defensa de la libertad de cdtedra por la de la autonomia pedagégica no es nada inocente. Pero
sobre esto nos extenderemos mds adelante.

[47] Cfr. H. B Martin y H. Schumann, La trampa de la globalizacién, Madrid, Taurus,
1998,

[48] W. Lippmann, La cité libre [The good society], Paris, Librairie de Médicies, 1938. Las
citas estdn tomadas de Ch. Laval y B Dardot, La nueva razdn del mundo, cit. pp. 87-89.

CAPITULO IV
El papel de las «ciencias de la educacién» en la estafa
educativa

El éxito econdmico del ajuste estructural depende de la posibilidad de su apli-
cacién politica.
Christian Morrisson

Cada mecanismo de poder establecido a lo largo de la Historia tiende a disefiar
el sistema educativo (politico) adecuado al tipo de ciudadania que quiere produ-
cir[1].

José Sanchez Tortosa

LA RAZON DE SER DE LA ESCUELA PUBLICA

La escuela puablica tiene el cometido de formar a los futuros ciuda-
danos y futuros trabajadores conforme a las «necesidades sociales
del momento». Actualmente, este es un planteamiento defendido
por la izquierda, por la derecha, por los sindicatos y por la patronal.
En general, parece haber un acuerdo tdcito respecto de lo que es y
debe hacer la escuela piblica.

En primer lugar, debe disculparse histéricamente por ser un «apa-
rato ideoldgico del Estadon: por ser el lugar en el que, sean cuales
sean las condiciones materiales bajo las que se ensefia y se aprende,
se va a reproducir la ideologia dominante y los intereses corporati-
vos hegemonicos. Este es el error més grave de la izquierda althus-
seriana y de la sociologia francesa de Bourdieu y Passeron, entre
otros: la sobrevaloracién del grado de penetracién de las relaciones
estrictamente capitalistas en la sociedad y sus instituciones, en espe-
cial las educativas (acompafiada en muchas ocasiones de la asuncién
de que cualquier configuracién histérica de izquierdas es, por natu-
raleza, productora de totalitarismo y adoctrinamiento), en lugar de



plantearse que la Historia ofrece planteamientos ilustrados que per-
mitirian la construccién de una escuela publica que genere verdade-
ros ciudadanos libres y no esclavos al servicio de intereses
corporativos nada democraticos. Las obras de Kant y Condorcet son
un claro ejemplo de planteamientos que llevarian a la «escuela tni-
car[2], tradicionalmente reivindicada por los partidos y movimien-
tos de izquierdas. Esta se presenta como el lugar de la
«comprensividad (todos los conocimientos para todos en un sistema
inico), que es lo que se supone que sucede en el espacio educativo
cuando se ha hecho extensiva la educacién bésica a toda la pobla-
cién, de modo que todos los conocimientos que antes recibia una
minoria se encuentran al alcance de todos los ciudadanos en un sis-
tema educativo que deberia ser nico para cumplir con ese cometido
universal e igualitarion[3]. Este planteamiento claro, de izquierdas
donde los haya, ha sido redefinido por la progresia europea segtin
parametros pedagodgicos, destruyendo la base de la igualdad que no
puede ser otra cosa que el conocimiento. La izquierda ha desechado
esta posibilidad apostando por la escuela ltidica basura, por la escuela
de la ignorancia, «sustituyendo la igualdad formal de los derechos por
la ideologia de la igualdad de oportunidades, es decir, haciendo creer
que hay una pedagogia que podria permitir hacer individuos iguales,
[de forma que] se enmascaran en realidad las raices de la desigual-
dad social, las relaciones de propiedad y, al encargar a la escuela una
misién imposible, se crean al mismo tiempo las condiciones para
cuestionarla»[4]. Precisamente, este cuestionamiento constante es el
que genera la necesidad de reforma permanente de los sistemas
escolares y el que facilita la introducciéon de los discursos tecnocrati-
cos y las orientaciones politicas neoliberales (de derechas y de
izquierdas).

Asumiendo el primer error y, en consecuencia, la destruccién del
conocimiento, se defiende, en segundo lugar, que en la escuela debe
construirse el curriculo (qué se ensefia, como y quién) contra hege-

moénicamente y de forma democratica en funcion de los intereses de
los alumnos, de la comunidad educativa y de los diferentes agentes
sociales de forma que el aprendizaje sea significativo, no académico
o libresco, y que se ajuste a las necesidades de la sociedad (algo en si
problematico, pues la inclusién de intereses puede ser mas indiscri-
minada que democratica y mds representativa o menos de lo que
puede ser bueno para todos).

Estos dos planteamientos siempre vienen acompafiados de una
justificacion que es un verdadero ejercicio de sofistica: la necesidad
de reformar un aprendizaje esencialmente memoristico (que es en lo
que, parece ser, se basa la llamada escuela tradicional). Matizando
posturas como la de Ricardo Moreno Castillo, autor del Panfleto anti-
pedagdgico, que reivindica el ejercicio de la memoria y la imparticion
de contenidos sin mis contra la intromisién de la pedagogia, es
necesario afirmar lo que es evidente para todo docente que valore,
no solo su profesién, sino al alumno que tiene enfrente: efectiva-
mente, se puede elaborar un curriculo racional, en el que los espe-
cialistas deben tener la potestad de seleccionar los contenidos que
consideren mas relevantes de forma que los planes de estudio sean
coherentes. A esto se le llama libertad de citedra. Sin embargo, y
con Ricardo Moreno Castillo, lo que no se puede es vaciar la escuela
de contenido y sustituirla por metodologias, estrategias, entreteni-
mientos ludicos y dinamicas varias. Si se hace esto, se pierde el sen-
tido mismo de la teoria, de lo que es razonar, se pierde la posibilidad
de aprender autébnomamente, porque desde la nada, nada se apren-
de. Y desde los intereses particulares de los alumnos tampoco, por-
que el pensamiento requiere distancia de lo que ya asumimos como
vilido culturalmente (lo que la tradicién platénica ha llamado doxa).
Es cuando se imposibilita el uso de la razén cuando el alumno no
tiene mas alternativa que memorizar, y da exactamente igual que los
contenidos sean perfectamente relevantes y que el profesor sea
capaz de hacer todo tipo de malabarismos para explicarlos: el



alumno viene de una rutina denominada LOGSE o LOE que le ha
imposibilitado para diferenciar lo que es relevante de lo que no lo es
(mucho menos a descubrir el «curriculo oculto»[5]). Se ha olvidado
fatalmente que el pensar es un incentivo para el aprendizaje muy
potente por si mismo. Quizi, por eso los mas propensos a atacar los
contenidos son los pedagogos: dado que no estudian ningin conte-
nido por si mismo, como jamas han experimentado el placer de
saber por saber y se limitan a ensefiar a ensefiar (cualquier cosa) y al
aprender a aprender (cualquier cosa), se mueven fatalmente en un
mundo que por definicién no tiene ningn interés tedrico... y que al
final, paradéjicamente, solo se puede administrar mediante lo
memoristico.

Sin contenidos, sin conocimiento y a base de proyectos y afectos se
pretende articular el doble objetivo de que la escuela no reproduzca
intereses hegemonicos (lo que implica necesariamente aislarla en
alguna medida para su proteccion) y de impartir criticamente un
curriculo que refleje lo que es bueno para la sociedad de forma
democritica. Esto, que deberia ser el reconocimiento e integracion
de la diversidad desde el ejercicio de la autonomia racional y critica
al margen de intereses particulares o corporativistas se traduce,
cuando el aula se vacia de conocimiento, en que la escuela debe ser
el lugar en el que se resuelvan afectivamente los problemas que la
sociedad genera a los individuos, en el recipiente de la frustracion y
de la desigualdad sin otra posibilidad que la de reproducir los mis-
mos problemas intramuros.

Si bien desde la izquierda se realiza un diagnéstico claro respecto
de los intereses mercantilistas y corporativistas (editoriales, Admi-
nistracion, estindares de aprendizaje, etc.) que colonizan la instruc-
cién en su defensa de la escuela publica, al mismo tiempo se realiza
una desacreditacion continua del conocimiento, de los contenidos y
de la capacidad del profesorado a favor de la implantacién acritica de
nuevas metodologias como el ABP, la ensefianza y evaluacién por

competencias y el aprendizaje cooperativo obedeciendo, como resul-
tado, las directrices de organismos como la OMC y el FMI y asu-
miendo fanaticamente el discurso de la pedagogia actual.

En una devaluacién conceptual, esto es lo que se llama «escuela
democraticar, transida de tal multiplicidad de intereses que, parece
ser, ninguno puede dominar sobre otro y todos estan controlados
equitativamente gracias a la presencia de una entidad superior, la
«comunidad educativa» que, a diferencia de lo que supondria una
concepcidn verdaderamente republicana del Estado, es la expresién
misma del corporativismo, entendido aqui en su primera acepcién
como «doctrina politica y social que propugna la intervencién del
Estado en la solucién de los conflictos de orden laboral, mediante la
creacion de corporaciones profesionales que agrupen a trabajadores
y empresarios», segin define el término la RAE. Es una concepcioén
en la que se percibe la influencia profunda de la doctrina social de la
Iglesia catdlica[6]. La escuela se ha convertido, gracias a la hegemo-
nia de un determinado tipo de discurso tecnocratico, autocompla-
ciente, profundamente ideolégico y perfectamente operativo, el de la
pedagogia dominante, en un lugar en el que todo es vilido, en la
medida en que todos los agentes participen de las decisiones.

En esta linea esta, por ejemplo, el Foro de Sevilla —un espacio que
reine a buena parte de la intelligentsia pedagogica progresista—, que
defiende una nueva ley educativa generada por consenso de «todos
los representantes de la comunidad educativa», lo que la haria, por
definicién, «buena»[7]. Realmente, este debate solo afecta a la
escuela publica, sometida siempre, y sobre todo en las Gltimas déca-
das, a una permanente revision. De la ensefianza privada se tiene
una idea precisa: lugar de adoctrinamiento, normalmente religioso,
y de creacidn de las élites politicas y econdmicas que gestionan la
dominacién capitalista, dotindolas de un caricter impregnado de
corporativismo, pero esta vez en su acepcion de actitud de defensa a
ultranza, en un grupo, de la solidaridad interna y los intereses de



sus miembros, para la reproduccion de esos intereses y esas élites,
encargadas de ocupar los puestos de gobierno y gestion al mas alto
nivel. En esta mision, para la cual es esencial la transmision de los
saberes criticos, tanto cientificos como humanisticos, no parece que
la instruccidn que daba la educacion tradicional sea demasiado cues-
tionada. Es cierto que la escuela privada (también en su modalidad
de privada concertada) es pionera en la implantacién de nuevas
metodologias, como veremos mas adelante. Sin embargo, no hay
que perder de vista que sus alumnos ya estan, de entrada, bastante
seleccionados y, en general, pueden pagarse todos los masteres que
sean necesarios para «reciclar» sus conocimientos o la falta de los
mismos «a lo largo de toda la vida».

En la mencionada revision permanente a la que esta sometida la
escuela publica, se deberia tener claro en qué sentido esta debe ser
un lugar de produccién de élites, buscando, como decia Platon, las
almas de oro alld donde estén. Como sefialaba Marcelino Domingo
recordando al ateniense: «Una republica que no cuidase las almas de
oro y permitiera que se perdiesen estéril o desesperadamente; que
sustituyere las almas de oro por las de hierro o las de bronce, seria
una republica merecidamente desaparecida y muerta»[8]. Desde
luego este no es el sentido en el que J. A. Marina defiende la «exce-
lencia» educativa. La escuela publica debe ser el lugar en el que se
produce la igualdad a través del conocimiento, en la universalidad
en el acceso al mismo, lo que significaria, por un lado, que solo debe
existir una red, la pablica, y que en esa red las diferentes escuelas no
tienen que competir por el alumnado, como provoca la «libertad de
eleccién de centron.

Se deberia tener claro que la escuela publica tampoco debe ser un
lugar de «fabricacién de consenso» en el que todas las partes deban
ponerse de acuerdo en intereses, contenidos y metodologias como
defiende el Foro de Sevilla. Una vez mas, la implantacién masiva de
la pedagogia ha impuesto la idea de que cualquiera puede ser

experto en el «acto de educar» o puede definir «qué es lo que se ha
de aprender». Esto viene a significar que el profesor, especialista en
las materias, ya no tiene la condiciéon de experto y que cualquiera
podria hacer lo que él hace. Automaticamente lo que sabe, los conte-
nidos de la materia, dejan de tener importancia. Si el conocimiento
queda desacreditado, se promociona la multiplicidad de redes esco-
lares y el acceso universal a la ensefianza se produce bajo el pardme-
tro de la libre eleccion de centro, que solo puede significar la
existencia de una inversién econdémica desigual segiin las zonas o
los barrios. Bajo las condiciones de reajuste estructural en las que
nos encontramos, lo Ginico que se estd garantizando es el acceso a la
ignorancia en condiciones de masificacion. Es lo tnico que se estd
«democratizando» en la escuela publica.

Lo que no parece estar nada claro para muchos de los defensores
de la escuela publica es la misién que la misma tiene adjudicada
desde hace tiempo por los diferentes organismos internacionales
capitalistas, asi como el futuro que espera a sus alumnos. A saber,
que en las condiciones actuales de recesion econémica global y dada
la necesidad de competir con la mano de obra procedente de los pai-
ses emergentes, la escuela debe generar «contenidos relevantes para
el mundo real; esto es, con una aplicacién efectiva que lleven al éxito
escolar y laboral bajo el principio de que los estudiantes tienen que
adaptar su formacion a las demandas aun no existentes de un mer-
cado laboral en continuo cambio en el que llegaran a desarrollar mas
de quince trabajos diferentes a lo largo de toda su vida»[9]. Debe
hacerlo de forma que se sometan a esas condiciones materiales de
existencia voluntariamente, de forma acritica, pero no desde el sen-
timiento de la inevitabilidad, sino desde el sentimiento de pertenen-
cia a una humanidad que empuja en el mismo sentido hacia un
futuro compartido. De ahi, como explicaremos mas adelante, la
necesidad de movilizar o dinamizar determinadas habilidades[10],
competencias o «habitos», en términos del constructivismo[11] mas



clasico, el de Dewey, que permiten esta adaptabilidad o plasticidad; a
saber, la competencia social y ciudadana, la de iniciativa y autonomia
personal (entendida como emprendimiento) y el recurrente apren-
der a aprender, pues son las que perfilan (o diluyen) las facultades
racionales en disposiciones naturales (Dewey) basadas en lo com-
portamental y actitudinal (LOGSE) y lo afectivo y emocional (LOE y
LOMCE). Las competencias que tienen que ver con destrezas técni-
cas y contenidos tedricos concretos y adaptados a la demanda social
(donde social nombra, mas que nada, al mercado laboral), son modi-
ficables en el aprendizaje a lo largo de toda la vida[12]. Las primeras
deben ser objeto de la ensefianza primaria y secundaria para que el
sujeto ya esté motivado y predispuesto para la flexibilidad laboral
que le espera.

Esas son las condiciones materiales de la escuela publica en la
«postmodernidad», en la «modernidad liquida» (Bauman) o en la
«sociedad del riesgo global» (Ulrich Beck), segin se adopte una ter-
minologia u otra. Es una escuela sin referencias ideolédgicas de clase
que necesita, de hecho, hacer odioso al individuo, futuro trabajador,
el concepto de clase, de forma que pueda ser insertado en el cuerpo
social «individualizado», aislado en su emprendimiento particular,
pero sintiéndose participante de un (falso) futuro comun en las (fa-
laces) condiciones que proyecta la ideologia de la igualdad de opor-
tunidades. Es una escuela sin un proyecto institucional (a esto se le
llama republica) que posibilite la creacion de ciudadanos auténomos
y criticos y que les proteja en condiciones de igualdad como miem-
bros de la sociedad a la que pertenecen, puesto que esta ha deveni-
do, definitivamente, «global». Tal y como lo expresa Sanchez Tortosa,
«la posmodernidad es la democratizacién de la ignorancia, pero de
un tipo muy peligroso, la intelectualizada»[13]. La profesora Inger
Enkvist explica muy bien esta idea de ignorancia intelectualizada,
que deriva de la confusién interesada en cuanto a lo que significa la
democratizacion de la ensefianza, cuando apunta que «lo moderno

se presenta como todo vale. Cualquier opinién vale lo mismo que
las conclusiones de alguien que ha estudiado un campo de conoci-
mientos. En vez de dar énfasis al aprendizaje se «desculpabiliza» a la
ignorancia. La escuela ya no ayuda a los incultos a volverse cultos,
sino que les hace creer que ya son cultos. La diferencia entre el
inculto de antes y el de hoy estriba en que el de antes sabia que no
era culto. Ahora se trata de halagar al inculto, lo cual se combina
con un fuerte énfasis en el concepto de libertad y en una nocién con-
sumista de la educacion. Todos deben poder participar en cualquier
clase sin conocimientos previos y sin presentarse a un examen des-
pués. Todo debe ser libre»[14]. Esta expansién de la ignorancia inte-
lectualizada nos lleva inevitablemente a tener que reivindicar, una
vez mas, la figura de Sdcrates y su lucha constante contra la ignoran-
cia que «cree que sabe» como referencia indispensable para frenar
dicha expansién. De lo contrario «democratizar» la escuela, uno de
los objetivos de la escuela postmoderna, acaba por no ser mas que
introducir el relativismo (y el corporativismo) en el dmbito de lo
objetivo que es el conocimiento; es decir, en la instruccién.
Desgraciadamente, la izquierda europea ha asumido desde hace
décadas, y lo hace cada vez con mas fuerza mediatica (o menos inte-
ligencia politica, segin se mire) que son las «necesidades sociales»
las que deben definir los planes de estudio y que, por ello, hay que
reformar en un proceso innovador constante la figura y labor del
profesorado, asi como el tipo de alumno que se debe producir. Apo-
ya, de esta forma, la Estrategia Europea de Educacion y Formacién
2020 y proyectos de localizacion de la instruccion como el de la «jus-
ticia curricular», o de la «democratizacién de la ensefianza» en térmi-
nos de «eficacia o impacto social». Utilizamos el término «producir»
porque la izquierda ha asumido también el «formalismo pedagdgicon»
tecnocratico de la modernidad liquida que entiende como naturales
los procesos y ritmos de produccion que impone el capital a su
futura mano de obra, el alumnado[15], para lo cual se debe devaluar



el conocimiento y promocionar el desarrollo de competencias ade-
mads de la capacidad de adaptacién emocional al contexto. Entende-
mos aqui por «formalismo pedagdgicor la operacidn, caracteristica
de la pedagogia moderna, consistente en el vaciamiento de sentido
de los contenidos. Hannah Arendt denunciaba ya, en su citado texto
La crisis en la educacion, que «bajo la influencia de la psicologia
moderna y de los dogmas del pragmatismo, la pedagogia se desarro-
116, en general, como una ciencia de la ensefianza, de tal manera que
llegd a emanciparse por completo de la materia concreta que se va a
transmitir»[16]. Como veremos mas adelante, las raices de esa per-
niciosa «emancipacion» que independiza la forma (metodologias) de
la materia (contenidos), hay que buscarlas en los origenes jesuiticos
de los sistemas escolares y en la poderosa influencia del positivismo.

En el también ya citado articulo «La comprensividad como estrata-
gema: lucha de clases en la educacion», Salustiano Martin Gonzailez,
explica las decisiones histéricas que pudo tomar la izquierda euro-
pea y, concretamente, la espafiola, en la defensa de un proyecto de
escuela publica verdaderamente democratica, comprensiva y Unica y
como estos conceptos han devenido gags al servicio de cualesquiera
intereses excepto los de la clase obrera. La importancia de este
articulo es demostrar que las opciones existian y existen, pero
requieren el ejercicio del rigor y la defensa del conocimiento como
base de la instruccién. El autor explica las luchas del movimiento
obrero por el acceso universal en condiciones de igualdad a la educa-
cién y céomo la escuela se ha visto transformada en contra de estos
intereses durante el siglo XX:

Los partidos obreros, por su parte, acabaron por reivindicar (por ejem-
plo, en Espafia) la unificacién de las respectivas primeras etapas en lo
que ellos dieron en llamar «escuela tinica», a la que se suponia que debe-
rian asistir todos los nifios y nifias para adquirir todos los conocimientos
necesarios dentro de un Gnico sistema educativo. Tal reivindicacion era,
sin duda, coherente con las necesidades estratégicas de la lucha de la

clase obrera por el logro de su hegemonia. Los partidos obreros y los sin-
dicatos eran conscientes de la necesidad de conocimiento personal y
colectivo por parte de los trabajadores. En todo caso, la idea de la «es-
cuela dnica» (para todos) nunca se llevd a efecto en la prictica [...] La
izquierda parecia no enterarse (sino todo lo contrario) de lo que pedia la
ocasion. Tantos afios esperando a que llegara el momento en que los tra-
bajadores pudieran conguistar los conocimientos necesarios para el logro
de su hegemonia cultural y politica y ahora, que se aumentaba el nimero
de afios de escolaridad de todos los nifios y empezaba a hacerse posible
su llegada en masa a los estudios superiores, los pedagogos y socidlogos
de la izquierda parecian no querer saber nada de esos conocimientos (y
de ese nuevo destino) y alababan como el no va mas de la sabiduria lo
que ellos llamaban «cultura populars, «lenguaje popular», «moral popu-
lar» (en fin, el folclore), lo que los trabajadores, presumiblemente, siem-
pre habian tenido en sus manos sin saberlo y no les habia servido para
nada (a falta de un bagaje conceptual y reflexivo adecuado con que poder
producir su propia cultura superior). Quienes decian esto provenian de la
clase burguesa y habian hecho lo que la mayoria de los trabajadores
nunca habian podido hacer y, a ese paso, nunca harian: estudiar a fondo
las disciplinas humanisticas, sociales y cientificas. Lo que ellos habian
hecho era natural en ellos, pero no parecia serlo en los trabajadores. Por
supuesto, buenos burgueses caritativos, querian evitar a los nifios de las
clases subalternas el sufrimiento del esfuerzo escolar, del disciplinamien-
to, del trabajo intelectual, de la lucha por la construccion de una volun-
tad al servicio de sus intereses. Por eso, la directividad se convirtié en la
bicha horrible de la relacién educativa y se escribieron majaderias monu-
mentales al respecto (incluso en la pluma de prohombres de la sociologia
critica de la educacién, como Berstein); en fin, instruir en sentido fuerte
y educar para la emancipacién intelectual fueron acciones desalojadas de
las aulas[17].

Por este motivo insistimos en que la izquierda debe hacer ineludi-
blemente el esfuerzo racional de la autocritica y defender, por



encima de todo, el conocimiento; debe preservar la diferencia esen-
cial entre instruccién y educacién, asi como reivindicar la funcién
intelectual del profesor y del alumno, frente a las posturas psicologi-
zantes y tecnocraticas que tan acriticamente se asumen porque «sue-
nan bien» y que se basan en un armazén conceptual completamente
ideoldgico[18]. Debe combatir el efecto del formalismo pedagégico
de una escuela comprensiva, unificada (Gnica) e integral errada his-
toricamente en su comprension e implantaciéon que esta sirviendo
de soporte para cualquier tipo de adoctrinamiento, no en el orden de
la ideologia y de la moral necesariamente, sino en el orden de la
afectividad y de lo emocional. Un discurso, por tanto, menos facil de
identificar como corporativista pero mas dafiino en la formacion de
individuos, puesto que opera en el orden de los afectos, no del cono-
cimiento. Es mads, procede a un sistematico vaciado de este
altimo[19].

Recordemos que, segin la OCDE, «la aplicacién politica necesaria
para un determinado ajuste estructural» debe comenzar en la escue-
la. Esta debe dejar de lado la instruccién, y volcarse en la educacion,
entendida como educacion integral o unificada, basada en los afectos
y en la individualizacion de los alumnos, concebidos como entes psi-
colégicos particulares puramente emocionales que se deben apren-
der estrategias para el éxito y la superacion. Metodologias de
empresa como el Aprendizaje Basado en Proyectos y el coaching emo-
cional o afectivo funcionan en este sentido y suponen el vaciamiento
de la escuela de los contenidos, base de la instruccién. Su implanta-
cion es complice de planes de estudios basados en competencias,
indicadores de éxito y estandares de aprendizaje donde «la idea de
saber siempre estd subordinada a la de saber hacer»[20].

Desde la pedagogia actual, heredera de planteamientos parciales
del naturalismo de Rousseau y del pragmatismo constructivista de
Dewey, se insiste en diluir la diferencia entre instruccién y educa-
cién, en contra siempre de la instruccion. El objetivo es hacer de la

escuela la «institucidn total, y el medio es la pedagogia cuya funcién
es el encuadramiento orginico de los miembros en una totalidad
psicologica acritica y moldeable»[21]. La escuela debe integrar las
diferencias sociales y resolverlas. Es el objetivo de la educacion inte-
gral y del establecimiento del cuerpo dinico, fundamentos de la escuela
comprensiva bajo condiciones neoliberales.

