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PRESENTACION

Tédalas sociedades tefien unha
fixacién polo paso do tempo e sempre
se consideraron como datas case que
madxicas os principios e os finais de
século, momentos que se toman como
pretexto para facer reflexiéns sobre o
pasado e o porvir. Unha das tarefas
mdis importantes dunha sociedade é a
educacién dos seus individuos, pois da
stda formacién depende o rumbo que
poida tomar nun futuro, cando os hoxe
educandos pasen a se-las cabezas rec-
toras nos seus respectivos contornos.

Nos traballos que seguen pdden-
se apreciar algtins aspectos do que foi o
ensino e a educacion neste século XX e
o que pode ser no XXI. Neles as opi-
nidéns son iso, opinidns, que 4s veces co
paso do tempo chegan a conforma-los
espiritos dunhas épocas.

Un século é moito tempo para
consideralo como un espacio fortemen-
te acoutado e con certa uniformidade.
Nada mais lonxe disto tltimo o século
que agora remata. Vivimos nun tempo
no que as comunicaciéns tefien carta de
autoridade na maior parte das parcelas
sociais. Podemos cofiecer case no
momento real do seu desenvolvemento

Manuel Fraga Iribarne

calquera suceso ou avatar que aconteza
nos nosos antipodas. Isto obriganos a
mudarmos continuamente algtns cri-
terios de individualizacién para entrar-
mos no de aldea global, onde todos
dependemos de todos e nada existe
que non tefia que ver co noso desen-
volvemento.

Félase moito da educacién para a
solidariedade. E fundamental segundo
podemos entender. Pero non nos enga-
nemos crendo que pode ser maior a
solidariedade se non hai maiores corie-
cementos.

Epocas de crise en tédalas ordes
da vida ten habido moitas e seguird
habéndoas. Non é a educacién un caso
a parte e demoéstrano a cantidade de
leis, unha atrds doutra, que intentaron
cambia-los seus contidos e mailos seus
obxectivos canto 4 intervencién social
sobre o individuo ou a intervencién do
individuo na sociedade.

E posible que o ensino sexa na
sda gran parte funcién dos centros
determinados para tal fin. Pero a edu-
cacién, que é algo moito mdis am-
plo, non pode separarse dos demais
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18 Manuel Fraga Iribarne

ambitos sociais, e como primordial non
pode ser esgallada do dmbito familiar.
E a crise da familia —xa se considere
como simple cambio de formulacién co
pasado ou como adaptacién és novos
tempos que corren— un dos factores
que mdis tefien influido ultimamente
no ensino; pois na familia produciuse
un abandono de cometidos fundamen-
tais que tefien que desenvolverse no
seu seo para tentar agregalos s centros
de ensino nos seus diversos niveis. A
consecuencia estdmola a sufrir 6 con-
trasta-los baixos indices de cofiecemen-
tos con respecto a outros plans de estu-
dios. Confiamos en que as reformas
que se estdn levando a cabo sirvan para
o fin primordial de adapta-lo ensino

nas stas diferentes etapas ds necesida-
des sociais que hoxe imperan e que
pola stia vez, como arriba se apuntaba,
lles sirvan 6s que a reciben para influi-
ren na sociedade de xeito que esta evo-
lucione cara a un maior equilibrio de
paz e de xustiza.

Que a REVISTA GALEGA DO
ENSINO se ocupe nestas reflexions 6
final deste século XX é para nds un
motivo de ledicia e non deixamos
desde estas lifias de alenta-lo seu labor
dentro do ensino en Galicia.

}
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INTRODUCCION

Temos os humanos unha sa ten-
dencia 4 realizacién de balances. E algo
consubstancial, se se me permite, 4
nosa condicién de seres sociohistéricos;
a nosa presencia no mundo non € allea
& dialéctica circunstancial dun tempo
que representamos como propio
cando, en realidade, non é mdis que a
actualizacién transitoria dunha dind-
mica que fltie decote, dun momento a
outro e deste para o seguinte.

Asf como o tempo e a sia medida
se establecen desde unha convencién
necesaria para o imprescindible con-
senso que debe presidir calquera tenta-
tiva de exame verbo do pasado, do pre-
sente e mesmo do futuro, o balance
dun tempo (no noso caso, polo que fai
a este niimero monografico da REVIS-
TA GALEGA DO ENSINO, dunha
etapa histérica que comprende o sécu-
lo XX), sobre todo se refire a evolucion
dun d&mbito condicionado por outros, é
cuestién ben complexa e pouco dada a
maximalismos interpretativos ou de
pensamento tnico no trazado, horizon-
tal e vertical, da stia fisonomia, ou, se se
prefire, dun perfil susceptible de ava-
liacién en canto 6 progreso testificado

Miguel A. Santos Rego
Universidade de Santiago
de Compostela

por e para os homes e as mulleres que
viviron e sentiron os seus efectos.

Pido escusas por esta reflexiéon de
entrada, pero se a considerei necesaria
non foi por outro motivo que o que
agora expofio: tentarmos desde o noso
fondeadoiro histérico un minimo de
andlise referencial, panordamica, sobre a
educacion no século vinte, esixe a con-
ciencia nidia de que estamos a falar
dun tempo cultural e socialmente cons-
truido, co fin de conectar fitos e aconte-
cementos dos que non é posible ceiba-
-la portentosa marcha do pensamento e
da accién educativa, formal e non for-
mal, nun século de luces e de sombras,
de avances cientifico-técnicos e de
ignominias morais como endexamais
na acordanza da especie humana.

Ainda con tédolos erros e horro-
res que se levan sucedendo nas tltimas
dez décadas, actualizados de madis para
vergonia da nosa condicién europea
nos Balcdns, non seria xusto nin crible
afirmar, desde a educacién, unha
visién negativa do século. Desde logo
que a dindmica social e os acontece-
mentos dramdticos vividos polos nosos
pais e avés asi o pofien de manifesto.
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22 Miguel A. Santos Rego

E non faltaron ocasiéns nas que ideas e
movementos de reforma educativa
tefien sido xerme de toda sorte de inno-
vaciéns na esfera sociocomunitaria.

Non podemos esquecer que, 4
parte das sias doenzas —algunhas non
curadas—, falamos dun século clave
por ser un tempo de grandes transfor-
maciéns, que tampouco se poden
entender & marxe do valor e do poder
asociados & educacién. Valor e poder
dos que adquiren plena conciencia as
capas mdis amplas e menos podentes
da poboacién, que demandan un acce-
so igualitario ¢s bens de tan prezada
instancia para o progreso individual e
colectivo.

Os altisimos niveis de escolariza-
cién obrigatoria e gratuita, a erradica-
ciéon case total do analfabetismo en
moitos paises, o auxe da educacién
infantil, a universidade de masas, o
apoio 4 formacién profesional, o reco-
necemento dos dereitos das minorias, o
cultivo das linguas rexionais e nacio-
nais, asi como a formacién e a dignifi-
cacién do profesorado nos distintos
niveis do sistema educativo son refe-
rentes dunha pequena mostra de
logros, ende ben moi consolidados
hoxe, pero que subsumen no seu avan-
ce unha parte considerable das ten-
siéns e conflictos sociais, que foron
influindo, sen dubida, no crecente pro-
tagonismo da educacién no dilatado
espectro da sociedade civil. Loitemos,
emporiso, contra o optimismo inxenuo.
Non existe progreso sustentable sen
esforzo permanente. Non € intelixente
mirar para outro lado ante os indicios

de que as cousas poden empeorar se
non tomamos en serio adecuadas estra-
texias de prevencioén.

Estou persuadido de que o pro-
greso da educacién é o progreso da
democracia participativa, no sentido
pleno e auténtico do que supén a sda
correspondencia cun xeito de vivir civi-
lizado.

Por outra parte, falamos dun
tempo histérico no que se produciron
rupturas sociais e, xa que logo, ruptu-
ras educativas consonte a ondada de
mutaciéns que en tédolos eidos situa-
ron e sitdan o home nun marco de posi-
bilidades, ainda que tamén de limita-
ciéns, necesitado e asemade perplexo
da sta extraordinaria fecundidade nos
madis diversos campos do cofiecemen-
to.

O desbordante avance provocado
nas tres tltimas décadas pola ciencia e
as novas tecnoloxfas da informacién
modificaron de tal modo a dindmica
dos acontecementos sociais, culturais e
econdémicos que arestora, pode dicirse,
o reto non é outro que o de cémo ani-
mar e Xestiona-lo cambio nesta socie-
dade do cofiecemento, dixitalizada e
globalizada nas stias compofientes
principais.

Achdamonos diante dunha nova
alfabetizacion trala cal habemos modu-
lar, con paixén non exenta de cautela,
tédolos nosos esforzos. Pero, iso si,
auspiciando unha nova axenda de
relaciéns, equilibradamente disposta,
entre natureza, cultura, ciencia e técni-
ca. As arelas de informacién e as



politicas mdis pertinentes non poden
divorciarse do complexo de estratexias
e destrezas de aprendizaxe que asoman
firmes co novo século.

E manifestamente claro que este
monografico da REVISTA GALEGA
DO ENSINO (que me honra coordinar)
non é mdis que un intento, honesta-
mente ousado, de radiografar e pasar
revista a determinados aspectos da
educacién no século que remata.

