a la otra; en el campo de la tecnologfa educativa el
micronivel prevalece sobre el macronivel y raramente se analiza el aspecto social, aun-
que este tiltimo, muy a menudo, se convierte en un factor determinante del éxito en el
micronivel.

Con este estado de cosas que acabo de describir, los valores de los profesores, sus
intereses y sus ideas respecto de los medios y la ensefianza en general, pocas veces se
incorporan en la definicién de la ensefianza como un producto racional, que defiende la
perspectiva técnica. En la mayor parte de los casos, el interés del profesor tiene que ver
con su préctica diaria, mas que con descripciones y predicciones de resultados. Su ense-
fianza se centra en la interaccién diaria con los alumnos, antes que en los diversos recur-
sos instructivos. Desde el punto de vista del profesor, la ensefianza es personal y
siempre contiene aspectos imprevisibles y ambiguos. Los profesores tienen que tomar
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decisiones inmediatas a medida que van desarrollando la clase. Asimismo, los intereses
que mueven a los profesores cuando utilizan los materiales pueden entrar en conflicto
con los de los productores y disefiadores de los mismos. Mientras los primeros buscan
medios duraderos, pero también flexibles, que puedan adaptarse a la naturaleza impre-
visible de la clase, los segundos pueden estar mds interesados en introducir tecnologias
avanzadas, como la television diddctica. Y sucede, como Cuban (1986) describe, que los
profesores usan dicha televisién después de comer, en las lecciones de la tarde, cuando
los biorritmos de los participantes estin a un nivel mas bajo que por la mafiana. Por
otra parte, los propios alumnos han ido desarrollando su punto de vista sobre el co-
nocimiento como algo externo que sucede fuera de ellos (Johnsen y Taylor, 1991). Alo
largo del tiempo, la responsabilidad sobre el aprendizaje ha cambiado de los alumnos a
los profesores y, finalmente, a los expertos en disefio. Este cambio en el locus de control
mantiene el punto de vista del conocimiento como algo externo; es planificado siempre
por alguien distinto, y la tarea del alumno es consumirlo. Los resultados de tal perspec-
tiva refuerzan la nocién de que los alumnos no pueden ser curiosos ni creativos por
ellos mismos. Aunque ésta no sea la intencién explicita de los productores de medios,
de forma inadvertida intentan desarrollar un sistema que siempre presenta el «mejor»
aprendizaje. Todo ello afecta profundamente a las actitudes de los estudiantes hacia el
estudio. Ellos se ven forzados a expresar lo que saben de acuerdo con el rigor cientifico,
a conformarse a las normas aceptadas y a desenvolverse en situaciones de clase contro-
ladas por prescripciones rigurosas y precisas.

La tecnologfa educativa deberia entender los intereses de los profesores y los alum-
nos antes que ignorarlos, separando la teoria de la préctica. Se deberian buscar solucio-
nes que mejoren los espacios del aula sin perder contacto con las situaciones de
aprendizaje en las clases, si se quiere que las propuestas mejoren. La teoria y la practica
son reciprocas y deberian estar integradas. Es esta linea de accién la que ha pretendido
desarrollar las perspectivas préctica y critica que expondré a continuacién.

2. LA PERSPECTIVA PRACTICA

El interés practico que preside este enfoque se puede definir segin Grundy (1991,
32-33) como «un interés fundamental por comprender el ambiente mediante la interac-
cién, basado en una interpretacién consensuada del significado. Segtin esta definicién,
los conceptos claves asociados serian los de comprensién e interaccién. El curriculum
disefiado desde este interés préctico no es del tipo medios-fines, en el que el resultado
educativo se produce mediante la accién del profesor sobre un grupo de alumnos obje-
tivados. En cambio, el disefio del curriculum se considera como un proceso en el que el
alumno y profesor interactian con el fin de dar sentido al mundo». Las consecuencias
que tiene sobre el curriculum entender de forma préctica el desarrollo del conocimiento
repercuten de manera directa en cémo se aborda el trabajo sobre los medios en ese mis-
mo proceso, a través de la tecnologia educativa, y, consecuentemente, la propia concep-
cién de la disciplina que ahora nos ocupa. Este cambio afecta a la forma en que los
investigadores y disefiadores en tecnologia educativa empiezan a centrar sus cuestio-
nes sobre situaciones concretas, en un intento de comprender los patrones que se utili-
zan en ellas. Las preguntas caracteristicas de este paradigma serian del siguiente tipo:
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- ¢Cudl es la percepcién que los profesores, padres, administradores y alumnos
tienen de las intervenciones tecnolégicas?

- ¢Cudl es el grado de aceptacién de las intervenciones tecnolégicas dentro de una
situacién especifica?

- ¢Qué conceptos de relevancia, significatividad y adecuacién se manejan cuando
se introduce un medio en una situacién de ensefianza?

- ¢Cbémo se perciben los medios por los diferentes grupos interesados en relacién
con la satisfaccién de sus necesidades?

Evidentemente, estas preguntas subrayan las dimensiones de relevancia social y
cultural en la introduccién de los medios en el curriculum, dentro de un marco situacio-
nal. Ello significa valorar el cardcter exclusivo de cada situacién especifica, buscando la
comprensién en profundidad de cada una de ellas, sin tratar, como objetivo principal,
de generalizar los resultados a todo el contexto educativo.

Correlativamente, es necesario comprender la estructura de los significados que
los participantes en esta comunicacién intersubjetiva otorgan a los medios o recursos
que se utilizan en la situacién de aula, no s6lo como mensajes que permiten circular
ciertas informaciones, sino como recursos que modifican o son modificados por los estilos
de trabajo que se desenvuelven en cada ocasién. Del mismo modo que es necesario
comprender las condiciones de produccién y recepcién de los discursos mediados por
parte de los implicados en el proceso de comunicacién (Rodriguez Diéguez, 1985), es
imprescindible estudiar los contextos donde se verifican dichas producciones, para lle-
gar a clarificar en profundidad los motivos y significaciones comunes. De este modo, se
buscan formas de registrar la accién mds cercanas a metodologias de estudio etnografi-
cas y de cardcter interpretativo. El saber que resulta de todos estos analisis ayudaria al
proceso de elaboracién de juicios respecto a como actuar de manera racional y moral.

Las repercusiones que la perspectiva préctica tiene en la conceptualizacién de los
medios son diversas, algunas ya han sido esbozadas en los pérrafos anteriores, y afectarian
a diferentes elementos del trabajo de los mismos en el curriculum. Algunas de ellas serian:

El acceso a los productos culturales de nuestra sociedad pasa, hoy en dia, por el domi-
nio de las formas simbélicas que tenemos para representarla. Los sistemas de repre-
sentacién asociados a los diferentes medios y materiales, en el sentido sefialado por el
enfoque Simbélico-Interactivo, permiten dar a conocer el mundo incidiendo en aspectos
caracteristicos, en funcién de la diferente naturaleza del lenguaje empleado por el me-
dio para dar a conocer la realidad de que se trate en cada caso. El dominio de las com-
petencias en cada una de las formas que tenemos de representar la cultura (muisica,
danza, pintura, lenguaje audiovisual, lenguaje verbal,...) no sélo parece que tiene inci-
dencia en el desarrollo de habilidades y capacidades cognitivas, sino también en las ca-
pacidades para entender el entorno en toda su amplitud y poder comunicarnos sobre él
atendiendo a todas sus dimensiones. En este sentido, el desarrollo de las facetas del in-
dividuo pasa por un proceso de ensefianza-aprendizaje con medios, recursos y materia-
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les didacticos codificados en distintos sistemas de simbolos, que tanto el profesor como
el alumno pueden interpretar y elaborar. En el mismo proceso de ensefianza se pueden
abordar las tareas de disefio y produccién de medios y materiales con distintos c6digos,
para comunicar el conocimiento que sobre el mundo se va elaborando de manera com-
partida. Desde este punto de vista, y dada la riqueza que tiene la toma de decisiones
para la produccién y elaboracién de medios, éstos se van a constituir en objeto de
aprendizaje como vehiculos para comunicar nuestro conocimiento de las distintas reali-
dades. Dicha concepcién del medio supone trabajar no s6lo con las formas de repre-
sentacion que se utilizan para significar, sino con los contenidos y temas que también
son objeto de aprendizaje curricular.

Por otra parte, el medio se constituye en un recurso mas, que interactta con los de-
mads componentes didacticos, tales como la organizacién, los contenidos, la evaluacién,
los objetivos,... en el disefio y desarrollo de los distintos procesos curriculares. La con-
cepcioén que se tenga del mismo, por parte de los profesionales implicados en el proce-
so, determinara el sentido que en el curriculum adquieran. Esta concepcién se veré
afectada por los estilos de trabajo que el profesor y los alumnos definan en las aulas; las
posibilidades que los profesores otorguen a los medios como recursos para solucionar
problemas de interaccién en el aula; el conocimiento que los maestros posean de las
prestaciones técnicas de los materiales disponibles; en definitiva, el conocimiento préc-
tico que los profesores hayan adquirido en el uso y seleccién de los medios para las si-
tuaciones de ensefnanza (Bautista y Jiménez Benedit, 1991). Este punto de vista supone
la consideracién del medio en el marco natural del aula, su papel en las innovaciones
educativas, su influencia en las decisiones instructivas del profesor, su interrelacién con
los demds componentes didécticos,.. y requiere la adopci6én de perspectivas metodolé-
gicas naturalistas, ecolégicas, llevadas a cabo en el marco integrador del curriculum
(Area Moreira, 1991a, Escudero, 1983). Desde este punto de vista adquieren un signifi-
cado especial la introduccién de las nuevas tecnologias de la informacién, como formas
distintas de ensefar, que pueden llevar asociadas la elaboracién de curricula compartidos
entre centros distantes, por las posibilidades que tales tecnologias abren a las comuni-
caciones a larga distancia. Estos curricula exigirian la definicién de nuevas relaciones
de comunicacién, nuevos espacios de trabajo, desarrollo de horarios flexibles, posibili-
dad de consulta simultidnea de documentos multimedia,... que tendrian que ser cohe-
rentes con el resto de los componentes curriculares de los centros implicados.

Por debajo de los planteamientos de esta perspectiva préctica subyacen una serie
de cambios en relacién con la anterior de cardcter técnico que trataré de describir a con-
tinuacién. Como fundamento del resto de los supuestos sobre los que se asienta este en-
foque, el fenémeno de la ensefianza se empieza a caracterizar por la confluencia de
précticas en la misma y por la complejidad de los aspectos que la conforman. Como rea-
lidad social se van perfilando progresivamente algunos de los rasgos que definen las si-
tuaciones de ensefianza, como la inmediatez, la imprevisibilidad, la multiplicidad de
elementos intervinientes, su cardcter sociocultural e institucional, el papel de los valo-
res morales en las decisiones educativas,... En definitiva, se trata de caracterizar un ele-
mento de la realidad segtin los rasgos que le son peculiares, para, a partir de ahi, ir
desarrollando el cuerpo de conocimientos que permita, no sélo comprenderla sino tam-
bien ejercer una acci6n racional en las situaciones didacticas. Este cuerpo de conoci-
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mientos utiliza el curriculum como eje vertebrador, como constructo especificamente
pedagdgico, a partir del cual elaborar el discurso racional de la did4ctica y, consecuen-
temente, de aquellas disciplinas estrechamente relacionadas con ella, como la tecnolo-
gia educativa. Esta transformacién en la forma en que se contempla el objeto de
reflexién estd teniendo consecuencias no s6lo para la manera en que se ve la ensefianza
como actividad préctica, sino también en cémo se articula el discurso teérico sobre la
misma. Se evoluciona desde una dependencia estrecha de otros campos considerados
«cientificos» para la toma de decisiones sobre el fenémeno diddactico, al desarrollo de la
reflexién didéctica como una forma de conocer distinta, otra manera de hacer ciencia,
en intima relacién con la actividad préctica, que constituye el nticleo del objeto de estu-
dio. La anterior dependencia se sustituye por un intercambio mutuo de conocimientos,
problemas a resolver y metodologias de investigacién que intentan, sobre todo, com-
prender la complejidad de los asuntos sobre los que hay que tratar. Asi, desde una pers-
pectiva prictica empiezan a adquirir gran sentido, las aportaciones que psicélogos
culturales como Bruner y Vigotsky pueden ofrecer para el disefio de los materiales de
ensefianza (cf. Bruner, 1991 y Wertsch, 1985, 1988). El valor de las mismas reside en la
intencién de explicar c6mo se produce el aprendizaje en los contextos naturales de inter-
relacién de los sujetos, con las consiguientes derivaciones hacia el aprendizaje compar-
tido, caracteristico de las situaciones instructivas.

En cualquier caso, no quisiera que el desarrollo de las perspectivas técnica y prac-
tica que estoy realizando hasta el momento, conduzca a entenderlas a ambas como pos-
turas irreconciliables. Por este motivo, al final, después de exponer el interés critico,
intentaré describir un punto de vista que trate de aprovechar las contribuciones que to-
dos estos enfoques pueden tener para el trabajo sobre los medios en el curriculum.

3. LA PERSPECTIVA CRITICA

Tanto los defensores de la perspectiva anterior, como los de la que ahora inicio,
adoptan un punto de vista social y cultural respecto de la realidad escolar de la que se
ocupan. La diferencia estriba en que, en esta tiltima, existe un esfuerzo consciente para
examinar criticamente las asunciones e intenciones subyacentes a los actos y pensa-
mientos de carécter practico que se abordan en la perspectiva préctica anterior. Se en-
tiende que desde un conocimiento practico puede haber reflexién, pero lo que
realmente interesa aqui es la reflexi6n critica. La reflexién critica conduce a una com-
prensién de lo que subyace al punto de vista comtin del que actia, haciendo lo familiar,
extrafio y lo invisible, visible. Tal actividad reflexiva permite la liberacién de las concep-
ciones mantenidas inconscientemente y de las intenciones que permanecen ocultas. Por
ejemplo, a nivel personal el contenido de la reflexién puede ser la «racionalizacién» que
el que actiia utiliza para ocultar los motivos subyacentes a sus acciones. O, en un nivel
social, puede ser la «ideologia» usada para apoyar précticas y politicas sociales, ocul-
tando el cardcter manipulador y los intereses reales de la accién. Lo que se pretende en
este enfoque es descubrir las verdaderas razones que explican ciertas condiciones socia-
les o personales dadas. Y mds que esto, interesa reorientar, a través de la accién trans-
formadora, las creencias e intenciones sobre las cuales descansan la accién y la
reflexién. La orientacién critica, con su interés en liberar a los hombres de las intencio-
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nes y asunciones ocultas, promueve una teoria y una sociedad que se basa en la actitud
moral hacia la emancipacién. En definitiva, el interés critico intenta captar el significa-
do subyacente, libre de contenidos ocultos. Sin embargo, existen dos formas de tratar
esta orientacion. La primera hace equivalente lo critico con la teoria critica y se inclina
hacia un enfoque marxista de la realidad. La segunda utiliza la critica en un sentido ar-
tistico/ estético, tal como entiende Eisner el curriculum (Eisner, 1985). En cualquier caso
las metodologias que se aplican en este enfoque son muy diversas y pasan por la teoria
critica, el reconceptualismo, la semitica, la critica artistica y literaria, etc.

Los investigadores criticos se plantean preguntas sobre los medios, como las si-
guientes (Hlynka y Chinlen, 1990):

— ¢Cudles son las asunciones subyacentes en la produccién de los medios como
vehiculos que dan a conocer el mundo?

- ¢De qué forma definen los roles del alumno y el profesor las diferentes tecnolo-
gias de la ensefianza?

- ¢En qué medida los medios reflejan implicitamente los valores de profesores y
alumnos?

- ¢A qué intereses sirven las tecnologias en la ensefianza?

- ¢De qué forma interactiian los contenidos, los medios y los sujetos implicados
para lograr las metas generales de la educacién?

- ¢Cémo se privilegian algunas formas de conocer sobre otras, mediante el uso
que se hace de las representaciones visuales en los materiales curriculares?

— ¢C6mo esas formas privilegiadas de conocer se relacionan con el papel de la es-
cuela en la sociedad?

Ante estas preguntas, las respuestas, como en el arte, pueden ser multiples. Si en el
interés técnico se busca el «modo 6ptimo» y en el practico el mas adecuado a cada situa-
cién, el modelo critico permite decir me gusta o no, y justificarlo. Lo cual tiene sentido
con un tipo de individuo reflexivo y emancipado. El papel del critico es hacer explicitas
aquellas creencias que estdn ocultas y son asumidas como verdaderas, haciendo visi-
bles los contenidos ocultos.

Desde esta posicion teérica, los medios se entiende que son visiones sobre el mun-
do construidas ideoldgica, histérica y contextualmente. Los medios son productos so-
cio-histéricos que reflejan posiciones ideolégicas. Como Masterman (1985, 38) sugiere,
es importante «ver los medios como sistemas simbdlicos o practicas de significacién
que tratan con representaciones mas que con reflexiones sobre la realidad, se tiene que
entender la necesidad de "leer" los medios més que aceptarlos pasivamente como susti-
tutos de la experiencia. Se tiene que reconocer (...) que el poder ideolégico de los medios
reside en su plausibilidad, en la capacidad de sus propietarios, de los que los controlan
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y de los disefiadores de presentar como "real" o "natural” aquello que son construccio-
nes inevitablemente parciales y selectivas del mundo».

Segun Muffoletto (1991), el peligro radica en la posibilidad de que los lectores de
los diversos «textos» mediados los lean s6lo como textos, otorgdndoles un cardcter real
y no construido. Desde una perspectiva realista, seria responsabilidad de los producto-
res de los medios utilizar en ellos ayudas que rompan con esa creencia anterior. Para lo-
grarlo, ambos, los productores y los consumidores de los medios, deben entenderlos
desde estructuras similares de significado.

Con este objetivo, la semiética ofrece un modelo a productores y lectores para en-
tender la construccién de mensajes. Para la semiética, los signos son representaciones.
Un signo representa una realidad, estd en el lugar de ella. Los signos, dentro de este mo-
delo, se forman por asociaciones que se construyen entre algo material, un significante
y un concepto (no material) o significado. El recurso que los productores de textos y los
lectores utilizan para crear y comunicar los significados o asociaciones entre objetos y
conceptos es el signo. Dicha asociacién es social e histdrica: es social, porque se lleva a
cabo en comunicaciones que existen dentro de situaciones sociales, y es histdrica en el
sentido de que se ha desarrollado y ha existido a lo largo del tiempo. La naturaleza del
significado nunca es estética, estd siempre fluyendo.

El proceso de organizar los signos en sistemas de representacion, o significacion,
se denomina codificacién. La tarea de los productores de medios es la de codificar, de los
conjuntos de cédigos sociales existentes, un «texto» significativo. Los lectores toman el
«texto» y lo decodifican o recodifican, para crear significado. Para que los significados de
ambos grupos de individuos sean los mismos, deberdn compartir formas similares de
organizacién y marcos de referencia para interpretarlos, mas o menos idénticos. Pero,
sin embargo, en el proceso de produccién de los medios los autores hacen uso de siste-
mas de codificacién diversos, que pueden hacerse progresivamente mds complejos con el
uso de tecnologias mds sofisticadas, que permiten por si mismas la creacién de nuevos cédigos
(en television, cdmara lenta, voces superpuestas, imdgenes y perspectivas miiltiples, distintas
localizaciones geograficas fuera y dentro del estudio, videoclips). Al dar significados a
estos productos, los lectores o espectadores deben poner en marcha sus experiencias
para otorgarles sentido y comprenderlos y esta comprensién depende de sus habilida-
des o capacidades. A medida que los medios se hacen mas complejos, més dificil serd
para los espectadores entenderlos como una construccién hecha para propésitos espe-
cificos. Progresivamente, irdn viendo los mensajes como algo dado, no construido. Es
ahi donde aparece el peligro de que la definicién del conocimiento en los medios y el
punto de vista que sobre él se adopte, no refleje la multitud de perspectivas implicadas
y se comprenda, consecuentemente, como algo finalmente concluido.

Con objeto de evitar estas situaciones, el trabajo con los medios en la educacién,
desde un punto de vista critico, deberia plantearse como objetivo general desarrollar en
los sujetos, a través del anilisis y la practica critica, las capacidades del entendido o ex-
perto, en el sentido que Eisner sefiala cuando habla del connoisseur. La elaboracién de
juicios expertos por parte de los sujetos exige, en relacién con los medios, una compren-
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sién intima y bien informada de los objetos tecnolégicos, asi como de los efectos que
pueden tener en la experiencia humana.

Se pueden sugerir algunas dreas sobre las cuales centrar la atencion de esta activi-
dad critica (Belland, Duncan y Deckman, 1991):

- La explicacién del objeto o proceso tecnoldgico, en funcién de la calidad de la re-
lacién entre el contenido que se transmite y la forma que se usa para ello. Nor-
malmente, los materiales que con diversos soportes se usan en la ensefianza, no
contemplan en su forma la posibilidad de que el contenido se construya; por el
contrario, lo presentan a través de productos acabados, listos para ser consumi-
dos. Ya sean libros de texto, videos o programas para ordenador, su presentacién
no invita a crear a partir de ellos, o al menos, presentar suficientes puntos de vis-
ta a partir de los cuales imaginar un nuevo texto. Todo lo cual, legitima como vi-
lido ciertos contenidos y formas de comunicarlos, mientras que considera
inapropiados otros.

- El andlisis del medio, como un producto constituido por partes que se refieren a
cuestiones artisticas, a significados transmitidos por el lenguaje que el medio
utiliza y al uso de recursos y herramientas de cardcter técnico. Es importante
para los educadores reconocer que los productos mediados que se introducen en
la ensefianza, constituyen formas curriculares por si mismos y que sus aspectos
técnicos y estéticos pueden entrar en conflicto 0 no con otros aspectos del curri-
culum.

— El proceso de disefio, como un tipo de accién que permite planificar y aplicar los
estilos de produccién pertinentes para dar a conocer el contenido en toda su ri-
queza y complejidad. El experto o entendido en medios no sélo debe ser capaz
de percibir la naturaleza de los objetivos y significados intrinsecos a los productos
mediados, sino tambien los medios y recursos técnicos a través de los cuales
aquéllos se logran.

- Eldesarrollo de puntos de vista personales e individuales sobre el juicio respecto
a la calidad estética de los medios, dentro de una comunidad de significados y
valores. El trabajo critico sobre los medios pone en juego las interpretaciones de
cada uno de los sujetos implicados, lo cual enriquece y permite profundizar de
manera comprensiva en el trabajo que se lleva a cabo sobre los mismos.

- La revelacién de las bases sobre las cuales se apoya la produccién de los objetos
mediados desde un punto de vista social, cultural y politico y las consecuencias
que todo ello tiene para la experiencia educativa que se lleva a cabo en cada
caso.

- La sintesis de todo el conocimiento derivado de la aplicacién de un punto de vis-
ta critico en el trabajo sobre los medios, de forma que se puedan elaborar expli-
caciones que, con un cardcter mds teérico, ayuden a entender el funcionamiento
de los mismos en los contextos de ensefianza.
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El trabajo sobre todas estas dreas que acabamos de mencionar, podria abordarse en
los propios procesos de comunicacion que se llevan a cabo en la ensefianza, pero, sobre
todo y como paso previo preliminar, en la formacién de los docentes que luego trabaja-
rén en los centros escolares. En cualquier caso, parece bastante claro que dicho trabajo
afecta, no sélo a la implantacion de los medios sino también y de forma particularmente
importante, a la investigacién que en tecnologia educativa se desarrolle en relacién a las
distintas tecnologias. Algunos de estos trabajos que ya han sido realizados desde este
enfoque y desde el modelo semiolégico, serian los de Apple (1993), Apple y Jungck
(1990), Clemente (1983), Ellsworth y Whatley (1990), Rodriguez Diéguez (1978), etc.

Finalmente, y para concluir este trabajo sobre las distintas concepciones que se han
desarrollado en relacién a la tecnologia educativa, me gustaria exponer como resumen
la perspectiva que defienden Hlynka y Nelson (1991), con objeto de aprovechar las
aportaciones que se pueden recoger de algunos de los enfoques que he expuesto hasta
ahora. Ellas identifican lo técnico con una vision de la tecnologia educativa en términos
de herramientas y hardware, o bien, como un punto de vista sistémico donde se aplican
criterios cientificos para juzgar la bondad o no de los resultados deseados, en el mismo
sentido que un ingeniero juzga sobre un proyecto aplicando conocimientos derivados
de la ciencia. Ademds, identifican los enfoques practicos y criticos con una visién siste-
mitica de la tecnologia educativa, o lo que denominan una metdfora musical. Ensefiar se-
ria como organizar una orquesta donde los alumnos participan en la creacién de la
muisica, y los profesores acttian como directores marcando el tempo, estableciendo el or-
den de las piezas que se van a ejecutar y dirigiendo una realizacién estimulante e inte-
resante. Para conjugar las aportaciones de todos estos puntos de vista, recurren al
concepto del disefio y a la siguiente comparacion.

«Un ceramista al disefiar un objeto expresa los valores del arte. Elige insirumen-
tos y herramientas, y prepara sus manos para moldear la materia de forma sensible.
El proceso no es azaroso, sino que ha sido cuidadosamente desarrollado, alimentado
y perfeccionado durante afos de experiencia. El material influye en el artista, de dis-
tinta forma a como éste lo hace en aquél. El ceramista emplea su oficio para adaptar
los métodos. Pero su oficio se basa en el arte. Conoce cémo funciona su alfareria, ba-
sada sobre las leyes de la ciencia, y las aplica, produciendo un objeto artistico a través
de lo mejor que la tecnologia le ofrece. El arte, la artesania, la ciencia y la tecnologia
estdn todas presentes en una combinacién sinérgica. Todas aportan elementos y son
igualmente relevantes» (1991, p. 117).

Segtin esto, el aprovechamiento de las contribuciones de las distintas perspectivas
se llevaria a cabo en el trabajo que con los medios, y sobre ellos, se desarrollara en el curricu-
lum. Por tanto, el elemento curricular, como confluencia de précticas, permitiria conju-
gar lo que los distintos enfoques hasta ahora descritos pueden aportar al disefio,
implantacién y evaluacién de los medios y materiales. Esto significa que el trabajo con
los medios exige conocerlos técnicamente, saber cudles son las posibilidades que las
distintas tecnologias ofrecen en su configuracién tecnoldgica, es decir, como hardware.
Asimismo, implica utilizar sus caracteristicas simbdlicas, o el lenguaje que utilizan, el
software, para poder comunicar los diversos significados que se dan en el curriculum.
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Este uso no sélo hace referencia a un conocimiento de dichos lenguajes, sino al aprove-
chamiento creativo de las formas y estilos narrativos para comunicar los contenidos del
curriculum, en una perspectiva de disefio que conjugue caracteristicas de los medios y
significados y précticas de los sujetos implicados en la interaccién instructiva. Todo ello
con el objeto de desarrollar criticamente las capacidades y habilidades de los alumnos
y profesores que participan en estas actividades. De esta forma, los medios como recur-
sos peculiares adquieren un sentido curricular que explota y aprovecha su naturaleza y
cardcter particular.
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BLIOGRATFIA

M? DE LA PAZ GONZALEZ RODRIGUEZ (*)

El presente estudio sobre recursos, en el que se da cuenta de fuentes bibliog-
rificas, material audiovisual e incluso informdtico, proporciona la ayuda necesaria
para una primera aproximacion a los temas transversales que se proponen en la LOG-
SE: Educacién Ambiental, Educacién para el Consumo, Educacién para la Igualdad de
Oportunidades de ambos Sexos, Educacién Moral y Civica, Educacién para la Salud,
Educacién Sexual y Educacién Vial.