Es necesario insistir en este punto: la idea de comprensividad como
base de la escuela tinica donde «todos tienen acceso a todo el conoci-
miento» no entra dentro del esquema neoliberal si el conocimiento
no estd devaluado. La idea de una educacién integral entendida
como conjunto coherente de conocimientos tampoco es negativa. Lo
es cuando se opera sobre el comportamiento, sobre la afectividad,
sobre la totalidad del individuo. Asimismo, la posibilidad del cuerpo
Ginico es positiva si se trata de establecer una coordinacién entre
especialistas basada en la adquisicién profunda y critica de conoci-
mientos, no si lo que se pretende es la homogeneizacién de la for-
macion del profesorado y la interdisciplinariedad indiscriminada, lo
que lleva al relativismo.

La escuela comprensiva e integral que ha triunfado histéricamente
sigue los planteamientos constructivistas del Dewey de Democracia y
Educacién y {Cémo pensamos? Criticar estos planteamientos es denun-
ciar el papel de la psicologia y de la pedagogia, pseudociencias al ser-
vicio de la creacién de sujetos sintientes pero desprovistos de
conocimientos. La creacidn, en definitiva, de masa afectiva manipu-
lable. En la «sociedad global del conocimientor» esta masa manipula-
ble ya no estd al servicio de un Estado con «caracter de clase», como
preocupaba a Althusser y a la sociologia francesa, preocupacion que,
como ya hemos sefialado, ha heredado acriticamente la izquierda.
Sin embargo, parece garantizado que el trabajador va a tener que
ajustarse con entusiasmo, flexibilidad creatividad a las necesidades
corporativas de cada momento que marquen la OCDE, el FMI, la
Patronal o la UE, los «agentes sociales» del capitalismo y esto si es



preocupante.

La escuela se ha constituido, a fuerza de reconocer y tener en
cuenta las desigualdades sociales de forma inapropiada, en el catali-
zador de esas diferencias, con los diferentes planes de integracién y
especializacion segln procedencia social y recursos[22]. Ha institu-
cionalizado las diferencias, las ha hecho su razén de ser favorecien-
do, en lugar de la igualdad, el igualitarismo, en base a una supuesta
«igualdad de oportunidades», garantizada solo en el acceso. En pala-
bras de Christian Laval: «Una vez planteado el principio de que la
escuela es un servicio descentralizado que satisface a una clientela
diferenciada y no, ante todo, una institucioén encargada de educar a
todos los miembros de una sociedad segin valores y reglas comu-
nes, y de instruir a ciudadanos capaces de asumir las tares colecti-
vas, se han suprimido muchos obstaculos a la privatizacién de facto
de los establecimientos escolares, es decir, su subordinacién a todo
tipo de intereses privados»[23]. De este modo, se pervierten defini-
tivamente las ideas de comprensividad y de universalidad, puesto que la
inclusion de las diferencias y la resolucion de problemas particulares
que de ningin modo la escuela puede gestionar, impiden la adquisi-
cién de conocimientos en condiciones de igualdad, base, a su vez, de
la construccién de lo comun, del espacio politico. Es necesario
advertir que muchos pedagogos y profesores estaran de acuerdo con
que este sea el papel de la escuela, el de un entorno «hogar» en el
que se trata emocionalmente al alumnado a costa de la formacién en
contenidos. Deberian aclarar en favor de quién trabajan, ya que el
resultado es que los alumnos son devueltos al entorno del que pro-
ceden, donde las condiciones materiales de la clase de pertenencia
que determinan su vida solo pueden ser combatidas desde una
buena formacion cientifica y humanistica. Hay que dejar claro que la
instruccién, en si misma, ya es educativa, pero el conocimiento esta
siendo dejado de lado en la escuela frente a la inteligencia emocional
y las «aulas felices». El tratamiento de los problemas en los colegios

y en los institutos (y en la relacion con los padres) se plantea desde
lo emocional y afectivo, no desde el aprendizaje de la materia. La
postura de que, en la escuela hay que instruir como método para
dotar a los alumnos de la autonomia que les permitira salir adelante
se califica de agresiva, autoritaria y retrograda por parte de los pro-
pios compafieros, que tienen miedo a la demonizacién social de su
trabajo. La cuestién de «si se debe» tratar de esta manera integral el
comportamiento, ni siquiera se plantea. Seria interesante prestar
atencién de una vez a la desesperacion e impotencia de los educado-
res sociales de los centros cuando tratan de solucionar problemas
que no proceden del ambito educativo, aunque se desarrollen en él.
El problema siempre se zanja (es decir, no se resuelve) con la excusa
de la escasez de medios del centro. Sin embargo, no se plantea en
ningln caso que son los servicios sociales los que deben tener esos
medios para operar de forma que los problemas no se trasladen al
recinto escolar, donde los alumnos deben aprender. Una vez mas, no
se trata de ignorar los problemas de los alumnos, sino de buscar la
forma real, efectiva y no meramente asistencial de solucionarlos.

Es evidente que, en la defensa seria y rigurosa de la escuela ptbli-
ca, y de un proyecto de izquierdas que verdaderamente la represen-
te, es necesario clarificar términos, empezando por la diferencia
entre «instruccién» y «educacién». Es necesario, con Kant, «orien-
tarse en el pensamiento», porque cuando no se construye la libertad
basdndose en la razén y en el conocimiento, el lugar de lo politico
que debe construir el ciudadano queda ocupado en su nombre por
los intereses corporativos del momento. Si la escuela no instruye y
solo «trata», el hombre queda desposeido de la libertad, de la auto-
nomia y de la dignidad que le son debidas como ser racional y ni
siquiera serd capaz de percibirlo, porque se le ha dicho que ya, de
antemano, es libre y que todos somos iguales. En este sentido, hay
que tener muy claro que «la escuela dificilmente puede sobrevivir a
unas especulaciones tendentes a fijar sus tareas a partir de situacio-



nes de hecho. La positividad mostrada por tales especulaciones es
disolvente de la propia idea de escuela, que no puede concebirse sin
una relacién de oposicién a las situaciones dadas. No podemos apo-
yarnos sobre la ignorancia y los prejuicios para formar el saber, ni
contar con la adaptacion al medio para conducir a la libertad»[24].
No podemos asumir la postura liberal de que las desigualdades
sociales y la existencia de clases es por naturaleza algo ya dado, de
forma que las instituciones legislen y operen sobre la base de esa
desigualdad. La escuela debe ser el lugar en el que se reconozcan y
determinen esas desigualdades de clase y, lejos de integrarlas, se
aporte la Unica herramienta que permite combatirlas: el
conocimiento.

Cabria recordar, para concluir este punto, que la propia palabra
«escuelar deriva del término griego oxoAr] (skholé) que significa
ocio, tiempo libre. Es esencial a la propia idea de escuela ser, al
menos en parte, lo otro del trabajo; ser la instituciéon mediante la
cual la sociedad permite a todos sus miembros asomarse a ese
«reino de la libertad» que comienza, segun Marx, «alli donde termina
el trabajo impuesto por la necesidad y por la coaccién de fines exter-
nos». En efecto, si nos tomamos en serio que uno de los fines de la
escuela es formar ciudadanos libres es imprescindible que todos ten-
gan, conforme a su dignidad como seres humanos, el derecho a reco-
nocerse mas alld del reino de la necesidad, alli donde «comienza el
despliegue de las fuerzas humanas que se considera como fin en
si»[25]. No puede concebirse seriamente el derecho a la educacion
sin esta referencia nuclear a la propia dignidad humana, que consti-
tuye, al margen de otras cuestiones de caracter histérico y de coyun-
tura econdmica, la verdadera razén de ser de la escuela. Podriamos
decir que, por encima de sus funciones de socializacién secundaria y
de cualificacién laboral, la funcion primordial que la sociedad debe
pedirle a la escuela es que sea el recordatorio constante de lo inter-
esante que es lo desinteresado. Esta funcién es, como vamos a ver a

continuacién, inseparable de la funcién de instruir.

INSTRUCCION VS. EDUCACION

La razdn no actia instintivamente, sino que requiere entrenamiento e instruc-
cibn para ir progresando paulatinamente de un estadio a otro de
conocimiento[26].

Kant

La polémica entre defensores de la instruccién y defensores de la
educacién viene de muy antiguo. Queda ya recogida por Aristoteles
cuando, al tratar la cuestion de la educacién, dice: «En nuestra opi-
nion, es de toda evidencia que la ley debe arreglar la educacién, y
que esta debe ser publica. Pero es muy esencial saber con precisién
lo que debe ser esta educacién, y el método que conviene seguir. En
general, no estan hoy todos conformes acerca de los objetos que
debe abrazar; antes, por el contrario, estin muy lejos de ponerse de
acuerdo sobre lo que los jovenes deben aprender para alcanzar la vir-
tud y la vida mas perfecta. Ni aun se sabe a qué debe darse la prefe-
rencia, si a la educacién de la inteligencia o a la del corazén. El
sistema actual de educacion contribuye mucho a hacer dificil la
cuestiénn[27]. Sin embargo, es necesario aqui separar el grano de la
paja. Muchas veces se entiende esta polémica en términos de «lo
uno o lo otro», produciéndose una falsa polémica que es estéril. Por
otro lado, la insistencia del discurso pedagbgico dominante en privi-
legiar la educacion y, con ella, la metodologia, frente a la instruccién
y los contenidos, nos obliga a aclarar un poco lo que deba enten-
derse por instruccion (educacién de la inteligencia) sin que eso sig-
nifique que despreciamos la importancia de la educacién (del
corazén).

La instruccién consiste en la transmisioén de conocimientos, esto
es de contenidos, que previamente el que ensefia ha tenido que



hacer propios en un ejercicio de reflexién acerca de lo que sabe, tras
cuestionar lo que le genera duda, y que sintetiza con sentido (dedu-
ce). Esta transmision es activa y solo productora de conocimiento
cuando el sujeto que recibe la informacion, activa (ve activado) su
propio proceso de conocer; esto es, se plantea la duda y genera en el
docente el esfuerzo por explicar lo que no puede ser evidente de
antemano para el oyente. Esto es instruir: ejercitar y obligar a ejerci-
tar la razén, dejando de lado la opinién, los prejuicios y los intereses
ajenos a la escuela. La instruccién es la base para la autonomfa y la
libertad, y la tnica posibilidad de construcciéon de «lo comun», del
espacio politico, donde los individuos se reconocen como iguales.
Es, en definitiva, la condicidon necesaria que permite la materializa-
cién del principio de la isonomia, de la igualdad ante la ley, precisa-
mente por obligar a profesores y alumnos a tratarse inicamente en
tanto que seres racionales.

Instruir es provocar la andmnesis o la reminiscencia, una «dindmica
de regressus-progressus por la cual se descarta aquello que se daba
como cierto para construir la verdad desde la propia razén»[28], que
es dialogica, como demuestra Socrates. Es ayudar a dejar de conside-
rar las «sombras de la caverna» como lo real y verdadero para acce-
der a la distancia que permite activar el discernimiento, en una
salida y entrada constante de esa caverna (familiar, mediatica, tecno-
légica, econdmica...) en la que siempre se desarrolla nuestra vida y
de la que nunca podemos estar seguros del todo de haber salido, de
ahi la necesidad del didlogo racional que abra el espacio de la objeti-
vidad. Nadie ha aprendido sin que se le formulasen las preguntas
adecuadas, y esa es la inica motivacion que puede llevar a aprender:
el despertar de la curiosidad por las preguntas adecuadas, que solo
puede hacer el que sabe, porque, antes de todo, tiene «amor por
aprender»: el profesor. La funcién de instruir es la funcién del profe-
sor. Es la filomatia[29], la excitacidn de las capacidades racionales del
alumno, y solo tiene sentido en base a parametros intelectuales o

técnicos. Lo demas, ni es instruir ni es ser profesor. El ejemplo para-
digmatico de esta activacién de las capacidades racionales se
encuentra en el famoso episodio del esclavo de Mendn, a quien
Socrates hace «recordar», mediante preguntas sencillas, el teorema
de Pitagoras. Y esto a pesar de (o, quiza, gracias a) que el esclavo en
cuestion reconoce «no saber nada» de matematicas.

Normalmente se dice del instruir que es «inculcar» contenidos o
pensamientos ya elaborados por el profesor en la mente del alumno,
en una suerte de poderoso proceso de implantacién de ideas que,
ademads, es ejercicio del autoritarismo del que sabe frente al que esta
en proceso de saber. De lo que hemos explicado anteriormente, para
el que quiera entender, no se deduce nada parecido, sino todo lo
contrario: guiar a través de la pregunta, hacer de la instruccién un
proceso mayéutico es basicamente «amar», como diria Platén; es cui-
dado y proteccién en el sentido mas pleno, porque es fomentar la
imaginacién a través del concepto, del ejercicio de la teoria; es dar
alas al espiritu del que aprende para que obtenga sus propias
conclusiones.

De hecho, la instruccion debe ser un proceso polarizado y
desigual. Es necesario entenderlo como artificial, porque permite el
desarrollo natural de las facultades racionales del que aprende y del
que instruye, pero al fin y al cabo se debe interferir en la trayectoria
vital. Instruir es, por tanto, geometrizar la educacién, no vaciarla de
obstaculos y de referencias. Significa tomarse en serio la advertencia
de Platén de no dejar entrar en la academia a quien no geometrizara.

Frente al educar, que es «acompafiar», en la instruccion (entendida
como filomatia) aprender requiere la existencia de resistencias de
distinto nivel que se deben identificar en su funcionamiento o fun-
cién, y superar o «aprehender» (hacerse con ellos). Es necesario
comprender que «para la construccion del pensamiento cientifico, y
en esto consiste ilustrar, la experiencia concreta, real, natural e
inmediata, constituye un obstaculo epistemolégico»[30] y que ese es



el tinico camino que tenemos para acceder, mal que bien, a cierta
objetividad como garantia contra el adoctrinamiento ideolégico. El
profesor, en tanto que plantea preguntas desde un saber especializa-
do, es un obsticulo en si mismo para el alumno, acostumbrado a su
experiencia inmediata y a la incuestionabilidad de sus opiniones. Lo
es, entonces, por su relacion intelectual, y no afectiva o psicolégica
con el alumno (en esto insistiremos mas tarde). La diddctica es preci-
samente el arte, que cada profesor cultiva a su manera desde la refle-
xion sobre su practica y la profundizacién en su materia, de vencer
ese obstaculo que impide al alumno la comprensién y apropiacién
del saber que se pretende transmitir. Pero también hay que tener en
cuenta que «el contexto politico, la ideologia, normalmente institu-
cionalizada, configuran un obsticulo en si mismo para la construc-
cién cientifica [geométrica] de nuestra forma de pensar»[31]. Una
vez mas, la vieja lucha, la de Platén contra los poetas que configuran
la caverna, de la Ilustracion contra la supersticion y el oscurantismo,
de Marx contra la alienaciéon ideologica.

En Cinco memorias sobre la instruccion piblica, el Marqués de Condor-
cet, defiende la instrucciébn como la tnica funcién de la escuela
publica, siendo esta la base para la educacién civica, que no le
corresponde impartir, en tanto que «civismo» es ejercicio critico de
la razén. En la primera de las memorias lo expresa con claridad
meridiana: «El fin de la instruccién no es que los hombres admiren
sin mas una legislacién ya hecha, sino capacitarles para enjuiciarla y
corregirla. No se trata de someter cada generacion a las opiniones y
a la voluntad de la generacion anterior, sino de instruirlas cada vez
mas, con el fin de que cada uno se haga cada vez mas digno de
gobernarse con su propia razén». Ahora bien, para que no esté infil-
trada, para que la instruccién cumpla su cometido, la escuela debe
enseflar a razonar Unicamente desde el punto de vista de los dere-
chos (el ejercicio de la razon es la garantia de la igualdad y de la
libertad) y no de la sociedad y sus intereses[32]. Este y el de Kant

(Qué es Ilustracion y Pedagogia), son los planteamientos ilustrados
sobre la instruccién que se han dejado de lado o se han malinterpre-
tado histéricamente, aunque filésofos como Marx desarrollan sus
planteamientos acerca de la escuela en esta linea. Como hemos
explicado en el apartado anterior con el texto de Salustiano Martin,
hay posibilidad de utilizar desde la izquierda la tradicion ilustrada
para la construccion de la escuela publica en un contexto republi-
cano, siempre que la base sea el conocimiento, garantia de la
igualdad.

Claro estd que, para ello, la izquierda deberia preguntarse, en pri-
mer lugar, por qué ha eliminado de su discurso sobre la escuela la
alusion al rigor cientifico y a la lucha de clases, o en el mejor de los
casos los ha considerado «demodés», posicionandose, sin embargo, a
favor de la reproduccién del discurso pedagégico posmoderno que
pone la educacién por encima de la instruccién. Este discurso hunde
sus raices en las partes menos sostenibles y mas ideologicas del Emi-
lio de Rousseau y de los Pensamientos sobre educacion de Locke y viene
a defender la idea de que puesto que la naturaleza humana es
diversa en sus capacidades, hay que asumir que las desigualdades
son las que son por naturaleza y que es labor de la escuela integrar-
las y buscar los itinerarios que lleven a los individuos a su lugar
natural social. Triunfa porque el capital ha dado rienda suelta (y
financiacién) a este discurso que, evidentemente, lo legitima. Por lo
tanto, lejos de desarrollar el pensamiento racional, la escuela parece
tener que adoptar los méas diversos intereses, entre los cuales no van
a poder estar ni el civismo, ni la autonomia, ni la emancipaciéon de
los hijos de los trabajadores, por mucho que la izquierda no renun-
cie a estos conceptos como mantra.

Sospechamos que, realmente, esta es la configuracién de la escuela
que deberia haber criticado la sociologia francesa sesentayochista
cuando definia la institucién como aparato ideolégico del Estado, y
no como lugar de la instruccién en los términos explicados al princi-



pio de este apartado, aunque en su «falta de precisién» se la haya lle-
vado por delante con la colaboracion de la escuela privada y de los
«agentes sociales» a los que la progresia no para de aludir en la bus-
queda de consenso. Los conceptos pasados de moda son clarificado-
res: la falsa conciencia no se produce sola. Es una estrategia de la
lucha de clases. Es un ejercicio mas de derrotismo y de auto flagela-
miento por parte de la izquierda afirmar que el neoliberalismo ha
conseguido imponer su légica, sin mas. En la anterior cita, Salus-
tiano Martin dejaba bastante claro que las élites socialistas y comu-
nistas rapidamente renunciaron a la lucha de clases y a la creacion
de una escuela publica basada en la igualdad, conforméandose con la
defensa del acceso universal a la educacién. Esta universalidad se
vuelve en si misma una idea corrupta cuando no todo el mundo
puede acceder a la misma formacién ya que la inversion en la red
publica no es la misma segun las zonas y porque, al mismo tiempo,
desde la LODE se mantiene la financiacién a la escuela privada con-
certada por parte del Estado.

ESCUELA UNICA, ESCUELA ACTIVA, ESCUELA INCLUSIVA

El establishment progresista, incluyendo la Institucién Libre de
Ensefianza y sus herederos, traicioné proyectos de pensadores socia-
listas como Marcelino Domingo y Lorenzo Luzuriaga que, si bien
pueden ser considerados contemporizadores e incluso impulsores
del discurso pedagbgico actual, mantienen suficiente fondo republi-
cano como para construir una escuela ptblica al servicio de la eman-
cipacion de la clase trabajadora.

Es significativo que los dos autores mencionados, que participaron
muy activamente en la configuracion de las politicas educativas de la
Segunda Republica, mencionen como antecedente principal de su
concepcion de la «escuela Gnica» o «unificada» el mismo fragmento
de Platon[33]:

Sois, pues, hermanos todos cuantos habitiis en la ciudad [Estado] -les
diremos siguiendo con la fibula—; pero, al formaros los dioses, hicieron
entrar oro en la composicién de cuantos de vosotros estin capacitados
para mandar, por lo cual valen mas que ninguno; plata, en la de los auxi-
liares, y bronce y hierro en la de los labradores y demas artesanos. Como
todos procedéis del mismo origen, aunque generalmente ocurra que cada
clase de ciudadanos engendre hijos semejantes a ellos, puede darse el
caso de que nazca un hijo de plata de un padre de oro o un hijo de oro de
un padre de plata o que se produzca cualquier otra combinacién seme-
jante entre las demds clases. Pues bien, el primero y principal mandato
que tiene impuesto la divinidad sobre los magistrados ordena que, de
todas las cosas en que deben comportarse como buenos guardianes, no
haya ninguna a que dediquen mayor atencion que a las combinaciones de
los metales de que estdn compuestas las almas de los nifios. Y si uno de
estos, aunque sea su propio hijo, tiene en la suya parte de bronce o hie-
rro, el gobernante debe estimar su naturaleza en lo que realmente vale y
relegarle, sin la mas minima conmiseracion, a la clase de los artesanos y
labradores. O al contrario, si nace de estos un vastago que contenga oro
o plata, debe apreciar también su valor y educarlo como guardian en el
primer caso, o como auxiliar en el segundo, pues, segiin un oraculo, la
ciudad [Republica] perecera cuando la guarde el guardiian de hierro o el
de bronce. (Repiblica, III, XXI, 415a-c).

El pensamiento liberal, con Popper a la cabeza, ha visto aqui el
germen del totalitarismo frente a la libertad de la «sociedad abiertan,
de la que Platén seria el primer y mds eminente enemigo. Para Luzu-
riaga y Domingo, en cambio, aqui se encuentra la clave de la movili-
dad social que debe proporcionar la «escuela unificada» al hacer
abstraccion de la procedencia social y atender solo a criterios de
mérito y capacidad. Apoyindose, ambos también, en Condorcet para
apuntalar esta idea. Domingo hace hincapié en el hecho de que «no
puede el Estado establecer una desigualdad en las instituciones de
cultura. La educacién en todos sus grados ha de ser para todos los



que tengan aptitud para recibirla. Tiene derecho a recibirla quien
tenga esta aptitud, sea cual sea su condicion econdmica: tiene el
Estado el deber de darsela. Un Estado que solo instruye a quien
posee medios econdmicos para ello es un Estado homicida. Homi-
cida en su caracteristica mas grave y responsabilidad mas dura, por-
que mata lo mejor del hombre: el alma». Desde esta concepcidn, «la
escuela tinica atiende a estas dos finalidades: extiende la ensefianza
a todos y posibilita la seleccion por el méritor[34]. El caricter selec-
tivo de la escuela tinica queda recogido también por Luzuriaga al
proponer la «equiparacién de todos los nifios en cuanto a las facili-
dades para su educacién, sea cual fuere su posiciéon econémica y
social, su confesion religiosa y su sexo; pero teniendo en cuenta sus
aptitudes e inclinaciones», lo que llevaria consigo, ademds de la gra-
tuidad, la coeducacién y la supresion de la ensefianza confesional,
«la seleccién de los alumnos por sus condiciones personales» y «el
sostenimiento de los alumnos capaces y no pudientes por cuenta del
Estado». El movimiento a favor de la escuela tinica pretendia, en la
primera mitad del siglo XX, extender los beneficios de la ensefianza
escolar a las clases no pudientes, que se veian excluidas de las «insti-
tuciones de cultura» por su condicién econdémica. La seleccién que
se propugna no ha de entenderse como «seleccion de los mas aptos»
en una carrera eliminatoria, sino como mecanismo para «distribuir-
los en las instituciones mas acomodadas a ellos». La mera y exclu-
yente «seleccidon de los mds capaces» presenta el peligro de «su
posible deshumanizacion, es decir, el de que pueda caer en el peligro
del mecanicismo y la estandarizacion» y, ademas, «solo tiene justifi-
cacidn por razones econdmicas, por la imposibilidad de atender a la
educacién superior de todos; pero no por razones intrinsecas»[35].
La «unidad» de la «escuela nica» estriba en su concepcion unifi-
cada del sistema educativo, no en la homogeneidad del mismo. Pre-
supone la existencia de diferentes tipos de establecimientos que
permitan la seleccién y distribucion del alumnado en funcién de sus

capacidades e inclinaciones, pero dejando siempre abierto el transito
entre unas instituciones y otras de manera que permanezcan accesi-
bles a todos. De ello depende la salud democratica de la sociedad.
En efecto, «es deber imperativo de la democracia el que todas las
escuelas, desde la maternal hasta la Universidad, estén abiertas a
todos los estudiantes, en orden no a sus posibilidades econémicas,
sino a su capacidad intelectual. No hay desigualdad mas injusta que
la desigualdad ante las instituciones de cultura del Estado; y esta
desigualdad existe en el momento en que el inteligente, si es pobre,
encuentra estas instituciones cerradas, y el no inteligente, si es rico,
las halla accesibles y propicias. La democracia no queda definitiva-
mente constituida sino en el momento en que el nifio, venga de
donde viniere, puede llegar sin obsticulo hasta los mds altos grados
de jerarquia del saber y de la jerarquia social, sin otros méritos que
los de la voluntad para el trabajo y la limpieza de su entendimiento.
Una democracia subsiste por las aristocracias del espiritu que ella
misma forja, y la produccién de estas aristocracias es imposible y,
por consiguiente, imposible la democracia, si ella no impulsa, faci-
lita y ampara la seleccion»[36]. Dada la intima conexién que cabe
establecer entre el surgimiento de la democracia y la aparicién de la
filosofia como critica implacable de las formas de demagogia sofis-
tica (o de fanatismo supersticioso) que esta tiende a generar, hay
que sefialar que las referidas «aristocracias del espiritu» se apoyan en
la condicion igual de todos en tanto que seres racionales (recuérdese
el esclavo de Menoén). Lejos del igualitarismo voluntarista y falaz de
la retérica de la igualdad de oportunidades, de lo que se trata es de
garantizar las condiciones materiales para la realizacion efectiva de
la igualdad de derechos establecida mediante la ficcion juridica (de ahi
la fabula platonica) de la isonomia. En este sentido, el principio de
igualdad deriva del hecho de que ante la verdad «todos somos igua-
les» y de que, en tanto que seres racionales, todos tenemos, en prin-
cipio, igual acceso al impersonal «lugar de cualquier otro» en el que



se manifiesta[37]. Puede decirse que todo ciudadano, en cuanto que
es un ser racional, es, por ello mismo, un filésofo mundano y, por
tanto, tiene igual derecho a poder formar parte de dichas «aristocra-
cias» (a diferencia de las de sangre o de las econdmicas).