Confesemos, de entrada, que a
ausencia de calquera tratamento siste-
maticamente conceptual e epistemol6-
xico € algo deliberado de quen escribe
sobre o que pensa que deberia se-lo
contido e os artigos configuradores do
niimero que ten o lector nas stias mans.

Tratdbase de lle ofrecer 6 ptblico
que visita estas péxinas unha visién de
conxunto, 6 tempo que concreta abon-
do, do devir educativo e pedagéxico no
noso marco de referencia cultural e
xeografico, trazando andlises xenéricas
e realizando tamén incursiéns pun-
tuais en temas que representamos, sim-
plemente, como calculada oportunida-
de para referir, en libre versién de cada
sinatura, o mdis significado do tépico
en cuestidon, xa se tratase dun exame
comprensivo, perfilando tendencias e
articulando ideas influentes, ou doutro
madis explicitamente centrado no deco-
rrer evolutivo dos acontecementos
propios dun nivel de ensino, desde a
educacion infantil ata a mesma univer-
sidade.

O obxectivo co que se acometeu
esta nova entrega da Revista non ha
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buscarse mdis al6 do mesmo titulo que
serviu para aglutina-la némina de con-
tribuidores aqui presentes, dos que
dou fiel testemufio da stia amabilidade
con este proxecto. A elas e a eles expré-
solle-la mifia mdis sincera gratitude
pola stia disposicién e bo facer.

Como xa se insinuou, que nin-
guén busque no ndmero unha historia
da educacién no século vinte. E evi-
dente que nunha andlise panordmica,
coas caracteristicas da que agora sae &
luz, renunciarfa 6 seu propdsito de
vision global, nunca exhaustiva, se non
dera conta daqueles movementos que
outorgaron carta de natureza ¢ fértil
pensamento pedagéxico, xerme e
motor da renovacién educativa —e
tamén social— na vixésima centuria da
nosa era. Isto é asi sen ddbida nin-
gunha. Sen embargo, pareceunos exce-
sivo risco metodoléxico para a empresa
acometida deixalo todo a un relato his-
térico que, 4 parte das stias bondades
para o exame diacrénico e sincrénico
do que nos precedeu 6 longo e 6 ancho
do século, poderia fagocitar ou, como
pouco, acernar outra ollada, mais
transversal, dalgtns tépicos dignos de
consideracion.

E tampouco non queriamos que a
exigua marxe temporal privara o lector
de referencias analiticas arredor de
temas que non por seren bastante
actuais (educacién non formal, educa-
cion en valores, educacién civica, edu-
cacién intercultural, aprendizaxe coo-
perativa) deixan de ter un rastro
retrospectivo e, sobre todo, potencia
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gnoseoldxica e practica nun sentido
prospectivo.

Desexamos axudar a que este
desaffo permanente que é a educacién
poida ser asumido por mestres e profe-
sores, administradores e lectores en
xeral, desde a reactualizada conciencia
de cémo foron indo as cousas, como
estdn e como, ombro con ombro, poden
chegar a estar. Sen memoria desapare-
ce a perspectiva, complicase a mesma
identidade profesional e ata periga a
busca de sentido. Creo, por iso, que a
sociedade civil, aquietada no pasado
do noso pobo, debe ser afirmada e for-
talecida como a mellor das vias cara 4
conquista dun futuro en paz, con edu-
cacién de calidade e prosperidade para
todos.

Non quero rematar sen confesar
outra volta a débeda contraida coas
persoas que me acompafiaron nesta

singradura de comunicacién escrita cos
educadores de Galicia. Sen esquecer,
por suposto, o meu agradecemento 4
Direccién asi como 6 Consello da
Revista pola confianza depositada
neste modesto estudioso da ciencia
pedagéxica. Co permiso de todos,
facéndome voceiro emocionado de
moitos, quero dedicar estas paxinas &
memoria dun home extraordinario,
dun galego bo e xeneroso, o profesor
Lisardo Doval Salgado, pedagogo por
riba de todo e de todos.

Miguel Anxo Santos Rego
Universidade de Santiago

de Compostela

Coordinador do Monogréfico
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A IGUALDADE DE OPORTUNIDADES
NA EDUCACION

1. AIGUALDADE DE OPORTUNIDADES

O desexo de igualdade, inherente
6 home, motivou historicamente un
interminable proceso de aspiraciéns,
ideais e loitas que deron orixe ds dife-
rentes ideoloxias e movementos de
transformacion social. A desigualdade
é para uns condicién necesaria de toda
organizaciéon da sociedade e, para
outros, o principal motivo de contro-
versia. O amparo desta antinomia,
igualdade-desigualdade, desenvolvé-
ronse outras como as de xustiza-inxus-
tiza, riqueza-pobreza, cultura-incultu-
ra, integracién-marxinacion, etc.

Ainda que todos sexamos iguais,
desde certos puntos de vista formais,
como pode se-lo bioléxico, o xuridico
ou o teoléxico, a realidade é que somos
diferentes. Unha pura igualdade de
dereitos non compensa a desigualdade
social senén que mesmo a confirma ou
acenttia. O que hai que tratar de descu-
brir é qué diferencias naturais ou
sociais son conservables e cles non. As
que aparecen como constitutivas
e diferenciadoras da identidade
propia, tanto de individuos como de

Celso Currds Ferndndez
Conselleiro de Educacion
e Ordenacién Universitaria

comunidades, deben ser salvagarda-
das, conservadas e cultivadas. Sen
embargo, aquelas que supofian marxi-
nacién terdn de ser corrixidas buscan-
do xustiza social e axuda para os desfa-
vorecidos.

E esta unha primeira aproxima-
cién 6 concepto de igualdade de opor-
tunidades, como “igualdade diferencia-
da’, é dicir, promover oportunidades
para todos, que permitan trata-las per-
soas desigualmente, de acordo coas
stas distintas necesidades, motiva-
ciéns ou aptitudes.

Ainda que xa na Antigiliidade
Clasica se proclamaba o principio de
igualdade de oportunidades, a stia for-
mulacién moderna nace coa Ilustracién
francesa, defensora da igualdade de
tédolos homes por natureza. Esta idea
serd clave nos esforzos dunha educa-
cién popular no século XIX e, xunto coa
de ‘liberdade’, a base ideoldxica das
revoluciéns burguesas. Como afirma
Fernédndez de Castro (1991), “La igual-
dad de todos ante la ley, primero, la
igualdad de oportunidades mads tarde,
se abren camino en su registro material,
como condicién necesaria de la libertad
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28 Celso Currés Ferndndez

individual de todos para la conforma-
cién de las sociedades de mercado”.

Posteriormente, a proclamacién
da igualdade serd a base das cartas
constitucionais de diversos paises e da
Declaraciéon Universal dos Dereitos
Humanos das Naciéns Unidas (1948).
Pero a maior preocupacién pola igual-
dade de oportunidades, as investiga-
ciéns e publicacions ¢ respecto e as
politicas que tratan de facela realidade
tefien lugar nesta segunda metade do
século XX, coincidindo coa aparicion e
o desenvolvemento das democracias.

Moitos paises promoverdn politi-
cas de igualitarismo social buscando
unha maior eliminacién das diferencias
de orixe. Xurdird entén unha segunda
concepcién da igualdade de oportuni-
dades, xa non como ‘igualdade dife-
renciada’ senén como ‘igualdade de
resultados’. Son os dous enfoques cldsi-
cos que podemos denominar, respecti-
vamente:

e Liberal: elimina-los obtadculos
sociais que impiden a competencia
xusta entre os individuos. Concepto
meritocrdtico que implica distintas pro-
babilidades de promocién.

e Radical: conseguir igualdade
de resultados, de condiciéns reais de
vida para tédolos grupos sociais.
Concepto igualitario, socialista puro.

Entendemos que se debe aspirar a
unha igualdade de oportunidades
sociais caracterizada polas seguintes
connotacions:

* Desenvolvemento das capaci-
dades do individuo, como reaccién
contra a vella postura de que o home
estad totalmente condicionado pola sta
dotacién xenética.

* Atenuacién de diversas desi-
gualdades sociais causadas polos
ingresos, o status, as ocupacions, o
poder, etc.

* Primacia do principio de soli-
dariedade sobre o de competitividade.
Un sistema meritocrdtico e competitivo
en extremo xoga sempre a favor dos
mellor situados socialmente; € o tipo de

Déclaration des droits de I'homme et du citoyen. Neste
texto da Revolucion Francesa basearase mais adiante a
Declaracién dos Dereitos Humanos das Nacions
Unidas.



sociedade predominante no mundo
occidental, excesivamente individua-
lista e pouco solidaria.

Deberfase procurar que tédolos
homes tivesen as mesmas oportunida-
des, non s6 inicialmente, senén 6 longo
do seu proceso evolutivo. Nunha pala-
bra, a igualdade de oportunidades
terfa que ser un mecanismo corrector
das desigualdades sociais que van apa-
recendo na vida.