Principalmente se ofrecen referencias de autores que han trabajado cada temética,
asi como de revistas que se ocupan de ello, bien especificamente, o bien incluyendo al-
gun articulo de interés. Dado que el objetivo fundamental ha sido la elaboracién de una
guia bdsica de trabajo, se ha prescindido de la bibliografia que no est4 en castellano (sélo
en el caso del material audiovisual, se ha incluido alguno producido en otra lengua).
Ademas de los libros y revistas, en cada uno de los temas se hace una relacién de refe-
rencias de otro tipo de material didéctico: carteles, folletos, diapositivas, videos y pro-
gramas en soporte informatico (estos tiltimos atin muy escasos).

Para su elaboracién he utilizado fundamentalmente el material que tenia recogido
para otro estudio anterior y he seleccionado lo més especifico, aquéllo més directamen-
te relacionado con aspectos educativos y con la temdtica transversal correspondiente.
Asi mismo he procedido a una actualizacién del citado material, prescindiendo de bas-
tantes publicaciones que las Comunidades Auténomas realizan especialmente sobre al-
gunas 4reas: Salud, Consumo, Sexualidad, Seguridad Vial. Estas pueden conseguirse
facilmente en las Delegaciones correspondientes de cada provincia, y por ello he prefe-
rido centrar el interés de este articulo en bibliografia de autores y de algunas institucio-
nes, sin restar importancia a otras fuentes.

Después de un apartado dedicado a la transversalidad en general, aparecen por or-
den alfabético las referencias bibliogréficas de cada tema transversal especifico. A con-
tinuacién, en cada uno de ellos se recogen las revistas, otras publicaciones periédicas y
material impreso, y seguidamente se enumera el material audiovisual, diapositivas

(*) Universidad de Extremadura.

Revista de Educacion, nim, 309 (1996), pags. 353-386 353



(con orientaciones didécticas en ciertos casos), algunos juegos, videos y, finalmente, el
material informatico.

Esta bibliografia est4 dirigida especialmente a los educadores, tanto a los que estan
en ejercicio como a los que se encuentran en periodo de formacién inicial, y por exten-
sién al ptiblico en general. Con ella se intenta dotarles de unas herramientas bésicas de
trabajo que permitan comenzar a trabajar en estos temas de interés, para cuyo desarro-
llo se carece, en general, de la informacién y formacién necesaria y suficiente. A partir
de este estudio, se podrd caminar hacia otros de mayor profundidad. El que aqui se
ofrece, légicamente, sigue estando sujeto a revisién y ampliacién continuas, debido a
que, afortunadamente, cada dia aparecen nuevos recursos bibliogréficos y didacticos.

TEMATICA GENERAL DE TRANSVERSALIDAD

BOLIVAR, A. (1992): Los contenidos actitudinales en el curriculo de la Reforma. Escuela Espafiola, Madrid.

BusQuETs, M." D. y CAINzO, M. (1993): Los temas transversales: Claves de la formacion integral. Aula
XXI, Santillana, Madrid.

CoLt, C.; SARABIA, B. y VALLS, E. (1992): Los contenidos de la Reforma. Ensefianza y aprendizaje de con-
ceptos, procedimientos y actitudes. Santillana, Madrid.

CONsEJO ESCOLAR DEL ESTADO (1995): Informe sobre el estado y situacién del sistema educativo: curso
1993-1994. Madrid.

GARCIA MINGUEZ, ]. (1992): Los temas transversales como criterio de calidad educativa. Proyecto Sur, Gra-
nada.

= (1994): «Los ejes transversales del curriculum. Una aproximacién a la calidad educativa», Re-
vista de Ciencias de la Educacién, 157, pp. 7-18.

GonNzALEZ RODRIGUEZ, M." P. (1994): «Bibliografia sobre "Temas transversales"», Revista de Ciencias
de la Educacion, ICCE, Madrid, pp. 421-449.

Lucing, E G. (1939): Temas transversales y educacion en valores. Alauda. Madrid.
MARCHESI, A. y otros (1993): Los temas transversales en el curriculum. Alauda, Madrid.

MINISTERIO DE EDUCACION Y CIENCIA (1993): Temas transversales y desarrollo curricular. Ministerio de
Educacién y Ciencia, Madrid.

Revistas:

Aula de Innovacion Educativa, 32 (1994) (monogréfico).
Cuadernos de Pedagogfa, 227 (1994) (monogrifico).
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EDUCACION AMBIENTAL

ANIMACION Y PROMOCION DEL MEDIO (1993): «Educacién Ambiental en la escuela. Recursos e inicia-
tivas de Educacién Ambiental como ensefianza transversal», Educadores, 167, pp. 375-394.

BLAs ZABALETA, P. de; HERRERO MOLINO, C. y PARDO DiAZ, A. (1991): Respuesta educativa a la crisis am-
biental. Centro de Publicaciones del MEC, Madrid.

CapuTO, M.]. (1992): Guia para la ensefianza de valores ambientales. Los Libros de la Catarata, Madrid.
CALvO, S. y CORRALIZA, ].A. (1995): Educacién Ambiental: Conceptos y preguntas. Editorial CCS, Madrid.

CANAL, P; GARCla, ].E. y PORLAN, R. (1981): Ecologia y escuela. Teoria y prdctica de educacién ambiental.
Laia, Barcelona.

CAPEL, H. y MUNTANOLA, J. (1977): Aprender de la ciudad. Fichas para un proyecto de diddctica del medio
ambiente. ETSAB, Barcelona.

CARIDE, J.A. (coord.) (1991): Educacién Ambiental: Realidades y perspectivas. Térculo, Santiago de
Compostela.

CoLom, A. y SUREDA, ]. (1981): Hacia una teoria del medio educativo. Bases para una pedagogia ambiental.
Instituto de Ciencias de la Educacién (ICE) de la Universidad de Palma de Mallorca, Palma de
Mallorca.

DELEAGE, ].P. y otros (1991): La energia: Tema interdisciplinar para la Educacién Ambiental. Centro de
Publicaciones del MOPT.

EARTH WoRKS: 50 cosas sencillas que tii puedes hacer para salvar la Tierra. Hermann Blume, Barcelona.

FEUCE, ]. y otros (1994): Enfoque interdisciplinar en la educacién ambiental. Los Libros de la Catarata,
Bilbao.

FRABBONI; GALLETI y SAVORELLI (1980): El primer abecedario: el ambiente. Fontanella, Barcelona.
Giourrro, P. (1984): Pedagogia del medio ambiente. Principios de Ecologia. Herder, Barcelona.

GLasGow, J. y otros (1995): Programa de introduccién a la Educacién Ambiental para maestros e inspecto-
res de Enseflanza Primaria. Los Libros de la Catarata, Madrid.

GonzALEZ RODRIGUEZ, M." P. (1995): «La formaci6n del educador ambiental: Analisis histérico y di-
sefio pedagodgico». Tesis doctoral inédita presentada en la Universidad de Salamanca.

HuncGerrorD, H.R. y BEN PEYTON, R. (1992): Cdmo construir un programa de Educacion Ambiental. Los
Libros de la Catarata, Madrid.

JIMENEZ ARNESTO, M.]. y LALIENA ANDREY, L. (1992): Transversales. Educacién Ambiental. MEC, Madrid.

JunTa DE ANDALUCIA: ALDEA (1992a): Programa de Educacién Ambiental. Consejeria de Educacién y
Ciencia, Sevilla.

= (1992b): Orientaciones diddcticas para la Educacién Ambiental en Educacién Infantil (también: Pri-

maria y Secundaria). Consejeria de Educacién y Ciencia, Consejeria de Cultura y Medio Am-
biente, Sevilla.
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Lucio FERNANDEZ, ].V. de (1990): Interpretacién del Medio y Educacion Ambiental. Servicio de Publica-
ciones de la Universidad Auténoma de Madrid (UAM), Madrid.

MARCEN ALBERO, C. (1989): La Educacién Ambiental en la escuela. ICE de la Universidad de Zaragoza,
Zaragoza.

MARTIN MOLERO, E. (dir./coord.) (1992): Curso interdisciplinario de Educacién Ambiental. Editorial
Complutense, Madrid.

MINISTERIO DE OBRAS PUBLICAS, TRANSPORTES Y MEDIO AMBIENTE (MOPTMA) y MINISTERIO DEL INTE-
RIOR (1994): Manual prdctico de Diddctica Ambiental. Madrid.

Novo VILLAVERDE, M. (1985): Educacién Ambiental. Anaya, Madrid.

-~ (1986): Educacién y medio ambiente. Universidad Nacional de Educacién a Distancia (UNED),
Madrid.

Novo VILLAVERDE, M. y otros (1988): Juegos de Educacién Ambiental: Texto-guia para el profesor. ICO-
NA, Madrid.

Parpo Dfaz, A. (1994): «La educacién ambiental en la Comunidad Europea», Revista de Estudios Eu-
ropeos, 6 , pp. 49-70.

RICO VERCHER, M. (1990): Educacién Ambiental: Disetio curricular. Cincel, Madrid.
= (1992): El aprendizaje de valores en Educacion Ambiental. MOPT, Madrid.
SANCHEZ BERMEJO, M.]. y VEGAS, E. (1991): La ecologia... a lo claro. Popular, Madrid.

SANCHEZ CARRERA, M.C. (1988): Educacién medio ambiental en EXB e EEMM. Edicions Xerais de Ga-
licia, Vigo.

SIREAU ROMAIN, A. (1989a): Educacién y Medio Ambiente: Conocimientos bdsicos. Editorial Popu-
lar/UNESCO y OEI, Madrid.

= (1989b): Guia Diddctica: Educacién y Medio Ambiente. Popular, Madrid.
Sosa, N.M. (coord.) (1989): Educacién Ambiental. Sujeto, entorno y sistenta. Amaru, Salamanca.

SUREDA NEGRE, ]. (1990): Guia de la Educacién Ambiental. Fuentes documentales y conceptos bdsicos.
Anthropos, Barcelona.

VADDINGHAM, H. (1983): Historias de la naturaleza para contar a los nifios. Ediciones Miraguano, Madrid.

WILKE, J. y otros (1994): Estrategias para la formacién del profesorado en Educacién Ambiental. Los Libros
de la Catarata, Bilbao.

Revistas:
Andecha Pedagégica. Oviedo, 9-10 (1983) (monogréfico).
Apuntes de Educacién. Anaya, 2 (1993) (monogréfico).
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Aula Verde. Boletin de Educacién Ambiental. Junta de Andalucia.

Boletin de Documentacién. Alicante, Centro Educativo de Medio Ambiente «Los Molinos» (CEMA).

Comunidad Educativa, 213 (1994) (monogréfico), ICCE, Madrid.

Contacto. Boletin de Educacién Ambiental de UNESCO-PNUMA. Paris.

El Correo de la UNESCO.

Cuadernos de Pedagogia: 50 (1979); 91-92 (1982); 102 (1983); 109 y 110 (1984); 142 (1986); 153 (1987);
:15:9%%8), 177,178 y 185 (1990); 194 (1991); 199 y 204 (1992) (el 204 es monogréfico); 212 y 220

Documentos d'Educacié Ambiental de la SBEA (Societat Balear d’Educacié Ambiental). Palma de Ma-
llorca.

Educacion Ambiental. Junta de Castilla y Leén.
Educacién Ambiental. Madrid, ATIS.
Informacién Ambiental. Direccion General de Politica Ambiental. Madrid, MOPU.

Naturopa. Centro de Documentaci6n e Informacién sobre el Medio Ambiente y la Naturaleza, del
Consejo de Europa.

Revista de Ecologfa y Salud. Bilbao, ECSA Editorial.
Todos. Barcelona, Centro UNESCO de Catalunya.

Vivir mejor. Hacia un desarrollo sostenible. CENEAM, ICONA.

Material audiovisual:

Electricidad y Medio Ambiente. (Un audio-casete estéreo y 12 diapositivas). Distribuidora: UNESA.
Departamento de Informacién y Comunicacién Social.

El medio ambiente en la Comunidad Valenciana: el equilibrio vital (43"). (En castellano). (880 diapositi-
vas, 4 proyectores). Realizacion: Vicent Tortosa, PVT Audiovisuals. Produccién: Fundacién
Cultural Caja de Ahorros del Mediterraneo, 1994.

Expedicién cultural (Dos audio-casetes estéreos). Distribuidora: SECAB (Secretaria Ejecutiva del
Convenio Andrés Bello).

Un recorrido fotogrifico por la naturaleza. (Un audio-casete estéreo y 50 diapositivas).

Soporte informdtico:

CeNEAM (Centro Nacional de Educacién Ambiental) (1995a): Guia de Equipamientos para la Educacién
Ambiental. ICONA.
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—  (1995b): Guia de Materiales para la Educacién Ambiental. ICONA.

Videos:

El calor residual como fuente de energia [video]. Distribuidora: Serveis de Cultura Popular.

La contaminacién en la Cendea de Olza [video]. Distribuidora: CPC de Orcoyen, Navarra.

Fuentes regenerativas de energia [video]. Distribuidora: Serveis de Cultura Popular.

El len y la jirafa. (Safari silencioso) [video]. Distribuidora: Ancora.

El medio ambiente [video]. Distribuidora: Video Didéctico, S.A.

El problema de la energia [video]. Distribuidora: Serveis de Cultura Popular.

Los problemas del medio ambiente [video]. Distribuidora: MOPU.

Reciclaje de basuras, papel y vidrio [video). Distribuidora: Pedro Pous Serrat, Barcelona.

Sketches de la OMS sobre Medio Ambiente [video] (13). Distribuidora: Organizacién Mundial de la Salud.
Taller de Medio Ambiente [video). Distribuidora: CEP, S.L., Valencia.

Uso ecoldgico de la energia [video]. Distribuidora: Serveis de Cultura Popular.

EDUCACION PARA EL CONSUMO

ALVAREZ GUEREDIAGA, L. M. y ALvAREZ MARTIN, M.L. (1988): El consumo va a la escuela. Laia, Cuader-
nos de pedagogia, Barcelona.

ALvaREZ MARTIN, M. N. y ALVAREZ GUEREDIAGA, L.M. (1988): 100 Talleres de Educacion para el Consu-
mo en la Escuela. Instituto Nacional del Consumo, Madrid.

AvLvarez Soro, J. y otros (1986): Cémo consumen los nirios: Sociologia del consumo infantil. Direccién
General de Comercio y Consumo. Comunidad de Madrid, Madrid.

AYUNTAMIENTO DE ALCORCON: Bases para la introduccién de la Educacién del Consumidor en los centros
de enseftanza formal. Concejalias de Salud Publica y de Educacién, Alcorcén (Madrid).

CENTRO DE PROFESORES DE SALAMANCA (1989): Programacién de temas bisicos para la salud y el consumo.
Direccién General de Comercio y Consumo, Salamanca.

CIpDAD MAESTRO, E. (1991): Perspectivas sobre Educacion del Consumidor. Instituto Nacional del Consu-
mo, Madrid.

COOPERATIVA DE CONSUMIDORES (CONSUM) (1984): Consum i escola. COMSUM, Valencia.

CRIE (1990): Tebeo sobre la Ley General para la Defensa de los Consumidores y Usuarios. Diputacién Ge-
neral de Arag6n, Zaragoza.
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Garcia, M.A. (1993): Programas informdticos de EDC: la compra, el desayuno, la dieta equilibrada, los
errores. Junta de Comunidades de Castilla-La Mancha.

GENERALITAT DE CATALUYA (1993): L'educacié per al consum a I'escola. Departamento de Comercio,
Consumo y Turismo, y Departamento de Ensefianza, Barcelona.

GENERALITAT VALENCIANA (1991): Consejos para ir por la vida con sumo cuidado. Conselleria de Sanitat
i Consum, Valencia.

- (1993): Coleccién guias diddcticas de talleres de consumo en la escuela: tabaco, reciclado de papel, adi-
tivos, publicidad, vivienda, eco-consumo y publicidad en el punto de venta. Conselleria de Sanitat i
Consum, Valencia.

GOBIERNO BALEAR (1991): Jocs de consum. Palma de Mallorca.

- (1992): Maleta didéctica: Talleres. Palma de Mallorca.

INSTITUT CATALA DEL CONSUM (1994): L'educacié del consumidor: els aliments. Proposta de treball per a I’
educacid infantil. Barcelona.

InsTITUTO NACIONAL DE CONSUMO (INC) (1988): Lineas metodoldgicas para la educacion del consumidor.
INC, Madrid.

JAIO IBARLUZEA, J. y otros (1989): La Educacidn del Consumidor en la escuela. Cooperativa de Consumo
EROSKI. INC, Madrid.

JenseN, H. R. (1986): La educacién del consumidor en la escuela. Servicio de Publicaciones del Gobierno
Vasco, Vitoria.

JunTA DE ANDALUCIA (1990): La educacién del consumidor en Andalucia. Consejeria de Salud y Asuntos
Sociales, Sevilla.

JunTa DE CAsTILLA Y LEON (1989): Taller de Consumo. Consejeria de Cultura y Bienestar Social, Valla-
dolid.

LARRIETA, L.M. y otros (1990): Los proyectos en la Educacion para el Consumo en la Escuela [ y II. Direc-
cién de Consumo del Gobierno Vasco.

MINISTERIO DE EDUCACION Y CIENCIA (1992): Transversales. Educacién del consumidor. MEC, Madrid.

OFICINA MUNICIPAL D’INFORMACIO AL CONSUMIDOR DE SANT FELIU DE GUIXOLS Y EL INSTITUT CATALA DEL
ConsuM (1994): Ben fet. Generalitat de Catalunya. Barcelona.

PRINCIPADO DE ASTURIAS (1988): Curso de consumo para ensefiantes. Agencia Regional de Consumo,
Oviedo.

RapIO Ecca (1988): El consumo y la escuela. Gobierno de Canarias, Las Palmas de Gran Canaria.
Rask, H. (1986): La educacion del consumidor en la escuela. Gobierno Vasco.

UNIVERSIDAD COMPLUTENSE DE MADRID: El aprendizaje de la competencia consumerista en la escuela. Di-
sefio curricular y modelos de programacién. Facultad de Psicologia, Madrid.

VV.AA. (1984): Los nifios consumidores. Narcea, Madrid.
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VV.AA.: (1989): Educacidn para el Consumo. Santillana, Madrid.

VV.AA.: (1993): Curso EAC en la escuela. Documentacién. Confederacién de APAs «Miguel de Cervan-
tes», Toledo.

Revistas:

Ciudadano. Revista de consumo y calidad de vida. Unién de Consumidores de Espafia (UCE).
Consumidores. Direccién Xeral de Comercio e Consumo. Xunta de Galicia.

Consumo Aragén. Direccion General de Comercio y Consumo, Gobierno de Aragén.

Consumo: el consumo en el Principado de Asturias. Oviedo, Consejeria de Sanidad y Servicios Sociales.
Consumo Rioja. Consejerfa de Salud, Consumo y Bienestar Social.

Cuadernos de Pedagogia: 98 y 102 (1983), 115 (1984), 134 (1986), 148 y 154 (1987), 218 (1993) (mono-
grafico).

Estudios sobre consumo. Instituto Nacional del Consumo.
Informacién del consumidor. Instituto Nacional del Consumo.

OCU Compra Maestra y OCU Dinero y Derechos.

Diapositivas:

Un dia amb Toni Consum. Instituto Cataldn del Consumo, Barcelona, 1990.

Juegos:
Juegos diddcticos. Diputacién General de Aragon, Zaragoza, 1993.

Juegos educativos. Gobierno de Navarra.

Videos:

Los aditivos [video). Comunidad de Castilla-La Mancha.
La compra [video]. Comunidad de Madrid.
La alimentacién y el consumo [video]. Produccién y distribucién: Ministerio de Sanidad y Consumo.

Los anilisis comparativos [video] (8). Eroski, 1987.
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Los anuncios, cémo analizarlos [video] (10°). Eroski, 1987.
Las basuras [video] (13"). Servicio de Consumo Eroski, 1987.

La ciudad [video] (17°). Produccién: Direccién General de Comercio y Consumo. Servicio de Con-
sumo, 1987.

El dia de los derechos del consumidor [video). Xunta de Galicia, 1992.
El dinero [video]. Comunidad de Madrid.

La distribucién comercial [video]. Comunidad de Madrid.

Ecologia y consumo [video] (12°). Servicio de Consumo Eroski, 1987.

Formacién del consumidor [video). Direccién General de Comercio y Consumo. Junta de Castilla y
Leén, 1992.

Imagen, lengua, comunicacién [video] (30) . Produccién: PNTIC - MEC, en colaboracién con Televi-
si6n Espaiiola. Distribucién: PNTIC - MEC, 1989.

Mercado: Se compra, se vende [video] (12) . Produccién: Centro de Profesores de Valencia. Distribu-
cién: Direccién General de Ordenacién e Innovacién Educativa, 1988.

Nutricion y escuela [video] (9"). Servicio de Consumo Eroski, 1987.

El papel y el medio ambiente [video] (15"). Produccién: Comunidad de Madrid. Agencia del Medio
Ambiente, Distribucién: Comunidad de Madrid.

El pirata [video]. Instituto Nacional de Consumo, Madrid, 1987.

La produccion de alimentos en la escuela [video] (11°). Eroski, 1987.

La publicidad [video] (27°). Instituto Nacional de Consumo, 1988.
Publicidad y escuela [video] (10°). Servicio de Consumo Eroski, 1987.
La publicidad en el punto de venta [video] (16’). Eroski, 1987.

El rio [video] (12"). Servicio de Consumo Eroski, 1987.

Seguir la pista [video] (10°). Servicio de Consumo Eroski, 1987.
Taller de consumo de Leganés [video] (19°). UNED.

100 Talleres de educacién para el consumo [video). Gobierno Vasco.
Taller de publicidad [video] (12’). Servicio de Consumo Eroski, 1987.

Las tiendas [video]. Comunidad de Castilla-La Mancha.
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Soporte informdtico:

GARCIA GONZALEZ, M.A. (1993): La dieta equilibrada; La manipulacién de alimentos; El juego de los erro-
res; Accidentes infantiles en el hogar. Programas de informadtica editados por las siguientes Co-
munidades Auténomas: Aragén, Asturias, Cantabria, Castilla-La Mancha, Cataluiia,
Extremadura, Navarra. MAG (Estudios de Consumo).

Picsou, cazador del tesoro. System 4 de Espaiia, 1990, Madrid.

EDUCACION PARA LA IGUALDAD DE OPORTUNIDADES DE AMBOS SEXOS

Askew, S. y Ross, C. (1991): Los chicos no lloran. El sexismo en la educacién. Paid6s, Barcelona.
ASOCIACION PRO-DERECHOS HUMANOS (1988): Unidad diddctica chicas/os. Sistema Sexo-Género. Madrid.

BALLARIN, P. (Recop.) (1992): Desde las mujeres, modelos educativos: ;coeducar/segregar?. Universidad
de Granada, Granada.

BROWNE, N. y FRANCE, P. (1988): Hacia una educacién infantil no sexista. Morata, Madrid.

CASA DE LA MUJER DEL AYUNTAMIENTO DE ZARAGOZA (1992): Doce textos narrativos: una reflexion sobre
el derecho a la igualdad. Materiales didicticos para el segundo ciclo de la Ensefianza Secundaria Obli-
gatoria. Zaragoza.

CastiLLa CeBaLLOS, G. (1995): «Coeducacion, pros y contras. La escuela ante las diferencias sexua-
les», La escuela en accién, 10.545.

CATALA GONZALVES, A.V. y GARCIA PAsCUAL, E. (1989): ;Qué quieres hacer de mayor o la transicién desde
la coeducacién?. Institut Valencia de la Dona, Valencia.

CoLecTivo «ESCUELA NO SExisTA» (COENS) (1993): ;La LOGSE habla de mi?. (c6mic). Murcia.

COMISION INTERDEPARTAMENTAL DE LA MUJER (1993): Educacién en igualdad: Recomendaciones para edu-
car en igualdad. Vicepresidencia del Gobierno Balear, Palma de Mallorca.

ComunNiDAD EUROPEA (1985): Manual de accion: cémo llevar a la prdctica la igualdad entre los sexos. Co-
misién de la CE, Instituto de la Mujer, Madrid.

CREMADES, M.A. y otras (1991): Materiales para coeducar. El comentario de textos: aspectos cautivos.
Mare Nostrum, Madrid.

FREIXAS, A. y otros (1993): La coeducacién, un compromiso social. Instituto Andaluz de la Mujer, Sevi-
lla.

GARCIA MESEGUER, A. (1992): ;Es sexista la lengua espafiola?. Una investigacion sobre el género gramati-
cal. Paidés, Barcelona.

GARRETA TORNER, N. y CAREAGA CaAsTRILLO, P. (1987): Modelos masculino y femenino en los textos de
EGB. Instituto de la Mujer, Madrid.
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GascON, M. (1992): Educar en la igualdad. Guia para una orientacién no sexista en preescolar. Ayunta-
miento de Lebrija.

GOBIERNO VascO (1991): Coeducacién. Departamento de Educacién, Universidades e Investigacion.

GRuUP DE COEDUCACIO «UNA EscoLa ALTRA» (1989): Llibres per a coeducar. Instituto Valenciano de la
Mujer, Valencia.

GUERRERO DfAz, A. (1993): Orientacién profesional coeducativa. Junta de Andalucia, Sevilla.

INSTITUTO DE LA MUJER (1989): Propuestas para evitar el sexismo en el lenguaje. Ministerio de Cultura,
Madrid.

= (1992): «La educacién no sexista en la reforma educativa». Cuadernos de educacion no sexista,
Madrid.

= (1993): Decide tus juguetes: compartir es divertido. Madrid.

INSTITUTO VASCO DE LA MUJER (1992): ; Transmitimos valores sexistas a través de los libros de texto?. De-
partamento de Educacién.

= (1993): Cémo elaborar y seleccionar materiales coeducativos. Pais Vasco.

Jornadas de Educacién no Sexista. Ministerio de Educacién y Ciendia, Instituto de la Mujer, Madrid,
1987.

Jornadas Internacionales de Coeducacién. Institut Valencia de la Dona, Valencia, 1989-1991.

Jornadas de formacién inicial del profesorado en Educacién no Sexista. (Actas de las Jornadas I, I, IIT y
IV). Instituto de la Mujer, 1990-1993, Madrid.

JuNTADE ANDALUCIA (1993a): Camparia de sensibilizacion en coeducacién 'y 1. Consejeria de Educacién
y Ciencia, Sevilla.

—  (1993b) Programa de coeducacién. Consejeria de Educacién y Ciencia, Sevilla.

LoscerTaLes, F y otros (1993): «Modelos sexistas en la vida académica». Investigacién financiada
por el Instituto Andaluz de la Mujer (Inédita).

MANERU MENDEZ, A. y RUBIO HERRAEZ, E. (1992): Transversales. Educacion para la Igualdad de Oportu-
nidades de ambos sexos. MEC, Madrid.

MARTIAL, 1. y GORDILLO, M.V. (1992): Coeducacién. Ventajas, problemas e inconvenientes de los colegios
mixtos. EUNSA, Navarra.

MARTINEZ TEN, L. y ALBERDI ALONSO, 1. (1988): Guia diddctica para una orientacién no sexista. MEC,
Madrid.

MIcHEL, A. (1987): Fuera moldes. Hacia una superacién del sexismo en los libros infantiles y escolares. La
Sal, Barcelona.

MINISTERIO DE ASUNTOS SOCIALES (1991): ;Qué es coeducar? Madrid.
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MINISTERIO DE EDUCACION Y CIENCIA (1988): Recomendaciones para un uso no sexista de la lengua. Ma-
drid.