La desigualdad social que deriva de la diversidad de aptitudes e
inclinaciones es un hecho que la sociedad debe corregir, reducién-
dola al minimo, garantizando por ley la independencia civil de todos.
Dicho esto, no toda desigualdad de hecho es, por si misma, injusta,
sino solo aquella que genera dependencia. Es lo que Condorcet
recalca al decir que «si esta desigualdad no somete un hombre a
otro, si ofrece un apoyo al mas débil sin darle un amo, no es ni un
mal ni una injusticia, y sin duda alguna seria un amor a la igualdad
bien funesto el que temiera extender la clase de los hombres ilustra-
dos y aumentar las luces en ellos»[38]. El propio Rousseau incide en
la misma idea de independencia civil al decir: «Respecto a la igual-
dad, no hay que entender por esta palabra que los grados de poder y
de riqueza sean absolutamente los mismos, sino que, respecto al
poder, que esté al margen de toda violencia y solo se ejerza en fun-
cion del rango y de las leyes, y en cuanto a la riqueza, que ningtn
ciudadano sea lo bastante opulento para poder comprar a otro, y
ninguno lo bastante pobre para tenerse que vender»[39]. Muchas de
las manifestaciones del igualitarismo progre y biempensante, que en
el ambito escolar adquiere cominmente tintes antijerdrquicos, se
configuran como ejemplos de ese funesto «amor a la igualdad»,
puesto que adoptan la forma de un antiintelectualismo recalcitrante
que privilegia siempre lo emocional.

Es posible rastrear en el romanticismo de corte rousseauniano los
origenes de esta corriente que privilegia lo emocional y desprecia lo
intelectual, de la que Luzuriaga, por cierto, no escapa por completo.
En su defensa de la «escuela activa», como complemento psicopeda-
gogico de la «escuela Gnica», que tiene, como acabamos de ver, una
motivacién eminentemente social, el manchego abre la puerta tanto

a las peligrosas derivas de las concepciones «progresivas» del prag-
matismo como a los prejuicios positivistas sobre la concepcion del
progreso y de las ciencias, especialmente, en este terreno, la psicolo-
gia. En este punto cabe localizar los origenes de la deriva que permi-
te, ya a finales del siglo XX, colar la estratagema de la
comprensividad (como presunta realizacién de la escuela tnica)
complementandola con el discurso de la inclusividad en los térmi-
nos que define el Banco Mundial.

Lo que con esto Gltimo queremos decir no es que la escuela no
deba ser inclusiva, sino que el discurso de la inclusividad, bajo deter-
minadas condiciones, sirve exactamente para lo contrario de lo que
parece denotar. Cuando existe una doble (o triple) red escolar y solo
la escuela ptiblica atiende a los criterios inclusivos (y ademas, por lo
general, en condiciones muy penosas) lo que se generan, en reali-
dad, son mecanismos de exclusién social mediante la formacién de
ghettos escolares[40]. Es, una vez mas, el efecto de encargar a la
escuela la soluciéon de problemas, en este caso la marginacién y
exclusién social, que la propia sociedad se encarga, dada su organi-
zacion econdmica (que permanece incuestionada), de agravar. En
estas condiciones, la «atencién a la diversidad» se ve abocada a des-
estimar el componente intelectual y cognoscitivo, entendido como
elitista y excluyente, frente a lo afectivo-emocional, que aparece
como la piedra filosofal de la integracion. Deberia reflexionarse
sobre las implicaciones que tiene la circunstancia de que sean las
mismas instituciones que promueven el giro neoliberal en educacién
las que propagan en sus documentos el discurso de la inclusividad.
Podria suceder que, bajo la apariencia de un progreso social, lo que
se estuviera implementando fuera, mas bien, un sistema de gestion
de los «residuos sociales» que las politicas neoliberales generan a
ritmo acelerado.

En definitiva, el callejon sin salida del que parece no querer salir la
izquierda tiene su origen en la falta de rigor y de respeto al conoci-



miento, asi como en el olvido de los intereses de clase que debe
defender. Debe decidir de una vez por todas si el problema es que la
escuela debe gestionar problemas afectivos, ideolégicos y econdmi-
cos que, inevitablemente, generan frustracién, haciendo de esta el
tinico problema a resolver (y todo lo que tenga que ver con lo psico-
légico) o, si, por el contrario, el verdadero peligro es haber renun-
ciado de antemano a la instruccién y a la teoria, que permiten
desarrollar la capacidad de reconocer cuindo no se esta ante la ver-
dad y cuando el pensamiento no es cientifico porque esta infiltrado
por intereses no declarados o no reconocibles que se asumen como
la manifestacion de «disposiciones naturales» del propio individuo y
por lo tanto su «verdadero interés tenido en cuenta educativamen-
tes, tesis central del constructivismo mas burdo.

Educar, en el contexto de una escolarizaciéon masiva y obligatoria,
implica el acompafiamiento total del sujeto en la escuela, que abarca
desde la funcién de instruir (cada vez menos) hasta la de formar en
valores con el fin de crear un determinado tipo de personalidad, con-
ciencia o ciudadano. Es una funcién omniabarcante que guia el pro-
ceso de aprendizaje segiin parametros que no son estrictamente
intelectuales y técnicos, sino morales y afectivos, hasta el final de la
educacion obligatoria. Mas aun, se entiende la funcién de educar, a
diferencia de la de instruir, como una labor que no acaba, que debe
producirse «a lo largo de toda la vida»[41], y en la que se deben
encontrar, reconocer y colaborar multiples instancias formativas,
dependiendo de la época y de la ideologia: la familia, el Estado, la
Iglesia, la «comunidad educativa», los «agentes sociales», los promo-
tores culturales, los mediadores, el coach, etc. Es mas, recordando la
situacion en la que el establishment de izquierdas dejaba a la clase
obrera, Salustiano Martin insiste en cémo una vez devaluado lo aca-
démico, se produce el giro definitivo en el que la relacién educativa
se centra en la socializacién del nifio: «Puesto que habia que sociali-
zar a los nifios, se hizo mucho hincapié en la educacién en valores,

aunque —alejada de la instruccion seria, la autodisciplina y la volun-
tad de estudio y olvidada por las madres y padres la educacion cohe-
rente de sus hijos— los presuntos valores siguieron permaneciendo
fuera de las aulas (la vida real), sin una posible encarnacion en los
conocimientos (de la sociedad y de la naturaleza) de los nifios»[42].
Esto permite que los valores efectivamente asumidos por el alum-
nado sean los suministrados por el oligopolio mediatico con una efi-
cacia creciente gracias precisamente a la innovacién tecnoldgica. La
«pedagogia» propia de la propaganda comercial invade, educando en
sus propios valores, el terreno previamente vaciado de lo que consti-
tuiria la Ginica defensa posible contra ella, el de la instruccién enten-
dida como filomatia. La instruccién como activacion del «amor por
aprender» es estructuralmente filoséfica, en tanto que activa y criti-
ca, y debe ser el fundamento y el nervio mismo de cualquier forma
de educacion escolar. Solo a partir de la filomatia cabe elaborar una
concepcion cabal de lo que deba ser la «escuela activa» como com-
plemento indispensable de la «escuela Ginica»[43].

ROUSSEAU Y DEWEY

Todos los planteamientos educativos, sin excepcién, que hacen de
la escuela el lugar de la educacion mas que de la instruccion, parten
de discursos que carecen, por completo, de fundamento cientifico o
que pretenden constituir una ciencia de la educacion a base de con-
ceptos «blandos». La propia idea de ciencia de Dewey carece del
estatuto epistemoldgico necesario para fundamentar un discurso
riguroso. Segun el eminente pragmatista «“ciencia” significa [...] la
existencia de unos meétodos de investigacion sistematicos, que
cuando son aplicados a una variedad de hechos, nos permiten enten-
derlos mejor y controlarlos de una forma mas inteligente, menos
casual y menos rutinaria»[44]. Esta es una definicién que no solo
devalta el concepto de episteme aristotélico, sino que es una aplica-



cidén directa del positivismo mas salvaje y facilita la proliferacién de
todo un discurso ligero que, sin embargo, es dificil de combatir, no
por falta de argumentacién sino porque, una vez destruido lo acadé-
mico, se opera en la socializaciéon del individuo a través de lo «empa-
ticor 0 «sentimental». Es un discurso en apariencia bienintencionado
que «suena bien»; que no tiene fundamento cientifico, pero si éxito
social. En esto consiste su seriedad epistemolégica. Cabe sefialar
que segun este significado de «ciencia», la alquimia o la astrologia
podrian entrar en la categoria de disciplinas cientificas con, al
menos, el mismo derecho que la pedagogia. Este es el motivo por el
que algunos autores pueden hablar con fundamento de «supersti-
cion pedagogican.

Para producir esa socializacién del individuo la desacreditacién
que sufre la instruccidn tiene que basarse en el supuesto funciona-
miento de la escuela como aparato ideolégico del Estado que, al
reproducir los intereses de clase, al estar claramente al servicio del
Estado, deviene «estatal». Asi, siendo la institucién reproductora de
la ideologia dominante desde la infancia, la escuela requiere una
«formacion en nuevos valores éticos». El discurso contra la instruc-
cién ha consistido en afirmar tranquilamente que, en tanto que pro-
ceso de transmision de contenidos, la instruccién es, en si misma,
ideologica, porque es el «continente» del conocimiento y este debe
entenderse como «curriculo oculto». Sin embargo, la educacion del
comportamiento en base a lo afectivo y emocional no parece moles-
tar a aquellos que hacen del contenido algo ideoldgico. La instruc-
cién, que es la posibilidad de la libertad en tanto que forma el
espiritu critico, es calificada de agresion a la misma. «La instruccién
sistematica es ficilmente remota y muerta, abstracta y libresca [...]
es adiestramiento reiterado de las capacidades técnicas para su refi-
namiento y perfeccionamiento»[45], segtn el constructivismo de
Dewey.

Ya decia Rousseau en el Emilio que instruir es interrumpir la

espontaneidad de la naturaleza humana para dirigir su libre desarro-
llo comprensivo de la realidad y recomendaba: «Mantened al nifio en
la dependencia tnica de las cosas y habréis seguido el orden de la
naturaleza en el progreso de su educaciéon dejando que la razén se
desarrolle libremente»[46]. Asi, identifica la construccién de la liber-
tad con el desarrollo natural de la razén de cada individuo segtin sus
capacidades naturales, apelando a un estado de inocencia «previo»
(inmaculado) a todo contacto social 0 mandato externo que supon-
drian una coaccién de esa espontaneidad natural. Es una suerte de
«instinto racional» el que le lleva, en todo momento, a obrar bien.
De esta forma, la naturaleza humana, a falta de instruccién, es tam-
bién buena. La tesis principal de El contrato social es que es la socie-
dad, cuya parte mas influyente es la escuela, la que pervierte al
individuo, al que hay que aislar, creando un ambiente imaginario;
dejandolo preparado, sin embargo, para los estimulos que él mismo
considere pertinentes[47]. Estos, eliminado el conocimiento, van a
ser ladicos, légicamente.

Las pedagogias herederas de Rousseau, como el constructivismo,
plantean la libertad del ser humano como una recuperacion de la
misma, como una reorientacién del hombre perdido en la cultura,
en la historia y en la sociedad, si bien la solucién que ofrecen es dis-
tinta. Para Rousseau, se entiende el cuerpo social como «coaccién
previan, de forma que es necesario aislar al individuo en su infancia.
De aqui se derivan, en principio, planteamientos autodidactas como
el «homeschooling», en un afan protector de los progenitores hacia sus
vastagos, que ha devenido no solo en la creacién de analfabetos fun-
cionales, sino de tiranos inadaptados al entorno social, a fuerza de
protegerlos del mismo. Planteamientos de este tipo buscan la atara-
xia en el proceso educativo, pero a base de colmar los deseos del
alumno e impedirle el contacto con todo aquello que, por ser con-
flictivo, pueda generarle temor. Esta sobreproteccion no produce
libertad, sino una tolerancia minima a la frustracién de los deseos y



aspiraciones por ausencia de referencias. «Dejemos a la infancia el
ejercicio de la libertad natural, que le aleja al menos por un determi-
nado tiempo de los vicios que le sujetan a la esclavitud»[48], nos
dice Rousseau, y con él, en el fondo, todas las pedagogias que insis-
ten en «poner al nifio en el centro». Lo que ocurre es que al preten-
der alejar al nifio de la esclavitud que pueda derivarse de las formas
de despotismo a las que se expone en su contacto con la sociedad
(formas que, en todo caso, habri que combatir politicamente), se le
acaba abandonando a la esclavitud de su propios deseos y pulsiones,
lo que le deja a la intemperie ante cualquier manipulacion que actte
en ese plano. Al no acceder a la ciencia en un sentido fuerte, el del
ejercicio de la teoria (recordemos la definicion de ciencia de Dewey),
el nifio no tiene la capacidad de combatir las desigualdades en térmi-
nos de lucha de clases, de forma que esta condenado a la reproduc-
ciéon de las mismas, a una insercion estupefacta y aquiescente en el
cuerpo social. Ciertamente, esto facilita mucho el trabajo de todo
tipo de terapeutas, propagandistas, y demas charlatanes sin escripu-
los. Esta es la via por la que, en el campo de la ensefianza, la psicolo-
gia ha dado un golpe de estado contra las matematicas.

El constructivismo parte de esa espontaneidad de la razén rous-
seauniana, pero ademads introduce otros planteamientos que, como
venimos advirtiendo, carecen absolutamente de fundamento cientifi-
co. Dewey afirma que facultades racionales como la imaginacién, la
memoria y el razonamiento matematico, son «destrezas platonicas»,
que lo Gnico que requieren es ejercicio en repeticiones constantes y
graduadas, de forma que se refinen y se perfeccionen por rutina
(puro conductismo). La escuela debe considerar secundarias estas
«destrezas» frente a las motivaciones particulares, a los conocimien-
tos ya adquiridos de forma natural en su socializacién primaria.
Defiende, por lo tanto, que el nifio tiene unas disposiciones natura-
les absolutamente particulares (que podrian reducirse a pura doxa)
pero que las facultades «platonicas» son secundarias; que estas dis-

posiciones naturales se desarrollan a través de la accién y no de la
teoria, base de una educacion que consideraria al individuo en su
irreductible particularidad: «Comprender es emprender, mediante la
imaginacion en una actividad compartida. Asi se obtiene el signifi-
cado de las palabras» [...] «Cuando las cosas tienen un sentido para
nosotros, sabemos, entendemos, proponemos; cuando no lo tienen,
actuamos de un modo ciego, inconsciente, ininteligente»[49]. Esto
es construir conocimiento, «poseer o engendrar ideas verdaderas por
su propia cuenta»: que sea el sentido particular y concreto de cada
acto de la voluntad el que coincida con los intereses o fines sociales
del grupo en que se inscribe, ejercitando el didlogo para la busqueda
de acuerdo o consenso, no para encontrar la verdad. La flipped class-
room es una técnica en esta linea: proponer online un video sobre un
tema para ahorrar tiempo para la practica en la clase. La generacion
casera de ideas propias llevadas a la clase, deben en una dinamica
creativa, producir acuerdo. De aqui, se supone, surge el conoci-
miento «util», ya aplicado. Todo el problema aqui es como las cosas
adquieren sentido. El constructivismo propone «actuar sensata-
mente desde el sinsentido», pero elimina la condicién indispensable
de que, precisamente para lograr algtn sentido que pueda ser compar-
tido por cualquier otro, tiene que ser posible algtn acceso a la objeti-
vidad. Ese es precisamente el papel de la teorfa, no de la «actividad
tedricar ldica que el constructivismo defiende.

En consecuencia, la capacidad de razonar, de producir conceptos,
de entender, de construir racionalmente el significado, de hacer teo-
ria, queda bajo sospecha, puesto que se duda de que sean facultades
que posea desde el principio el individuo, al margen de la interac-
cién; no asi esas «disposiciones naturales» innatas y formadas desde
la educacién indirecta o no formal. Ademas, la instruccidon como forma-
cién de esas facultades, es una educacion «impersonal» (y por lo
tanto indeseable) que no tiene en cuenta otras dimensiones del indi-
viduo como son las motivaciones y los intereses, el sentido que él



mismo construye en la accion, que es previa a la reflexion y determi-
nante del significado del concepto. Esta es, sin embargo, una con-
cepciéon puramente utilitarista del conocimiento que conduce
inexorablemente al relativismo mas atroz y que culmina en la nega-
cién de la posibilidad misma del conocimiento y, con ella, de todo
acceso posible a la objetividad y a la verdad. Frente a ella podriamos
traer a colacién a buena parte de la tradicién filosdfica, desde Platon
hasta Gustavo Bueno, pasando por Spinoza o Kant, pero en aras de
la brevedad daremos la palabra a Rafael Sanchez Ferlosio quien, en
La hija de la guerra y la madre de la patria, aclara que «los contenidos de
la enseflanza en cuanto tales, los conocimientos en si mismos [...]
por su propia condicion exigen que sea él [el estudiante] el que
salga a buscarlos fuera, en la pura intemperie impersonal, mostren-
ca, en la tierra de nadie en la que, por definicién, surgen y estdn.
Con esta insipida obviedad o perogrullada trato de disipar cualquier
equivoco sobre la circunstancia de que los contenidos de ensefianza
no pueden nunca adaptarse, en cuanto tales, a las idiosincrasias o a
las condiciones personales de los estudiantes, sino que necesaria-
mente han de ser estos los que tengan que adaptarse a las imperso-
nales condiciones de los conocimientos»|[50]. Esas condiciones son
las que vienen definidas por lo que la ensefianza tiene de «matemati-
ca», de herencia platénica y, por tanto, académica.

Dewey, en cambio, afirma que «cuando los nifios van a la escuela
tienen ya «espiritu», tienen conocimientos y disposiciones de juicio a
que puede apelarse mediante el uso del lenguaje. Pero este «espiritu»
lo constituyen los habitos organizados de respuesta inteligente que
han requerido previamente poner las cosas en conexién con el modo
en que las usan las demas personas [...] El espiritu como una cosa
concreta es precisamente el poder de comprender las cosas en la
forma del uso que de ellas se hace; un espiritu socializado es poder
comprenderlas en la forma del uso a que se aplican en situaciones
conjuntas o compartidas»[51]. Esta es la base del aprendizaje coopera-

tivo. El constructivismo tiene la misma idea de la instruccién, como
algo en si mismo coercitivo e ideolégico, que puede tener Rousseau,
pero pretende sofocar esa influencia del concepto y de la teoria a
base de integracion de todos y cada uno de los intereses, influencias
y agentes que rodean al nifio en la escuela, lo que significaria tener
en cuenta en el proceso educativo los «conocimientos previos» con
los que el nifio llega a la educacion; es decir, los habitos que ha
adquirido a base de uso o de ver como los adultos, con los que
debera compartir en el futuro una comunidad de intereses o fines lo
hacen. En la escuela «debemos “aprender” como una modalidad del
“hacer”»[52], sin orientacién moral sometida al juicio de la razon.

En definitiva, para la «escuela activa» del constructivismo, el ejerci-
cio de la teoria es en si mismo libresco, puro adiestramiento técnico,
pero postular la existencia de «conocimientos adquiridos» en forma
de habitos organizados de respuesta inteligente produce «conoci-
miento» gracias a la comprensién de lo concreto. Es la «socializa-
cién» del conocimiento lo que hace que el pensar tenga sentido, lo
que implica una completa devaluacién del saber tedrico y de las
facultades racionales; la abstraccién, la imaginacién, quedan reduci-
das a la reproduccién de destrezas que en un momento dado «han
funcionado», y que son validas educativamente solo porque estan
insertas en lo social y para lo social. Es una concepcion puramente
adaptativa que imposibilita el necesario distanciamiento tedrico a
partir del cual se pueda ejercer la critica. Es partir del presupuesto,
moralmente perverso, de que el aprender y el saber no son incenti-
vos en si mismos, como si, subestimando la capacidad de los alum-
nos, siempre se les tuviera que hacer picar en algin anzuelo ladico,
emocional o extracientifico para que se despierte su interés. Aqui no
solo hay un desconocimiento total del sentido de la teoria sino de lo
que pasa en el aula.

El constructivismo, a base de integraciéon, pretende erradicar los
«obstaculos epistemologicos» a fuerza de obviarlos. En la medida en



que se introducen los fines e intereses sociales «para la construccién
del significado propio», de ideas propias, estas quedan reducidas a
meras opiniones, pues se evita la posibilidad misma de su misma
construccion reflexiva, ya que el razonamiento del individuo esta
pletérico de los condicionamientos que pretende analizar. La distan-
cia (el khorismds platénico) que el sujeto requiere del objeto de cono-
cimiento no es una impostura aleatoria o caprichosa, sino la
condiciéon misma del pensar. Comprender las cosas solo en la
medida del uso que se hace de ellas y, sobre todo, del uso particular,
es tener, simplemente, un atisbo concreto de la estructura de lo real.
Y lo concreto no es conocimiento. El constructivismo defiende el
imposible de que por acumulacién de concretos, por suma de expe-
riencias se aprehenda el hecho en si, cuando lo tnico que se da, de
vez en cuando, es la coincidencia, bien en los intereses, bien en la
opinién de varios particulares. Imposibilita, por tanto, la construc-
cién de lo comun, del espacio politico democratico, que no es coinci-
dencia de opiniones, sino construcciéon de la libertad y de la
igualdad, lo que requiere individuos auténomos que razonen, y no
idiotas[53] cuya integridad estructural consiste en la defensa de lo
propio, para lo cual no paran nunca de opinar. Lo segundo nos lleva a
un concepto de inteligencia comiin construido por agregacion de singu-
laridades idiosincraticas, lo cual es tanto como decir que el conoci-
miento surge por acumulacion de idioteces.

CONCEPTOS VACIOS, PALABRAS BIENSONANTES

Segun Dewey, «la educacion debe servir para hacer que los indivi-
duos tengan cosas en comun. Lo que han de poseer en comiin con el
fin de formar una comunidad o sociedad son objetivos, creencias,
aspiraciones, conocimientos, una inteligencia comun, como dicen
los psicdlogos o una semejanza mental, como dicen los
socidlogos»[54]. Esta nocion de «inteligencia comun» carece de cual-

quier tipo de fundamento cientifico, a pesar de las referencias a la
psicologia y la sociologia[55]. Lo inteligente no surge por acumula-
cién de concretos o «ideas propias», sino por el desarrollo de las
facultades racionales superiores que tan alegremente desecha el
constructivismo.

Sin embargo, para Dewey, la vida en comun educa porque la vida
es un continuo de estimulos que incita a la novedad, y esta al pensar.
La educacion tiene que ser, por tanto, renovacion, «y se debe basar
en disposiciones mentales y emocionales de la conducta»[56], en el
afecto o interés comun, base de la actividad intelectual. La escuela
no requiere mas contenidos que los que los multiples sujetos deli-
miten en funcidén de sus intereses durante la permanente construc-
cién del «proceso de ensefianza-aprendizaje», como defendera la
LOGSE.

Por este motivo, el constructivismo defiende la necesidad de alar-
gar el periodo de la infancia, en el sentido de propiciar el desarrollo
de los poderes instintivos o congénitos de la juventud, que se basan
en la produccién de habitos, actitudes e intereses subyacentes y per-
manentes. La LOGSE, como veremos mas adelante, desarrolla la
adquisicion de ciertos comportamientos y hébitos al alargar el ciclo
de secundaria por la incorporacion de los dos primeros cursos de la
ESO a los institutos, reduciendo los afios de bachillerato. Esto que
parece ser una ampliaciéon de las ensefianzas medias es, en realidad,
una «primarizacién», por no decir «infantilizacién», en el saber y en
el comportamiento, de la secundaria y del bachillerato, etapas que
deberian encaminar al alumno con cierto rigor y profundidad hacia
los estudios superiores y hacia la vida adulta en general.