2. IGUALDADE E DESIGUALDADE EDUCATIVA

Durante séculos a educacién foi
privilexio de minorfas e tifla como
principal misién a conservacién e o
desenvolvemento das tradiciéns cultu-
rais. A partir do século XIX, a necesida-
de dos paises de adaptédrense 4s conse-
cuencias politicas e econdmicas da
industrializacién determinou que se
empezara a considera-lo desenvolve-
mento e a extensién da educacién
como factor decisivo para a moderni-
zacion e o cambio.

O longo dos dltimos decenios,
nos pafses occidentais cubriuse practi-
camente a gran demanda de escolariza-
cién e de gozo do dereito 4 educacién,
que xa é considerada como un ben de
consumo e, para moitos, contribtie a
reduci-las desigualdades sociais, ainda
que non logre eliminalas. “La educa-
cién vendria a ocupar una fusion inter-
media entre la proclamacién de las
igualdades formales, igualdad ante la
ley y ausencia de discriminacién y las

A igualdade de oportunidades na educacion 29

desigualdades reales en riqueza, poder,
prestigio, etc.” (Gémez Orfanel, 1978).

:Onde estan actualmente, entén,
as diferencias educativas? ;Cales son
as principais razéns da desigualdade?
De acordo con Oxenham (1989) serian
as seguintes:

— Herdanza xenética referida a
habilidades especificas para a educa-
cién.

— Clase social en termos de per-
cepciéns dos valores na educacion.

— Poder politico na subministra-
cién da educacion.

— Recursos privados e estatais
para a educacién.

— Asignacién de recursos entre
niveis de educacion.

— Eficacia dos profesores.

— Custos directos e indirectos
para os fogares.

— Seleccién nos diferentes niveis.

— Asignacion dos recursos entre
xeracions.

As dtdas primeiras son variables
independentes explicativas, por exce-
lencia, do éxito ou do fracaso escolar, e
por iso serviron de base &s tres princi-

pais hipéteses relativas a orixe das
desigualdades educativas:

1) Xenetista: as diferencias de inte-
lixencia e de rendemento escolar son
de tipo hereditario. Esta postura,
defendida por Jencks, Jensen, Eysenck,
Hernstein, etc.,, serviu de base a
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politicas de tipo meritocrdtico, en extre-
mo despreocupadas por promociona-
-las masas pois, segundo esta idea, a
escola non pode corrixi-las aptitudes
innatas.

2) Ambientalista: a diferencia edu-
cativa ten a sta orixe na falta de cultu-
ra dos ambientes sociais desfavoreci-
dos. A educacién recibida neles non é a
adecuada e, en consecuencia, os alum-
nos quedan en situacién de inferiorida-
de cando acoden 4 escola, frecuentada
por compafieiros de niveis sociais
superiores. Esta postura, nada nos anos
sesenta con Engelman, M. Deutsch,
R. Klaus, S. Gray, etc., foi amplamente
aceptada e deu orixe 6 concepto de
‘educacién compensatoria’, de grande
influencia en politicas educativas
recentes.

3) Inadecuacion psicotécnica: as
diferencias estdn motivadas polos ins-
trumentos de medicién, normalmente
pensados para a clase media. Asi o
entenderon, tamén na década dos
sesenta, M. Cole, J. S. Brumer,
H. Ginsburg, S. S. Baratz, etc.

Ainda que a primeira hipétese ten
un peso moi importante na explicacién
das desigualdades educativas, o
ambiente é decisivo na xestacién da
intelixencia e a personalidade do alum-
no e vai condiciona-lo seu futuro éxito
ou fracaso. A segunda hipétese é de
plena aplicacién no caso de culturas ou
ambientes minoritarios pois, evidente-
mente, os distintos elementos materiais
e formais que conforman un sistema

educativo estdn pensados para un tipo
de cultura e alumno maioritarios.

Para tratar de atenuar calquera
dos tres grupos de desigualdades
referidos, son necesarias moitas medi-
das, tanto de tipo educativo como,
esencialmente, de tipo social, pero
todas elas terdn de partir dunha garan-
tla da igualdade de oportunidades
educativas.

3. O PRINCIPIO DE IGUALDADE DE OPORTUNI-
DADES NA EDUCACION

A igualdade de oportunidades na
educacién constittie a aplicacion practi-
ca bésica do principio xeral de igualda-
de de oportunidades —6 que nos
temos referido anteriormente—, pois
as diferencias educativas dependen
fundamentalmente do sistema social,
non especificamente do educativo.

A preocupaciéon pola igualdade
de oportunidades educativas xurdiu
porque a educacién, ademais de mello-
ra-la calidade da persoa, estd en rela-
cién directa coa promocién socioecond-
mica e 0 emprego e mesmo, ainda que
contribtia a manter e a reproduci-la
orde social existente, o transforma de
xeitos distintos. A este respecto, recor-
demos que Einsiedler (1978) sinala
catro modelos de participacién do sis-
tema educativo no proceso de cambio
social:

¢ Inmobilidade: a educacién non
ten funciéon ningunha; os fillos



adquiren o mesmo status socioprofe-
sional dos seus pais.

* Mobilidade: o sistema asigna a
posicién social de acordo co rendemen-
to académico.

e Efecto “tesoira’: o sistema edu-
cativo acrecenta as desigualdades de
orixe, lexitimandoas e fortalecéndoas.

¢ Jgualdade de oportunidades: a
educacion bésica selecciona os mellores
e por iso hai que atrasa-la hora da com-
petitividade para restarlle forza & orixe
social.

O principio de igualdade de opor-
tunidades aplicado 4 educacién ten,
fundamentalmente, tres significados;
os dous primeiros, vefien cadrar co que
chamabamos 6 principio ‘enfoque libe-
ral’, e o terceiro co ‘radical’. Estdmonos
referindo a:

a) Igualdade de acceso: posibili-
dade de escolarizacién aberta a todos.

b) Igualdade de tratamento: idén-
tico trato a todos nun sistema de edu-
cacién unitario.

c) Igualdade de resultados: medi-
das correctoras en tédolos niveis
para conseguir logros semellantes. E o
principio de ‘discriminacién positiva’:
asegura-la igualdade, non dos entran-
tes, sendn dos saintes.

A expresion ‘igualdade de opor-
tunidades’” veuse utilizando para
designar calquera tipo de igualdade en
educaciéon. Nembargantes, ainda que
inicialmente a idea de democratizacién
educativa era sinénimo de igualdade
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de acceso, é dicir, de escolarizacion,
actualmente nos paises desenvolvidos
xa non se percibe s6 en termos cuanti-
tativos senén, e principalmente,
cualitativos, isto €, de dereito a un ensi-
no de calidade, mellora do proceso de
ensino-aprendizaxe, organizacién e
estructura dos servicios, etc.; evolucio-
nou cara a un maior éxito dentro do sis-
tema educativo, cara a uns resultados
madis positivos (UNESCO, 1990).

Todo o exposto condticenos a
valora-la igualdade de oportunidades
referida 6 campo educativo como un
concepto paralelo 6 de democratiza-
cién, entendido como a posibilidade de
que toda persoa poida chegar 6s mdis
altos cumes do sistema educativo,
independentemente da stia orixe
social. Para iso, a educacion institucio-
nal deberd potenciar e desenvolver 6
maximo as capacidades de cada per-
soa, levando a cabo un ensino indivi-
dualizado, pois, ademais, as mdultiples
esixencias do mundo actual demandan
moi variados papeis e especialistas.

4, EVOLUCION DO CONCEPTO DE IGUALDADE
DE OPORTUNIDADES EDUCATIVAS

Como xa sinalabamos no aparta-
do anterior, o concepto de igualdade de
oportunidades na educacién evolucio-
nou constantemente nos pafses desen-
volvidos pasando, por unha banda,
dunha preocupaciéon esencialmente
cuantitativa a outra cualitativa e, desde
o punto de vista ideol6xico, dunha
concepcion conservadora a outra
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democrética. Empézase cunha perspec-
tiva funcionalista que, 6 ser posterior-
mente criticada, desemboca nunha
absoluta preocupacién polas desigual-
dades sociais na educacion. Despois de
diversas posturas radicais, principal-
mente na década dos setenta, chégase a
unha situacién de desencanto xenerali-
zado no tocante 4 educacién, 6 menos
como medio para consegui-la tan
ansiada igualdade de oportunidades.

Nos tltimos anos ddse unha coe-
xistencia dos distintos paradigmas,
tanto na teorfa coma na practica educa-
tiva, e non podemos, polo tanto, esta-
blecer unha evolucién temporal-lineal
destes. De tédolos xeitos, nun intento
de esquematizacioén e sintese, propofié-
mo-lo seguinte cadro:

17 Fase: Conservadora .........cceeveeeveeeeeereeveeeenenne Determinismo
- Da igualdade de
Evolucién do N P acceso Paradigma
concepto de igualdade 2° Fase: Clésica-liberal S I%alista
de opo'rtunidades - Da igualdade de
educativas resultados

37 Fase: Socio-critica

Paradigma radical

Seguindo fundamentalmente a
Alonso Hinojal (1980), Gonzélez
Almagro (1981), Husén (1973, 1975,
1978 e 1986), Jerez Mir (1990), De Pablo
(1986), Quintana Cabanas (1989),
Ribolzi (1988) e Sanchez de Horcajo
(1991), analizamos en detalle cada
unha das referidas fases:

12 FASE: CONSERVADORA

Predomina ata a Primeira Guerra
Mundial e coincide cunha concepcién
conservadora e tradicional, de esplen-
dor da teoria humanista na educacion.
Baséase nunha filosoffa determinista,

segundo a cal as aptitudes humanas
son case totalmente herdadas e depen-
den da clase social 4 que se pertenza.
Cada un debe conformarse coa stia
situacion e, polo tanto, é 16xico que os
fillos das capas sociais mdis altas tefian
mellor educacién.