MOoLINA ALMANSA, P. (1992): Coeducar ;jcémo?. La igualdad de oportunidades entre los sexos en los proyec-
tos de centros educativos. Ayuntamiento de Coslada, Consejeria de la Mujer, Madrid.

MORENO, M. (1986): Cdmo se enseria a ser nifia. El sexismo en la escuela. Icaria, Barcelona.
= (1992): Del silencio a la palabra. Coeducacidn y reforma educativa. Instituto de la Mujer, Madrid.

PROTAGONISTAS DE ROsA Y AzUL (1992): 100 Libros para una educacion no sexista. Direccién General de
la Mujer de la Regién de Murcia, Murcia.

SANCHEZ, B. (1993): Proyecto de Centro desde una perspectiva coeducativa. Junta de Andalucia, Sevilla.

SANCHEZ RODRIGUEZ, R. (1993): «Escola e coeducacién», ADAXE. Revista de E.‘s'tudos e experiencias
educativas. Escola Universitaria de Maxisterio, Santiago de Compostela, 9, pp. 169-178.

SANTOS GUERRA, M. A. (1984): Coeducar en la escuela. Por una ensefianza no sexista y liberadora. Zero,
Madrid.

SEMINARIO DE EDUCACION NO SEXiSTA (SUENS) (1992): Tras la imagen de la mujer. Guia para ensefiar a
coeducar. EU de Formacién del Profesorado de EGB de Palencia, Universidad de Valladolid,
Valladolid.

SEMINARIO PERMANENTE DE EDUCACION PARA LA PAz DE CADIZ (1990): Coeducar y escuela. Seminario
Permanente de Educacién para la Paz, CEF, Comunidad de Andalucia, Cadiz.

SUBIRATS, M. y BRULLET, C. (1988): Rosa y azul. La transmisidn de los géneros en la escuela mixta. Instituto
de la Mujer, Madrid.

= (1990): La coeducacién. Secretaria de Estado de Educacién, Madrid.

TALLER DE EDUCACION NO SEXISTA (1990): Carpeta diddctica. Cruz Roja Juventud, Instituto de la Mujer,
Madrid.

TEJEDOR VARILLA, C. (1991): «Estereotipos sexistas en la literatura infantil y juvenil», Revista de Estu-
dios Infancia y Sociedad, 10, Ministerio de Asuntos Sociales, Madrid.

UNEsco (1990): Recomendaciones para un uso no sexista del lenguaje. Ed. BPS/ID, Paris.

UNIVERSIDAD AUTONOMA DE BARCELONA (1985): Reflexiones sobre Coeducacion. Seccién de Ciencias de
la Educacion y Escuela «Sant Cugat», Barcelona.

URrruzoLa, M.]. (1991): ;Es posible coeducar en la actual escuela mixta?. Una programacién curricular
de aula sobre las relaciones afectivas y sexuales. Maite Canal Editora, Bilbao.

- (1994): Introduccién a la filosofia coeducadora. Maite Canal, Bilbao.

VV.AA. (1990): «Igualdad entre los sexos: Ensefianzas medias: educacién mixta o coeducacién». En
Encuentros sobre Coeducacién. Servicio de Publicaciones del Principado de Asturias.

VV.AA. (1991): «Igualmente». En Jornadas Municipales de Coeducacidn. Universidad del Pais Vasco,
Guiptizcoa.
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VV.AA. (1991): Proyecto Tenet de Formacién del Profesorado. Institut Valencia de la Dona, Valencia.
VV.AA. (1992): Hacia una escuela coeducadora. Emakunde, Vitoria.
VV.AA. (1995): Coeducacién y tiempo libre. Popular, Madrid.

Woobs, P. y HAMMERSLEY, M. (comp.) (1995): Género, cultura y etnia en la escuela. Informes etnogra-
ficos. Paidés/MEC, Barcelona.

Revistas:

Boletin de las Librerias de Mujeres: Erase una vez una nifia...

Libros infantiles y juveniles para la coeducacién. Ed. Asociacién «Una palabra otra» e Instituto de la
Mujer, Madrid, 1992.

Comunidad Educativa. ICCE, 225, Madrid, 1995.
Cuadernos de Coeducacién. Universidad de Murcia, Murcia, 1992.

Cuadernos para la Coeducacién. Institut de Ciences de 'Educacio. Universidad Auténoma de Barce-
lona, Barcelona.

Cuadernos de Pedagogia: 118 (1984); 171 (1989) (monogréfico); 224 (1994).
Duoda. Revista d’Estudis Feministes. Barcelona.

Emakunde. Instituto Vasco de la Mujer.

Videos:

Apuntes de coeducacion y nuevas tecnologias [video] (13"). Produccién: Programa de Nuevas Tecnolo-
gias del MEC.

Del azul al rosa [video] (20"). Produccién: Instituto de la Mujer, Madrid, 1988.
La coeducacién [video] (20"). Produccién: Ministerio de Cultura. Instituto de la Mujer, 1987.

Coeducacion: Diferencias sin jerarquias [video] (20"). Produccién: Instituto de la Mujer y MEC, Ma-
drid, 1992.

Decide tus juguetes [video]. Produccién: Instituto de la Mujer, Madrid, 1993.

Identidad individual y coeducacidn [video] (24"). Produccién: Instituto de la Mujer y MEC. Realiza-
cién: Joan Pueyo. Madrid, 1992.

Mujer y publicidad [video] (38"). Produccién: Departamento de Audiovisuales del CEP de Valencia.

Mugjer y publicidad en TVE [video] (9). Producci6n: Instituto de la Mujer, Madrid.
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Pequenias diferencias, grandes consecuencias. Chinchetas rosas [video] (38’). Produccién: Instituto de la
Mujer, Madrid, 1987.

¢ Las profesiones tienen sexo? [video] (20). Produccién: Instituto de Crédito Oficial (ICO). Distribu-
cién: MEC, Madrid, 1991.

Tii también puedes elegir [video] (24"). Produccién: Instituto de la Mujer, Madrid, 1988.

Lo que el tiempo nos dejé [video] (23"). Produccién: Instituto de la Mujer. Realizacion: Video Spot.
Guién: Victoria Sendén. Madrid, 1987.

Vaqueros y princesas [video] (20). Produccién: Instituto de la Mujer, Madrid, 1988.

EDUCACION MORAL

ALCANTARA, J.A. (1988): Cémo educar las actitudes. Ceac, Barcelona.
BELTRAN, ]. y ROIG, A. (1987): Guia de los Derechos Humanos. Alhambra, Madrid.

Bouivar BoTia, A. (1992): Los contenidos actitudinales en el curriculo de la Reforma. Escuela Espariola,
Madrid.

—  (1993): Diserio curricular de ética para la Enserianza Secundaria Obligatoria. Sintesis, Madrid.

—  (1995): La evaluacién de valores y actitudes. Anaya, Madrid.

BRrEZINKA, W. (1992): «;Educaci6n en valores?», Revista de Ciencias de la Educacién, 151, pp. 367-389.
BRIA, LL. y ARNAU, H. (1989): Etica y convivencia. Alhambra, Madrid.

Buxarrais, M.R. y otros (1990): Etica i escola: el tractament pedagogic de la diferéncia. Edicions 62/Rosa
Sensat, Barcelona.

Cawvo Bugzas, T. (1995): Crece el racismo, también la solidaridad. Tecnos /Junta de Extremadura, Ma-
drid.

CAwvo Buezas, T. y otros (1993): Educar para la tolerancia. Popular, Jévenes contra la Intolerancia DL,
Madrid.

Camps, V. (1993): Los valores en la educacion. Centro de Apoyo para el Desarrollo de la Reforma Edu-
cativa, Madrid.

DEL CARMEN, M. y otros (1995): Programa de educacion en valores para la etapa infantil. Aljibe, Archi-
dona (Milaga).

DELVAL, ]. y ENESCO, 1. (1994): Moral, desarrollo y educacién. Alauda/Anaya, Madrid.
EsCAMEZ, J. y ORTEGA, I (1986): La enserianza de las actitudes y valores. Nau Llibres, Valencia.

FERNANDEZ OCHOA, C. y CARRAL, C. (1979): La educacion ética y civica, un reto a la prictica pedagégica.
Narcea, Madrid.
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FroNDICy, R. (1972): ;Qué son los valores?. Introduccion a la axiologia. FCE, México.
GIAMMANCHER], E. y PERETTI, M. (1981): La educacién moral. Herder, Barcelona.

GonzALEz Lucin, F. (1980): Educacién de valores y disefio curricular. Alhambra-Longman, Nueva
York.

—  (1993): «Educaci6n en valores, transversalidad y reforma educativa». SIGNOS. Teoria y prictica
de la educacién, Ministerio de Educacion y Ciencia, 10, pp. 62-67.

GORDILLO, M.V. (1992): Desarrolle moral y educacién. EUNSA, Navarra.
HERrsH, R. y otros (1984): El crecimiento moral. De Piaget a Kohlberg. Narcea, Madrid.

IEPs (1988): La escuela y sus posibilidades en la formacidn de actitudes para la convivencia. Narcea, Ma-
drid.

JORDAN, ]. A. y SANTOLARIA, EF. (eds.) (1987): La educacidn moral, hoy. Cuestiones y perspectivas. PPU,
Barcelona.

LIPMAN, M. (1988): Lisa. Ediciones de la Torre, Madrid.

LiPMAN, M. y otros (1988): Investigacidn ética. Manual de profesor para acompariar a Lisa. Ediciones de
la Torre, Madrid.

MARIN, M* A. (1987): Crecimiento personal y desarrollo de valores: un nuevo enfoque educativo. Promoli-
bro, Valendia.

MaRTi GARCiA, MLA. (1995): La tolerancia. EUNSA, Navarra.

MARTINEZ, M. y PUIG, ]. (eds.) (1991): La educacién moral. Perspectivas de futuro y técnicas de trabajo.
Grad6/ICE, Barcelona.

ORTEGA Ruiz, P. y MINGUEZ VALLEJOS, R. (1992): «La educacién moral en la infancia y la adolescen-
cia», Teoria de la Educacién. Revista Interuniversitaria, Ediciones Universidad de Salamanca, 4,
pp. 151-163.

ORTEGA Ruiz, P. y otros (1994): La educacién para la convivencia. La tolerancia en la escuela. Nau, Valen-
cia.

PEREZ DELGADO, E. y GARCIA-ROS, R. (comps.) (1991): La psicologia del desarrollo moral. Siglo XXI, Ma-
drid.

PETERS, R.S. (1984): Desarrollo moral y educacién moral. FCE, México.

PIAGET, . (1984): El criterio moral en el nifio. Martinez Roca, Barcelona.

PuiG ROVIRA, J. (1995): La educacién moral en la ensefianza obligatoria. Horsori/ICE, Barcelona.
PUIG ROVIRA, ]. y MARTINEZ, M. (1989): Educacion moral y democracia. Laertes, Barcelona.
SATUE, M. y BRIA, LL. (1987): ;Qué sabes de ética?. Alhambra, Madrid.

SIMON, S.; HOWE, L. y KIRsCHENBAUM, H. (1977): Clarificacion de valores: manual de estrategias pricticas
para maestros y alumnos. Avante, México.
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SINGER, P. (ed.) (1995): Compendio de Etica. Alianza, Madrid.

TRILLA, . (1992): El profesor y los valores controvertidos. Paid6s, Barcelona.

TurieL, E.; ENEsco, L. y LINAZA, |. (comps.) (1989): EI mundo social en la mente infantil. Madrid, Alianza.
VV.AA. (1995): Educar en els valors. Raima, Barcelona.

VENTURA, M. (1992 ): Actitudes, valores y normas en el curriculo escolar. Escuela Espaiiola, Madrid.

VipaL, M. (1981): La educacion moral en la escuela. Propuestas y materiales. Ediciones Paulinas/Verbo
Divino, Madrid.

Revistas:

Accién educativa, Madrid, 85 (1994).

Aula de Innovacién Educativa, 16-17 (1993) (monograéfico).
Comunicacién, lenguaje y educacion, 15 (1992) (monogréfico).
Comunidad Educativa: 209 (1993) (monografico).

Cuadernos de Pedagogia: 164 y 165 (1988), 170 (1989), 186 (1990) 196 (1991), 201 (1992) (monogréfico),
205 (1992).

La Escuela en Accién, (enero 1995).

Revista Iberoamericana de Educacién, OEI, Madrid, 7 (1995).
Perspectiva Escolar: 25 (1978), 117 (1987), 147 (1990), 157 (1991).
Revista de Ciencias de la Educacion, 139 (1989).

Temps d'Educacid, 2 (1989).

Vela Mayor. Revista de Anaya Educaci6n, 1-2 (1994) (monogréfico).

Video:

Ferdinando, el toro. [video] El pequefio Hiawatha. Distribuidora: Ancora.

EDUCACION PARA LA PAZ

AGUILERA, B. y otros (1990): Alr]memos la paz: Guia diddctica. Asociacién Pro-Derechos Humanos de
Espaiia, Madrid.
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ASOCIACION PRO-DERECHOS HUMANOS-CENTRO DE INVESTIGACION PARA LA PAZ (1990): Educar para la
paz: Una propuesta posible. APDH, CIP, Madrid.

BANDA I TARRADELLAS, A. (1991): Educacid per la pau. Biblioteca Cultural Barcanova, Barcelona.

BARAHONA RIERA, F. (1989): Semninario sobre la formacion de monitores de educacion para la paz. Cruz
Roja Espariola, Madrid.

BASTIDA, A. (1994): Desaprender la guerra. Una visién critica de la educacién para la paz. Icaria, Barcelona.
BENSON, B. (1982): E! libro dela paz. Integral, Barcelona.

CaNaL, J. M. y ALvAREZ, ]. (1986): Trabaja en paz. Antologia de textos sobre la paz. Ayuntamiento de
Luanco-Gozén, Asturias.

CENTRO DE INVESTIGACION Y EDUCACION PARA LA PAZ (1995): La tolerancia: un valor para la convivencia.
Sevilla.

CENTRO DE PROFESORES (1988): Educar para la paz: seminario de Educacién para la Paz. Centro de Profe-
sores de Axarquia, Mdlaga.

FERNANDEZ HERRERIA, A. (Ed.) (1994): Educando para la Paz: Nuevas propuestas. Servicio de Publica-
ciones de la Universidad de Granada, Granada.

FisAs ARMENGOL, V. y otros (1986): Educar para armar la paz. Via Lactea, La Coruiia.

GASCON SORIANO, F. (1990): La alternativa del juego (11). Juegos y dindmicas en Educacién para la Paz.
Griéficas Xiana, Madrid.

GASCON SORIANO, F. y otros (1993): Igualdad para vivir, diversidad para convivir: educar para no discrimi-
nar. Ajuntament de 1"'Hospitalet, Barcelona.

GOMEZ PALACIOS (1991): Educar para la Paz. Material para Educadores. CES.

Grup D’EDUCACIO PER LA PAU DEL MRP «EscoLa DEsTiu» (1987): Libros para la paz. Edic. de los auto-
res, Elx, Barcelona.

GRUPO «EDUCAR PARA LA PAZ» DEL CEP DE GETAFE. Literatura por la paz y la no violencia en la escuela.
CEP de Getafe, Madrid.

Hicks, D. (comp.) (1993): Educacién para la paz: Cuestiones, principios y prictica en el aula. Morata, Ma-
drid.

IcLesias, C. (1992): Léxico ecopacifista. Seminario Permanente de Educacién para la Paz
(SGEI/CXTG), Vigo.

JarEs, X.R. (1989): Técnicas e xogos cooperativos para todas las idades. Via Lictea, La Coruiia.
—  (1991): Educacién para la paz: Su teoria y su prdctica. Popular, Madrid.

JupsoN, S. (ed.) y otros (1986): Aprendiendo a resolver conflictos: Manual de educacion para la paz y la no
violencia. Lerma, Barcelona.

LEDERACH, J.P. y Fisas ARMENGOL, V. (Prol.) (1984): Educar para la paz. Fontanara, Barcelona.
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LozaNo PAz, M. (coord.) (1995): Sobre la tolerancia. Unidad diddctica n. 11. Seminario Permanente de
Educacion para la Paz. Xunta de Galicia, Santiago.

Manos UNIDAS (1990): Manual de educacion para el desarrollo. Hagamos un solo mundo. IEPALA, Ma-
drid.

MIGUEL, ]. M. de (cood.) (1987): Chicos y educadores: Constructores de la Paz. Popular, Madrid.
MoNcLUs ESTELLA, A.: Educacidn para la paz: Textos y experiencias. Cruz Roja Espaiiola, Madrid.
MULLER, ].M. (1983): Significado de la no violencia. CAN, Madrid.

OruIck, T. (1986): Juegos y deportes cooperativos: Desafios divertidos sin competicién: Popular, Madrid.

SAEz, P. (1991): Unidad didéctica del Anuario del CIP (1990-1991). De la investigacién a la educacién para
la paz. Centro de Investigacién para la Paz (CIP), Madrid.

TuviLLA RAYO, J. (1990): Derechos Humanos: Propuesta de Educacién para la Paz basada en los Derechos
Humanos y del Nifio. Junta de Andalucia. Consejeria de Educacién y Cultura, Sevilla.

UNEsco (1983a): La educacidon para la cooperacion internacional y la paz en la escuela primaria. UNESCO,
Paris.

= (1983b): Informe final: Conferencia intergubernamental sobre la educacién para la comprension, la
cooperacién y la paz internacionales y la educacion relativa a los derechos humanos y las libertades fun-
damentales con miras a fomentar una actitud favorable al fortalecimiento de la sequridad y el desarme.
(Casa de la UNESCO, 12-20 de abril de 1983). UNESCO, Paris.

= (1985): Semillas de paz: Contribucidn de la educacion preescolar a la comprension internacional y la
Educacién para la Paz. CECU, Madrid.

—  (1988): Repertorio mundial de Instituciones de Investigacion y de Formacién sobre la Paz. UNESCO,
Paris.

VV.AA. (1992): Educacién para la Paz. Ministerio de Educaci6n y Ciencia, Madrid.
VDAL, LL. (1971): Fundamentos de una pedagogia de la no-violencia y la paz. Marfil, Alcoy.
= (1984): Por una paz sin armas. Ariadna.

—  (1985): No-violencia y escuela: El «dia escolar de la No-violencia y la Paz» como experiencia prdctica
de educacion pacificadora. Escuela Espaiiola, Madrid.

Revistas:

Boletin informativo de educadores/as por la paz. Vigo.
Comunidad Educativa: 140 (1986), 150 (1987), 193 y 201 (1992), 202 (1993), 211 (1994).

Contraportada (Carpeta monografica sobre la tolerancia). Madrid, Alfaguara, 1995.
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Cuadernos de Pedagogia: 107 (1983), 112 (1984), 125 y 132 (1985), 140 (1986), 150 (1987) (monogréfico),
155, 163 y 164 (1988), 170 y 174 (1989), 511 (1995).

Cuadernos de solidaridad. Cérdoba.

Derechos humanos. Madrid, Asociacién Pro-Derechos Humanos.

Documentacién Social, 95 (1994).

Educacién para la paz: Revista de Estudios de Juventud, 24 (1986). Madrid, Instituto de la Juventud.
Espacio para la Paz, Céceres, Colectivo «Educar para la paz».

Oveja negra, 27 (1985) (monografico), Madrid.

Papeles para la Paz. Madrid, Centro de Investigacién para la Paz (CIP).

Periddicos para la Paz. Madrid, Direccién General de Educacién, 1986.

En pie de paz. Barcelona.

De Sur a Sur (Revista andaluza de Solidaridad, Paz y Cooperacién), Cérdoba, ASPA.
Tiempo de paz. Madrid, MPDL.

No violencia y educacion. Malaga

Videos:

Trip el gusano viajero [video). (Video para E. Primaria).

Yecka: El espiritu del gavildn [video]. (Video para Secundaria).

EDUCACION PARA LA SALUD

ANDALUCIA. COMISIONADO PARA LA DROGA (1988): Cuaderno de orientacién para educadores: la interven-
cidn educativa ante las drogodependencias. Sevilla.

—  (1993): Programa de prevencién de drogodependencias en el medio educativo. Cédiz.

ARASA FERRER, H. (1991): Educacién para la salud: propuestas para su integracion en la escuela. Departa-
mento de Sanidad, Zaragoza.

ARIAS, A. (comp.) (1995): El mén de I'educacid i la salut. Raima, Barcelona.

ASOCIACION ESPAROLA CONTRA EL CANCER (1990): Educando en salud. AECC, Madrid.

—  (1988): Proyecto pedagdgico para la prevencion del tabaquismo en la escuela. Asociacion Espariola
contra el Cancer. Junta Provincial de Asturias, Oviedo.

371



AYUNTAMIENTO DE BADAJOZ: Educacion para la Salud (carteles premiados en el I concurso de carteles sobre
EpS). Consejeria de Sanidad y Consumo, Junta de Extremadura, Badajoz.

AYUNTAMIENTO DE BARCELONA (1985): L'educacid sanitaria. Ajuntament, Barcelona.

AYUNTAMIENTO DE ZARAGOZA (1988): Eugenio, Tina y el gato «Arthur». Contra los traficantes. Telexin,
Zaragoza.

BEAMONTE SAN AGUSTIN, L.M. (1991): Aprendiendo salud: Educacién para la Salud en una escuela rural.
Departamento de Sanidad, Zaragoza.

BERNAL GIMENEZ, M? C. (1991): Chucherias, no gracias: Educacién para la salud en una escuela rural. Di-
putacién General de Aragén, Zaragoza.

CACERES CARRASCO, ]. y ESCUDERO CARRANZA, V. (1994): Relacidn de pareja en jévenes y embarazos no
deseados. Pirdmide, Madrid.

CALAFAT, A. y otros (1982): Programa de investigacion y educacion sobre el uso de drogas en los Centros de
EEMM y de Formacién Profesional de Mallorca. Material para el alumno. Consejo Insular de Ma-
llorca, Comision de Sanidad, Mallorca.

CALAviA GONZALEZ, A. (1991): Vida sana: Educacién para la Salud en la escuela rural. Departamento de
Sanidad, Zaragoza.

Cawvo Bruzos, S. (1991): Educacién para la Salud en la escuela. Diaz de Santos, Madrid.
CaRrpEct, D. (1982): Educacién para la salud: evolucion histérica. Sspas, Santo Domingo.
CASTELL RODRIGUEZ, E. (1988): Grupos de formacién y educacion para la salud. PPU, Barcelona.

CHILE. MINISTERIO DE SALUD (1993): Manual-guia de la educacién para la salud. Ministerio de Salud,
Santiago de Chile.

Comas, D. (1990): El sindrome de Haddock: alcohol y drogas en Ensefianzas Medias. Servicio de Publica-
ciones del MEC, CIDE, Madrid.

COMUNIDAD DE MADRID (1990a): Educacién para la salud en la escuela infantil. Consejeria de Salud,
Madrid.

—  (1990b): Experiencias de educacién para la salud en la Comunidad de Madrid. 2." ed., Consejeria de
Salud, Madrid.

CoscoYUELA SuBlas, E. (1991): Sentirnos bien. Diputaciéon General de Aragon, Zaragoza.

DELEGACION DE SALUD PUBLICA (1983): Salud comunitaria escolar. Los exdmenes de los escolares. Diputa-
cion de Madrid, Madrid.

DEPARTAMENT DE SANITAT I SEGURETAT SOCIAL (1982): Manual d’examenes de salut escolar. Generalitat
de Catalunya, Barcelona.

DEPARTAMENTO DE ENSENANZA Y SANIDAD Y SEGURIDAD SOCIAL DE LA GENERALITAT DE CATALUNYA

(1986): Educacién para la salud en la escuela: orientaciones y programas. Ministerio de Sanidad y
Consumo, Madrid.
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DExEUs, S. y otros (1995): Higiene y salud en la edad escolar. Gaya Ciencia, Madrid.

DIPUTACION DE ALMERIA (1995): Prevencion de drogodependencias. Actividades en el medio educativo. Al-
meria.

DIPUTACION GENERAL DE ARAGON (1988a): Conocer para participar: promocién de la salud y desarrollo co-
munitario. Zaragoza.

—  (1988b): Educacién para la Salud: Propuesta para su integracion en la escuela. Zaragoza.
ESCAMEZ SANCHEZ, . (1990): Drogas y escuela. «Una propuesta de prevencién» Dykinson, Madrid.
FAPAR (1991): Jornadas nacionales: educar y prevenir las drogas. FAPAR, Zaragoza.

FERNANDEZ, C. y FORNES, J. (1991): Educacidn y salud. Servicio de Publicaciones de la UIB, Palma de
Mallorca.

FORTUNY, M. (1988): «Educacion para la salud», Revista de Educacién, 2, pp. 287-306.

FUNDACION SANTILLANA (1993): Aprender para el futuro: Educacién para la Salud. (VIII Semana Mono-
grafica), Madrid.

FUNES ARTIAGA, ]. (1990): Nosotros los adolescentes y las drogas. Ministerio de Sanidad y Consumo,
Madrid.

GALAN SANCHEZ, B. (1989): «Modificacién de las actitudes higiénicas con la Educacién para la Sa-
lud». Universidad de Cérdoba. Tesina de licenciatura.

GALLARDO GALVEZ, E. (1988): Ser enfermera es educar para la salud: una estrategia de actuacion. Sevilla.
GALLIFA i Roca, ]. (Comp.) (1995): El mén de I'Educacid i la salut. Raima, Barcelona.

GAPs (1985): El paper del métge en ['educacid sanitaria. Laia, Barcelona.

GAUDINO LAZARO, A. (1995): Problemas de alimentacion en el nifio. Pirdmide, Madrid.

GENERALITAT DE CATALUNYA (1981): Projecte de Programa d’Educacié Sanitaria a I'Escola. Departaments
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379



CLARET CASASAYAS, |. y colb. (1985a): Salud sexual. Para nifios y nifias de 9, 10 y 11 afios. Promociones
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Lorez, F. (1990): Educacién sexual. Fundacién Universidad Empresa, Madrid.
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MARTIN, O. y MADRID, E. (1985): Diddctica de la educacion sexual. El Ateneo, Buenos Aires.
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NIEDA, ]. (1992): Transversales. Educacion para la Salud. Educacién Sexual. Ministerio de Educacién y
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PrIETO, C. (1992): Educacién Sexual y Coeducacién en la Reforma de la Ensefianza: Lectura sexoldgica del
Disefio Curricular Base. Informe-Memoria de Licencia por estudios, Toledo.

REYZABAL, M.V. (Coord.) (1983): Educacién sexual en la escuela. Popular, Madrid.

SEMINARIO COEDASEX (1993): Educacid sexual: uma proposta des de la renovacié pedagégica. XVIII «Escola
d’Estiu», Valencia.

DE LA TORRE, B. (1994): «Todo lo que te gustaria saber...: educacién sexual», Entre estudiantes: Comu-
nicacién, cultura y ocio, 29, pp. 40-45.

URrrRUZOLA, M.* ]. (1991): Aprendiendo a amar desde el aula (Manual para escolares). Maite Canal Editora,
Bilbao.

URTEAGA, J. (1984): La educacion sexual. 3" ed. Libros MC, Madrid.

USLANDER, A.S. y WEss, C. (1987): Cémo responder a las preguntas sobre el sexo, programas para charlas
informales con nifios de corta edad. CEAC, Barcelona.

VaLLs PUEYO, |. (1989): «Taller de trabajo corporal y educacitn sexual (Un fichero de 227 técnicas

para la integracion de la corporalidad en la praxis de la educaci6n sexual)», Revista de Sexolo-
gia, 37.

Reuvistas:

Comunidad Educativa: 205 (1993).
Cuadernos de Pedagogia: 90 (1982), 112 (1984), 134 (1985), 142 (1986).