La «transferencia de conocimiento», objetivo final de la Estrategia
Europea 2020, recupera esa acepcion de habito de Dewey que es «la
habilidad de pensar que se adquiere en una situacién o a propdsito
de un tema y que debe resultar igualmente eficaz en el caso de otro
tema y de otra situacién»[57], de forma que la educacién debe estar



orientada a producir adaptacién en términos de eficacia social y de
creacion de fines compartidos en situaciones diversas. En este senti-
do, Dewey afirma que la instruccién produce aislamiento, y que no
es eficaz o productiva socialmente dado que no tiene en cuenta las
experiencias anteriores del alumno o lo que es lo mismo, no fun-
ciona de acuerdo a fines que estin previamente establecidos en la
comunidad de adultos. Dewey no defiende que el nifio se acomode
acriticamente a la comunidad, pero no explica como va a tener la
capacidad de insertarse critica y «creativamente» cuando su instruc-
cién viene siendo infiltrada afectivamente por los parimetros de esa
comunidad de fines desde el primer momento.

Llama la atencion la literalidad con la que las pedagogias actuales y
las normativas de los diferentes organismos internacionales que las
oficializan copian ciertas ideas. Asi, el «crecimiento es el movi-
miento acumulado de accién hacia un resultado ulterior sobre la
base del aprender a aprender un acto en lugar de considerarlo total-
mente hecho; asi se aprende por necesidad a variar sus factores y a
hacer de ellos combinaciones diversas, segin cambian las circuns-
tancias. Se abre una posibilidad de progreso continuo por el hecho
de que al aprender un acto se desarrollan métodos buenos para usar-
los en otras direcciones [...] La creciente complejidad de la vida
social requiere un periodo mas largo de infancia para la adquisicién
de modos de control variados y nuevos»[58]. No existe una critica a
los intereses subyacentes a este dinamismo; se da por bueno en una
comparacion con lo bioldgico, al mas puro estilo positivista, segun la
cual «la vida es un proceso de autorrenovacién mediante la accién
continua sobre el medio ambiente»[59] y la educacion debe reprodu-
cir «naturalmente» ese proceso. Por tanto, la escuela tradicional,
basada en la instruccién, comete el error de considerar el creci-
miento como la consecucién de un fin, véase, conocer, adquirir
cierto grado de comprension de los contenidos de las materias. Esto,
sin embargo, va en contra del dinamismo de la sociedad capitalista y

de la transferencia global del conocimiento y de la mano de obra,
que requieren que el crecimiento sea considerado como un fin en si
mismo, idea que se sostiene sobre la mixima de que «la vida educa
incesantemente». Es, de nuevo, la idea de aprendizaje permanente o a lo
largo de toda la vida, que no es una oportunidad para el enriqueci-
miento espiritual, como entienden los mas bienintencionados sino,
como hemos visto, una necesidad de los ritmos productivos: una
obligacion laboral de adaptabilidad. Si se quiere decir que esta plasti-
cidad infantil respecto de los fines sociales es buena, es lo que garan-
tiza la plenitud del individuo, deberia decirse a las claras y asumir
las criticas que surgen de un simple vistazo a la precariedad laboral
de los trabajadores en la actualidad.

En definitiva, la necesidad de transferencia del conocimiento que
lleva al desarrollo de las TIC y de la promocion de las competencias
sociales desde la Estrategia de Educacion y Formacion 2010, en el marco
del Tratado de Lisboa y que es la base para el desarrollo de las Habili-
dades y competencias para el siglo XXI en los paises de la OCDE (entre otros
documentos marco), ya esta presente en el constructivismo mads cla-
sico, asi como los planteamientos sobre la escuela que se derivan de
su defensa: «La transferencia del conocimiento es la habilidad para
pensar que se adquiere en una situacion o a proposito de un tema y
debe resultar igualmente eficaz en el caso de otro tema y otra situa-
cion. Pero la escolaridad, en su aislamiento, hace que el nifio no
pueda operar justamente porque la escuela no tiene nada en comin
con sus experiencias anteriores; operar, de acuerdo al criterio de la
eficacia social»[60]. Dewey afirma abiertamente que «en relacion a la
educacién, declaramos que el criterio debe ser social. Necesitamos
que la persona observe, recuerde y juzgue aquellas cosas que hacen
de ella un miembro competente, efectivo, del grupo en que esta aso-
ciada con otros [...] Deben tratar con materias que son mas signifi-
cativas para la vida»[61].

Llegados a este punto, es evidente que se hace necesario para la



pedagogia constructivista, valorar el papel de la instruccién en su
«justo» término, porque no estd encaminada a la eficacia. Esto es
exactamente lo mismo que infiltrar la escuela con innovadoras
metodologias para la creacion de «automatas sociales» y «gestores de
emociones», reduciendo como afirma Dewey el peso de materias que
producen un malentendido y desencaminado conocer: «librescon, se
ha dicho.

Contra estos planteamientos y citando de nuevo a Sanchez Ferlo-
sio, es necesario recordar y defender que «los conocimientos que
proporciona la instruccidn, exentos de toda clase de orientaciones
practicas y juicios de valor, aparte de ser, precisamente, el resultado
de unas ciencias que durante siglos se han esforzado por purificarse
de toda la morralla de fines e intereses que las condicionaba —como
la alquimia pudo trocarse en quimica cuando se liberé del designio
de conseguir el oro, o la astrologia se hizo astronomia cuando
renuncié a predecir el porvenir—, pueden ni deben, de ninguna
manera, dejarse dirigir por ninguna finalidad educativa. A la postre
resulta que es justamente el rostro absolutamente inexpresivo —sine
ira et studio— del saber por el saber el que hace nacer en el sujeto, de
su propia mente, la opinion y la conducta que la educacion, a la
manera de una trofalaxia, querria meterle en la boca ya masticadas y
bien ensalivadas»[62]. Entre la autonomia a la que alude la cita y la
que se pretende con el tipo de discurso que venimos criticando
encontramos la diferencia esencial que hace de la escuela una insti-
tucidon capaz de promover la emancipacion o bien un puro instru-
mento de adoctrinamiento.

ADOCTRINAMIENTO VS. EMANCIPACION

Como hemos dicho, la critica a la «escuela tradicional», esto es, la
que se basa en la transmisién de contenidos, viene de una interpre-
tacion erronea de la comprensividad y de la escuela nica, o, al

menos, de la eleccién equivocada de solo una de las posibles inter-
pretaciones que ofrece la tradicion de izquierdas. Esta critica, grosso
modo, tiende a considerar que, en si mismo, el contenido es ideolé-
gico y que los profesores son meros recitadores del mismo, al igual
que los poetas que tanto denostaba Platén como educadores de la
polis. Frente a esta malintencionada interpretacién de la instrucciéon
se han erigido modelos de escuela alternativos bajo el principio de
que es mejor, mas natural, mas humano y eficaz, educar que aportar
conocimientos. Este educar, consiste en:

— Reducir los contenidos y ensefiar competencias.

— Promocionar lo emocional.

— Desarrollar metodologias ajenas a la educacién como el Aprendi-
zaje Basado en Proyectos, problemas, tareas o retos, procedentes
del mundo de la empresa.

— Entrenar la personalidad en su conjunto para el éxito profesional
y el emprendimiento. Es el coaching educativo (afectivo).

— Modificar la funcién del profesor en funcién de criterios como el
intercambio de roles, o el management educativo[63].

— Establecer un control u «orientacidén» superior desde los gabine-
tes de orientacion y los servicios de inspeccion de las administra-
ciones publicas.

Estos planteamientos van acompafiados de:

— Reivindicar una escuela unificada (Gnica) segiin un concepto
equivoco de «democratizacion» de la ensefianza.

— El cuerpo tnico[ 64| como condicién de la escuela unificada.

— Reforma de las titulaciones para redefinir incesantemente la apti-
tud del profesorado: CAP maéster en formacién del profesorado
de educacién secundaria obligatoria, bachillerato, formacién pro-
fesional y ensefianza de idiomas.

— Formacién permanente no relacionada con la especialidad, sino



con la metodologia.
— La participacion de la «comunidad educativa» como elemento de
control.

Poco a poco, todos los proyectos educativos a escala global han ido
desarrollandose segin estos parimetros, en distintas fases, con
peculiaridades nacionales y locales, pero en un ritmo incesante de
trabajo mas que financiado por organismos ajenos a la educacion
como la OCDE, el Banco Mundial, la OMC y el FMI; organismos no
votados por los ciudadanos y que ejercen, sin embargo, la gober-
nanza mundial. En el capitulo anterior hemos esbozado un recorrido
por esa normativa y los planes econémicos que desarrolla. Es nece-
sario conocer los métodos y los efectos educativos de esos planes
economicos.

Si repasamos con detenimiento el esquema anterior, se puede ver
con claridad el efecto total que pretende tener el sistema educativo
en la conformacién de la personalidad, mas alld de la formacién inte-
lectual de los individuos. Es paraddjico que se considere la instruc-
cion como correa de transmision de la ideologia o de intereses
corporativistas y no se perciba con claridad el totalitarismo educa-
tivo manifiesto que hay en la pretension de «operar» en la persona
en todas sus dimensiones desde la escuela a través de las diferentes
etapas. Es decir, de forma «integral».

Muchos de los defensores del «cuerpo unico», por ejemplo, no
parecen percibir esta intencidn totalitaria en la reforma estructural
de la escuela que pretende unificar los cuerpos docentes, por natura-
leza, especializados, en un continuum formativo que, sin embargo, no
estd basado en el conocimiento, atentando directamente contra la
ensefianza secundaria[65]. Esta formacion integral requiere la trans-
formacidn de los espacios fisicos en estructuras abiertas y cooperati-
vas, verdaderos laboratorios cognitivos como el «aula jesuitica»[66].
Desde luego, no se critica su posible inmoralidad ni la pertinencia

de introducir dinamicas y metodologias empresariales o ideas tan
burdas como el emprendimiento o el coaching[67].

Tampoco se plantea la posible inconveniencia de que la escuela sea
el lugar de resolucion de conflictos emocionales de origen no escolar
a través de dindmicas de mediacién, resolucién de conflictos, «aulas
felices» y otros proyectos que, de forma voluntarista y humanitaria
operan sobre el individuo. La aplicabilidad de estrategias relativas a
lo afectivo y emocional al mundo laboral es el criterio para promo-
cionarlas frente a lo académico[68]. Evidentemente, para la resolu-
cién de problemas, estd cada vez mas fuera de lugar la consideracion
de la clase social de procedencia. Esto es evidente en entornos de
izquierda, en los que esta idea resulta rancia, pero, al mismo tiem-
po, son indiscutibles el criterio de la innovacién y de la transferencia
de conocimiento, entre otros.

Esta es una escuela totalitaria, puesto que el sistema educativo
legisla y funciona sobre la totalidad del sujeto en formacion. Des-
borda la instruccién, porque no es transmisién de conocimientos,
sino adiestramiento psicoafectivo[69]. Este tipo de escuela, modela
desde el principio los afectos, intenciones e inquietudes en funciéon
de los intereses sociales, de las «necesidades reales del momento» y
con el fin claro de la inserciéon en el mundo laboral. Las empresas
llevan muchos afios insistiendo en que la escuela se adapte a sus
necesidades. La estrategia para conseguirlo era introducir como con-
tenido primordial de la escuela «la problemadtica social y emocional»
y las metodologias pertinentes para su tratamiento. Esto, que es
convertirla en la escuela basura totalitaria hari que los defensores
de la escuela comprensiva actual se lleven las manos a la cabeza,
puesto que esta tradicion, basada en el constructivismo y el pragma-
tismo, se ha cuidado mucho de hablar de totalitarismo educativo
solo bajo condiciones fascistas o estalinistas.

La escuela «integral» e «integradora» no se atreve a pensar de si
misma, a pesar del apelativo que la define, que sus planteamientos



puedan ser igualmente totalitarios, aunque pretenda cumplir la
doble funcién de instruir, eso si, reduciendo contenidos (escuela
basura o de la ignorancia) y la de «acompafar» o «proteger» a los indivi-
duos en formacion. Este doble movimiento impide, por definicién,
la emancipacién, crea sujetos débiles y manejables, gracias el
vaciado progresivo que se realiza del contenido y por la infantiliza-
cién perpetua de los alumnos.

El movimiento es, histéricamente, inteligente, avasallador y astu-
to. No se produce el adoctrinamiento como en tiempos pasados for-
mando claramente un tipo de ciudadano, el que el Estado demanda
en un determinado momento: fascista, patriota, soviético, etc. El
adoctrinamiento es mucho mis difuso puesto que las condiciones
estructurales lo son: la modernidad liquida, arreferencial, consumis-
ta, cambiante, innovadora, no requiere ciudadanos con una persona-
lidad marcada o definida, sino todo lo contrario: un ciudadano
completamente flexible. Requiere indefinicion y adaptabilidad. La
modernidad liquida es la de las crisis continuas del sistema capitalis-
ta, reinterpretadas interesadamente en términos de oportunidad
para los trabajadores. La escuela tiene un papel fundamental en la
reeducacién constante de los individuos, que no solo deben consu-
mir sino readaptarse laboralmente para reproducir las condiciones
del consumo, esto es, asegurar el «crecimiento econémicon.

Las diferentes leyes educativas no mienten en su motivacion.
Ahondaremos en el siguiente apartado en este punto. Solo hay que
leer sus preAmbulos, sobre todo desde la LOGSE, siguiendo la nor-
mativa europea y los planes globales como el ATC21S. Pero los orga-
nismos de las que emanan se las han apafiado para generar todo un
discurso ideolégico que permite que estas motivaciones aparezcan
bajo el prisma de la libertad de eleccion, de la democratizacion, de la
igualdad, de la regionalizacién, y de la pertenencia, todos a una, a
una comunidad educativa que decide por si misma qué es lo mejor
para sus hijos. Para ello ha necesitado generar instituciones como la

Facultad de Ciencias de la Educacién, y carreras como Pedagogia,
Psicopedagogia y el ciclo de Formacion de formadores para desarro-
llar este discurso, que atraviesa de principio a fin el sistema educa-
tivo y el mundo del trabajo.

Y se han esforzado mediante todas estas instituciones y leyes en
algo que es clave: destrozar la figura del profesor, cuestionando con-
tinuamente la calidad y cantidad de su formacion, de su forma de
acceso a la funcién publica, de su «aptitud pedagogica», que es una
irrealidad consistente en la capacidad de transmitir conocimientos
sin poseer conocimiento alguno mediante el dominio de todas las
metodologias que puedan inventarse. Segtn la OCDE y la legién de
expertos que hacen propaganda de su evangelio educativo, «los pro-
fesores no solo necesitan formacion acerca de como ayudar a los
estudiantes a desarrollar estas habilidades y competencias, también
han de estar convencidos del valor de estas y ha de proporcionarse-
les incentivos y recursos para fortalecer su aprendizaje»[70]. Es
decir, deben querer colaborar y para ello deben ser conveniente-
mente adoctrinados, desde su formacién inicial, en el formalismo
pedagdgico mas fundamentalista. Tal y como lo explica J.-C. Michea,

la escuela de la ignorancia requerird reeducar a los profesores, es decir,
obligarles a «trabajar de una forma distinta», bajo el despotismo ilustrado de
un ejército potente y bien organizado de expertos en «ciencias de la edu-
caciéne. Evidentemente, la labor fundamental de dichos expertos serd
definir e imponer (por todos los medios de que dispone una institucién
jerarquica para garantizar la sumision de los que de ella dependen) las
condiciones pedagégicas y materiales de lo que Debord llamaba la «diso-
lucién de la légicas: en otras palabras, «la pérdida de la posibilidad de recono-
cer instantdneamente lo que es importante y lo que es accesorio o estd fuera de lugar;
lo que es incompatible o, por el contrario, lo que podria ser complementario; todo lo
que implica tal consecuencia y lo que, al mismo tiempo, impides. Debord afiade
que un alumno adiestrado de tal forma se encontrar «desde el principio,
al servicio del orden establecido, aunque su intencién haya podido ser



absolutamente contraria a este resultado. En esencia, conocerd el len-
guaje del espectaculo, ya que es el Gnico que le sera familiar: el lenguaje
con el que le habrian ensefiado a hablar. Sin duda, querrd mostrarse
enemigo de su retdrica, pero utilizard su sintaxis»[71].

En definitiva, el docente debe colaborar y, si no lo hace, se fiscali-
zard burocraticamente su trabajo y se cortara de cuajo su mal lla-
mada carrera profesional. Si colabora, es porque la tnica posibilidad
de reavivar y sentir que su trabajo no es repetitivo (y no es por los
contenidos, por mucho que se empefien otros) es acoplarse a todos
los movimientos de renovacién pedagdgica que aparecen cada cierto
tiempo. La esquizofrenia en los centros es inquietante, en este senti-
do. El profesor es el primer alienado en su trabajo. Como resultado,
lo estd también el alumno. ¢Es posible defender en estas condicio-
nes la formacién de un ciudadano critico, auténomo; de una forma-
cién para la emancipacion del individuo? Histéricamente, los
diferentes planes y leyes educativas han posibilitado todo lo contra-
rio, como veremos a continuacién.

LA CONSTRUCCION LEGISLATIVA DE LA ESCUELA UNIFI-
CADA NEOLIBERAL

La traicién a las clases trabajadoras

No queremos perder de vista el objetivo: demostrar a la izquierda
que no ha protegido la escuela publica, y que esti permanentemente
perdiendo de vista la situacién en la que deja a los alumnos de la
publica cuando se empefia en atacar la instruccion, la ensefianza de
conocimientos, la imparticién de contenidos. ¢O los alumnos de la
publica van a poder competir en términos de igualdad con los de la
privada mientras se les aboca en muchos casos a no poder pagar el
«aprendizaje para toda la vida»? ¢{No se ve el interés de clase en el

aumento de tasas universitarias? ¢No se entiende que la reduccién
de las licenciaturas a grados y la siguiente propuesta del 3+2 con-
duce inevitablemente a los alumnos de la publica a renunciar a la
carrera universitaria?|[72].

Estd en el espiritu de la escuela integral y «democratica» la defensa
de esta dindmica acritica, sobre todo en lo relativo a la instruccién.
Podemos rastrear en la legislacién espafiola esta tendencia, que tiene
el discurso de la pedagogia por soporte ideologico y que consiste,
fundamentalmente en que «cuando el Estado promueve la educacién
integral, convierte la Escuela en “institucién total”»[73], de forma
que queda diluida toda posibilidad de construccién de tejido social
critico orientado hacia el progreso moral y politico, no meramente
tecnolégico. A cambio, se promueven ideas como la de «comunidad
educativa», que opera sobre la afectividad, promoviendo la participa-
cién ficticia en un proyecto comun desde las instancias mas diversas.
Esta masa psicoldgica unida en la afectividad «en pie de igualdad»
(igualitarismo, puesto que no hay isonomia) imposibilita la lucha
contra los problemas reales, destruye toda posibilidad de pensar en
términos de lucha de clases, asumiendo que los problemas son solo
escolares, cuando, en realidad, son de ricos y pobres; problemas cli-
sicos que el lenguaje novedoso de la escuela «democratica» diluye,
pero que existen e insisten, como solo puede insistir lo real. Un
breve repaso historico a la legislaciéon hace visible esta tendencia.

El RD de 26 de agosto de 1858 establece el Programa General de
Estudios de segunda ensefianza. Por el mismo se implanta la flexibi-
lidad de los estudios basada en el derecho paterno a dirigir la ins-
truccion de sus hijos. Regula, ademas, la posibilidad de la ensefianza
domeéstica. Dice asi: «Mds no se infiere de aqui que cuantos jovenes
entren en los institutos estaran obligados a estudiar todas las mate-
rias que puedan cursarse en ellos; al contrario, se da cuanta latitud
es posible al derecho que los padres tienen de dirigir la instruccién
de sus hijos, segtin su disposicioén natural, el estado de su fortuna,



su posicidn social, sus esperanzas y sus aspiraciones»[74]. Desde
este momento se reproducira en todas las leyes educativas el dere-
cho de los padres a supervisar la instruccién. La escuela no puede
escapar a la tension politica que, desde la Revolucion francesa, se ha
producido entre el principio de libertad y el principio de
igualdad[75]. El liberalismo burgués siempre ha puesto el acento en
la libertad, tanto de comercio como de eleccién. En el &mbito educa-
tivo se manifiesta en la libertad de los padres para elegir el tipo de
educacién que quieren para sus hijos. Esto convierte a los hijos en
propiedades intelectuales al servicio de las mas variadas predisposi-
ciones de los adultos que deberian ejercer su proteccién. Se pres-
cinde de tener en cuenta la probabilidad de que los padres no tengan
una formacién especifica que les permita elegir una asignatura u
otra (los llamados itinerarios formativos) y, menos atn, con el fin de
garantizar en esta eleccion a sus hijos una formacién completa, mas
alli de la motivacidén que les guie, que normalmente tiene que ver
con el deseo de que tengan éxito en la vida, seglin la demanda social
que se prevé de determinadas profesiones o el barniz elitista de las
mismas. Esto lleva a los progenitores a intervenir, mas o menos
intensamente, en la instruccion de sus hijos, cuando su labor debe-
ria ser meramente educativa, de acompafnamiento y de tutela, pero
fuera del aula. Las leyes educativas les amparan, en este sentido. Y,
en el contexto actual, desamparan a las materias no técnicas, que no
son productivas en términos econémicos (Filosofia, Historia, Arte,
etcétera).

El Decreto de 29 de septiembre de 1874, supone la deriva defini-
tiva de la instruccion hacia la educacion y lo afectivo, defendida a
partir de ahora por todas las leyes, fundamentalmente, las de los
gobiernos socialistas. El elemento adoctrinador afectivo en las leyes
de los gobiernos de derechas lo cumple el discurso religioso[76]. En
su articulo 54 define que «ha de ser calificada la conducta del
alumno, segtin los grados de “irreprensible, buena, regular y mala”».

Asi, la conducta, y su evaluacion, entran en el terreno de la instruc-
cioén al regirse por métodos en principio estrictamente académicos,
como es la calificacion.

El sujeto rapidamente aprende que, si bien de matematicas o de
historia apenas entiende, va a haber un porcentaje de la calificacién
que dependa de su comportamiento, por lo que saldri, en dltimo
término triunfante. La introduccion de competencias en la LOE y la
LOMCE como la competencia emocional o la competencia social y
ciudadana cumplen este objetivo educativo, el de conducir a los
sujetos por un determinado itinerario comportamental, no formati-
vo. Son estas competencias las que hay que «movilizar» para la inser-
cion en el mundo laboral. Cuando se trata de educar el
comportamiento y ademas este debe ser evaluado, el aprendizaje se
produce en términos de adaptacion conductual y no de formacion.
Es decir, el alumno no aprende nada que no sean actitudes y estrate-
gias para salir adelante. Eso no es conocimiento ni inteligencia criti-
ca. Es una redefinicién de ambos en términos constructivistas en el
sentido de «saber hacers».

En esta linea, la Institucién Libre de Ensefianza (1876-1936), con-
sidera que «ha habido olvido o relajacion con respecto a la exigencia
de educar y no meramente de instruir, que de todos los puntos de
alguna gravedad en la ensefianza secundaria este del programa es
hoy el menos importante, por limitarse al elemento puramente inte-
lectual, cuando el mundo entero clama por una educacién que
ensefie a vivirs[ 77]. La fundacién de la Escuela Nueva de Madrid en
1911, prima hermana de la Escuela Progresista en EEUU y de la
Comprehensive School en el Reino Unido, termina de constituir el
frente contra la «Escuela tradicional». Toda esta insistencia en «edu-
car para la vida» ha sido explicada en sus origenes en el apartado
dedicado al constructivismo de Dewey. No obstante, sigue siendo
una idea recurrente en las sucesivas reformas legislativas, funda-
mentalmente, las que han querido tener un caricter progresista.