Dentro desta teorfa dos dons ou
talentos naturais estdn incluidos os
xenetistas, 6s que xa nos referimos
anteriormente, como son Jensen,
Jencks, Eysenck, Mc Dougall, etc. Son
partidarios da estratificacién social
pois que a posicién de cada individuo é
herdada, resultado do seu propio



Jean-Jacques Rousseau, por Latour.
[...] os homes nacen todos iguais e son despois dife-
renciados pola sociedade.

destino; non tefien sentido, xa que logo,
as reformas igualitarias tendentes a
cambia-la sociedade.

2% FASE: CLASICA-LIBERAL

Podémola denominar, como sina-
lamos no cadro, ‘cldsica-liberal” porque
nela predomina unha perspectiva fun-
cionalista-liberal de gran transcenden-
cia no pensamento socioeducativo.
Segundo esta teorfa, as clases sociais
son necesarias para a pervivencia da
sociedade, e se na anterior fase dicia-
mos que a posicion social é herdada,
agora vai depender, esencialmente, da
educacién. Conseguindo unha igual-
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dade de oportunidades educativas,
alcanzase unha igualdade social.

As raices desta concepcién at6-
panse nos pensadores ilustrados do
século XVIII, en especial Rousseau,
Condorcet ou Locke, os cales afirma-
ban que os homes nacen todos iguais e
son despois diferenciados pola socie-
dade. Esta lifla de pensamento terd
continuidade no século XX con Dewey
e Tocqueville.

Para a perspectiva funcionalista a
educaciéon tende a responder a tres
‘necesidades’ bdsicas do sistema social:

— Econémicas: a educacion como
investimento productivo.

— De divisién do traballo: a edu-
cacién como seleccion.

— De cohesién social: a educacién
como transmisora 4s novas xeracions
do nticleo de ‘valores’ predominantes.

E, polo tanto, unha concepcion
tipicamente democratico-selectiva e
capitalista (‘capital humano’) que tivo
como principal representante, nos
Estados Unidos, a Talcott Parsons. E,
ademais, esencialmente meritocritica,
pois sostén que toda persoa debe ser
gratificada polos seus méritos e non
pola sta orixe ou riqueza. Viria a se-lo
que Martinez Shaw (1985) denominou
‘darwinismo social’: todo o mundo na
xungla serd igualmente tratado, logo o
fracaso serd imputable soamente 6
individuo, non & escola ou & sociedade.

Dentro desta segunda fase da
evolucién do concepto de igualdade de
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oportunidades podemos diferenciar
duas etapas, centradas respectivamen-
te na preocupaciéon polo acceso ou
polos resultados educativos, atnda que,
en calquera dos dous casos, se atopa
presente a loita contra a desigualdade
na educacién:

e Etapa da igualdade de acceso:

Ainda que nalgtins paises —como
é o caso de Espafia— tivo un notable
atraso, nos madis desenvolvidos esta
etapa vén a coincidir coa década dos
cincuenta e principios dos sesenta. As
reformas educativas centrdronse sobre
todo no aumento da escolarizacién no
ensino primario e posteriormente no
secundario, coa pretensiéon de facer
mais alcanzable a educacién institucio-
nal ds nenas e nenos de tddalas clases
sociais. Como xa sinalabamos nos
pardgrafos anteriores, hai unha maior
preocupacioén pola cantidade que pola
calidade.

Achegdndonos xa 4 decada dos
setenta, comezan a aparecer nalgins
dos paises mdis desenvolvidos
(Estados Unidos, Inglaterra, Suecia,
Francia, etc.) investigacions e informes,
normalmente promovidos polos gober-
nos e centrados en estudios sobre a
educacién como factor de igualdade
social. Merecen ser destacados o
Coleman Report (1966) dos Estados
Unidos e o Plowden Report (1967) de
Inglaterra. Estudiaremos polo mitido o
primeiro por se-lo que ofrece un maior
interese para este traballo.

James Coleman, profesor da
Universidade John Hopkins, levou a

cabo dous informes; o primeiro, 6 que
nos imos referir, realizouse 6 amparo
da Lei de dereitos civis (1964) e publi-
couse en 1966 co titulo de “Equality of
educational oportunity”. Consistiu na
realizacién dunha enquisa e na redac-
cién dos conseguintes resultados para
o Goberno que presidia L. B. Johnson e
para o Congreso dos Estados Unidos,
sobre a falta de igualdade de oportuni-
dades educativas para individuos de
distintas razas, cor, relixién e orixe
nacional, nas instituciéns educativas
publicas de tédolos niveis.

Fixéronse enquisas a uns 650.000
profesores e titores, miles de adminis-
tradores e madis de tres mil escolas.
Esperabase comprobar que a desigual-
dade de recursos (edificios, material,
bibliotecas, etc.) ou do curriculo eran os
factores clave do fracaso dos estudian-
tes pertencentes a minorias raciais ou
étnicas. Se isto se confirmaba, aplican-
do unha politica de igualdade de recur-
sos conseguiriase unha igualdade de
oportunidades.

Sen embargo, os resultados da
investigacién non coincidiron coas pre-
visiéns e, en realidade, constituiron
unha sorpresa. Segundo Coleman
(1968) foron, esencialmente, os seguin-
tes:

— As diferencias existentes entre
as dotaciéns das escolas de brancos e
negros a penas tefien relacion cos resul-
tados escolares.

— O rendemento escolar si
estd estreitamente relacionado coas
circunstancias raciais e sociais:



brancos-negros, clase media-clase

baixa.

— Ainda mais relacionados co
rendemento ca calquera outro factor
estdn os antecedentes familiares dos
alumnos.

Como consecuencia destas con-
clusiéns vaise acentua-la polémica
sobre os efectos da escola na igualacién
de oportunidades e desenvolverase a
teoria da grande importancia do medio
no éxito educativo. Nos Estados
Unidos, as reformas preocuparanse
mais das diferencias entre negros e
brancos e das axudas federais ds comu-
nidades pobres.

O Informe Coleman recibiu
algunhas criticas centradas, fundamen-
talmente, no esaxerado da interpreta-
cién dos seus resultados. Soamente se
pode concluir del que as diferencias
nos logros dos estudiantes atopan
explicacién mdis facilmente no contor-
no familiar ca nas caracteristicas das
escolas; pero non se pode afirmar que
sexa a familia, en vez da escola, a res-
ponsable dos fracasos escolares, nin
moito menos que os centros docentes
resulten incapaces de contribuir &
aprendizaxe dos alumnos, interpreta-
ciéns estas que se fixeron do referido
informe.

¢ Etapa da igualdade de resulta-
dos:

Os resultados do Informe
Coleman, xunto con diversos estudios
que xa apareceran en Inglaterra nos
anos cincuenta (Glass, Floud, Halsey,
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Crowther Report, etc.) e outras investi-
gacions que se levaron a cabo sobre a
forma en que as diferencias educativas
xorden ou se desenvolven, comezan a
porier en dibida as formulaciéns opti-
mistas dunha concepcién liberal e
meritocrdtica pura e fan ve-las grandes
inxustizas e ineficacias do sistema
educativo. Por unha banda, varios con-
dicionantes marcan xa o neno antes de
entrar na escola e, por outra, a excesiva
meritocracia do sistema produce decote
competitividade creando, como conse-
cuencia, novas e maiores diferencias.

Xorde entén un funcionalismo
critico ou reformista, segundo o cal a
igualdade de oportunidades non se vai
conseguir coa igualdade de acceso 6s
distintos niveis de ensino, senén que
cémpre garantir unhas mesmas posibi-
lidades de éxito 6 longo de todo o pro-
ceso educativo, é dicir, unha igualdade
de resultados. Para evita-las diferencias
de desenvolvemento e os déficits acu-
mulativos de aprendizaxe nos alumnos
inicialmente atrasados, hai que lles
dedicar unha atencién individualizada
e medidas compensadoras, isto é, levar
a cabo unha ‘discriminacién positiva’.

Coa finalidade de pofier en précti-
ca tales teorfas, adoptdronse durante
estes anos (finais dos sesenta e princi-
pios dos setenta) unha serie de medi-
das de politica educativa nos principais
paises desenvolvidos, que foron, basi-
camente, as seguintes:

— Aumento da escolarizacion na
etapa preescolar.
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— Uniformidade do ensino pri-
mario.

— Ensino secundario accesible,
unificado e polivalente.

— Maior difusién do ensino supe-
rior.

— Atraso da seleccién inicial dos
alumnos, é dicir, maior comprensivida-
de do ensino.

— Curriculo menos académico e
madis diferenciado.