Revista de Sexologia. Madrid, Instituto de Ciencias Sexuales.

Folletos:

Anticoncepcidn: cémo no tener hijos cuando no son deseados. Servicio de Sexologia, Centro Andraize,
Pamplona, 1984. (Dirigido a adolescentes).
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El cdncer de mama puede curarse. Ministerio de Sanidad y Consumo, Madrid.
Fichas informativas sobre sexualidad. Ministerio de Sanidad y Consumo, Madrid.

La sexualidad humana 1. 35 preguntas sobre la sexualidad para chicas y chicos de 14 a 17 afios. Ministerio
de Sanidad y Consumo, Madrid.

La sexualidad humana 2. Anatomia y fisiologia de la sexualidad. Ministerio de Sanidad y Consumo,
Madrid.

La sexualidad humana 3. 21 preguntas en torno a los métodos anticonceptives. Ministerio de Sanidad y
Consumo, Madrid.

Diapositivas:

Anatomia y fisiologia masculina y femenina. CED.

Anticonceptivos (24 diapositivas). Ministerio de Sanidad y Consumo, Madrid.
Aspectos de planificacién familiar y anticoncepcion. Lab. Scherling.

Carpeta de diapositivas (100 diapositivas). (Dirigido a nifios/as de educacién infantil. Contiene libro-
guién). MEDUSA. Materiales de educacién para la salud en la ensefianza.

Enfermedades de transmisién sexual. Ministerio de Sanidad y Consumo.
Fecundacidn, embarazo y parto. CED (Para nifios).
Sexualidad humana. (24 diapositivas y guién). Ministerio de Sanidad y Consumo, Madrid.

El sistema reproductor del hombre y de la mujer (35 diapositivas y guién). Ministerio de Sanidad y Con-
sumo, Madrid.

Guia sobre anticonceptivos. Ministerio de Sanidad y Consumo, Madrid, 1987.

Aparato reproductor. Seccién de Educacién Sanitaria de la Direccién de Salud Publica. Ministerio de
Sanidad y Consumo, Madrid, 1987.

Videos:

Anticonceptivos [video] (14'). Ministerio de Sanidad y Consumo, Madrid.

Aprender a ser [video] (20°). Instituto de la Mujer, Madrid.

Autoexamen del pecho [video). Ministerio de Sanidad y Consumo, Madrid.

Conversaciones para un hombre escondido en un armario [video]. Instituto de la Mujer, Madrid.

Un dia de clase cualquiera [video] (39"). (A partir de 10-12 afos). MEDUSA. Materiales de educacién
para la salud en la ensefianza.
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Es divertido, pero no un juego [video] (12°). Consejo de la Juventud de Espaiia.
Jévenes y anticoncepcién [video]. Direccién General de Promocién Educativa. Gobierno de Canarias.

Meétodo prictico de informacién sexual en el hogar, la escuela y la enserianza: 1. Nuestro cuerpo [video]
(35°). Autor: J. Luis Garcia.

El milagro de la vida [video] (60"). Autor: Lennart Nilson. Produccién: Swedish Television Corpora-
tion, 1982.

Nuestro cuerpo [video] (31°). (A partir de 7-8 afios). MEDUSA. Materiales de educaci6n para la salud
en la ensefianza.

Planificacién familiar [video] (6"). Ministerio de Sanidad y Consumo, Madrid

La primera visita a un Centro de Planificacién Familiar [video] (31"). (A partir de 10-12 afios). MEDU-
SA. Materiales de educacion para la salud en la ensefianza.

La reina del hogar. La violacién [video] (25). Instituto de la Mujer, Madrid.
Ritos inicidticos [video] (15°). Instituto de la Mujer, Madrid.
Sepa lo que hace [video] (11°). Autor y productor: Ministerio de Bienestar, Salud y Cultura (Holanda).

Los secretos de la vida [video] (20°). (Coleccién de peliculas de dibujos animados, dirigidas por Peter
Mayle). Visual Ediciones, Madrid.

Sistema reproductor del hombre y de la mujer [video] (21°). Ministerio de Sanidad y Consumo, Madrid.

Vida familiar y educacién sexual Iy II [video] (32 y 30°). Autor y productor: San Pablo Films.

EDUCACION VIAL

CASTANO PARDO, M. (1989): Educacioén vial en la escuela. ICE de la Universidad de Salamanca, Sala-
manca.

CoLoM CANELLAS, A.]. (1984): «La educacion urbana». Conferencia de clausura de las I Jornadas so-
bre Municipios y Educacién. Salamanca.

= (1990): Cuadernos y murales de Educacion Vial para la Educacién Infantil y Primaria. Vivens-Vives,
Barcelona.

DIRECCION GENERAL DE TRAFICO (DGT) (1984): Primera Reunion Internacional de Psicologia de Trifico y
Seguridad Vial. Ministerio del Interior, Madrid.

—  (1989): Calles, carreteras, autopistas... jCirculando!. Guia diddctica para el profesor. Ministerio del
Interior, Madrid, 2 vols. (Dirigido a primer ciclo de la ESO).

= (1990a): Cuadernos de Educacién Vial para el Ciclo Medio. Ministerio del Interior, Madrid.
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= (1990b): Escalas de actitudes hacia las normas de seguridad vial y hacia la Educacién Vial. Ministerio
del Interior, Madrid.

- (1991a): La animacién en Educacién Vial. Manual del Animador en Educacién Vial. Ministerio del
Interior, Madrid.

- (1991b): Los talleres en la Educacién Vial escolar. Ministerio del Interior, Madrid.
—  (1992a): Los accidentes de trdfico en la infancia. Andlisis de la accidentabilidad peatonal infantil. In-
vestigacion realizada por el Departamento de Psicologia de la Universidad de Salamanca y el

Centro Superior de Educacién Vial.

—  (1992b): Educacién Vial para profesores y educadores extraescolares. Universidad Nacional de Edu-
cacién a Distancia (UNED), Direccién General de Tréafico (DGT), Madrid.

= (1992c): Educacién Vial y publicidad de automéviles. Investigacion realizada por el Departamento
de Didéctica de la Universidad de Salamanca y el Centro Superior de Educacién Vial.

-~ (1992d): La Educacién Vial en la Reforma.

= (1992e): Investigacidn sobre el desarrollo de vocabulario de Educacién Vial en la Ensefianza General
Bdsica.

= (1992f): Investigacion descriptiva sobre conocimiento de Educacién Vial en los centros escolares. Expo-
sicidn al riesgo.

= (1992g): Manual de parques infantiles de trifico. Guia del Monitor. Ministerio del Interior, Madrid.

= (1993a): «Aprendo en mi ciudad». El Centro Superior de Educacion Vial. Ayuntamiento de Sala-
manca, Salamanca, 2 vols.

= (1993b): La Educacién Vial en el dmbito municipal. El «Proyecto Alcoy» como paradigma de intervencion.

= (1993c): Programa de Educacién Vial asistido por ordenador. Educacién Vial 1, 2, 3. Ministerio del
Interior, Madrid.

= (1993d): STOPY. Libro-Cémic. Ministerio del Interior, Madrid.

Educacién Vial 1, 2, 3. Santillana, Madrid, 1982. (Dirigidos a los alumnos de los Ciclos Inicial, Medio
y Superior).

Gutia e instrucciones para el servicio escolar de trifico. Real Automévil Club de Catalufia (RACE), Bar-
celona, 1961.

GOBIERNO BALEAR (1992): Educacié Vial Escolar. Quaderns de treball, 1, 2 y 3. Palma de Mallorca.

FUNDACION «FRANCISCO CARVAJAL» Y DELEGACION PROVINCIAL DE GRANADA DE LA CONSEJERIA DE EDU-
CACION Y CIENCIA (1995a): Albolut. Parque Infantil de Trifico. Proyecto Sur de Ediciones, Granada.

= (1995b): De la ma de Winterthur. Aprendre Educacié Viaria i a viure amb seguretat. Barcelona.

Manso PeErez, V. (1993): «La Educacién Vial en Espaiia: Aspectos histérico-comparados y proyec-
cion social». Tesis doctoral. Universidad de Salamanca, Salamanca.
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MANsO PEREZ, V. y CASTANO PARDO, M. (1995): Educacidn para la Seguridad Vial. Anaya, Madrid.

MINISTERIO DE EDUCACION Y CIENCIA (1991): Educacion Vial. Documento de apoyo para la educacion vial
en Preescolar y EGB. 2* ed. Servicio de Publicaciones, Madrid.

- (1992): Transversales. Educacién Vial. Madrid.

SANCHEZ, J. (1995): «La historia continia: la educacién vial también esta presente en la etapa de Se-
cundaria», Trdfico, 109, pp. 1-4.

SENADO EsPANOL (1992): Dictamen de la Comision especial de Propuesta e Investigacion sobre los proble-
mas derivados del uso del automdvil y la Educacion Vial. Madrid.

TRrILLAS, ]. (1989): «De la escuela ciudad a la ciudad educativa» Cuadernos de Pedagogia, 176, pp. 8-13.

Publicaciones periddicas:

Boletin informativo DGT. Anuario.

Educacion Vial. Boletin informative. DGT.

Memoria anual. Con un apartado dedicado a «Educacién y Formaci6n Vial» DGT.

Plan Nacional de Seguridad Vial, elaborado por la Comisién Nacional de Seguridad de la Circulacién
Vial (anual). DGT. Trdfico. DGT.

Carteles:

jHola!. Yo cruzo la calle muy bien, porque... Direccion General de Trafico, Madrid.

Folletos:

Andando seguro. Ayuntamiento de Madrid, Madrid, 1992.

Asegure siempre sus pasos. DGT, Madrid, 1993.

Cuaderno de Educacion Vial: Cruzad por los pasos para peatones.

Ciclo Inicial. DGT, Ministerio del Interior, 1990.

Cuaderno de Educacion Vial: Cruzar entre coches aparcados es peligroso. Ciclo Medio. DGT, Madrid, 1990.
Cuaderno de Educacion Vial: Circulad por la derecha, uno tras otro. Ciclo Superior. DGT, Madrid, 1990.
Guia del ciclista. DGT, Madrid, 1990.

Guia del conductor de ciclomotores. DGT, Madrid, 1992.

Guia del peatén. DGT, Madrid, 1988.

Guia de prevencion y comportamiento ante el accidente de trifico. DGT, Madrid, 1992,

Seguridad vial, labor de todos. DGT, Madrid.
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Diapositivas:

Itinerario casa-colegio. DGT, Salamanca, 1990 (Contiene puzzle y diapositivas). Dirigido a la etapa
infantil y a los primeros afios de Primaria.

Ldminas de errores. Ciclo Inicial, Medio y Superior. DGT, Ministerio del Interio.r, Salamanca, 1990 (Con-
tiene 3 ldminas y 3 diapositivas). Dirigido a Infantil, Primaria y Secundaria.

Pedaleando. DGT, Ministerio del Interior, Salamanca, 1992 (Contiene puzzle y diapositivas). Dirigi-
do a los tiltimos cursos de Primaria.

Viajando. DGT, Ministerio del Interior, Salamanca, 1992 (Contiene puzzle y diapositivas). Dirigido
a escolares de 5 a 8 arios.

Programa multimedia de Educacién Vial. DGT, Ministerio del Interior, Madrid, 1991 (43 p., 80 dia-
positivas).

Videos:

La avispa [video] (Contiene video y Guia didéctica). DGT, Madrid, 1992.

jCambia de marcha!. Consejos para conducir mejor [video] (Contiene video y Guia didactica). DGT,
Madrid, 1992. Realizaci6n: Teleimagen, S.A.

Digamos a la vida j;Si!!! [video] (Contiene video-casete con letras y musica de Teresa Rabal y Guia
didéctica). DGT, Madrid, 1993.

La Educacién Vial en los primeros niveles del sistema educativo [video]. Fundacién «Francisco Carvajal»
y Delegacién Provincial de Educacién de Granada.

Fin de semana: Carrera hacia la muerte [video] (30") (Contiene video y Guia didéctica). DGT, Madrid,
1992. Produccién: Tele-Madrid y TVE (Linea 900).

El Lepe. Propuesta de actividades y recursos adaptados a nifios con discapacidades auditivas [video] (Con-
tiene video y Guia didéctica). DGT, Madrid, 1992.

Morir en viernes [video] (30’) (Contiene video y Guia didéctica). DGT, Madrid, 1992. Produccién: ‘
Tele-Madrid y TVE (Linea 900).

Las sefiales, tus amigas [video] (Contiene video y Guia didactica). DGT, Madrid, 1992.
Supercan y su banda [video] (Contiene video y Guia didéctica). DGT, Madrid, 1991.
El tréfico visto por nuestros mayores [video] (Contiene video y Guia didactica). DGT, Madrid, 1992.

Unidades audiovisuales de Educacién Vial [video] (Contiene 5 videos y Manual del Profesor). DGT,
Madrid, 1992. :

Vivir en movimiento [video] (Contiene video y Guia didactica). DGT, Madrid, 1993.
Soporte informdtico:
Programa de Educacion Vial asistido por ordenador: La bicicleta [video]. Ministerio del Interior, Madrid, 1991.
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VV.AA. (1995). Historia de la accién educadora de
la Iglesia en Espafia. Madrid. Biblioteca de
Autores Cristianos (BAC), 1061 pdginas.

La obra que presentamos, en su volumen
primero abarca las Edades Antigua, Media y
Moderna y ha sido editada por la Biblioteca de
Autores Cristianos (BAC) con esmerada pre-
sentacion de cubiertas, buena tipografia, papel
y encuadernacién excelentes, detalles que con-
viene valorar en un trabajo de tanta extensién.

Todos los trabajos de colaboracién y el
planteamiento general de toda la obra han sido
dirigidos, con acierto y buen saber hacer, por el
profesor de la Facultad de Educacién de la Uni-
versidad Complutense de Madrid, el Dr. D.
Bernabé Bartolomé Martinez. A este primer vo-
lumen seguird pronto el segundo sobre la Edad
Contemporanea.

Entendemos que esta obra viene a llenar
un vacio notable que se venia observando en la
historiografia eclesidstica y, como no, también
en la historia de la educacién espaiiola.Este li-
bro puede satisfacer estas expectativas con sufi-
ciente plenitud al recoger temas inéditos para
una y otra historia como puede ser el bloque in-
troductorio sobre bibliografia y fuentes eclesiales,
lenguajes de le fe, métodos y presencia de la edu-
cacién fomentada por la Iglesia en la sociedad
espaiiola. De la misma manera, pueden consi-
derarse como novedades las aportaciones en la
Edad Media y Moderna sobre la accién educa-
dora de la Iglesia sobre grupos minoritarios de
cardcter étnico o religiosos y sobre algunos sec-
tores de marginacién social. Por fin, también

Revista de Educacion, nim. 309 (1996), pags. 389418

queremos sefialar, en cuanto a los contenidos de
la obra, que toda la tarea de alfabetizaci6n y cul-
turizacion, realizada por la Iglesia, a través de
las escuelas parroquiales, catequesis sinodales y
de la misma predicacién no habia sido hasta
ahora conocida ni debidamente ponderada.

Respecto a la estructura interna, se obser-
van una serie de caracteristicas que merece la
pena resaltar. La primera de ellas es la nove-
dad. No tenemos conocimiento de que en Espa-
fia, ni fuera de ella, nadie haya intentado
presentar el fenémeno histérico-educativo de
la Iglesia con la amplitud, profundidad y apor-
taciones inéditas como las que se han incluido
en esta obra. Conviene que tampoco deje de ad-
vertirse una buena dosis de oportunidad. Un fe-
némeno social, cominmente observado, es el
menor aprecio a ciertos valores, llamados tradi-
cionales, la inconsistencia, cuando no la confu-
sién, de muchos de los mensajes nuevos
dirigidos a la juventud y la carencia de proyec-
tos de futuro y de estimulos atractivos para el
presente. Estamos, por otra parte, comproban-
do las dificultades para llebar a cabo en Espaiia
sucesivas reformas y planificaciones educati-
vas para conseguir modelos nuevos de cultura
y ciudadania. La respuesta de la Iglesia, segtin
apreciamos en esta obra, pudiera ser el ejemplo
y marco de referencia oportuno de cémo inten-
t6 en cada momento histérico solucionar pro-
blemas semejantes a los aqui planteados. En
tiltimo término, queremos dejar constancia
también de otra cualidad aqui pretendida: la
objetividad. No es fécil llegar a una total impar-
cialidad, a una cierta asepsia. Cuando se trata
de un fenémeno histérico-religioso, la dificul-
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tad se agranda si el historiador se encuentra
comprometido por una opcién de creencias de-
terminadas o por unos comportamientos éticos
y profesionales muy arraigados. Pensamos que
en toda esta obra los datos se encuentran sufi-
cientemente contrastados con verificaciones
documentales y resultados de investigacion
nuevas que salvan cualquier riesgo de subjeti-
vidad.

Todos los colaboradores y redactores de la
presente obra son catedréticos, profesores, es-
critores, personas conocidas en los ambitos de
la docencia y la investigacién. Pertenecientes a
universidades civiles son los profesores y co-
laboradores de distintos trabajos Angeles Ga-
lino, Miguel Angel Ladero, Bonifacio Palacios,
Angela del Valle o Bernabé Bartolomé de la
Universidad Complutense de Madrid; Juan
Gil, José Sanchez y Mercedes Borrero de la
Universidad de Sevilla; Buenaventura Delgado
de la Universidad de Barcelona y Antonio Mes-
tre de la de Valencia o Agueda Rodriguez de la
de Salamanca. Integrados en universidades vin-
culadas en mayor o menor grado a la Iglesia son
los firmantes de trabajos Francisco Martin y Vi-
cente Faubell de la Universidad Pontificia de
Salamanca; Emilio Redondo y Javier Vergara
profesores de la Universidad de Pamplona;
Gregorio Bartolomé de la Universidad de San
Pablo de Madrid y Luis Celis de la Universidad
Catolica de Chile o Juan Plazaola de la Univer-
sidad de Deusto. Otros colaboradores de la
obra presentada son escritores o investigadores
en instituciones espafolas de renombre como
es el caso de Ismael Ferndndez del Conserva-
torio Superior de Miisica de Madrid, de Ra-
mén Gonzélez, archivero de la catedral de
Toledo, de Santiago de Miguel, redactor y lo-
cutor en medios de comunicacion de la Iglesia
o de Javier Quinza del «Centro P. Arrupe» de
Valencia.

En cuanto a los destinatarios de la obra
creemos observar que va dirigida a cualquier
persona curiosa por este tipo de saberes, pero,
de forma especial, estd orientada a profesores
e investigadores de la historia y de la educa-
cion, a sacerdotes y religiosos, a estudiantes de
la universidad, seminarios o casa de formacién,
a institutos teoldgicos, catequéticos o de pastoral.

Teresa Rabazas Romero
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PrOUDHON, Pierre Joseph. La Pornocracia. Prélo-
g0, Rogelio Blanco Martinez. Madrid,
Huerga-Fierro, 1995.

Del ilustre pensador francés, autor de, en-
tre otras obras, La justicia, ;Qué es la propiedad?
y El principio federativo, Pierre-Joseph Proud-
hon, nos llega ahora uno de sus escritos péstu-
mos, titulado La Pornocracia. En esta edicion, el
texto aparece precedido de un excelente prélo-
go introductorio, realizado por Rogelio Blanco,
que le sirve de marco contextualizador. Nos en-
contramos ante una obra de carédcter marginal,
aunque no por ello menos polémica, dentro del
corpus del pensamiento de este filésofo tradi-
cionalmente calificado de utépico.

El texto tiene un titulo sugerente y carga-
do de muiltiples connotaciones. En su lectura, el
mismo Proudhon nos revela que por «Porno-
cracia» entiende el estado de la sociedad que
corre el riesgo de surgir de las teorias de eman-
cipacion de la mujer. No es ésta la primera oca-
sién en la que Proudhon coge la pluma para
poner por escrito sus reflexiones acerca de la
condicién femenina. Antes, ya lo habia hecho
en un capitulo de La Justicia, una de sus obras
mads conocidas. Y lo habia hecho tal vez, no con
demasiado tiento y fortuna, pues declaraciones
del tipo «el hombre es a la mujer como tres es a
dos» provocaron su descalificacién y desprecio
entre ciertos circulos, asi como una serie de fo-
lletos e incluso libros de réplicas y recrimina-
ciones. Ataques éstos contra los que
veladamente Proudhon tramaba su contrarré-
plica. Contrarréplica que se concreta en La Por-
nocracia, obra compuesta por una serie de
escritos-respuesta a esas acusaciones con los
que, por una vez mds, Proudhon repite el modo
de gestacion de la obra que ya habia utilizado
en La Justicia y El principio federativo.

La obra de Proudhon es sumamente com-
pleja y multiforme. Sus teorfas o doctrinas no
suelen aparecer de una manera sistematizada a
lo largo de toda su produccién. No estamos
ante un autor al que pueda identificdrsele con
un solo titulo. Su interpretacién y el reconoci-
miento de su valor no pueden hacerse sino a la
luz de su extensa obra. De otra manera se corre
el riesgo de tergiversar y segmentar su pensa-
miento. Y es con esta advertencia con la que el
lector tiene que adentrarse en La Pornocracia.



Porque se va a encontrar aqui con afirmaciones
polémicas e incluso descabelladas, de las que
como muestra traemos aqui la siguiente: «en
una sociedad donde la ley no protege al cabeza
de familia, al cabeza de familia incumbe prote-
gerse a si mismo. En tales casos entiendo como
el Romano, que el marido tiene como derecho
de vida y muerte sobre la mujer».

La Pornocracia, expone los pensamientos
de su autor sobre la condicién femenina. Plan-
tea el dilema en los siguientes términos: o el
hombre y la mujer son iguales en todas sus fa-
cultades, o bien son desiguales y tan sélo equi-
valentes. Proudhon toma partido por la
segunda opcién creyendo que, desde esta pos-
tura, garantiza la dignidad de ambos sexos. Y
es que en su Optica filoséfica, el mundo entero
lo constituye una totalidad compleja de ele-
mentos irreductibles, a la vez antag6nicos y so-
lidarios, que forman cadenas de antinomias. Y
antinomia existe entre el hombre y la mujer
pues tienen condicién diferente y distinta; pues
el primero ostenta la la inteligencia y la segun-
da la belleza. Antinomia que se asienta en una
diferenciacién organica impuesta por la natu-
raleza y no por la educacién y el hébito; dife-
renciacién que segun él, ha constatado la
frenologia al demostrar que el cerebro de la
mujer no estd constituido de la misma manera
que el del hombre. Diferenciacién, en suma,
que atafie tanto a las facultades intelectuales
como a las morales. Y asi ocurre que el hombre
tiene mayor potencia intelectual, nerviosa y
muscular que la mujer, ademds de una mayor
conciencia. La mujer, carente de la misma capa-
cidad de raciocinio, sélo tiene como forma de
aguzar su entendimiento seguir las ideas del
hombre, y su papel, en lo tocante a sus faculta-
des morales, no va mds alld de redoblar la que-
rencia existente en el hombre hacia la verdad y
la justicia. «La mujer tiene por naturaleza ma-
yor inclinacién que el hombre a la lascivia: en
un primer lugar, porque su yo es mas débil,
porque la libertad y la inteligencia luchan en
ella con mayor fuerza contra las inclinaciones
de la animalidad; y luego, porque el amor es la
principal, cuando no la tnica ocupacion de su
vida»,

La meta esencial del pensamiento de
nuestro autor consiste en permitir el paso con-
tinuo de lo orgénico a la organizacién, de la exis-

tencia a la conciencia. Y como la resolucién del
dualismo es imposible, puesto que en ella se
asienta el principio de la vida, el pensador se
esfuerza en buscar los equilibrios de los contra-
rios. Proudhon llega a la sintesis para garanti-
zar el equilibrio, y descubre el equilibrio del
hombre y la mujer en el matrimonio: «porque
no hay que dudarlo, la unién es forzosa, for-
man un todo completo, un ser en dos personas,
un verdadero organismo. Esta pareja, llamada
por Platén andrégina, es el verdadero ser hu-
mano». La antinomia se resuelve a través de
una unién que ha de ser monogamica e indiso-
luble, a la que los esposos, aunque fundamen-
talmente la mujer, deben consagrarse, pues los
derechos de ésta acaban en sus deberes: «el de-
recho, lo mismo que el deber de la mujer es re-
conocer la potestad del hombre».

Y el matrimonio engarza con la idea de
justicia, tan presente siempre en el pensamien-
to proudhonsiano, pues es ésta la que reduce al
equilibrio los pares de contrarios, la que realiza
la ecuacién. De esta manera, «la sociedad, es
decir, la unién de fuerzas reposa sobre la justi-
cia, la justicia tiene por condicién orgdnica su
dualismo, este dualismo es el matrimonio».

Proudhon se manifiesta, en ultima instan-
cia, en contra de las teorias de la emancipacién
de la mujer pues estima que éstas no llevardn
més que a la fantasia en el derecho, la ciencia, el
arte y las costumbres, asi como a la arbitrarie-
dad en la politica, a la conclusién en la justicia
y a la prostituci6n y al proxenetismo en el amor,
y en suma a la «pornocracia».

La Pornocracia, podria considerarse un es-
crito miségino. Y resulta serlo es sin duda. No
obstante su autor, con sarcasmo se atreve a de-
clarar al principio, refiriéndose a su obra: «si
miro en torno mio, si me remonto al pasado, no
veo un autor, ni uno tan siquiera, que haya to-
mado més a pecho la causa del sexo de las mu-
jeres». Mas se impone ahondar en la lectura
intentando descubrir el lugar en el que conver-
ge y en el que se contextualiza el concepto
proudhosiano de la mujer y el matrimonio. Y
resulta, como nos aclara Rogelio Blanco en el
prologo, que éste hay que entenderlo como res-
puesta a los planteamientos socialistas o aso-
ciacionistas que proponian diversas formas de
asociacion para la restauracién del orden social
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del momento. Frente a éstas, Proudhon apuesta
por una solucién de corte tradicional, y confia,
mejor dicho, estd convencido de que la familia
constituye el tinico vinculo asociativo que pue-
de asegurar la libertad del individuo, aunque
s6lo sea la del hombre. Proudhon apuesta por
una regeneracioén social que exista en y por la
familia tradicional.

Este es, a grandes rasgos, el pensamiento
del autor sobre la diferente condici6n de los se-
x0s. La Pornocracia constituye uno de sus lega-
dos péstumos en el que sus adversarios y
criticos seguiran rastreando las contradicciones
tipicas del eminente pensador. Y es que éstas
saltan a la vista, cuando al final declara Proud-
hon que «el hombre y la mujer son iguales en
su fuero interno, como personas», cuando du-
rante toda la obra el filésofo ha venido negan-
do, de manera visceral, la igualdad de los
sexos. No en vano consideraba nuestro autor
que de la contradiccion y de sus elementos
constitutivos resultaba la vida y el movimiento
del universo.

Sin duda, este escrito péstumo sorprende-
rd a todos aquellos que recuerden a Proudhon
como el pensador del que Marx sefialara un dia
«Proudon no escribe solamente en nombre de
los proletarios, él mismo es proletario. Su obra
es un manifiesto cientifico del proletariado
francés y presenta una importancia historica
enteramente distinta a la elucubracion literaria
de un critico cualquiera». Proudhon nos mues-
tra en La Pomocracia una cara distinta pero su
prosa sigue manteniendo esa alacridad y fuer-
za, que provoca, aun cuando se estd en desa-
cuerdo con él, una incitacién constante, que
invita a ponerse en movimiento y a pensar por
cuenta propia.

Nuria Vaquero Ibarra

Uriz PEMAN, M." ]. (1994): Lecturas de Filosofia
social. Madrid, Universidad Ediciones Li-
bertarias /Prodhufi, 190 paginas.