Del XI Congreso del Partido Socialista Obrero Espaiiol (PSOE)
(1918), surgen, de hecho, las Bases para un programa de instruccion
ptblica en estos términos: «Nos estamos refiriendo a la educacion
desde el punto de vista social. Pero aun en el mismo aspecto técnico,
pedagdgico, es necesario marchar a la unificacién de la ensefianza en
todos los grados segun la féormula de la “escuela unificada”. Esta
supone la desaparicién de todas las barreras que separan la ense-
flanza primaria de la secundaria y esta de la superior y que hacen de
ellas compartimentos estancos. Y tal unificacién debe hacerse tanto
en los planes de estudios como en el personal docente»[78]. Ya
hemos explicado anteriormente que el sentido de la escuela tinica no
es «uniformar», como dejaba bien claro Lorenzo Luzuriaga que es,
precisamente, el redactor de estas bases. Las barreras a las que se
refiere son las sociales que, por razones fundamentalmente econd-
micas, impedian el acceso de las clases populares a una instruccién
prolongada y, desde luego, a la educaciéon superior. En cuanto a la
unificacién del personal docente, el tantas veces reivindicado
«cuerpo unicow, tenia una doble motivacion. Por un lado, pretendia
solucionar la situacién de los maestros de primaria como docentes
de «segunda» o «tercera» categoria, otorgandoles una formacién uni-
versitaria y equiparando su situacion laboral y salarial con la de los
docentes de otros cuerpos. Por otro lado, se trataba de introducir a
todos los docentes en la «ciencia pedagbgica», que por aquel enton-
ces se estaba consolidando en las universidades de toda Europa.
Esta consolidacion estaba muy ligada con la concepcidén positivista
de las ciencias, predominante en aquellos tiempos. El problema es
que esa pretendida ciencia pedagodgica no es tal ciencia, y que final-
mente se configur6 en gran medida como un instrumento de control
politico (o tecnocratico, si se prefiere) de los docentes. De esta
manera, la reivindicacién del «cuerpo Unico» a partir de una forma-
cién pedagogica inicial para todos los docentes se acaba transfor-
mando, ya en las postrimerias del siglo XX, en una poderosisima

herramienta para facilitar la implantacién de los planes mercantiliza-
dores de las élites, mediante el vaciamiento de la funcién de instruir
y su sustitucidn por las mas variadas «metodologias». En lugar de
elevar la formacion de los maestros, como se pretendia inicialmente,
se acaba por igualar a la baja la formacién de los docentes en general
impidiendo asi, de nuevo, el acceso de las clases populares a una
instruccién generalizada a pesar del alargamiento de los afios de
escolarizacion obligatoria.

Dado que no se puede afirmar de manera clara que la escuela
publica no quiere ensefiar, solo existe una posibilidad y es doble:
vaciar de contenido los planes educativos, lo que produce una
homogeneizacion y democratizacion instantanea, pero de la ignoran-
cia. Esto implica barrer la resistencia, el obsticulo epistemolégico
que da lugar al pensamiento racional, esto es, el saber de la materia.
Al mismo tiempo, requiere disolver la funcién del profesor, cuya
labor artificial, entrometida y socratica desde sus conocimientos ted-
ricos y capacidades técnicas, imposibilita un tratamiento antiintelec-
tualista del conocimiento. Se trata de convertir a alumno y profesor
en polos de la afectividad, en sujetos que interactian por afinidad o
por el enfrentamiento afectivo, en lugar de en los dos focos de la
elipse dentro de la cual se produce el acto del conocer. «Lo intelec-
tual es segregador; lo que iguala es lo afectivo. Hay que promocionar
la afectividad para evitar toda discriminacién»[79]. Al considerar la
formacién intelectual como intrinsecamente segregadora y discrimi-
natoria se consigue mantener la separacién tradicional entre aque-
llos que tienen acceso a una instrucciéon en los contenidos culturales
y simbélicos criticos, normalmente a través de las escuelas privadas
o privadas concertadas de «excelencia», mientras en la publica (y las
privadas concertadas destinadas a hacer negocio con las clases
medias y medias-bajas) se «educa» afectivamente para la adaptacion
acritica a las situaciones sociales dadas. Esta es la escuela tnica bajo
condiciones neoliberales, que reproduce y legitima las diferencias



bajo un pretendido igualitarismo tefiido de sentimentalismo bobali-
con para mantener la buena conciencia «progresista». Si estos objeti-
vos no se han conseguido plenamente es por la resistencia que
buena parte del profesorado de la publica (especialmente en secun-
daria) ha mantenido contra los discursos y practicas prescritas desde
la pedagogia oficial, empefidandose en defender, cada vez en unas
condiciones «ambientales» mas dificiles, el rigor académico y la
transmision de conocimientos. Por ello, uno de los objetivos de las
politicas educativas debe ser doblegar esa resistencia.

Destruir al profesorado para destruir el saber

En el articulo 35 de las Bases para un programa de instruccion piiblica
del PSOE, se contempla la creacion de la Facultad de Pedagogia,
para, literalmente, «el control del personal docente». La pedagogia se
funda sobre una distincion falaz y carente de fundamentacion cienti-
fica: la distincién entre «tener conocimientos» y «saber transmitir-
los». Esto es lo que ha permitido que la pedagogia se postule como
meta-saber, como ciencia de la transmisién de los contenidos con
independencia de cuiles sean estos. Tener conocimientos no es sufi-
ciente para un profesor; es incluso un obstaculo para educar a ese
sujeto constituido por afecciones diversas y dotado emociones y
creatividad que es el nifio. Esta es la gran estafa de «ensefiar a ense-
fiar» de la que vive la Facultad de Ciencias de la Educacién. Un
articulo de 1973, aparecido en la Revista de pedagogia, fundada por
Lorenzo Luzuriaga en 1922, explica la necesidad que el profesorado
tiene de esos «conocimientos»: «Ante todo, dirfamos refiriéndonos a
lo mis conocido e inmediato, esa diferencia se refiere a un problema
de simple extension: el maestro. La escuela antigua se proponia tan
solo instruir, ensefiar, y el maestro actual, ademas de esa mision
puramente docente, elemental, que obliga a cada generacién a trans-
mitir un caudal de conocimiento a la que le sigue, ha de realizar una

funcién de educacién que abarca no el desarrollo intelectual tan
solo, sino las actividades vitales de cada nifio. El maestro ha de ser
cada dia mas un educador, esto es, en cierta manera un creador de
sus propios discipulos»[80]. Asimismo, en la Circular de 12 de
enero de 1932 de la Institucién Libre de Ensefianza, se define con
mas claridad el método de la escuela integral y en lo que debe con-
sistir la «aptitud» del profesorado: «La Escuela ha de transformarse
en el sentido de ser cada dia mas hogar. Ha de ser la verdadera casa
del nifio». Unos afios més tarde, el que seria pedagogo de referencia
en los primeros afios del franquismo, Adolfo Maillo, se hacia eco de
estas ideas en su obra Educacion y Revolucion. Los fundamentos de una
educacién nacional, de 1943, en la que se lee: «El método educativo
postula dos necesidades fundamentales: a) convertir las institucio-
nes formativas, no en «oficinas de la cultura», sino en «hogares de
convivencia», donde el alumno respire una atmdsfera total (religiosa,
patridtica, afectiva e intelectual), elevada y pura; b) la seleccion rigu-
rosa del profesorado, no desde el exclusivo punto de vista del «saber»,
segln ha ocurrido hasta aqui, sino atendiendo a la ténica profesional
de su vocacion y capacidad educativa (simpatia temperamental,
ardiente «eros» cognoscente, caracter entusiasta y empdtico, con-
cepto religioso y severo de la vida, personalidad rica y radiante, de la
que emanen en todo momento sugestiones e influjos de auténtico
magisterio» (énfasis nuestro). No podemos dejar de sefialar que la
propuesta que hace José Antonio Marina respecto a la seleccién del
profesorado en su Libro Blanco se aproxima peligrosamente a esta
descripcion, tipica de lo que venimos denunciando como una con-
cepcion totalitaria de la escuela. En cualquier caso, estas citas mues-
tran que el formalismo pedagégico permite que su discurso se
adapte a las mas variadas ideologias.

No es un dato baladi que fuera el primer gobierno franquista,
todavia en 1938, el que cambiara el nombre del ministerio encar-
gado de estos asuntos, que pasé de ser «Ministerio de Instruccién



Pablica» a denominarse «Ministerio de Educaciéon Nacional». Treinta
y dos afios de franquismo después, en 1970, la Ley General de Edu-
cacion (LGE) iniciaba la primera gran «reforma estructural» (la
segunda, corolario de esta, seria la LOGSE) del sistema educativo
espafiol, que mantenia hasta entonces la estructura fundamental
establecida por la Ley Moyano de 1857. En realidad, la LGE suponia
la adaptacién del sistema educativo a las nuevas condiciones sociales
y econdmicas surgidas de los «planes de desarrollo» (1964-1973)
que se pusieron en marcha tras el «plan de estabilizacién» de 1959.
La apertura diplomatica del régimen franquista en la década de 1950
propicidé la integracién de Espafia en diversos organismos interna-
cionales (ONU en 1955, FMI en 1958, participacién en la creacidén
de la OCDE en 1961 y en el GATT en 1963) y en el mercado mun-
dial. La repercusion de estas transformaciones en la sociedad espa-
fiola se tradujeron en el «baby boom», que llega hasta 1975, en el
smilagro econdmico» y en la aparicion de unas clases medias urba-
nas numerosas y crecientemente consumistas, al compas de una
modernizacién econémica de los sectores secundario y terciario.
Esto supuso la incorporacién de grandes sectores de la poblacion a
puestos de trabajo que requerian una cualificacién media o alta y la
prevision de una demanda de formacion para la poblacion joven que
iba aumentando y pujaba por incorporarse al tejido productivo.

En estas circunstancias el sistema educativo requeria una transfor-
macién que lo hiciera funcional a las nuevas necesidades econdémi-
cas. Se necesitaba «democratizar la ensefianza», es decir, hacerla
accesible a un mayor porcentaje de la poblacién dada la necesidad de
mano de obra cualificada. La también conocida como ley Villar Palasi
era, para su momento y contexto, un proyecto notablemente progre-
sista, que universalizaba el acceso a la educacién y acababa con el
principio de subsidiariedad del Estado, frente al cuasi monopolio
que la iglesia habia venido ejerciendo en el ambito educativo. Para-
doja aparente, pues fueron los tecnocratas del Opus Dei los encarga-

dos de llevar a cabo tan profunda transformaciéon del sistema
educativo en la que se establecia una ensefianza obligatoria hasta los
catorce afios, organizada en un tronco comun, denominada Educa-
cidon General Basica (EGB). Sin embargo, la crisis del petrdleo de
1972 empez6 a torcer el panorama. Inmerso el sistema educativo en
un proceso de reforma profunda (o quizid de reconversién indus-
trial), la realidad econémica y politica cambiaba rapidamente; el
régimen preparaba la transicion, bajo la tutela de la CIA y el Servicio
secreto aleman[81], para homologar el sistema politico espafiol, lo
que obligaba a replantear los fines y presupuestos manejados hasta
el momento. Muerto ya el Caudillo, la ley 30/1976 modificaba el art.
28.5 de la LGE, estableciendo una nueva convocatoria por curso para
evitar la repeticidn, pues con la masificacién aparecié el problema
del fracaso escolar. Fue la implantacion de la LGE la que introdujo el
discurso tecnocratico-pedagodgico (autonomia de los centros, educa-
cién personalizada...) necesario para esta adaptacion a las exigencias
econdmicas, bajo la tutela de la catedratica Maria Galino, teresiana
para mas seflas y afin, como no podia ser menos, al formalismo
pedagdgico de estirpe jesuitica. Comenzaba el control tecno-pedago-
gico institucionalizado del profesorado. En el preambulo de esta ley
podemos leer: «La ley, fuera de las lineas basicas del sistema educati-
vo, ha tratado de huir de todo uniformismo. La experiencia ha
demostrado cuan poco eficaces son las reformas de los Centros
docentes [...] dirigidos a un personal docente que no esté identificado con el
pensamiento del legislador, o que carece de informacién y medios para
secundarle. La tarea de los Institutos de Ciencias de la Educacién,
en este sentido, sera de suma importancia» (énfasis nuestro). Este
es el contexto en el que encaja el articulo de 1973 antes citado.

La aptitud del profesorado quedara definitivamente fiscalizada por
la «ciencia pedagdbgica» mediante la ley organica 1/1990 de 3 de
octubre, LOGSE, que impone en su articulo 24.2 la necesidad de
obtener el Certificado de Aptitud Pedagégica (CAP), cuyo maximo



desarrollo tendra lugar con el Espacio Europeo de Educacién Supe-
rior o Plan Bolonia y el «Master en formacion del profesorado de
educacion secundaria obligatoria, bachillerato, formacién profesio-
nal y ensefianza de idiomas», en 2009. Fue el desarrollo normativo
de la citada ley el que condujo a la creacién de las facultades de Edu-
cacion, reuniendo las secciones de pedagogia («ciencias de la educa-
cién») de las facultades de Filosofia y las escuelas universitarias de
profesorado de EGB[82].

La LOGSE desarrollé todo un articulado pretendiendo basarse en
los principios de la escuela democratica y su «metodologia activa».
Es clara en sus intenciones de formacién «totals cuando en el
articulo primero afirma que «el sistema debe garantizar el pleno
desarrollo de la personalidad del alumno»[83]. La presencia de estos
parametros psicologicos constituye definitivamente a la escuela
como la institucién que tiene que tutelar la vida del alumno en toda
su complejidad desde el principio. Esto, que parece algo muy «hu-
mano» es, sin duda, alienante y, ademas, una perversion de la profe-
sion del docente y de la funcién misma de las administraciones
publicas, en lo que debe ser la responsabilidad protectora que deben
manifestar respecto de la ciudadania. Tutelar el comportamiento
habria sido calificado, en relacién a otras formas de gobierno, de una
forma menos amable.

Sin embargo, parece que este funcionamiento de la escuela es, pre-
cisamente, garantia de la propia democracia, de ahi la insistencia en
la implantacion de determinado tipo de metodologias basadas en el
intercambio de roles entre iguales, entre los alumnos y el profesor, y
en tener en cuenta de los intereses diversos del alumnado. Asi, en el
articulo 2.3, se dice que se debera desarrollar «la metodologia activa
que asegure la participacion del alumnado en los procesos de ense-
fianza y aprendizaje». La educacién «Primaria se caracterizara por su
caracter global e integrador», y en el articulo 20.4, en Secundaria, «la
metodologia obligatoria se adaptard a las caracteristicas de cada

alumno, favorecera su capacidad para aprender por si mismo y para
trabajar en equipor. En el articulo 21, «con el fin de alcanzar los
objetivos de esta etapa, la organizacion de la docencia atenderd a la
pluralidad de necesidades, aptitudes e intereses del alumnado». La
LOGSE introduce los gabinetes psico-pedagogicos, que se han cons-
tituido en los «verdaderos defensores del alumnado», verdaderos
interventores administrativos que recuerdan mucho, en algunas de
sus funciones, a los comisarios politicos de regimenes no precisa-
mente democriticos. Una de las mas escalofriantes novedades de la
LOGSE fue instaurar lo que Gregorio Luri ha llamado, muy acerta-
damente, el nacionalconstructivismo, al establecer por ley como obli-
gatoria para el sistema educativo una metodologia particular (y
discutible) [ 84].

Para establecer su particular version de la escuela unificada y com-
prensiva, la LOGSE amplia la ensefianza obligatoria reduciendo el
bachillerato, etapa de especializacién que se desarrollaba en la ante-
rior ley con la suficiente duracién para que constituyera una verda-
dera eleccion del alumno. Esta ley (y la LOMCE ahora mas ain)
promocionan la especializacion por itinerarios a una edad precoz,
cuando es imposible y, ademas, injusto, que la eleccién deba reali-
zarse seglin parametros académicos.

Para que la tutela del alumno sea efectiva introduce el primer ciclo
de la ESO en los institutos de ensefianza secundaria. Las consecuen-
cias son graves: una infantilizacién de los cursos superiores y una
desubicacion completa, por cierto, también afectiva, de los mas
pequefios. Introduce, ademas, en el mismo movimiento, al cuerpo
de maestros en los institutos, como previo paso para el estableci-
miento del Cuerpo tnico, cuyos unicos detractores son los profeso-
res de enseflanza secundaria, y no por razones elitistas, como se
suele escuchar, sino porque atenta directamente contra la especiali-
zacidon de la ensefianza. Los defensores del Cuerpo Gnico también
apuestan, logicamente, por una formacién pedagdgica general para



todo el profesorado, con una minima especializacion de dos afios.
Légicamente, puesto que, con la escuela unificada e integral, viene el
vaciamiento del contenido. Es un ataque directo a la ensefianza
secundaria, a la que se ha venido «primarizando» en las sucesivas
reformas educativas.

La LOGSE supedita cualquier contenido a algo tan difuso como los
intereses de los alumnos (educacién con fin a intereses compartidos
del constructivismo), y a su participacién en los procesos de ense-
flanza-aprendizaje. Esto es de una gravedad enorme: con la excusa
de democratizar la ensefianza, el estudiante, cuya madurez estd en
construccion, se ve impelido a tomar decisiones de las que no pue-
de, ni debe, ser minimamente responsable. No hemos parado de
insistir en que las influencias o intereses externos, es decir, los de su
vida cotidiana, no pueden infiltrar el proceso de la instruccién por-
que este proceso debe prepararlos para algo enteramente diferente
de lo que es su «dia a dia»; es decir, para su futuro. Evidentemente,
los gustos y preferencias, y esto es simplemente una evidencia, no
un andlisis profundo de la naturaleza humana, guian sus decisiones.
Pero es una ilusién de decision, frustrante, por cierto, que puedan
decidir prematuramente sobre el proceso de ensefianza-aprendizaje,
puesto que estan, precisamente, en formacién.

Ahora bien, si se admite que de lo que se trata es «saber hacer» y
no de «saber», o «conocer», entonces se entendera la insistencia en el
aprendizaje de estrategias, métodos y actitudes en lugar de conteni-
dos. Esto no es, sin embargo, una escuela mas democratica, sino
mas vacia de inteligencia. Por este motivo, también estos conceptos
han pasado por el filtro de la pedagogia para su pertinente revision y
devaluacion. La «justicia curricular» es la base de esta revision.

Primero, es falso que una «democratizacién» de la educacién pro-
duzca ciudadanos demdcratas, criticos y autonomos, que es el obje-
tivo que pretende defender toda la legislacion actual. Lo que una
(presunta) democratizacién que devaltia los contenidos produce son

analfabetos funcionales incapaces de ejercer como ciudadanos criti-
cos, precisamente. Es otra bonita jugada esa de despotricar contra
los contenidos y contra el elitismo de la escuela tradicional, por
estar basada en la instruccién, poniendo entonces el acento en las
metodologias, justo cuando las clases populares tienen la posibilidad
de acceso a los conocimientos antes reservados a las clases domi-
nantes (lo que en Espafia sucedié plenamente a finales de los afios
ochenta). Es decir, precisamente cuando se logra la plena escolariza-
cion de la poblacion y aquellos que los tenian vedados acceden a los
saberes que les permitirian participar publicamente de modo critico
en igualdad de condiciones en cuanto a su formacién intelectual -lo que
seria el cumplimiento democratico del derecho a la educacidon- se
dice que lo elitista es la instruccion en si misma y no el hecho de
que el acceso a ella estuviera restringido a una minoria. De esta
manera se destruyen las condiciones técnicas y materiales impres-
cindibles para la transmisién de esos mismos conocimientos.

Por efectos de la masificacion que sufre la escuela piblica en la
actualidad, los alumnos que se lo pueden permitir, huyen de la igno-
rancia intelectualizada hacia la escuela privada, o mejor atn, la con-
certada, que sirve al proposito de destruir de otra manera la ptblica,
a base de consumir presupuesto. En efecto, en Espafia los problemas
de la ensefianza secundaria tienen que ver, mas que nada, con la
existencia misma de la ensefianza concertada, un cancer que ha des-
truido el sistema de instruccién publica, marginando cada vez mas
la ensefianza publica, deteriorandola y obligandola a asumir la carga
de todos problemas sociales, politicos y econdmicos. Pero el dis-
curso pedagogico, desde los tiempos de la LOGSE hasta hoy dia, no
suele entrar en este tipo de problemdtica. Cabe destacar, no obstan-
te, que hubo voces dentro del Partido Socialista Obrero Espafiol que
ya advirtieron del peligro cuando se empezé a implantar la LOGSE.
Por ejemplo, Luis Gémez Llorente y Mariano Pérez Galan avisaron al
ministro Solana de que «un sistema de ensefianza comprensiva



como el que imponia esta ley, con una red dual como la que tiene
Espafa, podia ser peligrosisimo para la ensefianza publica», porque
«si tenemos con fondos publicos un sistema donde el padre puede
elegir ensefianza gratuita, bien en un centro estatal, o bien en un
centro de privada concertada, y se amplia la escolarizacién obligato-
ria hasta los dieciséis afos sin que exista ningiin mecanismo selecti-
vo, incluso introduciendo la promocién automatica de un curso a
otro, nos podemos encontrar con que [...] empiece a bajar el nivel y
se produzca una huida de las clases medias de los centros escolares
estatales a los centros privados concertados»[85]. Sospechamos que
ese era precisamente el inconfesable efecto que se buscaba con la
reforma: sentar las bases politicas y pedagogicas para la reconver-
sién de la escuela publica en una suerte de guarderia asistencial y
gimnasio de adiestramiento de la fuerza laboral de baja cualificacion.

Todo este movimiento de la «democratizacion de la ensefianza» se
basa en cuestionar las teorias educativas basadas unicamente en la
distribucion de los bienes educativos y la exclusiva focalizacién en la
desigualdad material producida por clases sociales. Esto, que rapida-
mente permitiria un incremento de la inversién en profesorado y
materiales, lo que a su vez solucionaria problemas absolutamente
reales, es insuficiente de cara a una educacién integral que debe ser
mas amplia, que debe ser total. En efecto, «estas nuevas perspectivas
intentan dar forma a iniciativas pedagobgicas que mitiguen tanto la
opresion derivada de injusticias socioecondmicas como las de origen
cultural (género, etnia, cultura, origenes, geograficos, aptitudes y
religion)»[86]. La oposicién entre totalitarismo y democracia se
muestra aqui como la contraposicion entre lo pedagodgico, literal-
mente la conduccién del nifio, encerrandolo en sus particularidades psi-
cologicas, y lo matemadtico, entendido en su sentido original de
saber riguroso en general. A partir de lo primero se consigue a lo
sumo, en efecto, mitigar la opresién, pero solo en el nivel subjetivo-
afectivo. Estas nuevas iniciativas pedagogicas que abanderan la

lucha por la «igualdad de oportunidades» en la escuela, se configuran
entonces, finalmente, como el opio del alumnado, que legitima y sos-
tiene objetivamente las condiciones que generan lo que pretenden
mitigar subjetivamente. A partir de lo segundo, en cambio, se abre
la posibilidad de que el alumno se ilustre y salga de la idiocia. El dis-
curso pedagogico cumple asi, insistimos, el papel de crear las condi-
ciones para cuestionar la escuela en lo que tenga de instructiva y
convertirla en un espacio lidico muy funcional a los mismos inter-
eses, politicos y empresariales, en los que cabe encontrar las causas
de las desigualdades que dice combatir.

Este movimiento «democratizador» también cuestiona la elabora-
cion del curriculo de la escuela tradicional, sobre todo en la etapa de
secundaria, porque «actiia imponiendo un conocimiento particular
sobre todos, intentando inculcar una forma particular de orden y
disciplina a través de sistemas simbdlicos, presentandolo como ente-
lequias en las que se percibe la arbitrariedad y la seleccién contin-
gente que ha sido transmitida bajo la imagen de una realidad 16gica,
jerarquica e intemporal»[87]. Una vez mas, la acusacién de adoctri-
namiento de la escuela tradicional. En realidad, esta forma de argu-
mentar esconde un truco sofistico, juega con una confusion
interesada. El conocimiento, si lo es verdaderamente, no es particu-
lar sino universal (al menos tendencialmente) y exige un orden
l6gico al que deben someterse tanto el docente como el discente.
Precisamente la l6gica interna de cada materia es lo que hace de ella
una disciplina (arte, facultad o ciencia) que exige de los que la culti-
van el esfuerzo de ser, respecto a ella, disciplinados (metéddicos), es
decir, respetuosos del conjunto de reglas o normas cuyo cumpli-
miento de manera constante conduce a cierto resultado. Esto no es
otra cosa que respetar el método (camino) propio de cada materia
para progresar en su conocimiento. En efecto, esos resultados son
entelequias, pero no en el sentido de cosas irreales, sino en el sentido
aristotélico de fin u objetivo de una actividad que la completa y la



perfecciona. Atacar esto acusandolo de arbitrario y contingente, sin
mayores matices, es negar (por incomprension) la esencia misma de
lo «matematicor. Lo psicolégico separa y diferencia, lo matematico
hace entrar al nifio en una tierra ignota y sorprendente en donde
todos somos iguales. Es ahi, en la objetividad del conocimiento, en
donde que hay que anclar el imperativo de igualdad, y no en una
suerte de igualitarismo voluntarista.

Solo desde este tipo de incomprension, siendo benévolos, se puede
explicar que en el Manifiesto por otra politica educativa del Foro de Sevi-
lla se enuncie el siguiente despropdsito:

La Administracién deberia contar con instituciones intermedias forma-
das por representantes del mundo de la cultura, de la ciencia, de la inves-
tigacion pedagogica y de la administracién que tuvieran la capacidad de
propuesta, de revision y de sugerencia para desarrollar una politica de
renovacién permanente de los contenidos, sin que la Administracién pierda el
control de lo que es bésico. En la politica cientifica asi se hace. Lo cual
no es 6bice para evitar que 17 Comunidades Auténomas estén descubriendo las
peculiaridades de las Matemdticas en sus respectivos territorios[88].