— Potenciacién das bolsas e axu-
das 6 estudio.

— Programas de educacién com-
pensatoria.

Malia a todas estas reformas, e
ainda que aumentou a democratiza-
cién do ensino, non se conseguiu unha
igualdade na conclusién dos estudios,
nos resultados. Diversos informes, pro-
movidos esta volta sobre todo polas
universidades, reflectirdn a crise que
atravesa a educacién e servirdn de base
a distintas correntes de pensamento
socioeducativo. Referfmonos, por
exemplo, a “A crise mundial da educa-
ci6on” de Philip Coombs (1968),
“Aprender a ser” de Edgar Faure
(1975), “Aprender, horizonte sen limi-
tes” do Club de Roma (1979), etc.

Jencks (1979), reformista desen-
cantado —en especial cos programas e
cambios educativos dos anos sesenta
nos Estados Unidos—, publicou no ano
1972 un estudio titulado Inequality. A
reassessment of Effects of Family and
Schooling in America, que tivo un

impacto desalentador en moitos estu-
diosos da educacién que tanto espera-
ban da igualdade de oportunidades.
Neste traballo veu a demostra-la inuti-
lidade de centra-las reformas sociais na
reforma educativa ou ben de tratar de
utilizala como substituto doutros
cambios sociais mdis profundos, por
exemplo a renda ou a clase social. A
escola non é responsable das desigual-
dades sociais pero tampouco as pode
cambiar.

Este mesmo ano, Jencks (1985)
chega, xunto con Bane, a unha serie de
conclusiéns similares ds de Boudon en
Francia, Husén en Suecia ou Douglas
en Inglaterra e que, en resumo, son as
seguintes:

— A reforma das escolas non terd
nunca incidencias serias sobre o grao
de desigualdade dos adultos.

— A natureza do que produce a
escola depende, en gran medida, dun
80 factor de entrada, a saber, das carac-
terfsticas dos nenos que as frecuentan.

— A orixe familiar ten madis
influencia cés xenes na instruccion, a
profesion e a renda dun individuo.

Segundo Flecha (1992), a primeira
das conclusiéns sinalada foi cualificada
de incorrecta por moitos autores e
mesmo o propio Jencks vén recofiecen-
do, nos tdltimos anos, a repercusién das
reformas educativas na estructura
social.

Tampouco faltaron nestes anos de
crise educativa posturas que tentaron
buscar soluciéns extremistas. E o caso,



por exemplo, das teorias da desescolari-
zacién de Illich (1974) ou Reimer (1976)
que propoiifan a desaparicién dos sis-
temas educativos, a desescolarizacion
da sociedade.

3¢ FASE: SOCIO-CRITICA

Estd enmarcada no paradigma
radical, en oposicién 6 funcionalista do
que nos ocupamos ata o de agora. Se
este era esencialmente optimista, o
radical é pesimista pois entende que os
principais males sociais na actualidade,
como son a desigualdade, a alienacién,
a explotacion, etc., van en aumento e
non desapareceran mentres prevaleza
unha filosofia de tipo funcionalista e
liberal.

As raices deste paradigma radical
atopanse no funcionalismo critico da
década dos setenta, 6 que nos referi-
mos no apartado anterior. Os novos
enfoques da socioloxia da educacién
tefien varias caracteristicas comuns,
como son:

— Oposicién a un macrofuncio-
nalismo educativo.

— Atencién especial 6s procede-
mentos de interpretacion da realidade
social.

— Andlise da comunidade educa-
tiva e da democratizacién interna do
ensino.

— Potenciacién da educacién per-
manente e recorrente.

En xeral, estableceron a idea
de ‘conflicto social” e a posibilidade
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tedrica de cambia-la escola a partir da
experiencia e a accién dos principais
axentes escolares, presupostos estes
excluidos dunha visién funcionalista
do sistema de ensino.

Unha das lifias mdis radicais nes-
tes dltimos anos é a defendida polos
partidarios da teorfa da ‘dominacién
de clase’; para eles a escola non s6 é un
instrumento de nivelacidon social,
senén que aumenta as desigualdades
xa que os coflecementos e os valores
que transmite corresponden 6s da clase
dominante e impdfiense como os tni-
cos vdlidos. Defensores desta postura
son, por exemplo, Bourdieu, Althusser,
Baudelot e Establet en Francia;
Bernstein, Young, Whitty e Willis en
Inglaterra; Kallos e Lundgren en
Suecia; Gramsci en Italia; Apple,
Bowles e Gintis nos Estados Unidos.
Alguns destes autores acufiaron teorfas
concretas, como son as seguintes:

o Teorin da reproduccion de
Bourdieu e Passeron: o sistema educativo
ten como funcién lexitimar e reprodu-
ci-la estructura econémica e social, é
dicir, as relaciéns de forza entre as cla-
ses; tamén é cofiecida como teoria da
“violencia simbdlica ou cultural’.

» Estructuralismo marxista de
Althusser: s6 se se comprende a impor-
tancia do aparato ideoléxico do Estado
(6 que pertence a escola) na reproduc-
cién das relacions de produccién capi-
talistas, pode entenderse a loxica do
funcionalismo do sistema educativo.

e Teoria da correspondencia entre o
sistema educativo e econémico de Bowles e
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Gintis: 0 mesmo que na empresa capi-
talista, tamén na escola as relaciéns
sociais se rexen por unha xerarquia de
autoridade e control.

e Teoria da escola como mecanismo
de dominacién colonialista de Carnoy,
como aparato disciplinario de Foucault, etc.

Como resumo podemos afirmar
que, con independencia do enfoque
socioléxico que escollamos, a conclu-
sién 4 que se chega é a mesma: a inca-
pacidade da educacién para xerar, non
s6 igualdade social, senén igual-
dade de resultados educativos.
Sobrevalorouse a capacidade dos
sistemas de ensino para reformaren
sociedades que son xerdrquicas na
reparticion de oportunidades. Como

ALoSTe darfeda 4 LEAR 4 fAT LA

Non sempre a clase dominante foi a de maior cultura.
Carlomagno aprendeu a ler sendo xa emperador, e
nunca chegou a saber escribir.

sinalou Thurow (1983), “a nosa fe na
educaciéon como politica fundamental
para solucionar tédolos problemas,
tanto econdémicos como sociais, €, no
mellor dos casos, inxustificada e con
toda probabilidade ineficaz”; Husén
(1973), en fin, dixo que “a reforma do
ensino non pode substitui-la reforma
da sociedade”.

A desigualdade de oportunidades
educativas é, canda as econdmicas, a
mais refractaria 6 cambio e insensible 6
desenvolvemento das sociedades
industriais. E certo, con todo, que nes-
tas hai unha lenta pero indiscutible
reduccién desa desigualdade, se ben
isto pode deberse 6 aumento xeral da
demanda educativa. Estd claro que a
Unica forma realista de reduci-las desi-
gualdades educativas é diminuindo,
cunha politica axeitada, as diferencias
econdmicas e sociais. Boudon pon o
exemplo da debilidade relativa das
desigualdades diante do ensino en pai-
ses como Suecia ou Noruega.

De tédolos xeitos, concordamos
con De Miguel (1986) cando afirma que
“los reproches mutuos escuela-socie-
dad no tienen sentido puesto que lo
verdaderamente interesante es enfren-
tarse abiertamente con una realidad y
analizar globalmente los problemas
relativos a la discriminacién desde pos-
turas comprensivas y totalizadoras” ...
Ademais, mesmo sendo certo que a
escola non facilita a todos oportunida-
des para o seu desenvolvemento
persoal, non pode disto dedu-
cirse unha ineficacia dos procesos de



escolarizacién nin das estratexias com-
pensatorias.

Por outra banda, estdn nacendo
actualmente novas férmulas educati-
vas que, nun futuro préximo, cambia-
ran o tipo e a localizacién das desigual-
dades. Isto pode deducirse de
evidencias doadamente comprobables.
Dun lado, cada vez é madis necesario
que os alumnos sigan, desde cativos,
itinerarios educativos moi desiguais co
fin de prepardrense para diversas fun-
ciéns sociais; doutro lado, o obxectivo
da igualdade de oportunidades estd a
ser desprazado polo da ‘excelencia’
(Flecha, 1992), que tamén lexitima a
desigualdade.

O mesmo tempo, mentres desa-
parece o monopolio da escola como
transmisora de cofiecementos e, como
consecuencia, ensino e educacién se
identifican menos con escolarizacion
formal, estase a desenvolver un labor
educativo, por parte dos distintos orga-
nismos, medios de comunicacién ou
entidades privadas, que vai ser decisi-
vo na busca dunha maior igualdade.

Finalmente, en paises moi indus-
trializados, prevese un renacemento da
vida familiar debido 4 reduccién do
tempo de traballo, o aumento das vaca-
ciéns, o crecente protagonismo do pai
na formacién dos fillos e no fogar, e a
converxencia de circunstancias varias
que favorecen ese novo rexurdimento
da familia como ntcleo social irradia-
dor de educacién.
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TENDENCIAS XERAIS DA PEDAGOXIA ESPANOLA
NO SECULO XX

A andlise histérica do discurso
pedagoxico da Espafia do século XX, a
partir de 1898, amosa en lifias xerais as
tendencias seguintes: 2) rexeneracionis-
mo pedagdxico social; b) reformismo
escolar; c¢) estatismo docente: escola
Unica republicana e escola nacional
catélica do primeiro franquismo; d) tec-
nocratizacién e cambio social; ¢) demo-
cratizacién do ensino: a educacién,
dereito fundamental do cidaddn.