Ya desde la introduccién, escrita por la au-
tora misma, la Filosofia Social es definida como
una disciplina cercana a la Sociologia y la Psi-
cologia Social, pero con un dmbito de investi-
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gacion propio, centrado en la racionalizacién
sobre los procesos sociales abstractos y en su
critica, més que en la recopilacién de datos y el
andlisis de estadisticas «sobre el terreno». No
en vano, como seflala Uriz Pemdn, «lo social»,
al ser abordado por el conocimiento filoséfico,
se convierte aqui en objeto de argumentaci6n,
reflexién y critica. '

En cuanto a su relacion con la Filosofia
Politica y la Filosofia de las Ciencias Sociales, la
Filosofia Social se diferencia de aquéllas por-
que afade al estudio histérico la visién del pre-
sente, ya que surge de la necesidad de ocuparse,
de una manera racional y objetiva, de proble-
mas que son fruto de nuestro propio sistema,
tales como la marginacién, la desobediencia ci-
vil, el racismo, etc., y que tinicamente pueden
ser analizados por una ciencia contemporanea,
joven en el tiempo, pero, sin ninguna duda, con
una interesante labor futura, debido a la cons-
tante aparicién de conflictos de toda indole
que, dia tras dia, hacen mds complejo el entra-
mado de la estructura social.

Estamos, pues, ante una seleccion de tex-
tos con los que Maria Jestis Uriz busca dar una
visién de conjunto del concepto de «sociedad»,
desde la Grecia Clésica hasta la «modernidad»
habermasiana.

El total de lecturas que componen la obra
ha sido dividido en tres apartados, dedicando-
se el primero al origen del Estado civil, y para
el que se ha elegido a Aristételes, Hobbes y Rous-
seau como los pensadores representativos del
«contractualismo cldsico», en el caso de los dos
ultimos, y del primer filésofo en la historia que
consider6 la «sociabilidad» como rasgo pri-
mordialmente humano, como lo hizo Aristéte-
les. De éste se nos ofrece un fragmento de la
Politica, en concreto los capitulos I, IT y III del
Libro Primero, en los que se defiende la tesis de
que el hombre vive en comunidad debido a
una tendencia, que le viene dada «por naturale-
za», y que es necesariamente anterior a su exis-
tencia como individuo.

Del Leviatan de Hobbes han sido recogidos
los capitulos XIII, XIV y XV, que tratan de la na-
turaleza humana y de las leyes naturales, y en
donde la igualdad fisica y mental, compartida
por todos, es la primera causa de enfrentamien-
to y de guerra, siendo ésta el primigenio «esta-



do de naturaleza», carente de justicia y ley al-
guna y que hace necesaria la aparicién de unas
normas acordadas «por mutuo consenso», que
posibiliten la convivencia. El origen del contra-
to social serd el resultado de la «mutua transfe-
rencia de derechos» entre individuos; asi es
como el Estado civil hard cumplir los acuerdos,
aunque Hobbes no olvida que, en muchas oca-
siones, seran el miedo al poder de lo sobrenatu-
ral o el temor a la venganza quienes empujen a
cumplir con lo pactado.

De Rosseau la autora ha escogido varios
capitulos del Libro Primero de Del Contrato So-
cial, debido a que es donde aparecen desarro-
lladas las principales ideas del fil6sofo francés
en cuanto a las condiciones del pacto social y al
origen del Estado civil; se trata de los capitulos
VI y VIII respectivamente. En ellos podemos
ver que, para Rousseau, el orden social es una
convencién a la que se llega cuando el hombre
es consciente de que no puede seguir mante-
niendo su «estado de naturaleza» porque los
obstdculos han llegado a superar a las ventajas.
Rousseau habla de la «voluntad general» que,
al ser respetada, se convierte en integradora y
transforma la «libertad natural» en «libertad ci-
vil», a la vez que la justicia vela por los dere-
chos de la comunidad.

El segundo apartado de Lecturas de Filosofia
Social lo forman una reunién de fragmentos de
El Principe de Maquiavelo, Del Espiritu de las Le-
yes de Montesquieu, El utilitarismo de Stuart
Mill y Persona'y Democracia de Maria Zambrano;
con ellos, Uriz Pemdn nos muestra el trabajo de
quienes han buscado las relaciones entre ética,
politica y democracia. De El Principe se han selec-
cionado los capitulos XVII y XVIII, precisamen-
te aquellos en los que se habla de cémo acceder al
poder y de las estrategias para mantenerlo.

De Del Espiritu de las Leyes contamos con el
Libro II, dedicado a distinguir los distintos ti-
pos de gobierno y el origen de las leyes, y con el
Libro IV, que explica la relacién de aquéllas con
la educacion.

En cuanto al texto de Stuart Mill, se ha ex-
traido la ultima parte del capitulo III, la que tra-
ta de la sancién tltima del principio de utilidad
y con la que el pensador rebate las criticas a su
teoria, que la tildan de demasiado genérica, im-
personal y atea.

De la filésofa espafiola Maria Zambrano
se ha elegido el capitulo IV de su Persona y De-
mocracia. La historia sacrificial, reflexiona sobre
la demagogia y el papel de las minorias en la
democracia. Zambrano defiende una sociedad
democritica en la que destaque la humaniza-
ci6én y donde no se pierda la importancia de ser
«pueblo» hasta llegar a ser «masa» aniquilante,
resultante del puro racionalismo y de la voragi-
ne industrial.

La tercera y ultima parte del libro es una
visién critica de la sociedad contempordnea. En
ella aparecen recopiladas algunas paginas de la
obra Europa: ;Convivir con la diferencia? Racismo,
nacionalismo y derechos de las minorias del cate-
drético de Filosofia del Derecho Javier de Lu-
cas, quien estudia la capacidad de solidaridad
y tolerancia de nuestra sociedad y defiende que
la «raza» es més un resultado de la herencia y
las costumbres que no algo determinado biol6-
gicamente y que encierra un sentido abierta-
mente discriminatorio. Es muy interesante la
distincién entre los varios tipos de racismo que
sefiala De Lucas y las consiguientes «mascaras»
del miedo a lo diferente, que pueden conducir-
nos a adoptar posturas de un nacionalismo ra-
dical o a la implantaci6n de guetos.

En este tltimo bloque de las Lecturas tam-
bién estdn recogidas las primeras pdginas del
ensayo de Thoreau titulado Desobediencia civil.
Thoreau cree que, antes que ciudadanos, lo que
debemos es ser hombres y no obedecer ciega-
mente a un gobierno por ser.el que representa a
la ley, sino desarrollar nuestra propia idea de la
justicia.

En representacién de La Escuela de Frank-
furt se ha seleccionado el ensayo La agresividad en
la sociedad industrial avanzada de Marcuse. Y, por
ultimo, aparecen dos pensadores que analizan
las consecuencias de la radical deshumanizacién
de la ciencia y las diferencias entre modernidad y
modernizacién. Para la primera cuestién conta-
mos con La critica de la civilizacién nuclear de Carlos
Paris y, para la segunda, que cierra esta breve
pero cuidada recopilacién, hallamos a Jiirgen
Habermas, con la primera parte de su articulo
«Modernidad versus posmodernidad».

Es de agradecer el esfuerzo de la autora

por reunir en un pequefio volumen, de facil
manejo para el alumnado, una «muestra» sufi-
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cientemente significativa de la trayectoria que,
a lo largo de la historia del pensamiento occi-
dental, han seguido los filésofos que han inves-
tigado el elemento social y, afadir a esto, el
hecho de compartir con Uriz Pemdn la opini6n
de que es necesario seguir insistiendo en resal-
tar la importancia que tiene el conocimiento di-
recto de los textos originales por parte de los
estudiantes, quienes deben acostumbrarse a
tratar con ellos desde el comienzo de sus carre-
ras, sin olvidar por esto lo esencial de la labor
orientativa del profesor, a la hora, sobre todo,
de indicar c6mo hay que enfrentarse a la com-
prensi6n de cada autor, aprendiendo que todo
pensador es un hombre de su tiempo y que, por
tanto, debe ser ubicado en su época y relaciona-
do con sus contemporaneos. Esta es la razén de
que a cada uno de los textos seleccionados les
preceda una breve nota biogréfica introducto-
ria. Asi, a las referencias a unos datos persona-
les se afiade un contexto en que se ha desarrollado
cada doctrina, inevitablemente implicada en la
mentalidad comiin del momento que la ha vis-
to surgir. Ya se trate de una visién del mundo
radicalizada o temperada, con la que se puede
estar o no de acuerdo, ante las Lecturas de Filo-
soffa Social, el alumno podra darse cuenta de
que todo estudio de la sociedad por parte de la
Filosofia atafie a la prioridad del desarrollo y la
formacién del pensamiento reflexivo, libre y
capaz de comprender el entorno, buscando so-
luciones més que posturas condenatorias o es-
tdticas.

Por todo ello, las Lecturas de Filosofia Social
de Maria Jesus Uriz Pemdn es un libro que me-
rece ser leido, no sélo por los estudiantes uni-
versitarios, a quienes estd principalmente
dirigido, sino por todo aquel que se interese
por el tema y quiera tener una acertada vision
de conjunto.

Mercedes Menchero Verdugo.

GoNzALEZ RODRIGUEZ, |. (1995): Educar y prevenir
desde la calle, Madrid, CCS, 163 paginas.

La presente obra aborda la problemaética
de la delincuencia en adolescentes, tema cada
vez mds preocupante, no sélo por la reaccion
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social que produce, sino también por la insegu-
ridad que «dicho comportamiento» despierta.

Por supuesto, en la sociedad en que nos
movemos resulta bastante mas cémodo tener
que cargar con este lastre, en lugar de pensar en
metodologias didécticas y hidicas que ayuden
a estos chicos a salir de la situacién que pade-
cen. En este punto, se centra el objetivo de este
libro, en hacer ver que existen formas practicas
de trabajo, educando y previniendo desde la ca-
lle todos esos comportamientos delictivos que
tanto preocupan a la sociedad actual. Este pue-
de llegar a ser el medio educativo ideal para
prevenir mediante una animacién significativa,
transformadora, educativa y portadora de va-
lores. Es necesario hacer de la calle un lugar
donde se establezcan relaciones interpersona-
les, donde se puedan realizar actividades préc-
ticas, y sobre todo, donde la figura del adulto se
vea como algo positivo y significativo en sus vi-
das, a través de la figura del educador de calle.

El libro est4 dividido en dos partes clara-
mente diferenciadas:

- Una primera en que se hace referencia
a cémo la calle, por una serie de factores y cir-
cunstancias, ensefia a los jovenes comporta-
mientos delincuentes que poco a poco se van
reafirmando y que luego es dificil de eliminar.

- Una segunda, de cardcter mds practico,
puesto que muestra cémo es posible prevenir
desde la calle, elaborando metodologias didac-
ticas y proyectos, de acuerdo a unas necesida-
des e intereses. En esta fase se pone de relieve la
funcién del animador de calle y un trabajo en
equipo, coordinado y en redes.

Son muchos los términos que aparecen en
este libro, pero quizd unos merezcan mayor
mencién que otros; no se puede dejar de ha-
blar de un término crucial como es «socializa-
cién» término que presenta una gran gama de
posibilidades explicativas, ya sea por su inter-
pretacion y vision sociolégica, psicolégica o an-
tropoldgica, ya sea por los modos diversos en
que se utiliza dicha terminologia: incultura-
cién, integracién social, desarrollo de la perso-
nalidad, educacién.

Segtin G. Rocher «socializacién es el pro-
ceso por cuyo medio la persona humana apren-



de e interioriza, en el trascurso de su vida, los
elementos socioculturales de su medio ambien-
te, los integra en la estructura de su personali-
dad bajo la influencia de experiencias y agentes
sociales significativos, y se adapta asi al entor-
no social en cuyo seno debe vivir». Esta defini-
cién pone de manifiesto que el individuo
interioriza aquello que estd dentro de su am-
biente y de sus costumbres y por ello es impor-
tante decir que, en el adolescente, son varias las
fuentes que pueden provocar en él determina-
das conductas:

- Socializacién primaria: la familia y Ia es-
cuela. De la familia, el adolescente obtiene la
primera informacién de si mismo y entra en
contacto con la vida. La escuela es el lugar de
aprendizaje, donde se trasmiten los conoci-
mientos bdsicos y las destrezas mds valoradas
por la sociedad.

- Socializacién secundaria: los grupos de
iguales, los medios de comunicacién social... Frente
a estos sistemas de socializacién y de insercién
social, existen otros que aparecen como alterna-
tivos y sugestivos para los jévenes: la pandilla
frente a la familia y frente a la escuela, la calle,
donde se aprenden las leyes y los comporta-
mientos de mayor interés.

Resulta evidente que las zonas mds afecta-
das por la problematica de la delincuencia son
las zonas marginales o periféricas, zonas con
desventajas en muchos aspectos que originan
efectos como éstos:

- Deterioro de las condiciones de vida,
ocasionado sobre todo por el paro.

- Ausencia de proyecto de futuro en los
jévenes.

- Predominio de nuevos valores: compe-
titividad, desunién...

- Auge de la violencia-destruccién como
valor y via de autoafirmacion.

- Xenofobia...

Todos éstos y otros muchos mas factores
son consecuencia de multitud de carencias que
se producen y de los que el adolescente es vic-
tima:

- Se detecta falta de centros escolares y
de metodologias adecuadas a los intereses de
los chicos.

- Falla la sanidad preventiva.

- Privacién de espacios culturales y re-
creativos.

- La degradaci6n de la vivienda.

Destruccién familiar.

La emigracién.

Nivel socio-econémico bajo.

Demasiados son los aspectos que hacen
que la vida de estos chicos resulte sin sentido,
pues se sienten incomprendidos y sélo ven
apoyo en su grupo de iguales, en la pandilla.
De esta forma empiezan a surgir en ellos otros
valores que hacen al adolescente sentirse prota-
gonista de su vida y se ve alentado al recibir,
por primera vez, la aceptacién de los otros. Co-
mienzan asi a valorar sus malas actuaciones no
como nefastas, sino tinicamente como una for-
ma de reencuentro y de aceptacién por los de-
miés miembros de la pandilla.

Esta es la tarea del educador de calle, hacer
cosnciente al adolescente de que existen mds co-
sas en el mundo, en la sociedad y el barrio y que
el adulto puede ayudarle si lo necesita. Tarea ar-
dua que requiere mucha comprensién por parte
de todos y especialmente del adulto, que va a ser
quien va a trasmitir esos nuevos valores positi-
vos que la sociedad reclama.

El papel de la escuela en este punto es fun-
damental pues debe tomar conciencia de que
de nada sirve dar contenidos aislados a estos
chicos, sino que es necesaricrhacerles ver que la
educacién puede tener un valor practico e in-
mediato en la sociedad que nos rodea y que son
muchas las actividades que pueden realizar
gracias a ello.

La calle puede ser un lugar perfecto para
compartir valores, creencias... que pueden ha-
cer al adolescente un sujeto maduro y respon-
sable, pero es necesario una figura de adulto,
sana y capaz de llegar a la complejidad de la
vida del adolescente, para intentar devolverle
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las ganas de vivir dignamente y transmitirle
que la sociedad puede darle mucho a cambio.

En el libro se hace una clara descripcién
de cémo el adolescente delincuente subsiste
gracias a la venta ambulante, la prostitucién...,
trabajos nada recomendables, pero a los que se
ven obligados si quieren vivir. Se muestra, de
esta forma, todos los pormenores de la vida de
estos chavales, los grados de delinciencia que
existen... y se pone de manifiesto la necesidad
de un trabajo inmediato, que ayude a dismi-
nuir estas conductas y que haga de estas perso-
nas unos individuos sanos.

Con tal propésito surge la idea de la ani-
macién sociocultural, que persigue fundamental-
mente: la prevencioén, la comunicacién, la
mejora del contexto social, la creacién de una
pedagogia activa y participativa, la integracién
y mejora de la calidad de vida de los indivi-
duos...

Las caracteristicas bdsicas de la animacién
sociocultural son las siguientes:

- Aproximacién y cercania a los indivi-
duos.

- Intervenciones en esquemas abiertos
(nada estd preestablecido).

- El grupo es el instrumento mds pode-
roso de animacién.

- Intervenir siempre desde lo concreto.
Es necesario para ello:
— Tener fe en la persona.

~ Fe en el grupo y observar la influencia
que tiene éste en el individuo.

— Fe en la accion social creativa y partici-
pativa.

Para todo esto es necesario que el anima-
dor:

- Tome conciencia de las potencialidades
de la comunidad, que conozca el punto de par-
tida para poder trabajar de acuerdo a unos inte-
reses.
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- Promocionar y potenciar la vida y tra-
bajo en comuin mediante iniciativas socializan-
tes.

- Llenar creativamente el tiempo libre
con actividades que desarrollen la expresién, la
iniciativa y la creatividad de los protagonistas.

Con todo esto podriamos resumir que la
metodologia que este autor propone para lle-
var a cabo este proyecto es la siguiente:

— Es necesario realizar un andlisis de la
realidad (elaborar un diagnéstico sociocultu-
ral).

- En funcién del diagnéstico se elabora
una programacién, organizando los recursos
disponibles (tanto humanos como materiales),
proponiendo objetivos, procesos, contenidos,
recursos materiales...

Es evidente que para poder llevar a cabo
todo esto es necesario la presencia de un anima-
dor de calle, cuya funcién principal es la reinser-
cion social de muchachos dificiles. Debe contar
con una serie de caracteristicas que le son im-
prescindibles:

- Capacidad de infundir vida.
- Vocacién de servicio.

- Habilidad para motivar.

- Don de gentes.

- Equilibrio afectivo.

- Fortaleza y tenacidad para vencer las
dificultades...

La metodologia de su trabajo debera ser la
siguiente:

— Definir el campo de actuacién.

- Hacer conscientes a los sujetos de la si-
tuacién que padecen.

- Disponer de un material adecuado de
investigacion e intervencion.

Es especialmente importante, en esta par-
te, el trabajo en equipo (o como el autor del li-



bro dice «en redes») y la conexién entre los in-
dividuos y su contexto para poder hacer com-
prender a los chicos la situacién que padecen y
poder ayudarles, estimulando y favoreciendo
el intercambio de experiencias.

Se pretende conocer dia a dia la realidad,
individualizar los problemas de la zona y
proyectar programas de actuacién individuali-
zados. Todo el proceso se podria resumir con
una frase del autor «conocer para poder inter-
venir».

Recomendamos la lectura del libro por
su gran interés y actualidad, especialmente a
todas aquellas personas que dedican sus vi-
das a conseguir que los marginados vivan més
dignamente y que sean capaces de afrontar la
realidad que les envuelve con fortaleza y entu-
siasmo.

Laura Mesa

RODRIGUEZ ROJO, M. (1995): La Educacién para la
paz y el interculturalismo como tema trans-
versal. Barcelona, Oikos-lau, 220 péginas.

En intencién del editor, «este libro puede
interesar a los alumnos de Magisterio que se
preparan, en su formacion inicial, para el ejerci-
cio de la docencia. Pueden aprender tres cosas:
una vision sobre la cultura pacifista, qué son los
temas transversales, como se disefia un proyec-
to curricular sobre ellos». El autor amplia esa
intencién para los profesores en activo de laen-
seflanza primaria, subrayando su utilidad en el
tramo de seis a catorce arfios.

Seguramente, los docentes activos o en
formacién encontrardn aqui apoyo y sugeren-
cias précticas para programar y llevar a cabo la
ensefianza en este campo tan extremadamente
evanescente,

En los tres tltimos de sus cinco capitulos,
el libro desgrana el paso concreto desde un pro-
yecto Educativo de Centro pasando por un
Proyecto Curricular de Centro hasta la elabo-
racién de una Unidad Didéctica en el tema
transversal de la Educacion para la Paz. Sus co-
nexiones con la propuesta del Ministerio (1989)
quedan bien explicitadas y se provee de una abun-

dancia de recursos técnicos, materiales docen-
tes (incluyendo el detalle de dénde conseguirlos)
y recetas organizativas. En cada paso de ese
transito se establece la correspondencia entre
principios, recursos, objetivos —distinguiendo
objetivos actitudinales, cognoscitivos y meto-
dolégicos— y actividades escolares. Las trazas
de la Unidad Did4ctica con que ilustra el proce-
so («La diversidad enriquece» o «el hombre de
colores») pueden valer como sugerencia, «mu-
tatis mutandis», para la programacién de otros
temas transversales igualmente inasibles. E in-
cluso para la programacién de cualquier clase
de tema, inasible o no, en el supuesto de que el
problema a resolver sea cémo hacerlo y no qué,

por qué y para qué.

A partir de ese mero algoritmo técnico-do-
cente, en efecto, la atencién de quienes se sien-
tan interesados, ignorantes, escépticos o,
sencillamente, aténitos acerca de los temas
transversales en general o de la educaci6n para
la paz y el interculturalismo en particular, se
verd llevada a los dos primeros capitulos.

Su lectura, incluso en los términos de
asepsia y obsecuencia con la literalidad que im-
pone el género de la resefa bibliografica, no
puede ser de ninguna manera ni ingenua ni
acritica. Y ello por varios motivos, que creo jus-
tificado exponer en el caso que nos ocupa.

El primero de dichos motivos es que el
propio texto asocia la educacién para la paz con
la educacién en valores y la critica de los valo-
res con la axiologia que sustenta: seria descor-
tés no aplicarle el cuento.

Un segundo motivo responde a la invita-
ci6én a que, en Educacién para la Paz, practique-
mos un «desarme fisico y moral» (p. 85), una
manera de confundir lanzas con cafias que en
los tiempos que corren puede producir méds de
un escalofrio entre quienes, pobres de ellos, to-
davia tengan alguna moral que desarmar y no
les dé la gana.

El tercer motivo radica en la propia natu-
raleza critica y controvertible de los temas y de
la filosofia implicitos en el planteamiento de la
necesidad de una educacién en temas transver-
sales, y mds concretamente en éstos que se co-
mentan.
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Por tiltimo, aludiremos a que por parado-
ja de un entusiamo indisimulable con las virtu-
des de una ensefianza liberal (en el sentido
pristino de eso), el autor carga la ensefianza para
la paz con tintes tan absorbentes, por no decir to-
talitarios, que consigue agobiar: asi, «la educa-
cién para la paz abarca el resto de los temas
transversales (sic.) de los que habla el disefio cu-
rricular base del MEC» (p. 33); claro estd, «el in-
terculturalismo es una dimensién de la
educacion para la paz» (p. 66). «El curriculo ocul-
to del profesorado y de las estructuras educati-
vas tanto como el curriculo explicito deben
ponerse al servicio de esta transversalidad» (p.
39). Por si cupiera alguna duda de que la Educa-
cién para la paz (en adelante, EpP) lo seria prdc-
ticamente, TODO, aprendemos que «respeto,
tolerancia, igualdad, justicia, escucha y acepta-
ci6n son valores encuadrados en la EpP» (p. 67:
quizd también en la educacién vial, la gimnasia y
la geografia, esperamos), y asi «la EpF, como el
tema transversal que segun he dicho, integra y
resume a todos los demds, ni se adhiere al totali-
tarismo ideolégico, ni a la ley del yo» (p. 35),
pero «...estd en consonancia con un socialismo
autogestionado, ético, critico, solidario y libera-
dor, ya que la cooperacién, el didlogo, la reflexién
racional, el respeto, la tolerancia... son valores fi-
loséficos de un socialismo tedrico, de ese socia-
lismo con mayisculas que ain no se ha
experimentado en la historia (sic. p. 53)

Quizd no sea preciso estar en la ucronia fi-
losdfica, y ni siquiera ser un socialista —te6ri-
co, cientifico o de cualquier otra denominacién
de origen— para comulgar con todos o parte
de los valores ahi enumerados, asi como para
entender lo que haya de sensato y hacedero en
eso de la EpP y el interculturalismo.

Los temas transversales, por principio,
son no curriculares: son valores o dimensiones
que atraviesan diversas dreas o materias del cu-
rriculo, «cuestiones en las que facilmente se re-
para cuando se analizan los grandes conflictos
del mundo actual y los retos irrenunciables que
su resolucién plantea (...) son posibles gracias a
la existencia sistemaética e interdisaciplinar de
la realidad...».

Hasta aqui no cabe discusi6n posible; en

efecto, un asunto como, por ejemplo, la educa-
ci6n del consumidor toca no sélo muy diversos
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saberes (fisiologia, biologia, bromatologia, de-
recho mercantil, medios de comunicacién de
masas, etc. etc.) sino la formacién de actitudes
y destrezas técnicas adecuadas.

Pero «los temas transversales son un con-
junto de valores implicitamente consensuados,
en los que se cree y que aceptan los miembros
de una comunidad» (p. 20). Seguramente hay
mads consenso acerca de la educacién del consu-
midor citada, la educacion vial o la educacién
para la salud que en otros temas propuestos,
como la educacién moral o la educacion sexual,
0 nuevos temas que se puedan proponer.

Al respecto, no puede ignorarse que en el
mismo afio de publicacién de este libro, 1995,
los ciudadanos espaiioles tienen frente a su
consideracién, a la vez, la Ley sobre el cuarto su-
puesto para la interrupcion voluntaria del emba-
razo y dos enciclicas como «Humanae Vitae» y
«Veritas Splendor». La primera se aprob6 por
mayoria en Cortes. Las segundas se dirigen,
principal pero no exclusivamente, a ese 90 por
100 de espaiioles que se declara catdlico.

Por tanto, ;de qué comunidad, de qué
consenso y de qué se habla al referirse a los
transversales?

El autor atribuye a éstos los siguientes
rasgos esenciales: dimensién humanistica, res-
ponder a situaciones socialmente problemati-
cas, dimensién intencional (o sea, tienen su
«para qué»), contribucién al desarrollo integral
de la persona, apostar por una educacién en
valores, ayudar a definir las sefas de identidad
del Centro escolar, impulsar la relacién de la es-
cuela con el entorno, estar presentes en el con-
junto del proceso educatico y estar abiertos a
nuevas ensefianzas (pp. 17 y ss.).

Tales rasgos son —o deberian ser— igual-
mente propios de los temas curriculares: si en
la préictica alguna docencia en la historia hubie-
ra podido sustraerse a su condicién de meca-
nismo reproductor de algun tipo de hombre y
de sociedad, no es concebible que ningtin mo-
delo teérico de ensefianza lo haya hecho: todos
implican, de forma tdcita o confesa, un conjun-
to de valores y pretenden inculcarlos para for-
mar, integralmente sujetos aptos para una
sociedad organizada concreta.



Pues bien, aqui ya no seria la comunidad,
monoliticamente, sino «la parte mds conscien-
te», 0 «la porcién mds critica de la sociedad ac-
tual» (p. 21) quien aspira a, define o se pone de
acuerdo sobre eso.

La linea que parece separar a los mds
conscientes y criticos del comiin parece pasar
por la valoracién respectiva de temas trans-
versales y curriculares (de lo que la gente co-
rriente pre-postmoderna seguimos llamando
«asignaturas»), «disciplinas como la Matemé-
tica, la Fisica, la Quimica, la Geografia, la His-
toria, la Lengua, la Literatura, el Arte, la
Gimnasia, etc... Bajo estas denominaciones se
encierran contenidos milenarios, saberes que
han constituido la cultura de los siglos, la ci-
vilizacién europea. La Humanidad debe en
gran medida su crecimiento a estos conoci-
mientos y los hombres han heredado de estas
ramas de la ciencia la instruccién y la erudi-
cién que los caracteriza como personas ilus-
tradas» (p. 21).