Siglos y siglos pensando que las Matematicas eran precisamente la
puerta de acceso a una universalidad que permitia el entendimiento
al margen de las peculiaridades de cada cual para que venga un
grupo de prestigiosos expertos en «ensefiar a ensefiar» a descubrir-
nos que hay matematicas gallegas, matematicas catalanas... y asi
hasta 17 tipos peculiares de matematica. Tenia razén Fraga, Spain is
different. Aparte de lo absurdo de la altima parte del fragmento cita-
do, cabe sefialar dos cosas. La primera, la destacable ausencia en las
demandadas instituciones intermedias de los docentes, se supone
que ya representados (o suplantados) por los pedagogos; y la segun-
da, y mas importante, que la «renovacién permanente de los conte-
nidos» es solidaria de la «destruccidon creativa» caracteristica del
capitalismo cognitivo en su necesidad de contar con personas que

no se anclen en el pasado ni en lo aprendido y que puedan moverse
en entornos sin referencias, es decir, que estén motivados y entrena-
dos para gestionar la incertidumbre laboral que les espera, sin poder
nunca poner en cuestion las causas y condiciones que generan esa
incertidumbre (lo cual seria, ciertamente, desmotivador).

Un curriculo «contra-hegemonico», segin este movimiento, debe-
ria tener en cuenta que «la democracia es el proceso de transforma-
cion de las relaciones de poder en autoridad compartida; esto tiene
lugar no solo en el espacio publico en general, sino en la familia, en
la calle y, por supuesto, en la escuela»[89]. Pero, con ello, se oscu-
rece la finalidad misma de la escuela a base de confundir ambitos. La
autoridad compartida propia de la democracia politica pertenece, por
definicién, exclusivamente al espacio publico en el que los indivi-
duos se relacionan entre si como ciudadanos iguales capaces de darse
leyes a si mismos. La autoridad compartida en la familia o en la
escuela es enteramente distinta. En la primera, solo puede enten-
derse cabalmente como la que comparten los progenitores entre si
de cara a sus hijos, pero no con ellos -mientras permanezcan bajo su
tutela por ser menores de edad-, si es que aceptamos que es respon-
sabilidad de aquellos educarlos hasta su mayoria de edad (legal). En
la segunda, la autoridad la comparten los docentes, como sujetos a
los que se supone un saber, frente a los alumnos —que estan en el
proceso de adquirirlo—, si es que aceptamos que es responsabilidad
de los docentes instruirlos para llevarlos a la mayoria de edad (ilus-
trada). Al mezclarlo todo se altera el significado mismo del término
«democracia», que designa ahora una concepcién corporativista (y
no republicana) de la sociedad. La innovacién educativa pasaria
siempre por integrar el curriculo en la zona en la que se encuentra la
escuela o instituto (también afectaria a las universidades), e incluir
a toda la comunidad educativa para decidir los itinerarios formativos
del centro de acuerdo a las necesidades del lugar.

Se puede proceder, entonces, a desmontar lo que queda en la



escuela de institucién ilustrada (republicana). Los diferentes decre-
tos de direccién de los centros emanados de la LOMCE, conceden al
director la potestad de seleccionar el profesorado para el centro, lo
que atentaria directamente contra los derechos del funcionariado y
del profesorado interino. Algo, por cierto, que no parece importar a
la comunidad educativa, que tacha de corporativista cualquier
defensa de los profesores de su trabajo en este sentido. En cambio,
es en defensa de los intereses de la comunidad educativa, que los
proyectos basados en la justicia curricular hablan de la necesidad de
«contar con orientaciones pedagodgicas que transformen las institu-
ciones educativas mediante la introduccién en el curriculo del punto
de vista de los grupos o sectores «silenciados», la diversificacién del
conocimiento y la utilizacion de practicas de aprendizaje cooperati-
vonr. Por lo visto, aqui no hay ningun interés corporativo. Con la can-
tinela de la necesidad de orientacién pedagbgica los «expertos en
educacion» sirven las mas de las veces, ademis de a la hegemonia
capitalista, a sus propios intereses corporativos. El master de forma-
cién del profesorado fue una buena recompensa por su impagable
labor propagandistica a favor del Plan Bolonia. A través de este pre-
mio a sus desvelos conseguian garantizarse el control ideologico del
profesorado de secundaria, siempre mucho mas reticente a las rece-
tas de los pedagogos que el de primaria, al que ya llevan (de)for-
mando muchos afios. Mientras despotrican contra el academicismo
de la secundaria, el feudalismo de los departamentos universitarios
y el inmovilismo de los profesores, se aseguran de su propia super-
vivencia en la Universidad al erigirse en los grandes supervisores del
sistema educativo en su conjunto como detentadores de una pre-
sunta ciencia del ensefiar y el aprender cuyas recetas imponen bajo
su legitimacion académica como miembros de la comunidad cientifi-
ca. Respecto a esta forma de, esta vez si, academicismo de la peor
especie se guarda, en cambio, una silenciosa complicidad.

En resumen, la escuela-basura propia de la postmodernidad pro-

duce masivamente ignorancia intelectualizada, mediante la ludifica-
cion del aprendizaje y la infantilizacion prolongada del alumnado.
Esto solo puede lograrse mediante la destruccién de las bases técni-
cas y materiales que permitirian la instruccion ilustrada (filomatia)
necesaria para elevar el nivel cultural y la capacidad critica de la
poblacién en su conjunto. Esto altimo, que deberia ser el objetivo de
una verdadera democratizacién de la ensefianza, queda imposibili-
tado al encargar a la escuela la misidon imposible de solucionar las
desigualdades sociales mientras se implementan politicas econémi-
cas que generan un aumento de las mismas. La escuela queda redu-
cida asi a una especie de «guarderia ciudadana» -y «gimnasio
laboral» al mismo tiempo- vaciada de todo contenido auténtica-
mente emancipador. Este se sustituye por una bateria de metodolo-
gias que se autoproclaman como las grandes salvadoras de la
educacién. éCoémo puede decirse que esto es en defensa del
alumnado?
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CAPITULO V
Las metodologias salvificas: ABP coaching educativo y
pensamiento positivo

MARCO IDEOLOGICO PARA EL ABP

No puede entenderse la crisis actual de la escuela publica si no
explicamos los altimos y casi definitivos movimientos estratégicos
que se estan produciendo en este espacio mediante la implantacién
de nuevas metodologias que pretenden la transformacién de sus
fines mediante la reforma de las infraestructuras, de la carrera profe-
sional del profesorado y de la misma idea de lo que significa ser
alumno y aprender.

La metodologia que estd suponiendo un cambio estructural en la
escuela es el Aprendizaje Basado en Proyectos (en adelante ABP) y
el discurso pedagdgico que lo sustenta. Algunos defensores del ABP
afirmaran que solo se trata de una metodologia innovadora como
otras dinamicas tipo Role-play, Rompecabezas, Co-op Co-op y Simulacion,
que permiten «democratizar» la ensefianza en el aula a través del tra-
bajo colaborativo o cooperativo. Nuestra tesis es que el ABP no es
un método mds sino «el método» de la escuela neoliberal, y que la
crisis es la excusa para la transformacion de la escuela en una fabrica
masiva de mano de obra gracias a su implantacion. Es el aprendizaje-
servicio[ 1], o la reconversion de la escuela en el supermercado de las
empresas. Para que esta metodologia procedente del departamento
de Recursos Humanos de cualquier multinacional aparezca como la
salvacion de la escuela se han creado las condiciones estructurales e
ideolégicas necesarias. Econdmicamente, mediante la politica de
recortes, con el consiguiente aumento de la ratio, de horas lectivas
del profesorado, con la paralizacién de la construccién de centros
publicos y la masificaciéon en barracones. De forma evidente, se esta

destruyendo intensivamente el espacio publico mediante el desvio
de fondos a la privada concertada para tener la excusa para su inva-
sioén y reconversion. Recordemos lo que decia Christian Morrisson,
ya citado en el apartado dedicado a las reformas estructurales: «Los
gobiernos pueden conseguir que la opinién publica se ponga de su
lado, si obran de forma flexible, presentando, con la ayuda de la
prensa, estas medidas como medidas de justicia, bajo el argumento
de que si los sacrificios se le piden a todo el pueblo, los funcionarios
publicos no pueden ser una excepcién. [...] Uno de los recortes principa-
les concierne a los costos de operacion de las escuelas y las universidades. Es
una opcion mucho mds preferible que una reduccién drdstica del niimero de
alumnos y estudiantes. Las familias van a reaccionar violentamente ante la
posibilidad de que sus hijos queden excluidos de la Educacion. Sin embargo,
no van a reaccionar a una degradacion gradual de la calidad de la
educacioén. Asi, poco a poco van a aceptar pagar una cantidad de dinero para
que sus hijos puedan estudiar, o que se recorte algiin tipo de actividad educati-
va. Esta degradacién, sin embargo, se tiene que hacer paso a paso,
primero en una primera escuela y no en la escuela vecing, para evitar asi una
reaccion generalizada de la poblacién». Al mismo tiempo, se tiene
que elaborar y difundir una propaganda masiva contra la «escuela
tradicional», esto es, la que se basa en la instruccién, acusada de
memoristica, frente a las nuevas metodologias activas y participati-
vas que permiten la participacion del alumnado en el «proceso de
ensefianza-aprendizaje», en definitiva, que el alumno construya su
propio conocimiento. No debe sorprender, a tenor de lo que hemos
dicho en el capitulo anterior acerca de los planteamientos de Dewey,
que fuera un colaborador suyo, W. H. Kilpatrick, el primero en pro-
poner, alld por 1918, el modelo de aprendizaje basado en proyectos
en una obra titulada The Project Method. Segtn Kilpatrick hay que evi-
tar el «lastre educativo» que conlleva el «trasvase de conocimientos»,
tipico de la escuela tradicional, y elaborar el curriculo en torno a la
realizacion activa por parte de los alumnos de proyectos practicos



interdisciplinares, que suscitarian su interés y les motivarian a estu-
diar los conocimientos tedricos necesarios para poder realizarlos[2].
Parece que el ABP, ya casi centenario en su concepcion inicial, no es
tan moderno como algunos pretenden.

La idea que se transmite acerca de la escuela tradicional es que
«durante décadas, las escuelas han funcionado como organizaciones
de producciéon en masa que dividen el trabajo en distintos compo-
nentes (primer grado, segundo grado, lengua, ciencias sociales, cien-
cias naturales) ejecutadas por docentes que estan aislados de sus
colegas y trabajan solos en su propia aula, con sus propios alumnos
y sus propios materiales didacticos. En este tipo de sistema, los
alumnos son vistos como partes intercambiables de la maquinaria
educativa, que pueden ser asignados a cualquier docente. El empleo
del aprendizaje cooperativo durante la mayor parte del tiempo le
permite al docente reemplazar este modelo de produccién en masa
por otro modelo basado en el trabajo de equipo y el alto rendimien-
to. En otras palabras, la cooperacién es algo mas que un método de
enseflanza. Es un cambio basico en la estructura organizativa que
afecta todos los aspectos de la vida en el aula»[3]. Aqui, en realidad,
lo que se estd criticando es lo que la escuela tenia de fordista y se
esta proponiendo el transito al pestfordismo al compas de las transfor-
maciones del mundo del trabajo. Pero, enmascarando este hecho, se
aprovecha para arrasar con lo que habia en ella de institucionalidad
ilustrada transmisora de cultura (por ejemplo, con el principio de
libertad de catedra, que se mantiene formalmente pero vaciado de
contenido sustancial). Seria muy deseable, en efecto (luego insistire-
mos mas en ello), que las criticas a lo que se llama «escuela tradicio-
nal» tuvieran el cuidado de separar lo que esta tiene de herencia
jesuitica, lo que tiene de capitalista y lo que tiene de ilustrada. Es
este descuido el que hace que, muchas veces, las criticas a la misma
consigan lo contrario de lo que pretenden o dicen pretender.

El «trabajo en equipo y el alto rendimiento» deben entenderse aqui

desde los parametros de la valorizacién de capital humano que, en el
movimiento homogeneizador del mercado, debe afectar a «todos los
aspectos de la vida en el aula» haciendo asi del espacio escolar el
lugar de lo que podriamos llamar «totalitarismo de mercado». Se
otorga una falaz autonomia pedagégica (para qué seguir hablando de
libertad de citedra si el profesor ya no ensefia, sino que facilita el
aprendizaje) mientras se estandarizan los procedimientos para la
medicién del «resultado» en términos de «valor afiadido» en el mer-
cado de las competencias. Con esto se crean las condiciones para un
férreo control gubernamental (puesto que no hay de facto libertad de
catedra) del curriculo y una liberalizacion del mercado educativo, en
aras de la eficiencia, a partir de las exigencias de recortes del gasto
publico.

La escuela queda reducida, ahora ya totalmente, a una organizacion
de produccién en masa de alumnos-trabajadores que es, efectiva-
mente y por ahora, la escuela del Reino Unido y de los Estados Uni-
dos, consecuencia de la implantacion de las evaluaciones alineadas y
de la estandarizacién de pruebas como PISA. Es a lo que se tiende
en Europa. Pero, la producciéon en masa es consecuencia del des-
mantelamiento de la escuela publica con medidas como las que
hemos sefialado. Y deberia ser la razoén por la que se critica la pro-
duccién masiva de mano de obra desde la instruccién en obras
como, por ejemplo, Weapons of mass instruction, de John Taylor Gatto.
En ella, Gatto desarrolla los planteamientos del discurso que pro-
nunci6 al recoger el galardon al «Mejor maestro del afio» en Nueva
York en 2009. En este discurso afirmaba:

Dos instituciones controlan a dia de hoy las vidas de nuestros hijos: la
television y la escuela, por este orden. Ambos reducen el mundo real de
sabiduria, fortaleza, templanza y justicia hacia una abstraccién sin final y
sin frenos. Las escuelas estdn disefiadas para producir, a través de la apli-
cacion de formulas, seres humanos estandarizados cuyo comportamiento
pueda ser predecible y controlado. Es absurdo y anti-vital moverte de



aula en aula al sonido de una sirena durante todos los afios de tu infancia
natural en una institucién que no te permite ninguna privacidad y que
incluso te la quita en el santuario de tu propia casa pidiéndote que hagas
tus deberes. Necesitamos volver a pensar en las premisas fundamentales
de la escolarizacién y decidir qué es lo que queremos que los nifios
aprendan y por qué[4].

Desde luego, Gatto no se equivoca en su diagndstico de lo que
pasa en la escuela, pero solo bajo condiciones liberales y capitalistas,
fundacionales del sistema publico de ensefianza americano. Por este
motivo, pone la solucién en el orden de la metodologia y no en la
necesidad de cambio de las condiciones sociales y econémicas. Pro-
pone el rescate del alumnado y del profesorado a través de una
mejora de las relaciones dentro del aula de caricter cooperativo e
incluso reivindica el auto-aprendizaje o homeschooling, que ya se ha
demostrado ineficaz en EEUU (con todo el paquete de medidas con-
tra los deberes, a favor de la espontaneidad del aprendizaje y la nece-
sidad de privacidad, etc.). No denuncia (puede que su ideologia
liberal no se lo permita) el alto rendimiento que la implantacion del
aprendizaje cooperativo en cualquiera de sus versiones tiene como
objetivo y, mas grave aun, abandona la institucién y toda posibilidad
de «refundarla» bajo condiciones ilustradas, de donde también pro-
cede la cultura americana. Lo mas cercano que puede concebir a la
reivindicacién de lo publico es una especie de «comunitarismo» de
base entre familias de la misma zona para definir la educaciéon que
sus hijos deberfan tener. Es la «comunidad educativa», que, desde
parametros egoistas y no especializados, decide el futuro de sus
hijos. Pero esto no es «lo publico»: es el encuentro y reconocimiento
puntual de intereses privados y bien concretos que se reproducen en
la infancia, propiedad privada de los padres y cada vez mas, gracias a
la television y las TIC, de las corporaciones multinacionales y su
«pedagogia publicitarian.

En el apartado «Instruccién vs. educacion» dejabamos claro que la

instruccién no genera aprendizaje memoristico ni autématas. De
hecho, se ve imposibilitada tanto por un ejercicio no reflexivo de la
memoria, como por el movimiento propiciado por la legislacién que,
al menos desde la LOGSE, promueve el vaciado de contenidos en la
escuela a favor de las competencias. En efecto, cuando se aboga por
la disolucion de las estructuras, la eliminaciéon de contenidos y la
interdisciplinariedad sin mas (base del ABP), se atenta contra la
libertad de citedra, de forma que no se imparten los contenidos
especificos de cada materia con la coherencia que solo el especialista
puede aportar. Asi, el alumno se ve en la dificultad de que tiene que
pensar sobre la nada (ausencia de significado). Frente al constructi-
vismo mas dafino, base de las nuevas metodologias, no es por la
infiltracién de la escuela de todos los intereses, individuales o socia-
les, que el alumno va a tener algo sobre lo que pensar porque esté
relacionado con sus motivaciones o con el mundo real de sabiduria, for-
taleza, templanza y justicia, que Gatto parece presuponer en la vida
familiar y social. Eso constituye su vida cotidiana (si es que encon-
tramos lo que ve Gatto en algtn lugar y de forma tan nitida), pero
no puede constituir su formacién. Si devaluamos el contenido (me-
diante las competencias) o lo eliminamos directamente a través de
su conversion en retos o en tareas especificas, no tendra sobre qué
constituir una reflexién progresiva que le permita madurar, crecer
racionalmente. De este modo, solo le quedara el recurso de memori-
zar sin entender, porque, de facto, se ha imposibilitado el razona-
miento y la autonomia. Una vez mds, comprobamos, asi, que las
buenas intenciones progresistas que luchan contra el aprendizaje
memoristico acaban, precisamente, no dejando al alumno otra
opcidon que la de la memorizacién mecanica de contenidos que no
han podido ser pensados ni comprendidos. Se lucha contra fantas-
mas y se acaba por hacerlos realidad.

Esta es la situacién del alumnado en la escuela publica. El profesor
en este contexto ha quedado desprovisto de la tinica autoridad que



quiere y necesita el alumno, la del conocimiento, por la devaluacién
de su funcion, ahora vaciada de toda dignidad tedrica y fiscalizada
por la burocracia de sistemas de evaluacién internacionales como
PISA y TALIS (evaluaciones alineadas y estandarizadas). También
por la accién de la inspeccién y de la «comunidad educativa», que ha
comprado el discurso de las metodologias «innovadoras» salvificas.

La reconversion ideoldgica de la escuela mediante la implantacién
de una metodologia empresarial como el ABP supone la perversion
de la instruccién y su definitiva transformacion en educacién inte-
gral y totalitaria. El ABP se presenta como la técnica para el «saber
hacer», para la adquisicién de rutinas y estrategias de resolucion de
problemas concretos (fin, reto, tarea, proyecto), pero también para
la produccién de conductas deseables[5] de acuerdo a fines con «impac-
to». A través de las nuevas tecnologias, se presenta, ademas bajo un
formato ladico: la instruccién queda convertida es espectaculo, en
un simulacro de lo que deberia ser.

¢POR QUE DEBE EL ABP SALVAR LA ESCUELA?

Segtin la opinién generalizada, son tres las razones principales: En
primer lugar, la necesidad de mejorar los resultados académicos,
fundamentalmente, corrigiendo el abandono temprano en la ESO y
en la ensefianza de personas adultas, dado que ambos grupos consti-
tuyen grandes bolsas de desempleo; en segundo lugar, la necesidad
de homologacion de niveles y titulos en secundaria, bachillerato y
universidad, con el fin de garantizar la movilidad internacional, lo
que lleva a la estandarizaciéon y a una implantacién grotesca del
bilingiiismo[6] y, por tltimo, la tercera razén reside en la necesidad
psicoldgica y angustiosa de las familias de que sus hijos tengan éxito
en el mundo laboral, aunque estén condenados al «aprendizaje
permanenten.

En los dos primeros casos, el diagndstico que hace necesaria esta

reconversién de la escuela publica en empresa, procede de evaluacio-
nes internacionales como PISA y TALIS entre otras[7], y tiene el
patrocinio masivo de los medios de comunicacion (ya mencionamos
anteriormente proyectos interesados como los de la corporacion
Atresmedia). Sin embargo, es bastante discutible que a partir de
dichas evaluaciones estandarizadas se pueda mejorar nada mas alla
de las cuentas de beneficios de las multinacionales que, como Pear-
son, disefian y venden las pruebas[8].

Respecto de la tercera razén, la ciudadania demanda cambio por-
que las familias ven a sus hijos condenados al paro; las familias
demandan nuevas metodologias porque asumen el discurso de que
si no se encuentra empleo es porque la ensefianza estd anticuada, es
tradicional, conservadora y poco «dinidmica» para las exigencias de
una sociedad cambiante. Exigen que los colegios sean bilingiies aun-
que los nifios no aprendan porque es necesario, a toda costa, saber
inglés, el idioma de los negocios. Es la comunidad educativa la que
apoya el ABP porque hasta las plataformas que promueven un pacto
educativo y una nueva ley organica frente a la LOMCE, defienden,
contradictoriamente, los objetivos marcados por la misma y la
OCDE. Es el caso del Foro de Sevilla que, haciéndose portavoz de la
demanda ciudadana, critica las leyes educativas emanadas de los
diferentes gobiernos por ideoldgicas y defienden, sin embargo, el
desarrollo de metodologias en la linea de la Orden ECD/65/2015,
de 21 de enero, para la implantacién efectiva de la LOMCE que
afirma:

Para potenciar la motivacién por el aprendizaje de competencias se
requieren, ademas, metodologias activas y contextualizadas. Aquellas
que faciliten la participacion e implicacion del alumnado y la adquisicién
y uso de conocimientos en situaciones reales, seridn las que generen
aprendizajes mds transferibles y duraderos. Las metodologias activas han
de apoyarse en estructuras de aprendizaje cooperativo, de forma que, a
través de la resolucién conjunta de las tareas, los miembros del grupo



conozcan las estrategias utilizadas por sus compafieros y puedan aplicar-
las a situaciones similares. Para un proceso de ensefianza-aprendizaje
competencial las estrategias interactivas son las mas adecuadas, al permi-
tir compartir y construir el conocimiento y dinamizar la sesién de clase
mediante el intercambio verbal y colectivo de ideas. Las metodologias
que contextualizan el aprendizaje y permiten el aprendizaje por proyec-
tos, los centros de interés, el estudio de casos o el aprendizaje basado en
problemas favorecen la participacion activa, la experimentacién y un
aprendizaje funcional que va a facilitar el desarrollo de las competencias,
asi como la motivacion de los alumnos y alumnas al contribuir decisiva-
mente a la transferibilidad de los aprendizajes[9].

Si bien la LOMCE es considerada publicamente la aberracién mas
grande que le puede acaecer a la escuela pablica, no encontramos
pronunciamientos en contra de esta Orden que la desarrolla, ade-
mads, con caricter de urgencia, en los portavoces de ninguno de los
movimientos de izquierdas. Es mas, ha habido profesores tan sor-
prendidos ante esto, que han llegado a afirmar que lo mismo la
LOMCE no es para tanto, dado que, en la defensa de una escuela
activa y democritica, esto es precisamente lo que se debe defender.
Evidentemente, no se estan enterando de nada.

Parece quedar claro, entonces, que el ABP es una metodologia que
incorpora necesariamente el discurso de la pedagogia actual porque
es una estrategia de modificacion profunda de la conducta para su
adaptacion a las exigencias de una sociedad del riesgo global, de ahi su
funciéon educativa totalitaria. Este caracter de metodologia pura-
mente adaptativa queda condensado en las «dos premisas esenciales
que los docentes deben tomar en cuenta para el disefio instruccional
del Modelo de ABP y que deben fomentar en los estudiantes al
desarrollar sus actividades y el planteamiento de su proyecto: orien-
tacion al usuario; incertidumbre y riesgos como marco de la activi-
dad»[10]. La creatividad, la democratizacién del aula, el intercambio de
roles, la cooperacion para el éxito social y laboral, para la felicidad del

alumno, son el cuerpo tedrico de esta metodologia. Integra estos
conceptos como ninguna, y el profesorado, la sociedad y los partidos
de izquierda han asumido acriticamente este discurso, porque
«suena bien».

Es cierto que ningin profesor aceptara las dos primeras razones
esgrimidas por la OCDE y demas organismos ajenos a la educacién
para la implantacién del ABP sin sospechar que debe realizar una
minima critica «antimercantilista». Sin embargo, cada vez se escu-
chan més voces en los claustros de profesores defendiendo la razén
de la demanda social, y siempre en base al discurso emotivo ya cita-
do. Parece necesario recordar como se genera la «falsa conciencia»,
como la ideologia tiene existencia material y, en este momento, es el
discurso de las metodologias salvificas el que estd colonizando la
escuela como lugar de adiestramiento de la futura mano de obra al
servicio del capital. Se esti creando la «demanda social» de metodo-
logias «innovadorasn.

En definitiva, las condiciones para que la escuela sea «salvada por
la pedagogia» estan perfectamente preparadas con la necesaria cola-
boracion del profesorado y con la presién de la ciudadania. Por ese
motivo, y dado que la escuela esta en crisis, aunque por motivos
bien diferentes, hablamos de discursos y metodologias salvificas.