Anocién de “tendencia’ instittiese
como conxunto de principios operati-
vos —eficiencia e finalidade— predo-
minantes que actiian como “instancias’
(ad intra) ou como ‘circunstancias’ (ad
extra) na realidade educativa expresada
nunhas coordenadas concretas de
espacio e de tempo. (A realidade edu-
cativa conférmase polo pensamento
pedagdxico, os sistemas educativos, as
instituciéns escolares e culturais capa-
ces de valores de formacién humana,
saberes contextuais ou liminares referi-
dos 4s ciencias da educacién, e outros
indicios ou testemufios pedagdxicos).
Ainda que as tendencias que se ensaian
neste estudio xorden de épocas histéri-
cas, entre datas cronoldxicas, a suda

Alfonso Capitdn Diaz
Universidade de Murcia

vixencia non se identifica necesaria-
mente con elas. Aquelas non se excltien
entre si totalmente, nin polos seus
caracteres nin polo tempo de vixencia
—esta invistese, con frecuencia, de con-
tinuidade, transicién, crise, presencia
histérica...—, senén que cada tendencia
é en certo modo acumulativa do ante-
rior, como € o tempo, como a historia
mesma, pois recolle do pasado o que
ou por ciencia ou por valores implicitos
é aceptable e capaz de actualizacién.

Correspéndelle 6 historiador
pofierlle nome a unha corrente de pen-
samento, a unha tendencia, a un
‘-ismo’... na sda lectura dos feitos, pero
non inventa-la realidade dos acontece-
mentos. O seu quefacer critico serd
encontro da patencia dos fendéme-
nos (aletheia) e da interpretacién (herme-
neusis).

A) REXENERACIONISMO PEDAGOXICO SOCIAL

O Tratado de Paris (1898) poiiia
fin 6 vello imperio espafiol. Un senti-
mento nacional de inferioridade —de
dexeneraciéon do hispano— atopou
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remedio na reaccién rexeneracionista
—presentida xa antes do 98— que fala-
ba de ‘hispanidade’, de ‘colonialismo
cultural’, de crenzas e de costumes...,
do que non podia ser moeda de cambio
nin de transaccién polas armas. O rexe-
neracionismo xurdfa como ‘conciencia
critica’ da realidade politica e social,
econdmica e educativa, moral e relixio-
sa, que parecia perder de stpeto a stia
gravidade. Pero nacia asemade un sen-
timento de rehabilitacién por parte de
certa elite intelectual, de politicos inte-
resados no progreso e na promocion
das clases populares, da burguesia
media, dos que habian conforma-la
xeracion do 98..., coa intencion de reco-
bra-lo tino e o pulso normais da vida
espafiola recreando novos modelos de
saber e de conducta.

Integraron a némina do rexe-
neracionismo  pedagdxico  social
Concepcién Arenal, Joaquin Costa,
Lucas Mallada, R. Macias Picavea,
Damidn Isern, César Silio, Gumersindo
de Azcdrate, Rafael Altamira, Ramiro
de Maeztu, Luis Morote, Miguel de
Unamuno, J. Sénchez de Toca'...

En Reconstitucion y europeizacion de
Espaiia (1900) —recompilacién de escri-
tos menores de Costa publicados entre
1898 e 1900 en EI Liberal e na Revista
Nacional (6rgano da Liga Nacional de

Productores)— propoiiiase a busca de
novos sistemas institucionais para a
rexeneracion espafiola coa ollada posta
en Europa. “A metade do problema
espafol estd na escola”, repetiase unha
vez e outra; o problema rexeneracional
de Espafia é pedagéxico tanto ou madis
ca econémico e financeiro. Mellor oca-
sién para precisa-lo concepto de “euro-
peizacién’ foi o debate sobre a memo-
ria titulada “Oligarquia y Caciquismo
como la forma actual de gobierno en
Espafia; urgencia y modo de cambiar-
la”, redactada por Costa e promovida
polo Ateneo de Madrid para o curso
1901-1902. A informacién achegada
respondia, en materia de educacién e
ensino, a posturas institucionistas e a
postulados de inspiraciéon europeista
(en concreto, da escola nova europea).
Mais, coa ‘europeidade’ como tenden-
cia da escola espafiola articuldbase en
conxuncion dialéctica a “espafiolidade’,
relacién que acadou axifia unha magni-
tude tan espléndida coma inesperada
non sé na educacion, senén tamén nas
artes, na literatura, na ciencia..., de
modo que contribufu a un novo flore-
cemento cultural na historia espafiola,
que se deu en chamar ‘idade de prata’.

No espafiolismo fan imbricadas
as ideas de ‘tradicién’, de ‘patria’, do
‘castizo’... e o sentimento de ‘hispani-
dade’ referido 6 hispano en si e 4

1 Referencias clasicas deste rexeneracionismo son, entre outras, as seguintes: Oligarquia y caciquismo
(1902) de J. Costa; Los males de la patria (1890) de Lucas Mallada; EI problema nacional (1899) de Macias
Picavea; £l desastre nacional y sus causas (1899) de Damian Isern; Problemas del dia (1900) de César Silio;
Espafia después de la guerra (1901) e El presente y el porvenir de Espafia (1902) de G. Azcérate; La Psicologia
del pueblo espafiol (1902) de Rafael Altamira; Hacia otra Espafia (1899) de Ramiro de Maeztu; La moral de la
derrota (1900) de Luis Morote; En torno al casticismo (1895), Paz en la guerra (1897), Amor y Pedagogia (1902)

de M. de Unamuno...
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Miguel de Unamuno por Victorio Macho.
[...] s6lo abriendo las ventanas a vientos europeos [...].
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comunidade espiritual de Espafia cos
paises americanos de cultura espafiola.
Rafael Altamira connotaba a “tradiciéon’
coas vivencias de raza e de historia:

1) Restaurar el crédito de nuestra histo-
ria, con el fin de devolver al pueblo espa-
fiol la fe en sus cualidades nativas y en
su aptitud para la vida civilizada, y de
aprovechar todos los elementos ttiles
que ofrecen nuestra ciencia y nuestra
conducta de otros tiempos. 2) Evitar dis-
cretamente que esto pueda llevarnos a
una resurreccién de las formas pasadas,
a un retroceso arqueolégico, debiendo
realizar nuestra reforma en el sentido de
la civilizacién moderna, a cuyo contacto
se vivifique y depure el genio nacional y
se prosiga conforme a la modalidad de la
época, la obra sustancial de nuestra
raza’.

A’educacién patriética’, dird nou-
tra ocasién, consiste en que “los nifios
sientan amor al solar que les vio nacer,
que tengan confianza en su valer indi-
vidual y en el de la raza, y que poseidos
de esa confianza y de aquel amor se
lancen a la realizaciéon de obras que

redunden en provecho propio y en
honor de Espafia”. A idea unamuniana
do castizo e o casticismo espafiol
influiu, directa ou indirectamente, na
conxuncién europeidade/hispanida-
de. No seu En torno al casticismo (1902)*,
Unamuno apelaba 4 necesidade de uni-
-la europeizacion da cultura espafiola 6
“eternamente castizo” —non 6 castizo
temporal— como fundamento da rexe-
neracién dun pobo:
los casticismos reflexivos, conscientes y
definidos, los que se buscan en el pasado
histérico o a partir de él, y persisten no
mds que en el presente también histérico,

no son mds que instrumentos de empo-
brecimiento espiritual de un pueblo.

...s6lo abriendo las ventanas a vientos
europeos, empapandonos en el ambiente
continental, teniendo fe en que no perde-
remos nuestra personalidad al hacerlo,
europeizdndonos para hacer Espafia y
chapuzandonos en pueblo, regenerare-
mos esta etapa moral®.

A educaciéon nacional, unificada
en tédolos seus graos e niveis, desde a

2 R. Altamira (1898), “La Universidad y el patriotismo” (discurso lido na apertura do curso 1898-1899 da
Universidade de Oviedo), en /deario Pedagagico, Madrid, Reus, 1923, paxs. 264-324.

3 R. Altamira (1918), “Nuestra escuela no forma espafioles” (extracto dunha conferencia dada en Valencia,
maio de 1918, organizada pola Asociacion de Mestres Nacionais). Luis Morote —La moral de la derrota
(1900)— sostivera 0 mesmo: “si el patriotismo existe y es necesario que exista y ademés se alimenta principal-
mente de leyendas y de fabulas, es preferible que éstas sean de aquellas que nos ayudan a levantarnos y no de
las otras tan persistentes en nuestro intelecto, que mas y mas nos impelerian a rodar por el fondo del abismo.
Leyenda por leyenda, exaltacion por exaltacion, vale mas la que nos pinta como granero de Europa, que la que
coloca en nuestra peninsula la cuna del valor de todo linaje humano. Esa reaccion en el espiritu nacional es tan
necesaria, que es formula, que debe ser la formula de nuestra regeneracion aquella frase feliz del sefior Costa:
‘Doble llave al sepulcro del Cid para que no vuelva a cabalgar” (Op. cit., edicion de Madrid, 1997, pax. 151).