Una vez hecha esta concesi6n, el autor en-
dosa a la ensefianza curricular las criticas de
elitismo, creacién de delimitaciones estancas y
unidimensionalidad: unidimensionalidad de
una razén ceacebida —o ejercida— unidimen-
sionalmente, «olvidando que...existen muchas
légicas: la de la razén, la del corazén y la de los
intereses» (p. 22): «las disciplinas curriculares
de la tradicion cultural, pues, no han sabido
evitar la injusticia ni los campos de concentra-
cién, ni la falta de libertad o de convivencia.
¢No serd que esas disciplinas resultan engaiio-
sas, deficientes, envueltas en otros intereses
malsanos? ;No estaremos comprando gato por
liebre, al dedicarnos exclusivamente al estudio
de unas dreas curriculares poco en linea con es-
tos temas transversales que nos hablan de paz,
de respeto al medio ambiente, de igualdad de
razas, de interculturalismo, de salud sexual y
mental, etc.?» (p. 23).

Puesto que los temas transversales no sig-
nifican tan sélo una ampliacién temdtica del
curriculum ni la integracién en el mismo de
asuntos que requieren tratamiento multidisci-
plinar, ni la introduccién de tematicas no for-
malizadas («temas de opini6n publica o de la
calle»), sino que son una educaci6n en valores,

conviene detenerse en ello y retomar el asunto
del consenso.

Deberia ser innecesario recordar que, al
menos en su espiritu, la educacién tradicional
de tipo curricular no era un mero recitado de
saberes codificados: bajo las asignaturas, en-
tre ellas y en el clima escolar todo, habia un mo-
delo de impregnaci6n valorativa, cual fuere; las
asignaturas, a su vez, no eran la Educacién, sino
objetos paideuticos cuya elaboracién condu-
cia a la formacién del prototipo deseable de
persona: en este sentido, toda educacién es
transversal, en tanto su culminacién es un
hombre integral. La irrupcién de los «temas
transversales» de ninguna manera puede ser
aceptada como una novedad original, sino en
todo caso como una propuesta critica o reno-
vadora en todos o alguno de estos tres érde-
nes: la técnica docente, los contenidos
curriculares y los valores del proyecto educa-
tivo.

Los dos primeros 6rdenes se ponen al dia,
sin discusiones apreciables, en pos de los apor-
tes de la psicologia cognitiva, el desarrolo pe-
dagogico, los avances cientifico-técnicos, los
regimenes democriticos y participativos y, por
fin, pero no menos, por las demandas presentes
y previsibles del sistema productivo-mercado
del trabajo.

El campo propio de discusién resulta
por consiguiente el de los valores que se quie-
ra vehicular a través de los temas transversa-
les y, al cabo, la instancia social que los deter-
mina.

En ese campo, «aun agradeciendo los ser-
vicios prestados por las materias curriculares,
se necesita trascender los planteamientos ex-
clusivamente racionalistas, las disciplinas de
dudoso valor formativo y abrirse a las expecta-
tivas que una nueva comunidad de intelectua-
les (sic.) intenta generar en un paradigma
distinto, més relacional y comunicativo. Es de
esperar que los temas transversales superen el
fracaso de la modernidad y el pasotismo de la
postmodernidad» (p. 24).

A continuacion, el lector asistird a una ex-
posicién de lo que el autor entiende por moder-
nidad, postmodernismo y superacién de
ambos...jpor los temas transversales! (pp. 24 y
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ss., 42). A través de taxonomias que tienen el
mérito de ser titiles restimenes expositivos so-
bre el incordiante globo de la llamada postmo-
dernidad (que a fin de cuentas, termina
reduciendo al periodo posterior a 1945y a la
llamada sociedad postindustrial), se hurta la-
cuestion central de la crisis de la fundamenta-
cién metafisica de la razén y los valores, pero
acoge de manera muy expresiva y coloca en el
centro la incomodidad cultural contempora-
nea, las desigualdades y violencias estruc-
turales, los pluralismos de todo pelaje y la
mundializacién de temas y problemas.

La crisis a que los temas transversales ha-
cen frente se manifiesta en los planos socioldgi-
co, epistemolégico y axiolégico. En este ultimo
plano, el consenso tiene su lugar, no sélo en su
acepcion procesal o procedimental sino con un
rango substancial, diriase que ontoldgico, que
es precisamente una de las notas mds polemi-
zables de los tiempos: el consenso no solamen-
te es una manera de adoptar valores: es que los
valores son consenso: «el cientifico postpositi-
vista sabe que la verdad es de naturaleza con-
sensual»...«su inquietud epistemolégica (de
una buena parte de la sociedad actual) puede
entenderse como una epistemologia pacifista,
ética, democrética y, por tanto, participativa y
consensuada» (p. 31).

Ya en el aula, no se inculcaran valores a los
nifios, y menos de forma dogmatica o autorita-
ria; se contribuird a que los nifios escojan auté-
nomamente, estimen, compartan, desarrollen y
defiendan sus propios valores. Como quiera
que los valores no son algo innato, es de su-
poner que la poética infantil se agarrard en su
leonera algunos materiales suministrados
desde afuera. Los temas transversales, por
fortuna «abogan por el respeto al mas débil, a
las minorias étnicas, a la mujer secularmente
relegada, a las razas despreciadas, a los dismi-
nuidos fisicos y psiquicos» ...y, aparte de algu-
nos otros que se han ido citando aqui y all4,
serdn «los valores clarificados, "reposados” a
lo largo de la historia» (p. 35) «en una pala-
bra, el curriculo en su conjunto sera coherente
con las exigencias de unas opciones valorati-
vas elegidas por el conjunto de los implicados
en el proceso de aprendizaje de los temas
transversales» (p. 39).
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Osea, que los temas transversales son la
contextualizacién de los valores que presiden
el proyecto educativo. La EpP es uno de esos
temas, y el conjunto de valores que lo preside
en la versién que analizamos es el de un Huma-
nismo Cientifico, Solidario y Liberador, en biis-
queda de un modelo alternativo de la sociedad
de consumo de masas y de la sociedad «milita-
rizada» que son el resultado de la sociedad su-
perindustrializada y de la revolucién cientifico-
técnica (p. 44 y cuadro 7).

La EpP y los estudios sobre la paz pasan
por tres olas; desde el simple horror a la guerra
tras la I Guerra y el pacifismo de los sesenta, has-
ta una concepcion positiva da la no-violencia (si-
guiendo a Jarés, 1988 y Armengol, 1987), hasta
ser una cosmovision, un irenismo.

La EpP acepta la realidad del conflicto y
promueve su superacién por medios no violen-
tos, convirtiéndose en un proceso educativo en
busca de la triple armonia —personal, social y
medioambiental—, desbaratada por los horro-
res de la modernidad racionalista.

Salvo en las Academias Militares, donde
quizd atin tengan alguna materia «curricular»
sobre la solucién de conflictos por las bravas, el
programa expuesto si parece ser asumible por
el consenso més extenso concebible en nuestro
pais.

Sus contenidos son polémicos y sucepti-
bles de consensos locales muy diversos e irre-
conciliables; y en cuanto a las técnicas
docentes, la mayor parte de las que el autor su-
giere son una bestia negra para la derecha so-
ciolégica (dicho sea al paso, este libro es un
breve vademécum al respecto).

Fiados al ideario de cada centro, los temas
transversales del interculturalismo y la educa-
cién para la paz o no se adoptaran o reproduci-
rdn patéticamente todas las variantes de una
escolarizacién social e ideolégicamente segre-
gada: justo lo contrario de la universalidad que
se alienta en ellos, y que histéricamente, con to-
dos los sesgos nacionalistas que se quiera, s6lo
ha sido capaz de sostener la escuela priblica lai-
ca ideolégicamente comprometida.

A. Carrién



Lorez RUPEREZ, F. (1994): La gestion de cali-
dad en educacién, Madrid, La Muralla,
pdginas 167.

Tema de especial relevancia y de enorme
actualidad, porque las cuestiones que el pro-
fesor Lopez Rupérez presenta en este libro, se
sitian en el marco del gran debate europeo de
los 1ltimos afios sobre la formacién y la edu-
cacién de calidad, en orden a conseguir un
mejor rendimiento generador de capital hu-
mano, que posibilite la necesaria innovacién y
promocién.

La gestion de calidad es considerada en
esta obra «como marco de referencia que, a
modo de paradigma, permite orientar los
andlisis sobre las causas de la ineficacia de lo
publico y sobre sus posibles soluciones, con
una referencia especial al sector educativo»
(p- 14).

Asistimos en los tltimos afos, a la consi-
deracion de la calidad como tema central, en
torno al cual se han promovido asociaciones,
seminarios, foros de discusién, investigaciones,
etc. Conseguir una educacién de calidad para
todos es un objetivo planteado afios atrds por la
OCDE, también una preocupacién de los pai-
ses occidentales tras el logro de la plena escola-
rizacién. La calidad de la ensefianza es, por lo
tanto, un tema medular para la politica educa-
tiva de nuestro pais y es preciso estudiar las
metas, los medios, los valores y las finalidades
que intervienen en los procesos de calidad, cua-
lificacién y en la toma de decisiones politicas al
respecto. Bienvenidas sean, pues, todas las
aportaciones que ayuden a la comprensi6n de
estas cuestiones.

En este libro, el autor parte del hecho de
que la «gestion de calidad se considera en am-
bientes especializados en el estudio de las orga-
nizaciones, como la estrategia de progreso por
excelencia para las proximas décadas». Es un
hecho que puede considerarse como la conse-
cuencia inmediata de la apertura social y eco-
némica de los paises occidentales, que ha
potenciado el auge de la calidad, primero en el
sector industrial y més tarde en el de los servi-
cios, pasando necesariamente al mundo de la
educacién.

El debate planteado entre cualificacién y
competencia, en los tltimos afios, en los paises
europeos, es un elemento mds para reflexionar
sobre la formacién y la educacién de calidad,
en orden a un mejor rendimiento. También sir-
ve para potenciar el capital humano que facilite
el camino de la excelencia, «reto ineludible del
futuro».

A partir de estas consideraciones, insis-
tiendo en cuestiones de eficacia y de eficiencia
de cualquier organizaci6n y teniendo, sobre
todo, en cuenta la gestién del componente hu-
mano «que hace de la persona la piedra angu-
lar de todo el sistema y estimula y articula una
orientacién participativa propia de sociedades
maduras», se estructura la obra en seis capitu-
los que tratan:

- El rendimiento de los sistemas de edu-
cacién y de formacién en el contexto socioeco-
némico actual.

- Ladescripcién de la gestién de calidad,
como marco orientador de los diferentes proce-
S0s. :

- Elandlisis de la problemética de la cali-
dad en la Administracién publica.

~ Lacomprobacién de cémo escuelas efi-
caces y empresas lideres comparten las claves
de su éxito.

- La propuesta de politicas y estrategias
orientadas a la mejora del rendimiento de nues-
tro sistema educativo.

- Las acciones bdsicas que, desde una
perspectiva de cambio, permitan adelantarse a
un futuro con mejor rendimiento.

El estudio es importante en si mismo y
constituye una llamada de atencién a Institu-
ciones, poderes priblicos, responsables directos
de la educacién y, sin duda, a cuantos vivimos
inmersos en medios educativos o relacionados
con la educacién. Es libro de obligada lectura
para todos nosotros.

C. Labrador
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HYDE, JANET Sh. (1995): Psicologia de la mujer. La
otra mitad de la experiencia humana. Traduc-
ci6n de Pablo Manzano, Madrid Morata,

511 péginas.

La investigacién feminista de los dltimos
decenios, que ha alcanzado un volumen ex-
traordinario, ha hecho del feminismo algo mas
que un movimiento reivindicativo, con el que
todavia se le suele identificar exclusivamente, y
lo ha erigido en un cuestionamiento sistematico
y radical de la sociedad y de las ciencias tradicio-
nales, a las que denuncia como producciones ses-
gadas por los intereses masculinos y por su
peculiar manera de discurrir, lo que hace nece-
sario plantearse de nuevo la metodologia de las
ciencias del hombre y de la naturaleza, corri-
giendo, por un lado, el sesgo masculino que las
deforma y completdndolo, por otro, con la
perspectiva femenina. Aunque en ambos terre-
nos, el de las ciencias humanas y el de las natu-
rales, no haya que partir de cero, si hay que
efectuar modificaciones importantes.

La raiz tltima que fundamenta este revi-
sionismo imprescincible que proclaman las in-
vestigadoras feministas radica en la distinta
psicologia que tienen varones y mujeres, que
afecta a todos sus comportamientos, los socia-
les y los intelectuales. La metodologia tradicio-
nal masculina parte del supuesto de que la
relacién entre el sujeto cognoscente y el objeto
conocido es objetiva, la propia entre un enten-
dimiento y una cosa exterior, de modo que si se
sustituye un conocedor por otro, el resultado es
el mismo. Nuestros conocimientos tienen un
valor objetivo y universal. Los factores subjeti-
vos o de otra indole que pueden interferir y
perturbar esta relacién son controlables y cabe
contrarrestarlos adecuadamente. La sociologia
del conocimiento aporta los datos necesarios y
los métodos oportunos para hacerlo. Las cienti-
ficas feministas arguyen que las mediaciones
que condicionan la actividad cognoscitiva van
miés alld de las meras circunstancias histéricas
y culturales. El género o sexo del sujeto cognos-
cente influye de manera significativa en el acto
de conocer, de modo que, ante una misma reali-
dad, el entendimiento masculino concluye de
manera diferente que el femenino. No es que
tengamos dos entendimientos humanos irre-
ductibles, de suerte que para las mujeres, por
ejemplo, dos mds dos no serian, al revés que
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para los varones, cuatro, sino dos entendimien-
tos enraizados en distintas psiques, lo que hace
que la experiencia del mundo y la comprensién
cientifica del mismo sean diferentes. Lo que
hay que hacer es completar y coordinar ambas
explicaciones sin dar a una o a otra la exclusiva.

La distinta psicologia de varones y muje-
res es, por tanto, la cuestién bdsica. El libro de
Hyde se centra justamente en esta cuestion.
Huelga, pues, ponderar su importancia y opor-
tunidad. Parte del supuesto de que hasta ahora
la investigacién, llevada a cabo casi sélo por los
varones, es una investigacién sesgada, pero ad-
vierte que el mismo defecto puede tener la que
llevan a cabo las mujeres. El ideal resultaria de
una investigacién equilibrada con respecto al
género o sexo. Hecha esta salvedad elemental
pero necesaria, el peso de todo su estudio repo-
sa sobre el tema de la psicologia femenina en
cuanto diferente de la masculina, tema nada fé-
cil, pues la literatura existente sobre el particu-
lar es inmensa. Uno de los méritos indiscutibles
de este trabajo consiste en la sintesis, orgdnica y
transparente, que ofrece de toda esta literatura
cientifica y de sus conclusiones. Por supuesto,
la psicologia, la llamada diferencial en concre-
to, se ha ocupado con profusitn de la mujer, de
manera que no es cuestién de fundar ahora esta
asignatura, pero lo ha hecho tomando las ca-
racteristicas masculinas como norma de las fe-
meninas, cosa que modifica substancialmente
el sentido y el alcance de las diferencias averi-
guadas. Se requiere, por tanto, una revision de
todos los estudios con que contamos poniendo
el mayor esmero en despojarlos de cualquier
tipo de sesgo, especialmente del sesgo genéri-
co, sea masculino o femenino, que es lo que
constituye el objetivo propio de este trabajo de
la autora.

Lo primero que interesa desde esta pers-
pectiva, son aquellas teorias que propugnan y
fundamentan la existencia de una psique dis-
par en mujeres y varones, lo que motivaria una
experiencia de la realidad igualmente dispar y,
como consecuencia tltima, una metodologia
cientifica y una ciencia divetgentes. La mds in-
fluyente de esas teorfas ha sido la psicoanalitica
de Freud y la de sus discipulos, pero también
hay que destacar otras como la del aprendizaje
social, la sociobiolégica, la del desarrollo cogni-
tivo en que se da cabida a la controversia entre



Kohlberg y Gilligan, la del esquema de género
y, finalmente, las feministas. Todas ellas son ex-
puestas y discutidas, pero, sobre todo, valora-
das y compulsadas unas con otras en vista a
obtener una opinién critica y equilabrada de la
cuestién debatida. Hay que subrayar esta me-
todologia, que se repite en todos los capitulos,
por lo ttil que resulta para el lector, por su cla-
ridad y sencillez, y por la neutralidad que efec-
tivamente logra. Los capitulos siguentes se
refieren a la mujer y el lenguaje tanto verbal
como no verbal, la mujer y el éxito como moti-
vacién, la mujer y el trabajo remunerado, las in-
fluencias biolégicas en la conducta de las
mujeres, la sexualidad femenina, mujer y salud
corporal y mental. El ultimo apartado estd de-
dicado a la psicologia de los hombres. En estos
capitulos, el prodecimiento aplicado por Hyde
resulta de presentar las investigaciones mas s6-
lidas y clésicas sobre el tema, no necesariamen-
te las mds recientes, y sefialar cémo con los
mismos datos cabe, en la mayoria de los casos,
formular interpretaciones diferentes. Asi, por
ejemplo, el mayor grado de miedo que mani-
fiestan las mujeres en las encuestas no significa
que sean mds miedosas que los varones sino
que estdn mas dispuestas a confesarlo, o, tam-
bién, la baja puntuacién que se dan las chicas
con respecto a su rendimiento, que se ha enten-
dido habitualmente como una falta de confian-
za en si mismas, admite otras dos conclusiones:
que las chicas se valoran con mayor acierto o
que los chicos tienden a sobrevalorarse.

Una de las advertencias de la autora a lo
largo de todo el libro se centra en la insuficien-
cia de los estudios que se han realizado sobre la
psicologia de la mujer. Faltan andlisis sobre
mujeres de otras etnias, en concreto y para los
Estados Unidos, sobre las afroamericanas, las
indias norteamericanas, las asidticoamericanas
y las latinas. Dentro del grupo de las blancas
anglosajonas, las investigaciones se han centra-
do en una clase social muy especifica de suerte
que el 90 por 100 de ellas estdn centradas en el
1 por 100 de la poblacién, lo que no permite,
asegura la autora, hablar con propiedad de una
psicologia de la mujer, como no sea cometiendo
una extrapolacién muy exagerada. No obstan-
te, el hecho cierto es que el feminismo constitu-
ye un nuevo paradigma que configura una
ciencia de la psicologia substancialmente dife-
rente de la psicologia académica tradicional y

que formula un conjunto de cuestiones y de hi-
pOtesis que esta ultima ignoraba. Asimismo,
destaca con énfasis que, si bien los estudios se
orientan a descubrir las diferencias psicolégi-
cas existentes entre varones y mujeres, dando
la impresién de que esto es lo relevante, lo que
se estd poniendo de manifiesto es que las seme-
janzas entre ambos géneros son mas numerosas
y las que dan el tono al compararlos.

Como conclusién, Hyde hace unas refle-
xiones que consideramos de gran importancia.
Sin duda existen unas diferencias biolégicas
entre mujeres y varones que pueden traducirse
de manera normal en diferencias psicolégicas y
en roles culturales distintos, para unas y otros.
De hecho, en todas las culturas ha ocurrido
esto. La definicion de estos roles, sin embargo,
no estd sometida a ninguin determinismo, como
puso de relieve el estudio de Margaret Mead
sobre los Mundugumor, cultura en que las mu-
jeres se mostraban tan agresivas como los varo-
nes, entre otras cosas. Aunque la equiparacioén
de los papeles sociales de los dos géneros es del
todo posible si se controla el ambiente y se ejer-
ce la presién adecuada, hay que preguntarse,
sin embargo, si es deseable. Lo que es irrenun-
ciable es propiamente la estima igual del papel
femenino y del masculino con independencia
de la asignacién o modificacién que se haga de
dichos papeles. Esto es lo decisivo, el aprecio
de la mujer y de lo femenino por si mismo, y no
tanto la integracion de la mujer en el mundo
masculino con iguales competencias y activida-
des.

Emilio Garcia Estébanez

ORTEGA Ruiz P, MINGUEZ VALLEJOS, R. y C. B. GIL
MaARTINEZ, R. (1994): Educacién para la con-
vivencia. La tolerancia én la escuela. Valen-
cia, Nau Llibres, 190 paginas.

La reforma educativa ha abierto pasoa un
cierto aluvién editorial que acude a taponar la
brecha de nuevas exigencias, doctrinales y téc-
nico-docentes, abiertas por el planteamiento de
temas transversales en los proyectos curricula-
res. Estas exigencias, en numersos casos, tifien
de interés profesional como un particular «ethos»,
por cuanto la educacién en valores, que les es
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consustancial, planea sobre una crisis secular.
Eso se traduce en cantidad de literatura elipti-
ca, elusiva y agonica, cuando no confusa, alar-
mante o simplemente lagémaca. Su lectura, en
ocasiones, provoca un sentimiento de impoten-
cia ajena, por la desproporcién entre la dimen-
si6n metafisica colosal de los problemas que
sugiere y la limitacién o ingenuidad en sus pro-
puestas para arreglarlos.

Ellibro que tengo el placer de resefar des-
taca por las caracteristicas, menos usuales, de
la claridad, el equilibrio entre los planos del
gradiente teoria-investigacién empirica-précti-
ca docente y el sentido de la proporcién, —si-
tuando un tema tan axiolégico en la dimension
operable, humana y suasoria de la vida demo-
crdrica espafola—; con el resultado salutifero
de que, al menos por un rato, el lector no serd en-
gullido por ninguna clase de desfonde exist-
encial inmanejable.

Esta Educacién para la convivencia asume
que «una de las cuestiones que mds preocupa
en la ensefianza de los temas transversales, es-
pecialmente al profesorado, es el modo de con-
cretarlos y plasmarlos junto a otros contenidos.
Es decir, de qué modo los contenidos actitudi-
nales (...) se conjugan en la praxis escolar (...).
Los autores [son] conscientes de que una de las
mayores dificultades del profesorado para lle-
var a cabo una educacién en actitudes y valores
radica en la carencia de materiales pedagégicos
adecuados» (pp. 28 y 57).

Orientado pues a los profesionales de la
docencia, el libro estd configurado en torno a
tres niicleos fundamentales: (1) Justificacion y
fundamentacién de la educacién para la convi-
vencia; (2) Disefio y desarrollo de un programa
concreto de educacién para la convivencia y (3)
Exposicién y desarrollo de técnicas concretas
para la educacién en la convivencia.

En la primera de esas 4reas, el arduo pro-
blema de la fundamentacién valorativa se re-
conduce a los limites del encuadre normativo e
institucional (desde la Declaracién de Derechos
Humanos, el Consejo de Europa y la Constitu-
cién Espaiiola hasta la LOGSE y el DCB (Dise-
fio Curricular Base)).

Citando a J. Dewey «toda educacién que
desarrolla la capacidad de participar en la vida
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social es moral», los autores convienen que en
el DCB «se opta claramente por una educacién
social y moral que asegure la convivencia de-
mocrética» (p. 27). Desde luego, no ignoran «la
presencia simultdnea, en una coexistencia méas
o menos pacifica, y a veces problemdtica, de di-
versos modelos normativos de la educacién,
apoyados por diferentes grupos sociales que
defienden distintos concpetos del hombre y de
la sociedad. Modelos educativos, que estidn
produciendo procesos de sbcializacién diver-
gentes, muy alejados de la tendencia unificado-
ra y monolitica durante muchos afios presente
en nuestra sociedad» (p. 17), cuentan con que
«no cabe (...) hablar de educaci6n sin que haya
una referencia explicita o implicita a un deter-
minado sistema de valores [y con que] la vieja
tesis de la neutralidad de la ciencia y de la tarea
de ensefiar no se sostiene en si misma» (pp. 12-
13). Coinciden con Camps (Los valores en la edu-
cacién, 1994) en algo tan sensato cuanto grande
en su humildad: «Dado que no contamos con
un modelo de persona ideal, ni tampoco con un
modelo perfecto de sociedad o de escuela, tene-
mos que recurrir inevitablemente a un conjunto
de valores o actitudes por todos consensuado
que sirva de marco o criterio para regular nues-
tro comportamiento individual y colectivo. De
ahi que sea necesario determinar qué actitudes
y valores fundamentales son minimos y comu-
nes a otros mds especificos, aun antes de aquellos
que provengan de cada individuo o de grupos socia-
les» (p. 23-24; la cursiva es nuestra).

Hay pues, en ese subrayado, una afirma-
cién universalista que trasciende los marasmos
y jeremiadas nada insélitos del desarme moral,
las «inconmensurabilidades» seudo-khunnia-
nas y los vértigos apécrifo-nietscheanos a los
que a muchos conduce el reconocimiento de la
pluralidad social y nuestra humana contingen-
cia. Asi que lejos de «una visién ingenua (...)
desconocedora de las influencias de los diver-
sos grupos politicos y sociales» (p. 18), se pro-
pone «ensefiar unas cuantas actitudes y valores,
aquellos que constituyan el comiin denomina-
dor (...) relacionados con una convivencia de-
mocrdtica» (pp. 23 y 25). En vez de dejar la
definicién en el limbo, se practica el vicio de in-
vestigar practicando andlisis de contenido, do-
cumental y multivariante sobre la axiologia de
la Reforma Educativa con Schramm, Marin,
Llopis, Gervilla e ICE-Deusto, estudios realiza-



dos entre los afios 1990 y 1993 que se citan y do-
cumentan en este lugar.

Aunque la educacién para la convivencia,
como tema transversal que es, desborda los li-
mites de mera unidad curricular, el programa
se ubica en el drea de la Filosofia, asignatura
cuyo desarrollo normal debe respetarse.

Entramos asi en el segundo punto de los
arriba anunciados: lo peculiar del programa
propuesto es que resulta completo, y que ha
sido llevado a cabo durante un curso en tres
centros escolares distintos de Murcia, Cartage-
na y San Javier, procediéndose ademds poste-
riormente a su investigacion evaluativa.
Agradecer este hecho inapreciable y su publi-
cacién, no empalidece por tres observaciones
de menor cuantia: a) la escala de medicién de la
actitud de tolerancia aplicada (Anexo, p. 189)
no se presenta acompaiada de pautas de admi-
nistracién ni muestra el rango y sentido de res-
puesta a los items ni, por tanto, la amplitud del
recorrido de las puntuaciones, extremos que se
remiten al autor de la escala (Escimez, Ortega y
Minguez, en Papers de Teoria de I'Educacid, 1990,
I, 53-69) y cuya inclusién en este libro hubiera
aumentado su ya considerable practicidad; b)
Hay que deducir qué pruebas estadisticas son
las que utilizan, y el manejo de los umbrales
criticos de decisién no es explicito y ¢) la legibi-
lidad de los resultados queda empariada por la
falta de leyendas en filas de las tablas y algunas
inoportunas erratas en las paginas 52 y 53. Ma-
nias que sin duda podrén ser complacidas en
ediciones sucesivas.

Fundamental es, sin embargo, comprobar
que la aplicacién del programa revela modifi-
caciones positivas en la actitud de tolerancia de
los alumnos. Y, curiosamente, que los alumnos
de los grupos de control, no sujetos al progra-
ma, empeoraron sus actitudes durante el mis-
mo lapso de tiempo.

Los autores propugnan el desarrollo de
una investigacién no sélo sobre la educacién
sino también en y desde la educacién, mientras
que «es fécil constatar que casi la totalidad dela
praxis educativa del profesorado no rebasa los
niveles del sentido comiin y del conocimiento
ordinario, sin referencia alguna a criterios de
racionalidad (...) que doten de mayor cientifici-
dad a sus decisiones educativas, de modo que

éstas no sean sélo pensamientos o intuiciones
personales...» (p. 55).