¢COMO OPERA EL ABP?

El Aprendizaje Basado en Proyectos «implica formar equipos inte-
grados por personas con perfiles diferentes, areas disciplinares, pro-
fesiones, idiomas y culturas que trabajan juntos para realizar
proyectos para solucionar problemas reales. Estas diferencias ofre-
cen grandes oportunidades para el aprendizaje y prepararan a los
estudiantes para trabajar en un ambiente y en una economia diver-
sos y globales [...] Aprenden a aprender el uno del otro y también
aprenden la forma de ayudar a que sus compafieros aprendan.



Aprenden a evaluar el trabajo de sus pares. Aprenden a dar retroali-
mentacién constructiva tanto para ellos como para sus compaifieros.
El proceso de elaborar un proyecto permite y alienta en los estudian-
tes a experimentar, realizar aprendizaje basado en descubrimientos,
aprender de sus errores y enfrentar y superar retos dificiles e inespe-
rados. [...] (Es el) desarrollo de habilidades de colaboracién para
construir conocimiento. El aprendizaje colaborativo permite a los
estudiantes compartir ideas entre ellos, expresar sus propias opinio-
nes y negociar soluciones, habilidades todas necesarias en los futu-
ros puestos de trabajo»[11]. El ABP se presenta como dinimica
colaborativa o de cooperacion en el aula, implantando el objetivo
LOGSE de que el alumno participe en el proceso de ensefianza-
aprendizaje. Lo que, en principio, podria entenderse como una
forma de que los alumnos trabajen compatible con la ensefianza de
contenidos por el especialista, siendo este el que les guia en un pos-
terior trabajo de reflexion grupal sobre los mismos, se convierte,
cuando se define la colaboracién en funcién de la elaboracién de un
proyecto con «impacto social», en una perversion de lo que significa
«aprender».

Una vez mas, el aprendizaje no tiene sentido en si mismo en esta
dindmica de trabajo: lo tiene en funcién de que se adapte a un reto
concreto con interés social: no es el conocimiento de una materia ni
la reflexion critica de sus contenidos. En un trabajo colaborativo
deberia haber, ademas de conclusiones grupales, conclusiones indi-
viduales y espacio para el silencio durante toda la actividad. En el
ABP no hay silencio salvo para reflexionar sobre los fallos de la
estrategia, porque se basa en la «evaluacion entre iguales o del «tra-
bajo de sus pares», en una «retroalimentacién» que permite negociar
las soluciones mas efectivas de acuerdo al reto planteado. «Pensar»
es aqui, en definitiva, «planificar» cdmo mejorar el rendimiento. De
hecho, si el objetivo del trabajo colaborativo o cooperativo solo fuera
fomentar la capacidad critica, el didlogo, el intercambio de opinio-

nes, las actividades defendidas por los pedagogos tipo «tormenta de
ideas», vendrian a facilitar la labor del docente. Serian herramientas
al servicio del profesor que, en su libertad de catedra decidiria apli-
car en el aula. En este sentido se podria hablar de grupos colaborati-
vos o cooperativos en los que los alumnos aprenden a dialogar y a
trabajar juntos fomentando la interdisciplinariedad a través del con-
tenido. Son practicas que han existido siempre en la escuela, y tien-
den a luchar contra planes de estudios cargados de forma
indiscriminada e incoherente de contenido y que buscan romper el
sestancamiento» departamental y la imparticion de ménadas aisla-
das de conocimiento. Los profesores son conscientes de que esto es
necesario en todos los niveles educativos.

Sin embargo, no es esto lo que se pretende mediante la implanta-
cién del ABP que, obligatoriamente, debe desarrollarse como meto-
dologia tnica de centro con la colaboracién de todos los
departamentos y con la supresiéon de contenidos especificos en fun-
cién de la necesidad que requieran los retos, tareas o «puntos de
impacto» que se definan en el Proyecto Educativo de Centro (PEC).
Insistimos: segun la LOMCE debe ser una decision de claustro apli-
car esta metodologia y, segin dijo literalmente el orientador de un
centro, esto seria «empujar todos en la misma direccion para que no
se hunda el instituto, porque no podemos competir con la concerta-
da». Para que sea viable su implantacion, los proyectos deben
basarse en los criterios de evaluacién, no en los contenidos u objeti-
vos especificos de la materia. En efecto, «los criterios de evaluacion
de cada materia suelen ser cualitativamente mas “asequibles” que
los contenidos y permiten un nivel mayor de integracion curricular
que los contenidos de cada una de las materias o areas de conoci-
miento»[12]. Se trata de la integracidon requerida por la evaluacion
por competencias, en la que las dreas o materias cumplen un papel
secundario y subordinado a la consecucién de niveles de logro com-
petenciales. Para ello, «es necesario: seleccionar contenido significa-



tivo para los estudiantes: directamente observable en su entorno;
programar productos de aprendizaje objetivos; buscar la interrela-
cion entre lo académico, la realidad y las competencias
laborales»[13]. Asi, los criterios de evaluacion de las competencias
que establecia la LOE son reformulables directamente en los estan-
dares de aprendizaje incluidos en el desarrollo normativo de la
LOMCE.

Para mas claridad, el ABP no es el establecimiento de un espiritu
colaborativo sin mas, sino la creaciéon de «grupos de alto rendimien-
to, en los que se requiere crear interdependencia positiva, (de for-
ma) que los miembros del grupo deben saber cémo ejercer la
direccién, tomar decisiones, crear un clima de confianza, comuni-
carse y manejar los conflictos. Deben sentirse motivados a
hacerlo»[14]. Es un ejemplo de como adaptar el comportamiento de
los alumnos al futuro entorno laboral, marcado por las nuevas estra-
tegias de gestion empresarial como el ejercicio del liderazgo, el
emprendimiento, la motivacién y el pensamiento positivo. Queda
claro que el conocimiento no es el fin de esta metodologia y si lo es
la homogeneizacion de las practicas, asi como una educacion absolu-
tamente reglada y vigilada de la conducta. Lo garantiza el discurso
biensonante de la pedagogia. De esto hablaremos a continuacién.

LA TRIADA DEL ABP: PROTAGONISTAS Y ESPACIOS

Para la implantacién generalizada del ABP hay que establecer quié-
nes, y como, seran los responsables de ponerlo en marcha. Una vez
establecido como «orientacién metodolégica» de obligado cumpli-
miento, «en su disefio deberdn participar el profesor, como experto
en contenidos, el pedagogo y el tecndlogo, si es que se van a incor-
porar las tecnologias de informacion y comunicacion. Todos ellos
deberan tener conocimientos basicos sobre disefio de
proyectos»[15].

El profesor

El profesorado de la publica partidario del ABP defiende el trabajo
colaborativo o cooperativo porque quiere, fundamentalmente, bus-
car nuevas técnicas de motivacion del alumnado para atraer la matri-
culaciébn que se estd desplazando a la privada concertada por la
existencia del distrito Gnico, de la libre eleccién de centro y el resto
de medidas liberales que ponen a competir los centros. El ABP se ha
implantado rdpidamente en todas las escuelas privadas religiosas.
En todo el mundo son pioneros los jesuitas. Esta promocionado por
todas las escuelas empresariales y de negocios. De este modo, y gra-
cias a la campafia de las corporaciones mediaticas y de los diferentes
gobiernos regionales, la escuela privada y la privada concertada se
presentan como las instituciones que se adelantan, preocupadas,
respondiendo a lo que los alumnos y la sociedad necesitan y obli-
gando a la publica a reaccionar agénicamente.

El profesorado esti defendiendo el ABP porque asume el discurso
contra el conocimiento y los contenidos con todos los clichés
mediante los que se ataca al profesorado y a la escuela tradicional,
en nombre de la creatividad, del interés comun y del proyecto colec-
tivo de la pedagogia constructivista del Dewey de Pensamientos sobre
educacion. Este proyecto, en su presentacion benévola, «prepara para
ser ciudadanos; motiva a los estudiantes a perseguir objetivos comu-
nes, estimula a que se preocupen mas por los demas, en contraposi-
cién con una actitud mds individualista y egocéntrica. Es una
pedagogia para la democracia, que otorga el poder a los estudiantes
y no tanto a una figura autoritaria (el profesor). Ademas, permite
desarrollar habilidades de caracter civico, como son: dialogar, adop-
tar multiples perspectivas de las cosas, juzgar de forma colectiva y
actuar de forma colectiva en asuntos de interés comun»[16]. Nos
encontramos, de nuevo, con la confusién entre autoridad y autorita-
rismo con la que se enmascara el vaciamiento de los contenidos y



con la retérica democratico-participativa del mercadillo de opiniones
relativista frente a la argumentacion rigurosa de la discusién
racional.

El profesorado parece ignorante del papel clave que juega en la
implantacion del ABP, del que se esta constituyendo en el ejecutor
voluntario. Cualquier documento de la OCDE, del INTEF[17] o de
la UNESCO sefiala que el profesor debe querer colaborar, debe que-
rer transformar su profesion. En este sentido, «los gobiernos debe-
ran hacer un esfuerzo para identificar y conceptualizar
correctamente el conjunto de habilidades y competencias requeridas
segln los estindares educativos que cada estudiante debe ser capaz
de alcanzar al final de la educacion obligatoria... No obstante, todo
este proceso corre el riesgo de ser irrelevante para las escuelas a no
ser que el conjunto de habilidades y destrezas se convierta en el
nucleo duro de lo que los profesores y escuelas deberian tomar en
consideracién [...] Los profesores no solo necesitan formacion
acerca de como ayudar a los estudiantes a desarrollar estas habilida-
des y competencias, también han de estar convencidos del valor de
estas y ha de proporcionarseles incentivos y recursos para fortalecer
su aprendizaje»[18]. En esta misma linea, el «Informe conjunto de
2010 del Consejo sobre la puesta en practica del programa de tra-
bajo “Educacién y formacion 2010”», en el marco del Programa de
Lisboa para el Crecimiento y el Empleo sefiala la necesidad de que,
«mediante la formacién profesional continua, todos los profesores,
formadores y responsables de centros escolares deben adquirir las
competencias pedagogicas y todas las demas competencias pertinen-
tes que les permitan asumir sus nuevas funciones implicitas en
dicho enfoque»[19], que no es otro que el enfoque competencial,
cuyo desarrollo viene posibilitado por el Aprendizaje Basado en
Proyectos.

El profesor es protagonista. Es colaborador necesario y debe estar
convencido de ello, puesto que las funciones que debe realizar en el

aula estan dirigidas, fundamentalmente, no a ensefiar, sino a trans-
formar educativamente al alumnado, lo que implica la asuncién de
un papel que desvirtiia completamente la profesion. De ahi, el esta-
blecimiento de la «triada de la salvacién» profesor-pedagogo-tecno-
logo y que el proyecto, inevitablemente, deba ser una decision de
centro. El profesor no puede caminar solo, porque su formacion
«clasica» le da independencia y hay que evitar a toda costa las tenta-
ciones de querer ensefiar. Cada uno desempefia un rol especifico y
debe estar perfectamente coordinado en esta escuela unificada e
integral. Por ese motivo es necesario insistir, como hacen Europa, la
LOMCE y Marina, en la necesidad de revisar y reconducir la forma-
cion del profesorado.

El profesor queda degradado a la condicién de «técnico educativon:
es el que sabe lo que se debe producir, como debe ejecutarse el «sa-
ber hacer». Es el «facilitador» del aprendizaje, el acompafiante y
supervisor de la tarea que realizan los alumnos. En el ABP la critica
no se realiza sobre su condicién de experto, pues esta es entendida
como indispensable (solo el experto puede detectar errores y recon-
ducir el trabajo). La critica consiste en que no quiera despegarse de
su funcién de ensefiar desvinculada de un fin concreto que no sea,
precisamente, aprender. En definitiva, que no esté motivado para
innovar. Si «lo da todo hechon», y por esto solo hay que entender «en-
sefiar», el objetivo, que es la elaboracién de un producto y la adquisi-
cién de la habilidad polivalente estratégica para hacerlo de forma
innovadora, original y en diferentes contextos, no se cumple. Los
imperativos de la eficiencia econémica dictan que

en bien de la calidad total el docente debe medir directamente la calidad
y la cantidad del rendimiento de los alumnos para determinar cuanto han
aprendido en una clase. Tradicionalmente, el rendimiento se evalia
mediante pruebas escritas. En los altimos tiempos, en cambio, se pro-
cura evaluar los resultados mediante mediciones del desempefio. Las eva-
luaciones basadas en el desempefio requieren que los alumnos



demuestren lo que pueden hacer con lo que saben, poniendo en practica
un procedimiento o una técnica [...] El diagnéstico auténtico requiere
que los alumnos demuestren las practicas o los procedimientos deseados
en contextos de «la vida real»[20].

De esta manera se puede proceder a la medida individualizada del
rendimiento a través del portfolio del alumno que prefigura las ya
mencionadas «tarjetas individuales de competencias».

La transformacién de la labor del docente, convertido ahora en téc-
nico educativo, se manifiesta en el hecho de que «en el ABP el
docente acttia como facilitador, ofreciendo a los alumnos recursos y
asesoria a medida que realizan sus investigaciones. Sin embargo, los
alumnos recopilan y analizan la informacién, hacen descubrimientos
e informan sobre sus resultados. El profesor no constituye la fuente
principal de acceso a la informacién»[21]. Solo debe actuar en los
llamados «momentos para el aprendizaje» para reconducir la estrate-
gia, pero nunca, bajo ninglin concepto, si se quiere lograr la interde-
pendencia de todos los miembros, debe producir el «cierre de clase».
Los alumnos deciden si la meta ha sido alcanzada y si la decision
final tomada por consenso es satisfactoria, y en qué medida, para
todos sus miembros (en ningun caso el cierre supone haber alcan-
zado la verdad; solo es la busqueda de la solucién a un problema
concreto. La misma debe ser aplicable, «til», y si es posible reaplica-
ble a una situacion similar). En este sentido «los docentes solo pue-
den estructurar y facilitar el cierre; no pueden imponérselo a los
alumnos. El cierre de la clase se favorece a través de la discusion
grupal centralizada, los trabajos escritos en pares y la actividad de
tomar notas en pares»[22]. Si el docente interviniera en el cierre, los
alumnos no adquiririan de forma «natural» y a edad temprana las
actitudes esenciales para su supervivencia en la empresa: observar,
supervisar, corregir e informar de sus iguales. Asi se produce una
constante «retroalimentacién» a través de la interdependencia en el
éxito y en el fracaso. Por este motivo, debe desarrollar una actitud

motivadora para buscar estrategias, para la consecucién de la tarea y
para la complacencia en el festejo[23]. Finalmente, «el profesor
aprende junto a sus alumnos dando ejemplo de que el aprendizaje
debe ser durante toda la vida»[24]. Como defiende la pedagogia
constructivista, debe ser un ejemplo de comportamiento, un espejo
en el que se debe mirar el alumno e, incluso un igual con el que
intercambiar roles.

En definitiva, el profesor debe, frente a la opcién de que el alumno
pudiera estar reflexionando sobre los contenidos de la materia,
fomentar la construccién reglamentada de la opinidn. Es la habilidad
lo que importa, el proceso de elaboracién, no aprender algo en con-
creto. Por ejemplo, comprender una evidencia matematica careceria
de interés en tanto que conocimiento acabado, pues la matematica,
es verdad, no es productiva. Una construccién matematica del cono-
cimiento es contraria, por definicién a la dinamica del aprendizaje
para toda la vida. Al mismo tiempo, debe constituirse en pedagogo o
complementarlo, porque tiene que implantar una reglamentacién
total de la conducta. La espontaneidad y la plasticidad del aprendizaje
defendidas por Dewey no estan al servicio de la libertad y de la auto-
nomia, sino que son la base de la obediencia a la regla: reproducir
un comportamiento definitivamente flexible, ajustable y, ante todo,
«creativon.

El tecnélogo

El Aprendizaje Basado en Proyectos estd dirigido al estableci-
miento de «comunidades de aprendizaje» a través del desarrollo de
las TIC. De manera general, las Tecnologias de la Informacién y de la
Comunicacion cumplen el papel especifico de permitir el desarrollo de
las competencias o habilidades del siglo XXI. En su implantacion
como una materia mas con contenidos (software, programacién,
entornos informaticos, etc.) en la LOGSE, quiza no se vislumbrara



claramente este objetivo. No obstante, unas décadas después pode-
mos constatar con la OCDE que «la Iniciativa para la Escuela del
siglo XXI ha comenzado recientemente y tiene como fin definir, pro-
mover y concentrarse en las habilidades del siglo XXI, lo que implica
crear entornos de aprendizaje innovadores y proveer a las aulas de
acceso completo a la tecnologia [...] que posibilitan la transferencia
de conocimiento a otras dreas del curriculo, a situaciones futuras de
aprendizaje o a su propia experiencia vital»[25]. Las TIC tienen una
funcién que los profesores de tecnologia y de informatica no perci-
ben (al menos en lo que para el conocimiento significa): son la
herramienta para desarrollar las competencias necesarias para la «so-
ciedad del conocimiento», para crear los entornos de aprendizaje
ideales para que surjan grupos de alto rendimiento trabajando por
proyectos. «El uso de determinadas aplicaciones TIC favorece parti-
cularmente el desarrollo de habilidades como el pensamiento critico,
la resolucion de problemas y la creatividad»[26], entendiendo que el
pensamiento critico es la capacidad de reajuste estratégico de un
grupo compuesto por iguales, que la resolucién de problemas con-
siste en la consecucion de retos mediante la aplicaciéon de una téc-
nica y que la creatividad es «la capacidad de respuesta ante los
problemas, puesto que en un mundo progresivamente sofisticado las
respuestas estandarizadas no siempre funcionan y debemos encon-
trar nuevas vias para enfrentarnos a la realidad con expectativas de
éxito»[27]. Asi, las TIC son la infraestructura necesaria para trans-
formar el conocimiento en habilidades y competencias y desvirtuar
completamente la escuela y convertirla en una «industria» de pro-
duccién de capital humano.

Es en este sentido en el que «el ambiente tecnolégico y el modelo
del ABP constituyen un concepto unificador en educaciéon»[28]. Este
es el modelo de escuela unificada en la sociedad del conocimiento.
Requiere eliminar todas las barreras, incluyendo la presencia del
profesor en el aula si se considera que interrumpe la «espontanei-

dad» del trabajo del alumno. Asi funcionan el «aula jesuitica» y los
«laboratorios cognitivos»[29] frente a los laboratorios pedagégicos tradi-
cionales[30], como estructuras pioneras en la «democratizacién» de la
enseflanza, a través de la creacién de entornos-comunidades libres
de obstaculos, tabiques, horarios, materias y eximenes. Asi se expli-
can las bondades de esta nueva escuela:

Una raya en el pasillo separa el viejo suelo gris del nuevo suelo amari-
llo en el Colegio Claver de los jesuitas en Raimat (Lleida). Los nifios sal-
tan de un lado a otro. «iSiglo XX!», gritan cuando pisan el terrazo gris;
«isiglo XXI!», cuando caen en el lado amarillo. A uno y otro lado de esa
raya conviven desde septiembre dos modelos pedagégicos muy distintos.
En el lado gris siguen con sus lecciones de toda la vida. En el lado amari-
llo los nifios trabajan por proyectos y en grupos. A un lado hay asignatu-
ras, examenes y un timbre que marca las horas. Al otro, el trabajo es
interdisciplinar, los horarios son flexibles, la evaluacién es continua y las
ciencias se aprenden haciendo un trabajo sobre reciclaje. Siglo XX, siglo
XXI [...] Los nifios aprenden haciendo, son mas auténomos, el trabajo es
colaborativo, los profesores hacen preguntas, no dan las respuestas [...]
En el lado gris hay pupitres (el del maestro, al frente), pizarras y puertas
con ventanucos que permanecen cerradas. Nifios en silencio que miran al
frente. Las aulas de los pasillos amarillos, sin embargo, son transparen-
tes, con enormes ventanales y las puertas siempre abiertas. Hay gradas y
las mesas tienen ruedas para poder agruparse. Los nifios hablan y se
mueven con libertad. Bajo enormes lamparas tubulares hay zonas comu-
nes con sofds, pufs, o un jardin vertical que estin construyendo ellos
mismos. En el aula de los pequefios hay un anfiteatro pistacho que en
uno de sus extremos se convierte en tobogan. Visualmente, los jesuitas
han hecho con estas aulas lo que Google hizo con sus oficinas[31].

Este idilico entorno educativo jesuitico se aplica experimental-
mente en un ciclo intermedio que comprende los dos Gltimos afios
de primaria y los dos primeros de ESO y se encuadra en el programa



Horizonte 2020 financiado por la UE. No debe sorprender el apa-
rente progresismo de la Compafia de Jestis puesto que fueron ellos
los creadores, en altima instancia, del formalismo pedagégico que
subordinaba el aprendizaje de cualquier contenido posible, mediante
su vaciamiento o nihilizacién, a la glorificacién de la Santa Madre
Iglesia. Su doctrina del casuismo ha podido ser calificada como una
especie de «capitalismo teologal», y proporciona una extraordinaria
capacidad de adaptacion a las circunstancias mas diversas. En reali-
dad, buena parte de las cuestiones que venimos denunciando en este
libro en cuanto a los sistemas escolares modernos tienen mucho que
ver, como ya hemos apuntado anteriormente, con su condicién jesui-
tica de fondo[32]. No es extrafio, pues, que los jesuitas sean pione-
ros en seguir recomendaciones que surgen de la Comisién Europea,
que en 2013 anunciaba su propoésito, a través de los programas Eras-
mus+ y Horizonte 2020, de ayudar «a los centros de ensefianza a
desarrollar nuevos modelos empresariales y educativos y a empren-
der una investigacion y experimentos politicos a gran escala para
poner a prueba enfoques pedagégicos innovadores, la elaboraciéon de
planes de estudios y la evaluacion de aptitudes»[33]. Ademas de ser
un laboratorio cognitivo el aula jesuitica es un experimento politico-
pedagogico de primera magnitud cuyas hipotesis de partida y resul-
tados serin convenientemente valorados, entre otros, por la Mesa
Redonda Europea de Industriales (ERT) que es uno de los mayores
lobbies empresariales en el ambito educativo europeo.

En su articulo «Aulas creativas», Fernando Trujillo Saez, que tam-
bién ha elaborado los materiales del INTEF para el curso online
«Aprendizaje Basado en Proyectos», defiende como base necesaria
para el desarrollo de la creatividad la eliminacion de los diferentes
tipos de barreras, a saber, arquitectonicas, educativas y psicologicas.
Segtin Trujillo Sdez, las barreras educativas son la dependencia de la
autoridad, el pensamiento reproductivo y repetitivo, el espiritu gre-
gario, el desconocimiento, el planteamiento clasico de la ensefianza

y el aprendizaje; las psicolégicas son la comodidad, la respuesta
automatica, los miedos sociales, la baja autoestima, la seguridad y el
conformismo, entre otras. Para acabar con ellas «es necesario favore-
cer una conducta ladica que amplie los margenes de la libertad en el
aula y que permita aprender con todos los sentidos, y atender a las
emociones y a los sentimientos de los alumnos y alumnas. El marco
educativo al cual nos referimos es el ABP, el paso de la ensefianza
transmisiva al aprendizaje activo»[34]. Nuevamente nos encontra-
mos con los tépicos y dogmas del pragmatismo: la ludificaciéon y la
infantilizacién asociadas a una falsa libertad donde lo emocional pre-
valece sobre lo racional. La condena de la transmisién de conoci-
mientos a favor del «aprendizaje activo» recuerda la defensa de la
«escuela activa» de Dewey o, en Espafia, de Luzuriaga, pero no debe-
mos dejarnos confundir. La actividad que impulsa el ABP no tiene
nada que ver con la actividad que pone en marcha la filomatia. En
realidad se trata de dos formas de entender en qué sentido el apren-
dizaje debe ser activo mutuamente excluyentes.

La eliminacién de barreras garantizando la necesaria y fluida
comunicacién solo puede venir proporcionada por las TIC y requiere
que el profesorado, una vez mds, se someta a un reciclaje, esta vez,
tecnologico, en su formacion. Es imposible desarrollar una ense-
flanza «ladica» y dindmica, si el docente sigue insistiendo en dar
clase en términos tradicionales. Seria imprescindible explicar deta-
lladamente cémo la formacién del docente estd limitada al aprendi-
zaje de nuevas tecnologias a lo largo de toda la vida, porque se
entenderia entonces el engafio al que se le esti sometiendo desde
todas las instancias oficiales cuando se insiste en garantizar su
acceso a la formacién como fundamento de una carrera profesional
enriquecedora. En este momento, la «oferta educativa» de los dife-
rentes centros de formacién del profesorado regionales y del Minis-
terio de Educacion y Cultura, a través del INTEE, consiste, casi en su
totalidad, en trabajo cooperativo y herramientas digitales para el



desarrollo del mismo. Estos son algunos ejemplos, en Madrid y Cas-
tilla-La Mancha: «Ciencia y Tecnologia: el que hace aprende», «Tu
aula del futuro: descubrir, contactar, colaborar», «Progresar con e-
twinnign, «Digital resources for the English language classroomy,
«Elaboracion de cursos Moodle», «Mobile learning y realidad aumenta-
da» y «Educacion conectada en tiempos de redes»[35]. Tampoco fal-
tan los de contenido pedagdgico, puesto que la orientacién

proporcionada por los expertos orientadores termina de dar operati-
vidad a la triada.