4 Entre 1895 —ano no que se publican os cinco ensaios de Unamuno que integran En torno al casticismo—
e 1902 —primeira edicién conxunta do libro— sairon & luz outras obras con rexistros similares & de Unamuno:
Idearium espafiol de Angel Ganivet; £/ problema nacional de Macias Picavea; Reconstitucion y europeizacion de
Espafia, xa citada, de Joaquin Costa; La moral de la derrota de Luis Morote; £/ alma castellana de J. Martinez Ruiz
(Azorin); EI Hampa de Rafael Salillas; Hacia otra Espafia de Ramiro de Maeztu; Psicologia del pueblo espafiol de
Rafael Altamira... Unamuno citaos no prélogo da primeira edicion, se cadra coa intencion de facer consta-lo
xenuino da sta obra e as posibles influencias, que as houbo, nos mencionados autores.

5 M. Unamuno (1902), En torno al casticismo, edicion de Barcelona, Noguer, 1976, paxs. 459-596.
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escola de pdrvulos 4 universidade,
terfa de ser integral —na tripla pers-
pectiva spenceriana, como desenvolve-
mento da intelixencia, formaciéon moral
e desenvolvemento da forza fisica— se
pretendia ‘rexenerar’ o pobo espafiol.
A rexeneracién dun pobo comeza polas
mellores condicions de vida, a calidade
da nutricién e da hixiene; nunha pala-
bra, pola stia educacion fisica. A vella
sentencia mens sana in corpore sano, revi-
talizada polo pensamento pedagoéxico
de Locke, acadaba agora outros signifi-
cados —evolucién e progreso social,
desenvolvemento da especie, historia e
humanidade, persoa social..— pola
influencia de Spencer, Fouillée,
Schiffle..., a través do institucionismo
gineriano. A desigualdade social tifia a
sta primeira razén de ser na mala ou
escasa alimentacién das clases pobres e
na falta de educacién fisica, & que non
se prestaba o menor interese na escola
espafiola. (A prioridade do desenvol-
vemento fisico e bioléxico do home e a
stia referencia esencial 4 educacién
integral vifia promovida polos avances
da ciencia pedagoéxica e dos saberes
afins —biopsicoloxia, socioloxia, antro-
pometria..— que ampliaban o hori-
zonte epistemoldxico da educacion).

A instruccién —saberes, cofiece-
mentos, disciplinas— vifia a ser na
practica o tinico medio de formacion
intelectual. Os estratos sociais de nivel
cultural baixo eran o proletariado rural
e o industrial: o primeiro, sumido no
analfabetismo; o segundo, non pasaba
da primaria elemental e dunha
formacién profesional de peén. Nos

programas e manifestos de asociaciéns
e partidos politicos faldbase case sem-
pre de acabar co analfabetismo —“la
clave de nuestras desdichas”, repetia
Morote; segundo o censo oficial de
1887, chegaba 6 68 por cento da poboa-
cién espafiola— garantindo un ensino
gratuito e obrigatorio. As clases medias
—pequena e mediana burguesia—
eran propensas a cursar estudios de
bacharelato (elemental ou superior),
carreiras técnicas de grao medio,
maxisterio e comercio, e, selectivamen-
te de universidade e escolas especiais.
As oportunidades eran, sen embargo,
distintas entre as familias dos sectores
rural, urbano, mercantil e industrial,
profesional... Faldbase de continuidade
entre o primeiro ensino e o secundario;
e no seo deste, da conveniencia dun
bacharelato unificado de cardcter lite-
rario, cientifico e politécnico, é dicir,
total. Na dindmica nivel educa-
tivo/estrato social, os estudios de
bacharelato correspondian a unha faixa
social cada vez mdis ancha entre os
grupos oligdrquicos do poder politico,
civil, militar, industrial, terratenente... e
as masas obreiras e campesifias que
parecian resignarse 6 seu fado de
pobreza, incultura e marxinacion.

A democratizacién —entendida
como extensién da escola 6 pobo, como
educacion popular— era outro aspecto
do principio de igualdade social.
Salmerén proclamaba no Congreso dos
Deputados

la exigencia de que por el Estado se
atienda a que la instruccién publica sirva

para educar a todos y que en la educa-
ciéon de todos se cumpla aquella
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Nicolas Salmerdn, por Federico de Madrazo.
[...]y que en la educacion de todos se cumpla aquella finalidad sin la cual es imposible la integridad de la persona
humana [...].
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finalidad sin la cual es imposible la inte-
gridad de la persona humana y, sobre
esa base, la determinaciéon del derecho
en la funcién gestora del Estado®.

Os ministerios de Garcfa Alix e de
Romanones ocupdronse do ensino de
adultos: a Real Orde do 20 de outubro
de 1900 declaraba obrigatorias as clases
de adultos en xornadas nocturnas; e o
Real Decreto do 26 de outubro de 1901
ratificdbao recomendando, ademais, as
clases para adultas: “En toda la Escuela
regida por maestro habrd una clase
nocturna para adultos”. “En las
Escuelas regidas por maestras se pro-
curard establecer una clase dominical
para adultas, con propésito andlogo al
de las clases de adultos™.

Ora ben, o pobo, o mundo obrei-
ro, os adultos, 6s que fa dirixido todo
este programa de rexeneracién nacio-
nal, non responderon da mesma forma
e grao, nin souberon tira-lo proveito
esperado. Os arrebatos ‘populistas’,
por ben intencionados que fosen, non
calaron abondo: o populismo de Costa,
o de certos lideres republicanos, como
Lerroux, mesmo o dalgunhas ‘exten-
siéns universitarias’, atoparon sempre,
6 cabo, os receos do pobo, a stia natural
falta de confianza; nin sequera o outro
populismo, o que se vivia nos centros
obreiros de filiacion socialista, anar-
quista, anarcosindicalista, lograba en
instruccién os froitos desexados. Nin o

populismo do liberalismo burgués nin
o implicado no obreirismo socialista
foron a mellor ocasién cultural para o
pobo espariol.

Os caracteres ou principios cons-
titutivos do rexeneracionismo educati-
vo espafiol de comezos do século XX
definense, pois, arredor duns nticleos
tematicos, axiais, que estardn vixentes,
ainda que con notas distintas, 6 longo
de case todo o século: europeiza-
cién/espafolizacién; educacién e
‘espirito nacional’; igualdade social,
escola unificada, para todos, integral...

B) REFORMISMO ESCOLAR

A reforma da escola —incluida a
dos institutos de bacharelato, da uni-
versidade... — xurdia como obxectivo
principal e determinante 6 que terian
que orientarse tédolos esforzos e afans
da nova pedagoxia. O principio xeral
de que o proceso instructivo tifia que
ser en realidade proceso educativo
—principio comdn co rexeneracionis-
mo pedagdxico— orixinou na Espafia
de entre séculos un interese especial
pola dindmica intrinseca do modelo de
institucion escolar. O reformismo esco-
lar das primeiras décadas do século XX
en Espafia foi lugar de encontro de: o
institucionismo educativo da ILE referido
a dudas coordenadas, a humanista (de

6 Diario de Sesiones de Cortes (DSC), 31 de maio de 1898, pax. 986. “¢Quién seria capaz, en el organismo
social, de servir al alto fin del cultivo del ideal en las ciencias, en las letras, en las artes, si no fuese el Estado
mismo? ;Quién llega a tener la conciencia de la finalidad social, de la representacion de la vida racional, sino el

Estado?”, Ibidem, pax. 988.

7 Real Decreto do 26 de outubro de 1901 (arts. 15 e 16).
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Giner de los Rios) e a propiamente
reformista (de Manuel B. Cossio) a tra-
vés do Museo Pedagdxico Nacional; o
cientifismo pedagoxico europeo, de finais
do século XIX e comezos do XX, e as
stias achegas experimentais sobre a
educacién; o movemento da escola
nova, europea e norteamericana, cos
seus principios ou caracteres, metodo-
loxia, ensaios e modelos.

A inquietude reformista orientou-
se 4 graduacién escolar; & adecuacién
do quefacer diddctico 6 modo de ser e
de desenvolverse do alumno, as sdas
aptitudes e actitude, a formacién cienti-
fica, pedagoéxica e practica do docente,
a organizacion e o curriculo do bacha-
relato, as stas funciéns e obxectivos; &
autonomia universitaria e a cuestions
de liberdade, independencia, neutrali-
dade, descentralizacidn, etc.

A escola graduada foi un signo de
evolucion cualitativa do ensino ptblico
e, asemade, incentivo do incremento
cuantitativo da escolarizacion. Nacia
legalmente en 1898 sendo ministro de
Fomento German Gamazo®. Con oca-
sion do inicio do primeiro edificio
construido propiamente para escolas
graduadas, a cargo do Concello de

Cartaxena, Cossio escribia en El Eco de
Cartagena (8 de decembro de 1900):

No hay necesidad mds urgente ni inme-
diata en la reforma pedagdgica de nues-
tras escuelas que la de procurar esta
organizacién racional de las mismas,
procediendo a agrupar los nifios por
edades y grados de cultura, formando
verdaderas clases homogéneas y enco-
mendando cada una de ellas a un maes-
tro sin circula ni instructores.