El tercer niicleo del libro ocupa las tres
cuartas partes de su extensién y contiene un
amplisimo repertorio de técnicas pedagogicas
y cuarenta practicas de clase con sus correspon-
dientes materiales, pautas aplicativas y crite-
rios de evaluacion. La sola enumeracién del
repertorio indica que tenemos delante un vadé-
mecum de gran utilidad: 1) Técnicas de partici-
pacién activa (role-playing, grupo de discusion,
estudio de casos, didlogos simultdneos); 2) Téc-
nicas de cooperacién («puzzle» de Aronson,
Juego-concurso de De Vries, grupo de investi-
gacion, frases desordenadas) y 3) Técnicas de
comunicacién persuasiva (montaje audiovi-
sual, frase-mural, disco-forum, comentario de
texto, mesa redonda).

Frente a las ideas extendidas de que las ac-
titudes y valores se aprenden por la sola expli-
cacion verbal, por si solos o en el medio
socio-familiar, los autores sostienen que es pre-
ciso acudir a técnicas y estrategias especificas
para su aprendizaje.

Centenar y medio de referencias biblio-
graficas cefiidas al tema completan el volumen.

A. Carrién

RopriGUuez DrtGuez, J.L. y GALLeGo Rico, S.
(1992): Lenguaje y rendimiento académico,
Salamanca, Ediciones Universidad de Sa-
lamanca. 116 péginas.

Las relaciones entre el lenguaje y el rendi-
miento académico han despertado el interés de
numerosos psicolingiiistas y de diversos profe-
sionales implicados en la educacién. Una larga
tradicién de investigacién educativa se ha es-
forzado por mostrar el papel que juega la co-
municacién verbal en las situaciones de
aprendizaje, ya que los procesos de compren-
sion y expresion son las piezas clave que per-
miten al sujeto acceder al conocimiento para
posteriormente transmitirlo.

El profesor Rodriguez Diéguez, coautor

de este libro, inici6 durante su estancia en la
Universidad de Valencia una linea de investi-
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gacion centrada en la lecturabilidad de textos.
Posteriormente, en la Universidad de Salaman-
ca, trabajé directamente y dirigié diversos estu-
dios sobre lenguaje y fracaso escolar en los que
intenté mostrar las diferencias en el comporta-
miento lingiiistico de los estudiantes exitosos y
fracasados.

En la presente obra, se recoge una investi-
gacion que contribuye al desarrollo de esta drea
de estudio, al relacionar diversos aspectos de la
comprension lectora con el rendimiento acadé-
mico de alumnos de ensefianza secundaria.

Los dos primeros capitulos del libro ayu-
dan al lector a situarse en un contexto teérico-
explicativo de la naturaleza de las variables
medidas en el estudio. En el tercero se exponen
todas las fases en las que se llevo a cabo la in-
vestigacién, asi como lo resultados obtenidos y
las conclusiones extraidas de éstos.

En el primer capitulo se analizan las posi-
bilidades de realizar un estudio acerca del ren-
dimiento académico, considerando éste como
un proceso interactivo en el que convergen di-
versos factores. El primer paso efectuado, para
justificar tal propdsito, es una oportuna revi-
sién de las diversas definiciones del concepto
«rendimiento académico». Entre las diferentes
acepciones del término, se destaca la unanimi-
dad que mantienen los tedricos acerca de la re-
lacién entre rendimiento y evaluacién. La
valoracién del rendimiento académico es consi-
derada como un tipo peculiar de evaluacién
educativa que adquiere un caricter de control
debido a su relacién con la toma de decisiones
de cardcter administrativo y burocrético (pro-
mocién, certificaciones, titulaciones, etc.). Pero
también es licito considerar la evaluacién como
un proceso orientado a determinar los niveles
de rendimiento de los alumnos. Basandose en
la «teoria de campo» de Lewin es posible en-
tender el rendimiento académico como funcién
de la interaccion entre la conducta evaluadora
del profesor y la conducta de aprendizaje del
alumno. Ademds de estos factores relacionales,
los autores consideran también la interaccién
de muchos otros factores (aptitudinales, fami-
liares, metodoldgicos, etc.) para confeccionar
un amplio modelo interactivo del rendimiento
académico. Como cierre de este capitulo figura
una revisién de las investigaciones (semina-
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rios, congresos, publicaciones...) sobre rendi-
miento escolar en ensefianza secundaria reali-
zada a lo largo de la década de los afios ochenta
en Espaiia. Se hace especial mencion de los es-
tudios predictivos del rendimiento y de las di-
versas variables que se abordaron: psicolégicas,
socioldgicas y didacticas.

En el segundo capitulo, se exponen las
perspectivas desde las cudles los autores de
este libro abordaron su estudio experimental.
Una de las hipdtesis, que plantean Rodriguez
Diéguez y Gallego Rico en su investigacion, se
refiere a la posible influencia de la habilidad de
expresion lingiiistica del alumno en la califica-
cién que se le atribuye en las pruebas de eva-
luacién. Esta hipétesis suscita una reflexién
acerca de la importancia del lenguaje de los
alumnos, no sélo en el proceso de aprendizaje,
sino también a la hora de mostrar sus conoci-
mientos. De hecho, la palabra es el elemento
mediatizador del proceso de evaluacién. Los
juicios del profesor no se dirigen tinicamente al
contenido que se expresa, sino que también la
forma de expresién tiende a producir una de-
terminada imagen del alumno. Se hace aqui
una obligada referencia a Basil Bernstein y a su
tesis del doble codigo: restringido y elaborado.
También se exponen otras teorias lingtiisticas,
como las relativas a los dos componentes de la
comprension verbal: competencia y actuacién,
donde la competencia se refiere a los conoci-
mientos léxicos, sintdcticos, semdnticos y fonol6-
gicos que se posee de una lengua y la actuacién
hace referencia a la utilizacién real que se hace de
la lengua en situaciones concretas. Esta teorfa,
defendida entre otros por Chomsky, es enlaza-
da dentro de este texto con aquellas que consi-
deran dos niveles en la organizacién de la
expresion verbal: las estructuras gramaticales su-
perficiales y las estructuras profundas. Mientras
el nivel superficial est4 relacionado con las for-
mas, el nivel profundo estd ligado a los signifi-
cados, de modo que la comprensi6n del sujeto
depende de su capacidad para establecer aso-
ciaciones entre ambos niveles.

Entre las aportaciones teéricas propuestas
en este capitulo, como marco conceptual de la
investigacion, figura también el papel de la me-
moria en la comprensién verbal, ya que para
obtener el significado de los mensajes verbales
es preciso inte‘grar la informacién que éstos



proporcionan en el cuerpo de contenidos pre-
vios del individuo. Continuando con esta expo-
sicién se alude a la noci6n de «esquema» como
representacién mental altamente estructurada
de conocimientos. El almacenamiento de la in-
formacién en la memoria toma la forma de es-
quemas, o lo que es lo mismo, de paquetes de
informacién que configuran teorias abstractas
y generales a través de las cuales interpretamos
no sélo los mensajes verbales, sino también el
mundo y la realidad. Los esquemas son guias
para los procesos de comprension y expresion
lingiiisticas.

Ademaés de la exposicion de estas teorias
en las que se enmarca la investigacion de los
autores, en este capitulo aparece ampliamente
descrita la pardfrasis como técnica adecuada y
vélida para medir la capacidad de compren-
sion verbal. En la paréfrasis el sujeto realiza
una reformulacién de un texto o frase transfor-
mando la estructura superficial a nivel sintéctico
o lexical, mientras mantiene intacto el significado
o estructura profunda. La pardfrasis es uno de
los procedimientos usados para medir las va-
riables de comprensi6n verbal a lo largo de esta
investigacion.

El proceso de la investigacion es expuesto
con toda claridad en el capitulo tercero y ulti-
mo de este libro. En él, los autores adoptan el
modelo explicativo del rendimiento escolar de
Centra y Poter, por ser el més plausible a su tra-
bajo, pues da cabida a cualquier factor que in-
tervenga en el rendimiento y resulta, ademads,
congruente con la aplicacién de la «teoria de
campo» de Lewin que aparece expuesta en el
primer capitulo.

La investigaci6n llevada a cabo por Rodri-
guez Diéguez y Gallego Rico pretende, en defi-
nitiva, poner a prueba la capacidad predictiva
de la comprensién y produccién lingiiistica
en el éxito escolar, con la finalidad ltima de
perfeccionar los programas educativos. La pri-
mera hipotesis formulada se refiere a la po-
sibilidad de que los alumnos que ejecuten
mejor las tareas de comprensi6n lectora (pard-
frasis y realizacién de un test de procedimiento
«cloze») tengan mayor rendimiento académico.
La segunda hipétesis relaciona, igualmente, el
mejor desempeiio de tareas de expresion escri-
ta (redaccién) con un mayor rendimiento.

En el texto se describen con detalle todas
las fases de la investigacion. De este modo, se
permite al lector juzgar el proceso de este estu-
dio. Asimismo se hace posible efectuar una ré-
plica de la investigacién, dado que se expone
detalladamente la seleccién de la muestra de
sujetos de 3.° de BUT, la confeccion y la aplica-
cién de las pruebas (tareas de pardfrasis, test de
comprensién lectora de procedimiento «cloze»
y realizacién de una redaccién a partir de una
tarjeta postal); la definicién operativa de todas
las variables medidas y el tratamiento informa-
tico y estadistico de los datos.

Tras la confirmacién de las hipétesis, los
autores formulan una serie de conclusiones en-
tre las cuales destaca, por su importancia, la re-
ferida al influjo de la competencia lingiiistica,
tanto a nivel profundo como superficial, en el
rendimiento académico. De esta afirmaci6n, se
desprende la urgente necesidad de desarrollar
las capacidades expresivas y comprensivas
del lenguaje en los niveles iniciales de ense-
fianza. Los resultados sugieren que la préctica
docente puede ser mejorada dotando al profe-
sorado de conocimientos mas amplios acerca
de los procesos implicados en las tareas de
aprendizaje. Esto permitird orientar la ensefian-
za, no s6lo a la adquisicién de contenidos sino,
especialmente, a la adquisicién de estrategias
favorecedoras del aprendizaje y del rendimiento.
Estas estrategias son procedimientos y activida-
des que facilitan la adquisicién, almacenamiento
y utilizacién de la informacién. Su aprendizaje
supone un cambio en las técnicas de estudio de
los alumnos, que deben convertirse en pensa-
dores, planificadores y aprendices activos.

Entre los procedimientos y actividades
destinados a facilitar el procesamiento de la in-
formacién y, en dtimo término, mejorar el ren-
dimiento académico, los autores recomiendan
la inclusién de aspectos de la comprension y
expresion verbal tales como elaboracién de re-
stiimenes, busqueda de sinénimos, utilizacién
adecuada de signos de puntuacién, realizacion
de paréfrasis, etc. Es preciso reformular los
usos lingiiisticos para orientar a los alumnos a
ejecutar tareas significativas y expresivas.

Miriam Elena Alonso de la Hera
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CoBO SUERO, J. M. (1995): Educacién moral para
todos en Secundaria, Madrid Narcea, 127
péginas.

La Coleccién «Educacién Secundaria para
todos», que la Editorial Narcea ha iniciado, no
hace mucho tiempo, para dar respuesta a las
necesidades de este nivel de la ensefianza,
cuenta entre sus libros con un niimero impor-
tante de obras publicadas hasta el momento.
En este &mbito de la Reforma edita: Educacién
moral para todos en secundaria, del profesor Cobo
Suero.

El libro consta de dos partes. La primera,
dedicada a la educacién moral para todos en
primaria y secundaria (Capitulo 1), ofrece in-
formacién rigurosa y clara sobre la génesis y el
sentido del actual enfoque de la educacién mo-
ral, y sobre los aciertos, ventajas y problemas
de las dos direcciones en que se propone: La
educacién en valores morales y cfvicos y la materia,
de naturaleza filoséfica, la vida moral y la refle-
xidn ética.

Contiene ademds sugerencias précticas
diversas en ambas direcciones entre las que
destaca la propuesta de un «patrimonio ético
comiin» como eje vertebrador de toda la educa-
cién moral, desde los proyectos educativos de
centro hasta su disefio como trasversal en las
dreas y en las programaciones de aula.

En una segunda parte, el libro aborda
también la situacién nueva que se plantea a los
alumnos catélicos al tener dos fuentes en su
educacion moral, la comtin con todos los alum-
nos y la que implican los programas de religién
catélica.

En orden a alcanzar la conjuncién entre
ambas, en el capitulo 2, se presentan las princi-
pales dimensiones de la moral cristiana, y se
desarrollan aspectos que relacionan y enrique-
cen los principales temas del patrimonio ético
comiin: fundamentacién y motivacién de la éti-
ca, contribucién del sentir cristiano a la valora-
cién de la dignidad humana, valoracién cristiana
de la justicia, el amor como principio del cono-
cimiento y de la praxis moral del cristiano, con-
versién y perfeccion moral cristiana y papel
nuclear en ella de la conciencia moral.

408

Finalmente, en el capitulo 3 se analizan
los contenidos éticos en el curriculo del drea de
Religion Catolica, para terminar con algunas
sugerencias inspiradas por los capitulos ante-
riores.

Educacién moral para todos en secundaria, es
un libro bien documentado que plantea y trata
con rigor y espiritu constructivo una temdtica
muy importante y de gran actualidad. Su es-
tructura ordenada conceptualmente, clara de
exposici6n, con gran coherencia interna y fun-
damentacion precisa en sus afirmaciones y pro-
puestas, facilita su lectura.

Por todo ello, considero que estamos ante
un libro 1til y recomendable para profesores y
educadores en general y, de modo especial,
para los profesores de religion catélica y de éti-
ca. También para quienes deseen conocer y tra-
bajar en este ambito de la educacion.

C. Labrador

SANCHEZ FERRIZ, R. y JIMENA QUESADA, L. (1995):
La Ensenanza de los Derechos Humanos. Bar-
celona, Ariel, 223 paginas.

Debemos recibir con satisfaccién el que
cada vez sean més las publicaciones dedicadas
a laensefianza de los Derechos Humanos. Pare-
ce que existe una preocupacion, que comparten
autores, editores y puiblico en general, pordara
los Derechos Humanos un papel de primera li-
nea en el proceso educativo de las nuevas gene-
raciones. Es posible que ello se deba, al menos
en parte, a la necesidad de seguir contando con
un consenso en torno a un conjunto de valores
que puedan convertirse en niicleo vertebrador
de un sistema educativo, algo més perentorio si
cabe en sociedades plurales en las que ya no
existe ninguna instancia que pueda erigirse en
guia espiritual de todas las personas. A pesar
de no ser un cédigo ético, en el sentido estricto
de la palabra, y de dejar fuera muchas cosas
que debe incluir cualquier proyecto moral vili-
do para los seres humanos, los derechos Hu-
manos pueden ser aceptados como un cédigo
minimo de valores que todos podemos com-
partir en nuestra convivencia cotidiana.



Ahora bien, al considerarlos un cédigo
minimo no estoy ni mucho menos disminuyen-
do su alcance ni la dificultad de su consecu-
cién. Las exigencias que plantean los Derechos
Humanos a la sociedad y a todos y cada uno de
sus miembros son lo suficientemente profun-
das e importantes como para que su cumpli-
miento suponga un riguroso desafio que no
muchos pueden afrontar en condiciones de su-
perarlo; son, por tanto, un c6digo moral de ma-
ximos, o una «gran moral». Eso es algo que
podemos agradecer al libro que tengo entre
manos: desvela con claridad la crucial impor-
tancia que los Derechos Humanos tienen para
una sociedad que dice llamarse democritica y
lo dificil que resulta para dichas sociedades po-
nerse de acuerdo en el alcance de las exigencias
que se derivan de los derechos fundamentales
y més atin lo dificil que resulta cumplirlas.

Es cierto que los Derechos Humanos,
como bien exponen nuestros autores, han sido
recogidos en nuestra constitucién que, en ese
sentido, puede ser considerada como bastante
avanzada. Es mds —y sigo con los aspectos mas
sobresalientes del libro—, debe quedar claro,
desde el primer momento, que esos derechos
fundamentales no constituyen un principio
més o menos brillante con el que adornamos el
comienzo de la carta constitucional, sino que
estdn intimamente vinculados a la democracia.
Ciertamente, s6lo si se cumplen y respetan esos
Derechos Humanos, si pasan de la letra a la
vida cotidiana, podemos decir que estamos vi-
viendo en un régimen democratico: son, por
tanto, condicién necesaria de la democracia.
Me atreveria a decir que son también condicién
suficiente: si una sociedad se atiene en su fun-
cionamiento cotidiano a los principios expues-
tos en los Derechos Humanos, es una sociedad
democrdtica.

Es interesante esta relacién en la medida
en que contribuye a precisar un poco un con-
cepto tan amplio como el de democracia que,
sin duda, merece una discusién que estd fuera
del alcance del libro y de esta resefia. En algu-
nos momentos parece que los autores dan por
supuesto que democracia es igual a la demo-
cracia representativa que poseemos en estos
momentos en Espafia, algo que, al menos para
mi, no estd nada claro. Por eso me parece suge-
rente la vinculacién entre Derechos Humanos y

democracia en la medida en que, por una parte,
resalta el profundo contenido moral que tiene
toda propuesta democrdtica y, por otra parte,
propone, aunque no lo haga explicitamente, un
instrumento que nos permitiria evaluar criti-
camente el alcance democrético de las institu-
ciones que ahora tenemos, incluidas las
declaraciones fundamentales que, como la
constituci6n, inspiran esas instituciones.

En este sentido, por ejemplo, resulta muy
discutible que esos mismos derechos hayan
sido incorporados a las legislaciones que deben
desarrollarlos y mucho menos a la prictica ha-
bitual de la sociedad espaiiola. Posiblemente
nunca sea alcanzable la perfecta adecuacién en-
tre el modelo, lo que la constitucién dice, y las
imitaciones, lo que hacemos de hecho. Pero ahi
siguen formuladas esas exigencias para servir
de hilo conductor a nuestros proyectos y de
vara de medir para lo que vamos haciendo. Si
nos centramos en el campo de la educacién, son
todavia muchas las carencias que deben ser re-
sueltas para poder mantener que se estd respe-
tando adecuadamente el papel que se asigna al
sistema educativo en la construccién de una so-
ciedad democritica.

Junto con los aciertos estimulantes que
acabo de mencionar, hay también en el libro al-
gunos problemas que no puedo pasar por alto.
El mds importante resulta de la confusién entre
dos dmbitos que no son en absoluto iguales y
cuyas relaciones deben ser clarificadas con algo
de precisién. Una cosa es el derecho a la educa-
cién, como una de las piezas bésicas de los de-
rechos fundamentales de los seres humanos en
sociedades que quieren ser democriticas, y
otra cosa es la ensefianza de los Derechos Hu-
manos. Los autores pasan de un campo al otro
sin demasiado rigor analitico. Es mds, su traba-
jo estd claramente escorado hacia el derecho a
la educacién, con lo que de alguna forma no
cumplen lo que el titulo dice. Si alguna persona
lee este libro intentando encontrar una pro-
puesta tedrica y practica sobre como ensefiar
los Derechos Humanos en el aula, podré sentir-
se defraudado. Hay algunos elementos muy
valiosos, referencias a documentos y acuerdos
internacionales de claro valor, pero poco mds.
Incluso la seleccién de textos que se incluye en
el anexo se ha realizado con unos criterios que
se me escapan pero que muestran la confusién
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de la que estoy hablando. La sensacién de
frustracién puede verse incrementada por el
marcado estilo juridico de su exposicién, com-
pletamente alejada del vocabulario y estilo que
son propios de los libros elaborados en el dmbi-
to de la reflexion educativa.

Es posible que los autores estén pensando
en algo muy importante: la mejor manera de
ensefiar los Derechos Humanos es conseguir
que esos Derechos estén incorporados a la vida
cotidiana. Si nuestros nifios son educados en
unos centros cuya organizacion y funcionamien-
to siguen fielmente el derecho fundamental a la
educacion, es mas que posible que incorporen a
su propia escala de valores los Derechos Hu-
manos. No hay mejor educacién en los Dere-
chos Humanos, por tanto, que la que se recibe
cuando se vive en una sociedad en la que res-
petan esos derechos. Como siempre ocurre en
la educacién moral, los nifios terminan por ha-
cer lo que nos ven hacer, no lo que les decimos
que tienen que hacer. En este sentido, si nos ven
que nos regimos cotidianamente por los Dere-
chos Humanos, si observan que su educacion
sigue paso a paso la exigencia bésica del dere-
cho a la educacion tal y como éste es entendido
en el articulo 26 de la Declaracén Universal de
los Derechos Humanos, es casi seguro que es-
tdn recibiendo la mejor educacién en Derechos
Humanos que es posible proporcionarles. Afia-
dir los necesarios momentos y espacios para
que puedan reflexionar sobre esos derechos
que les son reconocidos, serd entonces la guin-
da que culmine un excelente pastel, pero sélo la
guinda.

Félix Garcia Moriy6n

ARNOLD, PJ. (1991): Educacién Fisica, Movimien-
to y Curriculum. Madrid, Morata, 205 p4-
ginas.

El origen de esta obra se sittia en conferen-
cias impartidas a alumnos de educacién fisica
en su preparacién profesional.

Segtin su autor la finalidad de este libro,
que es su primera publicacién en nuestro pais,
es explorar y aclarar la relacién entre el concep-
to de «educacién» y el de «movimiento», asi
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como ver las consecuencias que ello entrafia
para el profesor y para la planificacién del cu-
rriculum.

Para PJ. Amold los procedimientos que se
utilizan en la educacién han de tener en cuenta
a la persona educada, en el sentido de que sea
respetada, lo que supondria el uso de métodos
moralmente aceptados. Seguidamente nos ex-
pone la diferencia entre los conceptos de «esco-
larizacién» y «educacién»; el primero tiene
unas connotaciones mds globales mds amplias
que el segundo. La educacién quedaria inclui-
da dentro del concepto de escolarizacién.

Todo ello resulta fundamental a la hora de
establecer los objetivos del curriculum del mo-
vimiento:

- Objetivos del movimiento como una
forma de educacién.

~ Objetivos del movimiento que forman
parte de la escolarizacién.

La presente obra se centra sobre los pri-
meros. Arnold concibe el movimiento formado
por tres dimensiones: acerca de, a través de y en.
Es decir, el movimiento lo relaciona con la edu-
cacion, la escolarizacién y el curriculum de es-
tas tres diversas maneras. Con lo que llega a la
formulacion, a la elaboracién de un modelo tri-
dimensional del Curriculum del Movimiento,
cuya importancia radica en que permite la pla-
nificacién de elementos educativos del movi-
miento, asi como los de la escolarizacién.

El libro queda estructurado en diez capi-
tulos: en el capitulo I —Educaci6n: valores,
proposito y objetivos— adopta un enfoque
evaluativo para abordar el tema de la educa-
cién y su relacién con valores, propdsitos y ob-
jetivos. Comienza haciendo una distincién
entre valores intrinsecos y valores instrumenta-
les de la educacién, sefialando que son pres-
criptivos, pues dan a entender cudles son los
contenidos y los métodos que han de adoptar-
se. En este contexto evaluativo de educacién, fi-
nes y medios son considerados como algo
intrinseco e integrado en el proceso educativo.
De esta manera la educacién no se considera de
un modo puramente funcional, sino como algo
valioso por si mismo. Este marco evaluativo se



interesa tanto por la manera como por el conte-
nido de lo que se hace.

En lo referente a propdsito y objetivos, el
autor puntualiza que es preciso entender que el
movimiento tiene que declarar con més validez
y precision cudles son sus objetivos, mostrar
cémo y de dénde proceden y relacionarlos con
aquellas actividades individuales que colecti-
vamente las comprenden. Finalmente establece
el conocimiento y la moralidad como valores
que constituyen la esencia del andlisis de la
educacion que se interesa por la transmision de
lo que es valioso de manera que resulte moral-
mente aceptable.

En el capitulo I —Conocimiento prictico
y movimiento— retoma la idea del anterior, la
educacién como iniciacién en la que el conoci-
miento es mucho mds tedrico que practico. Se
orienta hacia lo que puede conocerse y decirse
del mundo mds que a actuar inteligentemente
sobre éste. Esto se basa en la hipétesis segun la
cual para llegar al conocimiento del mundo es
necesario introducirnos en dicho conocimiento.
A renglén seguido realiza una critica de la idea
de la educacién como iniciacién, basada en que
tal concepcion de la educacion es muy limitada
y empobrecida; pues es considerada como un
mero acercamiento cognitivo del entorno, ca-
rente de un desarrollo de conjunto de la perso-
na. Se centra en aspectos cognitivos e intelectuales,
descuidando otros de la personalidad. La solu-
cién seria la educacion integral del individuo,
donde tenga cabida tanto el conocimiento te6-
rico o proposicional («saber que»), como el co-
nocimiento practico («saber cémo»). En el
contexto del movimiento, el deporte y la educa-
cién fisica el «saber como», se interesa princi-
palmente por el dominio de destrezas y de ser
capaz de actuar en una determinada actividad
con éxito y comprension. Todo esto es perfecta-
mente extrapolable al terreno de la educacién
en donde ambos conocimientos confluyen para
el mismo fin educativo.

El capitulo ITT —Deporte, educacién mo-
ral y desarrollo del cardcter— arranca con la
idea errénea promovida por algunos autores
(Huizinga) de que tanto el juego, como el de-
porte carecen de consecuencias morales y éti-
cas, son actividades marginales, en el sentido
de que se sitian al margen de la vida ordinaria,

y que se trata de un asunto «falto de seriedad»
o trivial. Este autor define el juego «como tipo
de actividad de ocio..., supone la creacion tem-
poral de una esfera de irrealidad».

La visién que tiene Peters sobre los juegos
y el deporte es diferente, pues piensa que pue-
den ser presentados y empleados con fines se-
rios y educativos si son utilizados de una
forma instrumental. A continuacién, el capi-
tulo se encauza en la argumentacién de que
aquellos juegos, que son deportes, son «serios»;
en el sentido de que, lejos de hallarse apartados
de la esfera moral, se encuentran ineludible-
mente ligados a ella. Tanto en el deporte como
en la educacién deben existir unas considera-
ciones éticas y morales que estén integradas en
su ejercicio eficaz. Si en ambos dmbitos no se
tiene en cuenta estas premisas se convierten en
otra cosa muy diferente, lejos de ambos con-
ceptos.

El resto del capitulo se centra en la rela-
cion entre deporte y moralidad; tomando la
educacién moral como una parte del desarrollo
personal y social, adoptando una forma del cu-
rriculum que tenga en cuenta cuatro factores:

- La capacidad cognitiva: capacidad
evolutiva de pensar en términos de rectitud y
de principios.

- Los hechos que deben conocerse: en el
caso del deporte supondria el conocimiento de
las reglas.

- Actitudes, sentimientos y disposicio-
nes: supone la generacién de una actitud apro-
piada hacia las reglas, rbitros y compaiieros.

- Aplicacién préctica: la realizacion con-
creta de los tres factores anteriores.

En el deporte confluyen tres términos: li-
bertad, igualdad e imparcialidad que no sélo
SON necesarios para una prdctica sana y correc-
ta del deporte, sino que estimulan el caracter
moral y ético del sujeto practicante. No existen
datos empiricos que demuestren una correla-
cién positiva entre dichas cualidades y la practi-
ca del deporte. Lo relevante es que la ensefianza
del deporte supone la iniciacién del sujeto en
una forma de vida que representa una forma de
educacién.
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El capitulo IV —Las consecuencias socia-
les y morales de la deportividad— aborda la
deportividad desde tres puntos de vista:

- La deportividad como forma de unién
social. Referido a una forma valorada de vida y
a un modo idealizado y amistoso de participa-
cién.