El pedagogo

Es significativo que, en 2011, cuando comenzaron los recortes del
Gobierno del Partido Popular en Castilla-La Mancha, solo se ofre-
ciera ayuda en el marco del Programa de Accion Social si los docen-
tes se matriculaban en los estudios de posgrado de Psicopedagogia.
Dado el éxito escaso que tuvo la iniciativa, se decidié cancelar el
programa. Por este motivo, el discurso pedagdgico se estd implan-
tando con un formato «lidico» e interactivo (tecnolégico) por parte
del MEC ofreciendo tnica y exclusivamente este tipo de formacion.
El ejemplo es la Flipped classroom o «clase invertida», que consiste en
la sugerencia online de la tarea o del reto por parte del profesor para
que el alumno reflexione en casa y lo desarrolle cooperativamente
en el aula, de forma que la ejecucion de la tarea es colectiva y, ade-
mas, ahorra tiempo... un tiempo que la docencia «tradicional» nece-
sitaria y que puede emplearse ahora en la educacién de las
emociones y de la afectividad, en el entrenamiento de las conductas.

El pedagogo no hace un trabajo directo en el aula tradicional, salvo
para orientar sobre itinerarios educativos en secundaria y universi-
dad, presentar algtin tipo de actividad o realizar una tutoria sobre un
tema especifico. Es el profesor el que desarrolla las orientaciones
pedagogicas que se determinan en las reuniones semanales de etapa

si lo considera oportuno, dado que tiene un conocimiento mas pro-
fundo del grupo. El pedagogo permanece en su despacho y desde ese
espacio especifico atiende, individualmente, a los alumnos y/o sus
familias si surgen problemas conductuales, de estudios, etc. Ahora
bien, el despacho se abre y el pedagogo puede estar dentro, pero la
pedagogia se infiltra en todos los espacios de la escuela al ritmo en
el que las TIC se convierten en el canal primordial de comunicacién
entre profesores, entre profesores y alumnos y entre la escuela y la
familia. Sobre todo, si la escuela tiene la estructura de las nuevas
aulas del siglo XXI que mencionidbamos en el apartado anterior. La
flipped classroom es solo un ejemplo de la proliferacién de cursos rela-
tivos al aprendizaje cooperativo, al aprendizaje por competencias, a
las evaluaciones internacionales, a la inteligencia emocional, a las
inteligencias multiples y a la urgente necesidad de motivacion del
profesorado para motivar al alumnado. Algunos de estos son: «Pro-
gramacion con Scratch como herramienta para trabajar las compe-
tencias transversales en FP Basica», «Reading: have fun and learn!»,
«Enséfiame a jugar», «Metodologias activas: transforma tu aula»,
«Educando los afectos: desarrollo de la competencia social», «Evalua-
cién por competencias en Educacién Secundaria», «Pensamiento
divergente aplicado a la educacion», «Aprendizaje de la lectoescritu-
ra: enfoque constructivista», «Neurodidactica», «Aprendizaje coope-
rativo en las aulas», «La Psicologia positiva en la practica educativan»,
«Metodologias activas. éCoémo incorporarlas?»[36] y un largo etcé-
tera en el que el Ministerio de Educacion ha invertido millones y
millones de euros.

Para la implantacion de la «metodologia definitiva», el ABP es
necesario introducir cierto tipo de técnicas o dindmicas discursivas
en el alumnado de caricter empatico que permitan establecer una
evaluacién entre pares u observadores en una «interdependencia
positivar. «Se trata de producir una configuraciéon radicalmente
nueva del sujeto, individual y colectivo, en el sentido de un vaciado



[...] El objetivo es reconstruir vinculos sociales privando al sujeto de
toda sustancia. Hace falta que cada cual se convierta en un envolto-
rio sin carne, el mejor conductor posible de la comunicacién social,
el lugar de un bucle retroactivo infinito y sin nudos». Se trata de que
el proceso educativo sea una continua retroalimentacién o
feedback[37] que garantice el resultado eficaz del proyecto. Son, fun-
damentalmente, el coaching educativo y el pensamiento positivo. Son
«tratamientos pseudoclinicos» que se caracterizan por su implanta-
cién colectiva y expansiva. Funcionan en la escuela a modo de sala
de psiquiatrico: todos deben ser tratados, todos deben ser someti-
dos, todos deben colaborar y empujar en el mismo sentido,
voluntariamente.

Una vez mads, si bien, el destinatario final es el alumno, el colabo-
rador principal debe ser el profesor, que ya era «facilitador» de otro
tipo de estrategias. El profesor deber ser entrenado para, a su vez,
ser entrenador (coach), de forma que pueda guiar al alumnado para
que genere voluntariamente las conductas deseables|38] antes mencio-
nadas. El profesor debe manejar técnicas grupales como el role-play,
la simulacion, el trabajo en pares, debate, Co-op Co-op, etc. Son todas
ellas, sin excepcidn, técnicas de observacion y modificaciéon de la
conducta, encaminadas a producir rendimiento en el aula, sin mas.
La labor del profesor debe ser seleccionar las «practicas sociales»[39]
a cumplir para la consecucion del reto.

Para los profesores que se encuentran ejerciendo, el pedagogo es el
coach que les motiva y da herramientas para convertirle en motiva-
dor. Los futuros graduados deben pasar por el filtro de la Facultad
de Pedagogia para ser considerados aptos para ensefiar. La formacion
pedagdgica ocupa un lugar cada vez mas amplio en la vida del profe-
sor y es la base del aprendizaje permanente del profesorado. El MIR
educativo de Marina defiende este enfoque de la formacién del pro-
fesorado y es significativo que encontremos ya, en un trabajo de fin
de mdster, citas que expresan un convencimiento completo al res-

pecto: «Se puede entender el concepto formacién como una activi-
dad; es decir, acciones que se dirigen a la adquisicién de “saberes
para saber hacer”. Esto en la educacién cobra un sentido social por-
que estos saberes se transmiten para beneficiar a los sujetos (Garcia,
1995)»[40]. Y afiade el futuro profesor: «Afortunadamente, un gran
sector del profesorado percibié hace algin tiempo la necesidad de
realizar una reflexion critica de su actividad docente y comprendié la
necesidad social de una revolucién metodolégica docente, que se
adapte a las nuevas realidades sociales y trate de sacar mejor partido
de estas [...] Con una perspectiva general, podemos afirmar que la
motivacién es el componente mas importante de la conducta, lo que
nos facilita provocar cambios en la vida en general y especificamente
a nivel educativo»[41]. Veamos, a continuacién, las implicaciones de
esta centralidad de la motivacion.

COACHING Y PENSAMIENTO POSITIVO EN EDUCACION

Uno de los fendmenos que acompafia a la «nueva educacién» es la
presencia cada vez mayor, en el curriculo, en libros de texto y en
proyectos educativos, del llamado «pensamiento positivor o, si se le
quiere dar un barniz cientifico, de la «psicologia positiva», entendida
como «ciencia de la felicidad». Desde hace afios venimos escuchando
un discurso muy preocupado por que los alumnos sean «felices».
Esto enlaza con la relevancia cada vez mayor que se le da a la «inteli-
gencia emocional» como uno de los pilares fundamentales del
modelo basado en competencias y en la motivacién. La razén de esta
primacia de lo emocional tiene que ver con el modelo econémico.
Segiin Byung-Chul Han, «hoy en dia se habla de sentimiento o de
emocion de una manera creciente. En muchas disciplinas se investi-
gan las emociones. De repente, tampoco el hombre es un animal
rationale, sino un ser de sentimientos. Pero apenas se cuestiona de
dénde proviene este repentino interés por las emociones. Las inves-



tigaciones cientificas sobre las emociones no reflexionan sobre su
propia actividad. A estas se les oculta que la coyuntura de la emo-
cién estd relacionada principalmente con el proceso econdmico.
Ademais, implica una total confusién de conceptos»[42]. En efecto,
muchas veces los términos emocidn, afecto, sentimiento, se usan
indistintamente, sin tener en cuenta que «tanto el afecto como la
emocién representan algo meramente subjetivo, mientras que el
sentimiento indica algo objetivo»[43]. Ya hemos aludido anterior-
mente a la tendencia a la pérdida del acceso a la objetividad en el
mundo educativo, de lo que este asunto no es sino un sintoma mas.
El caricter performativo de la emocidn, en tanto que remite a accio-
nes, es una pieza esencial en el programa politico que se esconde
tras la publicitada revolucién educativa. Permite incorporar al
alumno en su totalidad en el paradigma del emprendedor adaptado
al capitalismo cibernético ya que «en el capitalismo de consumo se
venden significados y emociones. No el valor de uso, sino el valor
emotivo o de culto es constitutivo de la economia del consumo. [...]
En el capitalismo de la produccién inmaterial las emociones adquie-
ren mayor relevancia. Es ahora cuando la emocién se convierte en
medio de produccién»[44]. Este cambio fue muy bien localizado por
Naomi Klein en su libro No Logo, al describir como en los afios
ochenta el negocio de muchas grandes multinacionales se despla-
zaba de la produccién de objetos de consumo a la venta de la «mar-
ca» en si misma, como simbolo que permite la identificacién
emocional de los consumidores con un determinado modo de vida.
Esto produjo grandes transformaciones en el mundo laboral de los
paises desarrollados, puesto que la produccion real se trasladaba en
masa a otras regiones mas rentables por contar con una mano de
obra mas barata. Fue la época de los despidos en masa y las desloca-
lizaciones. En Europa las privatizaciones de empresas publicas fue-
ron adquiriendo un ritmo acelerado. Los efectos de esta
reorganizacién del capitalismo en Estados Unidos fueron devastado-

res: «Entre 1981 y 2003, unos treinta millones de oficinistas norte-
americanos perdieron su trabajo en las reestructuraciones
empresariales. Y ni las empresas privadas ni las ptblicas tenian gran
cosa concreta que ofrecerles a las victimas de aquel desmantela-
miento masivo. El subsidio de paro generalmente se agotaba a los
seis meses, y la cobertura sanitaria expiraba a la vez que el contrato
de trabajo. Muchos de aquellos empleados consiguieron reponerse
del golpe y encontraron otro puesto, aunque con un sueldo un 17
por 100 mas bajo de media, o se resignaron a organizar su vida
como trabajadores eventuales o “consultores” de algun tipo. Pero
también hubo muchas personas que habian pertenecido a la clase
media y que, perdida la red de seguridad, se vieron abocados a traba-
jos muy mal pagados o a la pobreza»[45]. Precisamente en este
periodo nos encontramos con el auge de la industria de la motiva-
cién y la autoayuda. Paralelo a este auge se desarrollan las técnicas
de marketing extendiéndose a todas las realidades imaginables; todo,
incluyendo los paises, se convierte en una «marca» que hay que
publicitar y para la que hay que construir una imagen comercial ade-
cuada[46].

Este proceso provocd que entre la clase trabajadora se extendiera
la necesidad de tratarse uno mismo, independientemente de su pro-
fesion o cualificaciéon, como un comercial cuyo producto era uno
mismo. En este nuevo mundo laboral, incierto e imprevisible, el
empleado se convierte en una especie de cartera de aptitudes, flexi-
ble y adaptable, dispuesto a desplazarse sin problemas por diferen-
tes entornos de trabajo con sus propias competencias como tnico
equipaje. Para ello era imprescindible una labor constante de auto-
motivacién y una disposicion al marketing de «esa marca llamada ta».
Ya no se trataria de concebirse uno mismo como empleado, sino
como una marca que promete a sus empleadores (compradores)
pasion y compromiso con los proyectos de la empresa. El trabajador
serio y profesional ya no es suficiente, se necesita involucrar todo un



repertorio emocional que certifique la adhesién incondicional a las
directrices de la empresa. En efecto, «la presente coyuntura de la
emocién se debe, en ualtima instancia, al neoliberalismo. [...] La
racionalidad se percibe como coaccidon, como obstaculo. De repente
tiene efectos rigidos e inflexibles. En su lugar entra en escena la emo-
cionalidad, que corre paralela al sentimiento de libertad, al libre des-
pliegue de la personalidad»[47]. Este irracionalismo es el campo
abonado para el pensamiento positivo y el coaching. Ante la perspec-
tiva de un despido no hay que albergar sentimientos ni pensamien-
tos negativos, hay que verlo como una oportunidad para
desarrollarse personalmente. La pelicula Up in the air refleja esta
coyuntura a la perfeccion. La famosa escena en la que George Cloo-
ney, que interpreta a un individuo que se pasa la vida volando por
los Estados Unidos para gestionar las «transiciones laborales» de tra-
bajadores de distintas empresas, da una charla motivacional
hablando de la «mochila vital» y de la necesidad de aligerar peso
(tanto de bienes materiales como de relaciones sociales) es citada
con veneracion por multitud de paginas y blogs de coaching[48]. No
parece importarles que el personaje en cuestion sea un ser vacio,
egoista y narcisista. Este personaje constituye el ejemplo de lo que
significa ser una persona que no se ancle «ni en el pasado ni en lo
aprendido», seglin demanda la configuracién actual del mercado.
Que haya florecido toda una industria, muy lucrativa, en torno a la
motivacion de los individuos (trabajadores y parados) deberia
ponernos alerta frente a los discursos educativos que desde hace
décadas insisten en la motivacion y la autoestima del alumnado
como la panacea educativa. No es que no sean dos aspectos impor-
tantes, sobre todo en la infancia y la juventud, pero no pueden ser
las excusas para justificar cualquier cosa. Ademas, tal y como se
usan habitualmente esos términos en el ambito educativo, tienden a
encubrir una concepcién mecanicista de la conducta humana (de
corte conductista o, Gltimamente, cognitivista). O bien se trata de

motivos o ganas subjetivas de hacer algo, haciendo de lo motivador
sinénimo de divertido, o bien de mecanismos externos al sujeto
(«con el panorama que tiene en casa, ¢cémo va a estar motivado
para estudiar?») que este no puede modificar. De esta manera, en el
fondo se entiende que el alumno depende siempre de sus deseos o
impulsos que demandan la inmediata satisfacciéon o de una coyun-
tura exterior determinante e inmodificable. Su conducta se compone
de meros automatismos que responden a estimulos internos o exter-
nos pero sin ninguna capacidad para poder hacerse con las riendas
de su vida de un modo razonable. Esta concepcién en el fondo meca-
nicista y determinista del ser humano contradice la retérica educa-
tiva de libertad y autonomia para el alumno que suele acompafiar
estos discursos. Ademas de servir como un eficaz parapeto contra
cualquier pretension de algin docente perverso y obviamente enaje-
nado de acercar a los alumnos a la lectura de los clasicos porque, al
estar alejados de sus intereses, resultan poco motivadores[49].
Siguiendo con esta tendencia, se estd promoviendo en muchos
centros educativos un programa llamado Aulas felices[50], que pre-
tende ser «un programa de intervencidon educativa que garantice el
pleno desenvolvimiento de las competencias relacionadas con el
desarrollo personal y social del alumnado, incluyendo ademas la
Competencia para aprender a aprender. Al mismo tiempo, pretende-
mos que este programa constituya un modelo integrador, donde se
puedan relacionar y trabajar de modo coherente los aspectos vincu-
lados con la Accion Tutorial y la Educacion en Valores. Y todo ello,
tomando como marco conceptual las aportaciones de una disciplina
reciente: la Psicologia Positiva». Aqui nos encontramos nuevamente
el intento de legitimacién mediante una pretendida ciencia. Segin
Barbara Ehrenreich, la psicologia positiva empezd a cotizar en el
mundo académico a partir de que M. Seligman fuera elegido presi-
dente de la Asociacion Americana de Psicologia (APA). Seligman
hizo de esta pseudociencia el tema central de su mandato. En



seguida se vio que se alineaba con los intereses de la patronal, muy
interesada en desarrollar la «industria de la motivacion». Uno de los
principios fundamentales de la psicologia positiva es que «el bienes-
tar no depende tanto de las cosas externas, sino de como las percibi-
mos», seglin una falaz ecuacién en la que la felicidad depende de
tres factores:

Felicidad = Factores genéticos y biologicos + Circunstancias + Acti-
vidad voluntaria

Es de destacar que el peso otorgado a cada uno de los factores es
bastante arbitrario, y sobre todo que las «circunstancias», las condi-
ciones materiales de vida, diriamos nosotros, pesa solo un 10 por
100 en la «ecuacién». Introducir este tipo de concepciones en el
mundo educativo solo puede entenderse como una operacion enca-
minada a ajustar el sistema educativo a las necesidades de las
empresas. Se trata de entrenar a los alumnos para que cambien sus
percepciones antes que intentar cambiar sus condiciones de vida. Es
una novedad cientifica de primer orden, si olvidamos la tercera
maxima de la moral provisional cartesiana, segiin la cual hay que
«cambiar mis deseos mas bien que el orden del mundo». Es obvio
que un planteamiento asi pretende desactivar cualquier iniciativa
que tenga un caracter politico o reivindicativo, promoviendo un tipo
particular de idiocia funcional a las sociedades de consumo. Segtn
los autores de Aulas felices: «Tenemos plena disposicién para trabajar sobre
nuestras variables de personalidad, mejorando nuestros modos de pensar, sen-
tir y actuar, para lograr una vida mds satisfactoria. En esta premisa se
fundamenta nuestra conviccién de que, a través de la educacién,
[...] es posible potenciar la felicidad» (p. 16, énfasis en el original).
El problema estd en cudl es la direccién de esa «mejora» y qué tipo
de felicidad es esa que se quiere potenciar. En el contexto de las
directrices de los organismos internacionales, el faro que guia la
mejora es el concepto de «emprendedor» y la felicidad se rige por el

consumo y la adaptacién a la competitividad del mercado. Se trataria
entonces de someter nuestra subjetividad a constante revision,
como en el autoexamen protestante, para eliminar cualquier pensa-
miento negativo (pecaminoso o, dirfamos nosotros, critico) y estar
siempre motivados y dispuestos. Un trabajador feliz, un trabajador
productivo. En realidad, la Gnica preocupacién seria alimentar pen-
samientos positivos para mejorar el «marketings de la «marca» en la
que se ha convertido cada individuo, mostrandose a si mismo siem-
pre como altamente motivado. Hemos comenzado este libro con un
ejemplo real que ilustra esta nueva realidad que ya tenemos encima,
exponiendo lo que la empresa Kit Happy Energy espera de sus traba-
jadores. Ahora estamos comprobando como la escuela publica se ve
obligada a acomodarse a su destino y como un cierto progresismo
izquierdista se ha dejado seducir por semejante barbarie humana.

En un entorno laboral dominado por estas concepciones de la feli-
cidad y positividad, caracteristicas del nuevo modelo de gestion
empresarial, cualquier observacion critica, por muy razonable que
sea, tiende a ser censurada como una muestra de negatividad, y de
falta de compromiso con el proyecto de la empresa, que socava la
motivacién del equipo de trabajo. La exigencia de mostrarse siempre
feliz y con actitud positiva se convierte en una forma de coaccion
que modifica el sentido mismo del tan cacareado «espiritu critico y
creativo» que se supone se quiere potenciar. En realidad, el tipo
aportaciones «criticas» que se toleran se cifien a aquellos encamina-
dos a optimizar la eficacia y el rendimiento buscando las soluciones
mas «creativas» para lograr los fines marcados por la empresa. Fuera
de ese marco, la critica se identifica con la negatividad y significa
automaticamente el despido o la marginacién como elemento «toxi-
co». Ademas, como sefiala Ehrenreich «al final, la felicidad se mide a
partir de la satisfaccién que una persona declara sentir sobre su pro-
pia vida, y quizd sea mas sencillo estar satisfecho con ella si uno
tiene dinero, se cifie a las normas sociales, acomoda sus juicios a lo



que diga la iglesia [o la empresa] y no se preocupa demasiado por
las injusticias».

La, sin duda, bienintencionada preocupacién de muchos pedago-
gos y educadores por la felicidad de los alumnos en las aulas se
revela como una manera de introducir los nuevos modelos de ges-
tibn empresarial en la escuela, como complemento al énfasis en el
«emprendimiento». La psicologia positiva, como «ciencia de la felici-
dad», aparece como una técnica eficaz de alienacion y sometimiento
—con indudables resonancias orwellianas— puesta en practica a través
de las distintas modalidades de coaching tanto educativo como
empresarial. Se trata de la felicidad propia de la ignorancia, tan fragil
como descerebrada en su irracionalismo. La obligacién de «ser feliz»
(para ser mas productivo) genera, ademads, sus propias patologias
bajo las formas de estrés psicolégico, agotamiento emocional y sin-
drome del «quemado» que proporcionan un mercado cada vez mas
amplio para los psicofirmacos, a modo del «soma». La combinacién
del modelo de evaluacién por competencias, el ABP y el pensa-
miento positivo constituye la concepcion neoliberal de la educacion
y prefigura el camino hacia la consumacién totalitaria de Un mundo
feliz. En su prologo a esta obra, Huxley sefialaba lo siguiente:

Un Estado totalitario realmente eficaz seria aquel en el cual los jefes
politicos todopoderosos y su ejército de colaboradores pudieran gobernar
una poblacién de esclavos sobre los cuales no fuese necesario ejercer
coercién alguna por cuanto amarian su servidumbre. Inducirles a amarla
es la tarea asignada en los actuales estados totalitarios a los ministerios
de Propaganda, los directores de los periddicos y los maestros de escuela.
Pero sus métodos todavia son toscos y acientificos. La antigua afirmacién
de los jesuitas, seglin los cuales si se encargaban de la educacién del nifio
podian responder de las opiniones religiosas del hombre, fue dictada més
por el deseo que por la realidad de los hechos. Y el pedagogo moderno
probablemente es menos eficiente en cuanto a condicionar los reflejos de
sus alumnos de lo que lo fueron los reverendos padres que educaron a

Voltaire. Los mayores triunfos de la propaganda se han logrado, no
haciendo algo, sino impidiendo que ese algo se haga. Grande es la ver-
dad, pero mas grande todavia, desde un punto de vista practico, el silen-
cio sobre la verdad.

Seglin venimos argumentando, la «nueva educacién» aparece como
un refinamiento y puesta a punto, tanto por parte de los modernos
pedagogos como de los jesuitas, de esos todavia en 1946 «toscos y
acientificos» métodos para lograr la servidumbre voluntaria. Ahora
ya no se trata del «silencio sobre la verdad» sino de crear las condi-
ciones de su pura y simple desaparicion. La felicidad posmoderna
corre de la mano del relativismo constructivista. Al considerar toda
verdad como un constructo social contingente suprime la posibili-
dad de que haya verdades mejores o mas verdaderas que otras, redu-
ciendo toda valoracién a una cuestién de gusto subjetivo, de opinion
en la que cada uno tiene «su verdad» tan vilida como cualquier otra.
En esto, dicho sea de paso, la ludificacién de la ensefianza no ha
cumplido un papel menor. La aspiracion a alcanzar verdades objeti-
vas resulta incomoda y puede afectar negativamente al pensamiento
positivo de los «esclavos felices».
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CAPITULO VI
La Universidad: el paisaje después de la batalla

El proceso de destruccion del sistema de ensefianza publica se ace-
leré vertiginosamente en la Universidad, a partir de la revolucion
educativa planteada con el pretexto de la Convergencia Europea
ligada al Plan Bolonia. Es otro aspecto de la misma trituradora neoli-
beral que esta deteriorando nuestra sanidad y nuestra escuela pabli-
ca, empujandonos a un abismo que para otros ha sido siempre esa
norma a la que llamamos tercer mundo. Una escuela publica para
todos y todas, gratuita y concebida como un derecho ciudadano
hasta los estudios superiores en la Universidad, esta es la idea que
de pronto ha comenzado a resultar inaceptable y utépica. Todo hace
temer que, dentro de poco tiempo, el panorama habra cambiado
tanto que no sera facil recordar qué es lo que habia antes del desas-
tre. Y mas dificil atn sera identificar las causas por las que todo se
vino abajo, asi como todos los malentendidos, las mentiras y los
sofismas que han acompanado a esta devastacion.

En este capitulo vamos a comentar algunos aspectos de este pro-
ceso en referencia a la Universidad, diagnosticando lo que en esencia
nos parece un retroceso de la Ilustracién y un regreso al feudalismo
medieval.

¢SIGUE HACIENDO FALTA UNA UNIVERSIDAD?

En el afio 2015, algunas juntas de facultad de las universidades
publicas comenzaron el curso enfrentadas a un dilema inquietante.
Algunas nuevas normativas decian que las facultades podrian autori-
zar 0 no a que cuatro articulos publicados en revistas «cientificas»
pudieran ser presentados como una tesis doctoral. Como los articu-
los pueden venir firmados por varios autores, una misma publica-