- La deportividad como un medio en la
promocién de deleite. Se interesa por la actitud
generosa y magndnima que lleva a la promo-
cién del placer y la diversion.

- Ladeportividad como una forma de al-
truismo, accién que va mds alld de la obligacién
y del deber. Fundamentalmente se ocupa del
bienestar del otro.

Todos estos actos, que traspasan los limi-
tes del deber y la obligacién, son buenos indi-
cios de estar educado moralmente a la vez que
contribuyen a engrandecer el deporte.

El punto de arranque del capitulo V —De-
porte competitivo, victoria y educacién— se si-
tia en la controversia de la competicién en la
educacién.

En relacién con la competicion se obser-
van dos posturas:

- Positiva: condicién previa del desarro-
llo personal y del progreso social.

- Negativa: afirmaria que dichas situa-
ciones competitivas contribuirian a minar las
relaciones sociales y personales.

PJ. Arnold, lejos de verlo como inmoral
y antisocial, lo considera como una forma de
pugnas que genera camaraderia. Ademds,
todo deporte competitivo estd sometido a unas
reglas, que son iguales para todos, y la impar-
cialidad es una de las claves para el buen fun-
cionamiento del mismo. Autores como Bailey
mantienen posturas opuestas basiandose en
que la victoria constituye la clave de todo, olvi-
dando lo que es la diversién, la participacién, el
juego limpio, etc. Situdndonos en esta perspec-
tiva, el juego competitivo no tendria cabida en
la educaci6n. Pero resulta que el deporte, el jue-
g0 no solo es victoria y egoismo. Es diversion,
terapia, autodescubrimiento, autosuperacion,
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etc. Es decir tiene otras connotaciones tan o
mds importantes que la victoria, ademds la
competicién dentro del deporte y el juego es
algo necesario para el propio desarrollo del
mismo, en donde la victoria no es la tinica mo-
tivacion.

Al final del capitulo hace un resumen de
todas estas controversias: competicion, victoria
y educacion. Se sitiia el deporte competitivo en
el punto medio del continuo que va de la «ética
lombarda», donde lo tinico que importa es la
victoria, a la «ética radical», también denomi-
nada «contracultura del deporte», en la que el
jugar lo es todo y el resultado final no cuenta.
Para el autor el deporte competitivo tendria va-
lor en si mismo, no siendo considerado de una
forma instrumental. La competicién es necesa-
ria y da sentido al deporte. Finaliza aludiendo
al papel del profesor, cuya mision seria inculcar
en los alumnos la conducta social y moral den-
tro de la competicién. Para PJ. Arnold la con-
ducta social y moral, es una actitud, una
disposicién que debe ser promovida por el pro-
fesor y el educador, fomentado la modestia en
la victoria y la dignidad en la derrota.

En el capitulo VI —Educacion estética y la
naturaleza de las actividades fisicas— comien-
za haciendo una critica a un enfoque demasia-
do intelectualista de la educacién estética y
sugiere uno mds equilibrado y practico, que de-
beria interesarse tanto por la dotacién de una
experiencia estética como por la critica y el do-
minio de una terminologia estética. Seguin esta
perspectiva, la primera tarea de la escuela de-
beria consistir en lograr que los nifios sean ca-
paces de participar en actividades estéticas mas
que juzgarlas. A continuacién pasa a hacernos
una distincién entre los conceptos de estética y
arte, concluyendo que el uno no implica nece-
sariamente el otro. Es decir, no toda la expe-
riencia estética ha de provenir de un objeto de
arte, ni lo contrario se tiene que dar necesaria-
mente. Seguidamente clasifica las actividades
fisicas en relaci6n con la estética:

— Deportes que no son estéticos
- Aquellos que son parcialmente estéticos

— Actividades como la danza y el mimo
que pueden considerarse arte.



Para aclarar este apartado nos hablard del
deporte y de la danza, donde en el primero no
existe preocupacion estética y en el otro extre-
mo se sitiia la danza, en la que se da la maxima
expresion de la estética. Termina el capitulo con
dos observaciones: la percepcién estética, o ex-
periencia en el movimiento, no queda limitada
a aquellas actividades designadas como arte.
Ademds se encuentran diferencias en la pers-
pectiva estética, entre agente y espectador.

El Capitulo VII —Creatividad, autoexpre-
sién y danza— se inicia con la aclaraci6n entre
dos términos que suelen aparecer o emplearse
de una forma solapada: creatividad y estética.
También se expone la diferenciacién existente
entre creatividad y la estética. No implica nece-
sariamente la otra pues la creatividad se puede
dar no s6lo dentro del arte, sino que tiene cabi-
da en otros campos como la ciencia, la historia,
etc. El significado de creatividad quedaria ca-
racterizado basdndose en cuatro condiciones:
novedad, relevancia, conflicto y condici6n eva-
luativa. En todo caso es un término que hace
mayor alusién al producto mds que al proceso.

Dentro del contexto educativo, la creati-
vidad no es examinada en términos culturales
0 absolutos, ni siguiendo las cuatro condicio-
nes anteriores. Por conducta creativa se en-
tiende de un modo mas razonable, aquellas
producciones que son nuevas sélo en relacion a
la experiencia anterior de un individuo. La
creatividad ayuda a promover la libertad y la
autonomia individual. Asi mismo no se consi-
dera como un don particular, sino como una
propiedad compartida en mayor o menor me-
dida por toda la humanidad que debe ser in-
cluida y promovida dentro de actividades del
curriculum.

Dentro del curriculum del movimiento
parece que lo mds factible estriba en la promo-
cién de la creatividad a través de la danza. En
ésta tiene lugar la creatividad y la autoexpre-
sién, que ha de ser, como muy bien indica el au-
tor, dirigida y ensefada.

En el capitulo VIII se establece la relacién
entre educacién y escolarizacién, definiendo el
segundo término como mds amplio. Por él se
entiende, todo aquello que ocurre en la escuela,
incluyendo la educaci6n. La escolarizacién no
es sinénimo de educacién ni se limita a ésta.

Al margen de la educacion (iniciacion de
los alumnos en aquellos cometidos de tipo aca-
démicos y fisicos) la escuela se interesa por al-
canzar otros objetivos, otras metas, que son
necesarias como la preparacién para el trabajo
y la promocién de la salud, esto seria la escola-
rizacion.

Seguidamente PJ. Arnold justifica el uso
del término «movimiento» en detrimento de
«educacion fisica», puesto que el segundo se re-
laciona no s6lo con la «salud y la buena forma»,
sino también con otros propoésitos extrinsecos,
aunque deseables, como es «una preparacién
para el empleo saludable del tiempo libre».
Este ultimo aspecto haria alusién, entraria den-
tro del campo de la escolarizacién, con lo cual
conviene hacer uso del término «movimiento»
que nos permite hacer referencia tanto a la edu-
cacién como a la escolarizacién sin confundir-
los.

A esta altura del libro queda justificado el
lugar que ocupan las actividades fisicas dentro
del curriculum en términos tanto de «educa-
cién» como de «escolarizacién». El concepto de
movimiento satisface ambas demandas y su in-
clusioén en el curriculum no dependera sélo de
un criterio educativo.

El capitulo IX —Planificacién racional por
objetivos del curriculum del movimiento— se
centra en los aspectos educacionales del curri-
culum del movimiento. Lo cual no supone, en
absoluto, desacreditar el lado de escolarizacién
del mismo. Para la mencionada planificacion es
necesario poner en relacién, ciclica mas que li-
neal, cuatro factores:

- Valores y propésitos.

- Contenido, actividades seleccionados y
sus objetivos.

- Meétodos o procedimientos.
- Estimacién y evaluacién.

La clave dentro de esta tarea es dar buenas
razones que apoyen lo que se ha decidido. El
autor senala el papel vital que ha de desempe-
fiar, en este contexto, el profesor. Siendo la figu-
ra que estaria en mejor disposici6n a la hora de
aplicarlo y evaluarlo.
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Como muy bien sefiala Lawton, al planifi-
car racionalmente un curriculum, es imprescin-
dible tener en cuenta al menos tres tipos de
consideraciones:

- Aquellas que se derivan de la naturale-
za del propio conocimiento.

— Tener en cuenta la naturaleza del nifio
atendiendo a los aspectos fisicos, emocionales
y cognitivos. Es decir psicologizar el curricu-
lum para facilitar el aprendizaje del nifio.

= En dltimo lugar ha de considerarse la
situacion social, el contexto socio-ambiental en
él, que se va a desarrollar.

Para que quede muy claro P.J. Arnold
puntualiza que en esta obra s6lo se interesa por
los objetivos educativos del curriculum del mo-
vimiento, en los que tendran cabida activida-
des educativas valiosas en si mismas. De tal
manera que s6lo se ocupard de dos de las tres
dimensiones anteriormente expuestas, de la pri-
mera y la tercera. La primera hace referencia a los
denominados objetivos «no participativos», que
no suponen una participacién en actividades fi-
sicas. Estdn relacionados directamente con el
conocimiento, compresion y estudio de la acti-
vidad fisica. La tercera abarca los objetivos
«participativos» que se interesan necesaria-
mente por la practica de actividades fisicas y
hacen alusién al inicio del alumno en la practi-
ca de las mismas. Para una buena y correcta rea-
lizacién de estas actividades es necesario el
conocimiento de ambas dimensiones.

En el dltimo capitulo —Evaluacién del cu-
rriculum y el rol del profesor— se vuelve a re-
calcar la gran relevancia del papel del profesor
dentro de la planificacién racional del curricu-
lum.

La evaluaci6n, concebida como una parte
integrante de la préctica profesional, ha de pre-
suponer un profundo conocimiento de otros
conceptos como son «escolarizacién» y «educa-
cién», pues sus objetivos y propésitos no son
necesariamente los mismos. Siendo un término
mds amplio que la simple valoracién y medi-
cion.

En evaluacién ha de tenerse en cuenta no
s6lo el qué ensefiar y como ensefiarlo, sino tam-
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bién el porqué. Los seis propésitos de la eva-
luacion: son la seleccién de programa, estima-
cién de conocimiento, diagndstico y orientacion,
motivacion, clasificacién y eficacia de la ense-
flanza.

Posteriormente el autor somete a juicio
dos tipos de valoracién dentro de la evalua-
cién y su contexto escolar. Por un lado la refe-
rida a una norma que consiste en comparar el
logro de un alumno con respecto a un grupo
normativo. Por otro, la referida a un criterio,
que estimaria el logro del sujeto con respecto
a un criterio preestablecido. Ambos enfoques
tienen sus ventajas e inconvenientes, luego lo
mds correcto seria el uso de ambos ya que,
aunque distintos, son complementarios y ne-
cesarios.

En el siguiente apartado se nos habla de
la evaluacién formativa y la sumativa. La pri-
mera la realizan los que estdn ensefiando y
desarrollando el programa, y la segunda, nor-
malmente, aquellos que no participan directa-
mente en el desarrollo.

Ellibro termina dejando abierta la polémi-
ca de si resultaria ventajoso, para el curricu-
lum, el establecimiento de un criterio nacional
o no. Por un lado resulta beneficioso y muy ma-
nejable, para el sistema educativo, trabajar con
unos criterios unificados a nivel nacional, vili-
dos en todos los centros, lo que supondria que
en el paso del alumno de un centro a otro no ex-
perimentase dificultades indebidas. La gran
desventaja o peligro que se correria es la impo-
sicién al curriculum de un control central y de
conducirlo a la fosilizacién.

El libro va dirigido principalmente a pro-
fesionales dedicados al disefio curricular y a la
elaboracién de programas educativos, y en él
prima el aspecto tedrico sobre el practico. De
ahi que para el profesor, que tiene un trato di-
recto con el alumno, no sea un manual im-
prescindible en su biblioteca pues no le ofrece
demasiadas soluciones précticas. Se puede ca-
lificar como un tratado en el que queda sufi-
cientemente justificado el papel que ha de
desempeiiar el movimiento dentro del curricu-
lum.

Santiago Pifias



PEREZ-DELGADO, E. y MESTRE ESCRIVA, V. (1995):
El crecimiento moral: programas psicoeduca-
tivos y su eficacia en el aula, Valencia, Uni-
versidad de Valencia, 265 pdginas.

El presente libro aborda el estudio del
crecimiento moral. Realiza un anélisis experi-
mental de algunos puntos fundamentales del
enfoque cognitivo-estructural de L. Kohlberg,
y presenta algunos programas de interven-
cién psicoeducativa. Con el fin de encuadrar
la obra de este autor proponemos un acerca-
miento general a su posicionamiento teérico,
por cuanto que en el estudio en cuestién no se
explicita.

Las conductas éticas y morales tienen una
naturaleza claramente normativa. Pero ;c6mo
adquieren los sujetos estas normas o reglas?,
itienen un origen espontdneo —son innatas—
o, por el contrario, son fruto de la interaccién
social —esto es, son adquiridas—? La respues-
ta a preguntas como éstas, en un principio filo-
s6ficas, han ido recibiendo numerosas
respuestas, a lo largo del siglo XX, desde las
perspectivas mds cientificas de la Psicologia, la
Sociologia o la Antropologia. El interés por dar
solucion a estas cuestiones tiene una importan-
cia creciente una vez que en la LOGSE se da un
mayor interés por la transmisién de valores.
:CO6mo ensaiiar moralmente?, ;cémo se puede
educar en valores? E. Pérez-Delgado y V. Mes-
tre Escrivd, retoman a Kohlberg con el fin de
responder a estos interrogantes, buscando al
tiempo su utilidad para las intervenciones psi-
coeducativas en el aula.

Lawrence Kohlberg comienza sus investi-
gaciones en la década de 1950, pero no encon-
tramos una versién mds o menos acabada de su
prolifica obra hasta los 80, en Ensayos sobre el de-
sarrollo moral (1). Para sus investigaciones utili-
za una pequefia muestra de 50 jévenes varones
de clase social media y baja, lo que no le impide
obtener conclusiones generales. La educacién
moral tendria como objetivo incrementar la
madurez del razonamiento moral de los estu-
diantes. Se trata de facilitar el avance de su po-

(1) En tres voliimenes: Essays in moral developp-
ment, (vol. 1), The philosophy of moral development (vol. IT),
y Tehe education of moral development (vol. I1I), New
York, Hasper and Row, 1990.

tencial de razonamiento, pero ademds conse-
guir que los resultados se vean en el comporta-
miento diario de los estudiantes. La forma de
hacerlo es a través de la creacién de un desequi-
librio cognitivo, puesto que se supone que esto
estimula el desarrollo moral. Se presentan asi
una serie de dilemas morales, ficticios o reales,
que producen desorganizacion de las estruc-
turas cognitivas de los sujetos, cuyo fin tltimo
es conseguir una reestructuracién en el nivel
inmediatamente superior de razonamiento
moral.

La importancia de Kohlberg reside, fun-
damentalmente, en la configuracién de un es-
pacio, dentro de la psicologia y de la teoria de
la educacion, para el estudio del desarrollo mo-
ral. La moral, en este autor, aparece como inhe-
rente a la condicién de persona. Se trata de la
recuperaci6n de la especificidad del fenémeno
moral. Por consiguiente, con él la moral puede
ser objeto de estudio del mismo modo que
otras dimensiones de la personalidad.

Kohlberg retoma el esquematico andlisis
piagetiano del desarrollo moral del nifio, pres-
tando mds atencién a los aspectos sociales de
este proceso. No obstante, sus investigaciones
le han llevado a suscribir algunos puntos fun-
damentales ya presentes en la obra de Piaget:

- Existen etapas o estadios, universales y
regulares, en el desarrollo moral del nifio.

- Hay una fuerte relacién entre estos es-
tadios y el desarrollo intelectual paralelo. En el
modelo de Kohlberg para alcanzar la heterono-
mia moral (moralidad convencional) es necesa-
ria la capacidad de realizar operaciones
intelectuales concretas, asi tomo las operacio-
nes formales son necesarias para la moralidad
de principios (autonomia o madurez moral). La
madurez cognitiva aparece, pues, como necesa-
ria pero no suficiente para la madurez del juicio
moral.

- Independientemente de las diferencias
de clase, sexo y cultura, se produce un desarro-
llo del juicio moral respecto a la justicia y a la
intencionalidad, que desmiente las tesis relati-
vistas y las del determinismo ambiental de so-
cidlogos y antropélogos.
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En términos generales, Kohlberg, como
Piaget, sefiala que el paso de la heteronomia a
la autonomia moral, esto es, el desarrollo moral
del nifio, pasa por tres estadios, a saber: pre-
convencional, convencional y postconvencional
o de principios. Dentro de cada etapa distingue,
a su vez, dos niveles, de forma que resultan seis
estadios. En el nivel preconvencional (estadios 1
y 2) el sujeto es fundamentalmente individualis-
ta, y se orienta por el castigo; se trata de una eta-
pa de premoralidad en la cual se da una
despreocupacién total hacia las convenciones so-
ciales. Los estadios 3 y 4 configuran el nivel con-
vencional, llamado asi porque el sujeto se
esfuerza en estar de acuerdo con las costumbres
sociales, Aparece aqui la conciencia del deber y
se impone la intersubjetividad. La tercera etapa
postconvencional, cargada de connotaciones fi-
loséficas, es la que mds criticas ha recibido (2).
En ella Kohlberg mantiene que las decisiones
morales de los sujetos tienen que ver con una
serie de derechos y valores universalmente
aceptables, debido a los beneficios sociales que
comportan, a pesar de que cada sujeto ético tie-
ne una estructura global independiente, que
tnicamente aparece después de los 25 afios.

Sin embargo, esta explicacién genética
de la moral necesita tomar posicién ante cues-
tiones como la de los factores que intervienen
(exteriores o interiores al sujeto ético) en el de-
sarrollo moral. Algunas teorias del aprendizaje,
frente a los psicélogos evolutivo-cognitivos,
hablan de moralizacién de los sujetos en térmi-
nos de internalizacion de valores y normas de
grupo. Asi, mientras Piaget o Kohlberg sefalan
el desarrollo del juicio moral como factor de
moralizacién, los primeros dan mds importan-
cia a los factores externos que rodean al sujeto
en ese proceso. Son diferentes planteamientos
y enfoques del reconocido paso de la heterono-
mia a la autonomia moral. Pero estos supuestos
de base serdn fundamentales para los andlisis
posteriores, asi como para la planificacién de
las intervenciones, por cuanto que se reconoce-
rd una mayor o menor importancia a los facto-
res exteriores.

El libro que nos ocupa tiene como base la

linea de investigacion «procesos cognitivos y

(2) Ver ]. Hapermas: Conciciicia moral y accion co-
municativa, Peninsula, Barcelona, 1985.
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conducta prosocial» desarrollada por el Depar-
tamento de Psicologia bdsica de la Universidad
de Valencia. Se trata de un esfuerzo por recupe-
rar la teoria kohlbergiana superando sus incon-
venientes, teniendo presentes las criticas que
ha recibido pero intentando buscar las partes
mads interesantes para una posible utilizacién
de la misma en el aula. Los autores van presen-
tando, a lo largo del libro, los diversos puntos
de interés de la obra de Kohlberg en un intento
por buscar la corroboracién experimental de
sus planteamientos.

En la primera parte, se van analizando
segmentadamente elementos fundamentales
de la teoria de Kohlberg sobre desarrollo moral
y se va viendo empiricamente su funciona-
miento experimental. Los temas que se anali-
zan son: la relacién entre el desarrollo moral y
el desarrollo intelectual, la cuestién de si el jui-
cio moral es cognicién, razonamiento, o si per-
tenece al orden intuitivo, emocional, y la
vinculacién entre estructura y contenido del
juicio moral en relacién con su desarrollo en
adolescentes.

En un primer paso, los autores del libro
comprueban la relacién significativa entre el
desarrollo moral y el intelectual. Los resultados
del estudio sefialan que el factor juicio moral,
tal como aparece medido en el DIT (Cuestiona-
rio de problemas sociomorales de J. Rest), tiene
un componente fuertemente cognitivo o, dicho
de otro modo, se apoya en el desarrollo de la in-
teligencia y en la adquisicion de la cultura que
se obtiene en la educaci6n reglada.

Los datos de esta investigacién llevan a
comprender el desarrollo del juicio moral. Este
se orienta hacia una capacitacién de los sujetos
cada vez mayor para tomar decisiones que se
ajusten a la jerarquia de valores que entran en
juego en cada situacién. Asi mismo, para llevar
a cabo este andlisis, se relaciona el juicio moral
con rasgos de personalidad, con el autoconcep-
to de uno mismo y, en particular, con el autocon-
cepto ético/moral. Se trata de ver hasta qué
punto el juicio moral que emiten las personas tie-
ne relacion con algunas de estas variables. Este
planteamiento supone la introduccién de la va-
riable personal en el estudio del desarrollo mo-
ral.



Ahora bien, desde una aproximacién psi-
co-social como ésta tampoco se pueden olvidar
otros elementos externos. Por ello, a continua-
cion, se pasa revista a algunos factores que pro-
ducen las diferencias intersujeto en el
desarrollo del juicio moral. La explicacién se
detendrd en estudiar el influjo de la familia en
el desarrollo moral y en la adquisicién de valo-
res, concretamente la influencia de los estilos
educativos paternos y del clima familiar en el
proceso de moralizacién de los hijos. También
se analiza como la experiencia profesional de
jovenes trabajadores interviene en la adquisi-
cién de valores.

Otro de los estudios experimentales del li-
bro se centra en la polémica entre estructura y
contenido del juicio moral. El esfuerzo consiste,
ahora, en la fundamentacién experimental de
la visién basicamente estructuralista de Kohl-
berg y la buisqueda de una relacién entre valo-
res y juicios morales, entre estructura y
contenido. La cuestién estd en si la eleccién de
determinados contenidos morales induce o no
un mayor desarrollo de la estructura del juicio
moral. Esto es muy importante puesto que, des-
de esta perspectiva, educacién moral se refiere
a educar en unos ciertos valores, por cuanto
que contenido y estructura, aun diferencidndo-
se, no son separables: las estructuras conducen
a unos contenidos. Los resultados experimen-
tales confirman que las diferentes perspectivas
morales en que consiste la preconvencionali-
dad, la convencionalidad y la postconvencio-
nalidad no son neutras ni indiferentes respecto
a los valores que entran en juego en las situa-
ciones morales. Asi, por ejemplo, el pensamien-
to moral postconvencional predispone hacia la
predileccién de valores como «ser servicial» o
«ser controlado» y no hacia otros. Con los re-
sultados obtenidos los autores concluyen que
educar moralmente, en la perspectiva de Kohl-
berg, significa orientar a las personas hacia
unos ciertos valores, potenciando el desarrollo
de su propia capacidad personal.

La tiltima parte, constituye una invitacion
a utilizar la teoria y la técnica kohlbergiana en
el &mbito de la educacioén, en el aula. De forma
que el libro va dirigido tanto a investigadores
como a docentes en general. En ella, se describe
una implementacién de algunos programas de
educacién moral. Estos siguen el formato de

discusiones de dilemas morales, cuyo objetivo
es el de facilitar la evolucion del juicio moral en
los estudiantes. Se dan, al tiempo, las directri-
ces fundamentales para llevar a cabo estas in-
tervenciones y se afiaden, a modo de ejemplo,
cinco casos con sus resultados y una evaluacion
de los cambios producidos en el desarrollo del
razonamiento sociomoral y en las variables psi-
coafectivas, durante la aplicacién del progra-
ma.

El libro cumple sobradamente el doble ob-
jetivo que se proponen sus autores: recuperar
empiricamente la teoria de Kohlberg, asi como
presentar el disefio y la puesta a prueba de una
serie de programas de educaci6én moral. El pro-
blema fundamental de este estudio del desarro-
llo moral, por el hecho de estar hecho desde la
psicologia, es el de los grandes problemas filo-
séficos de fondo que se obvian. Y la dificultad
particular de llevarlo a cabo desde Kohlberg
consiste en que estos resultados pueden ser
reinterpretados desde otras perspectivas (3),
sin que esto vaya en detrimento del reconocido
valor de sus conclusiones empiricas. Ahora
bien, con sus limitaciones, el escrito presente
sirve para iluminar el dificil campo de la géne-
sis y el desarrollo moral de los nifios.

Ana Rosa Frechilla Garcia.

EGaN, K. (1994): Fantasia e imaginacién: su poder
en la ensefianza. Madrid, Ministerio de
Educacion y Ciencia-Morata. 167 pdginas.

Kieran Egan es profesor de Educacién en
la universidad canadiense, y autor de diversos
trabajos de filosofia y psicologia de la educa-
cién. En este breve estudio de cinco capitulos
expone un modelo de planificacién de la edu-
cacion infantil y primaria, como alternativa a
los métodos y principios educativos que deri-
van de las teorias dominantes del aprendizaje.

Esta obra se publicé originalmente por la
University of Western Ontario (Canad4) hace

(3) Amodo de ejemplo puede verse la interpre-
tacién de los planteamientos de Kohlberg que desde la
sociobiologia hace E. O. Wilson en Sobre la naturaleza
humana, México, FCE, 1980, pp. 235-6.
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ya ocho afios, pero conserva intacto el interés
de su propuesta. La coedicién del Ministerio de
Educacién y Ciencia y la editorial Morata pue-
de abrir interesantes perspectivas a los educa-
dores espafioles.

El autor comienza analizando los princi-
pios ad hoc orientadores del modelo de ense-
fianza dominante que, al considerar que el
aprendizaje infantil actia de lo concreto a lo
abstracto y de lo conocido a lo desconocido, no
tienen en cuenta la imaginacién infantil. El en-
foque tradicional no es erréneo, sino inadecua-
do por asumir una imagen empobrecida del
nifio. La reivindicacién de la capacidad imagi-
nativa infantil como el instrumento de aprendi-
zaje mds dindmico y potente constituye el
motor del estudio.

Revisa las caracteristicas esenciales del
cuento fantdstico, ya que el nifio utiliza con na-
turalidad la imaginaci6n al darle significado en
un proceso que no responde a los principios
restrictivos mencionados. Los rasgos del cuen-
to serdn los elementos estructurales del modelo
de planificacion de la ensefianza propuesto, ca-
paz de aprovechar la fuerza de atraccién y co-
municacién de la forma narrativa. El modelo
descansa sobre el conocimiento significativo,
en lugar de proponerse el cumplimiento de
unos objetivos previamente definidos.

Se presentan ejemplos claros y concretos
de aplicacion del modelo a unidades didacticas
de historia, ciencias sociales, lengua, matemiti-
cas y ciencias naturales. En este sentido, merece
destacarse la decidida reorientacién que impli-
ca el uso del método en algunas dreas curricu-
lares en apariencia no adaptables a un esquema
narrativo, como muestra elocuentemente el
ejemplo de matematicas.

Kiegan aborda también las inevitables im-
plicaciones del método en la seleccién de los
contenidos del curriculum. Concluye ofrecien-
do al docente su modelo para que lo utilice
como instrumento capaz de operar en aspectos
olvidados por el esquema dominante. Es un
complemento que puede aprovechar segun su
vision personal y sus necesidades.

Se trata de una obra muy recomendable.

Es sélida y sugerente por gravitar sobre un atri-
buto esencialmente humano, la configuracién
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de los significados del mundo por la narracién.
Invita a reflexionar sobre el usual destierro de
la imaginacion a las «vias marginales» de la
educacion, la importancia de extraer para el
nifio lo significativo y sorprendente de lo ruti-
nario, y de unir lo afectivo a lo significativo.

A ello hay que afiadir su cardcter prictico.
La dgil exposicién del autor y la claridad de sus
ejemplos contribuyen al logro final de un traba-
jo muy valido y 1til para el educador preocu-
pado por la calidad de las estrategias de
intervencion.

Elena Bordons Gangas
Diciembre, 1994
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