Toda reforma requirfa bos mestres
para levala a cabo, para logra-la sda efi-
cacia. A formacién do maxisterio debe-
ria atender 4 sutia formacion cientifica,
pedagoxica e préctica. A finalidade do
Museo Pedagéxico Nacional, creado en
1882, e o0s obxectivos da Escola
Superior do Maxisterio (1909) cifrdban-
se na preparacion diddctica e pedago-
xica, tedrica e practica, dos docentes ata
perfila-la stia personalidade de educa-
dores’.

A reforma do bacharelato pasaba
pola fixacién da stia propia identidade,
da sta finalidade e contidos, da sua
relativa independencia dos estudios
universitarios. Algiins contidos de
materia xuridica deberfan incluirse no
segundo ensino, como o Dereito usual,
elemento indispensable de cultura
xeral do cidadédn para a vida moderna,

8 Real Decreto do 23 de setembro de 1898 (art. 2°): “Toda Escuela Normal tendra aneja una escuela practi-
ca graduada, dirigida por el Regente e inspeccionada por el Director de la Escuela Normal. Estas escuelas gra-
duadas serviran de modelo a las demas escuelas publicas, y en ellas se ensayaran con preferencia los modernos
adelantos pedagdgicos. En las escuelas practicas anejas a las de maestros una seccion se formara con nifios y
nifias parvulos”. “Art. 3°. Las escuelas graduadas, de tres secciones, y de cuatro en las anejas a las superiores y
centrales. Los Regentes distribuiran en las secciones los nifios matriculados, atendiendo a la edad y cultura de
cada uno. En estas escuelas se establecera con los auxiliares la rotacion de clases, para que los nifios que
comiencen la ensefianza con un maestro puedan terminarla con el mismo”. Coleccion Legislativa de Instruccion
Publica (1898). (Vid., ademais, 0 “Reglamento” conseguinte do 29 de agosto de 1899).

9 R. Altamira, 1923, paxs. 67-70.
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para a sta participacién cidada e
democrética... O Plan de 1894, de
Groizard, incorporaba a disciplina de
Dereito usual; e o de 1898, de Gamazo,
facfa o propio coas materias de Dereito
usual e Economia politica. As opiniéns
dos distintos partidos politicos no
Congreso dos Deputados coincidian no
estado deplorable dos institutos de
segundo ensino: lecciéns librescas, ver-
balistas, memoristicas... Vicenti (libe-
ral), Salmerdén, Becerro de Bengoa,
Morayta e Lépez Muifioz (republica-
nos) propoififan nas stias intervenciéns
métodos graduais, ciclicos, progresi-
vos, realistas e, sobre todo, que o
bacharelato fose & vez humanista e
moderno, literario e cientifico, e que as
sdas ensinanzas atenderan a unha for-
macion integral.

Aidea de autonomia universitaria
acollia as de independencia con respec-
to 6 Estado, & Igrexa ou a calquera
outro poder que puidese atenta-la stia
‘personalidade social’, a liberdade de
cdtedra, a autarquia (ou autoridade
intrinseca, xerdrquica e coeficiente dos
que a constittien) e a de vocacién popu-
lar, referida 4 extensién de saberes uni-
versitarios 6 pobo e 4 promocién dos
fillos de familias menos favorecidas en
recursos para cursa-los estudios que os
seus talentos e inclinacién lles permiti-
sen. En cuestiéons tan polémicas
—propias de numerosos debates e alu-
siéns politicas, sen respostas acordes co
sentir de tédolos partidos politicos nin

do profesorado— transcorria inacaba-
ble o discurso da autonomia da
Universidade.

Mesmo asi, non hai dificultade en
sinala-las cadencias —intentos ou
vivencias— do longo proceso, case
sempre frustrado, da autonomia da
Universidade espafiola:

— “Cuestiones universitarias” (a
primeira, 1865-1868; a segunda, 1875).
(Accibéns e reaccions dos decretos do
Marqués de Orovio).

— Congreso pedagoxico hispano-
-americano-portugués (1892). (Conclu-
sions da 4* seccion).

— Conclusiéns do Claustro da
Universidade de Madrid (1895).

Referencias ds nociéns de “per-
soa xuridica’ (Cédigo Civil, Libro I, Tit.
I, Arts. 35 e 37) e de ‘persoa social’
(Giner de los Rios, La persona social,
1899).

— Debate parlamentario sobre
presupostos xerais do Estado (Seccién
7%, Ministerio de Fomento) para 1900.
(Sesions do mes de xaneiro de 1900).

— Real Decreto do 18 de maio de
1900 (Garcia Alix, ministro de Instru-
ccion Puablica).

— Proxecto de Lei sobre organiza-
cién das universidades remitido polo
Senado 6 Congreso dos Deputados (28
de xaneiro de 1902)".

10 DSC, sesions do 27 de maio de 1898, 1° de xufio de 1898, 15 de xaneiro de 1900.
11 DSC, 28 de xaneiro de 1902 (Apéndice 27° 6 nlimero 107). A remision estaba asinada por Eugenio
Montero Rios, presidente do Senado (a version primeira do “Proxecto”, de Garcia Alix, data de 1900). A Comision
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— Intentos de autonomia univer-
sitaria durante o ministerio de César
Silié (Reais Decretos do 21 de maio de
1919 e do 9 de setembro de 1921).

O debate parlamentario do
Proxecto de Lei de 1902 centrouse no
tipo e o grao de autonomia. Disentian
da filosofia do proxecto Vicenti, o mar-
qués de Figueroa, o marqués de Lema...
canto 6 seu contido, o fempus de aplica-
cién e a falta de precisién dalgunhas
nociéns. Defendérono por distintas
razéns o conde de Romanones
—daquela ministro de Instruccién
Pablica—, Azcédrate, Groizard, Garcia
Alix, Requejo..., mesmo a sabendas das
stas carencias e limitacions. Garcia
Alix aclarou desde os inicios do seu
discurso que o proxecto non era en rea-
lidade de autonomia universitaria,
senén “de orientacién a la personali-
dad juridica, administrativa y pedago-
gica de la Universidad”. O mellor do
debate correu a cargo de Azcdrate,
quen a partir do recofiecemento da
capacidade xuridica da Universidade e
da stia personalidade —sen perder de
vista a doutrina de Giner de los Rios

sobre a ‘persoa social— desefiou os
principios de entidade e operativos que
farfan posible a autonomia universita-
ria”. Eduardo Vicenti, deputado liberal,
non atopaba nada positivo no proxec-
to, que era “una especie de castillo de
naipes, precioso de verdad, pero levan-
tado en el aire, 0 una especie de pdrtico
suntuoso, pero sin que tenga detrds de
s edificio alguno”. Encontraba incom-
patibilidade entre Estado docente e
autonomia da Universidade.

Ainda que o texto do proxecto foi
consensuado a partir de minimos
comuns, para que pola stia evolucién e
desenvolvemento posterior chegase co
tempo a ser solucién estable 4 depri-
mente situacidon universitaria®, a sda
aprobacién quedou pendente na
Cédmara. De pouco serviu o acordo
politico. Pero, sen ddbida, o proxecto
foi un antecedente, todo o parcial e
impreciso que se queira, do posterior
intento, tamén frustrado, dos decretos
do 2 de maio de 1919 e do 9 de setem-
bro de 1921, sendo César Silié ministro
de Instruccién Publica.

parlamentaria para 0 Proxecto estivo constituida polos deputados Requejo, Azcarate, Groizard, Francos
Rodriguez, Lopez Puigcerver, Garcia Alix e Gallego (DSC, 1° de febreiro de 1902, paxs. 3248-3249); “de modo
que véase cOmo en esta obra han colaborado el conservador Sr. Garcia Alix, el republicano Sr. Azcarate, el car-
lista Sr. Barrio y Mier, y el demécrata Sr. Conde de Romanones” (son palabras de Requejo; DSC, 22 de febreiro
de 1902, pax. 3611).

12 DSC, 22 de febreiro de 1902, pax. 3657 e ss.

13 A'isto recorrera, sen éxito, Francos Rodriguez. “El proyecto presentado agui no es ningun proyecto exclu-
sivo ni definitivo; es un proyecto de transaccidny de transicidn: es de transaccion en cuanto que para enunciar
algo fundamental ha sido preciso recurrir a ideas distintas y a manifestaciones diversas dentro de todos los cri-
terios politicos...; ha habido que empezar por acudir a conservadores, a liberales, a republicanos, a criterios, en
fin, diversos para iniciar una obra, para empezarla, que es lo que, en suma significa este proyecto. Y es de tran-
sicidn... porque esto no es la autonomia universitaria...; y como es necesario cuidar primero el germen, esto no
es mas que la iniciacion de lo que con el andar del tiempo tendra mayores desenvolvimientos y alcanzara el grado
de desarrollo que todos deseamos” (DSC, 24 de febreiro de 1902, pax. 3692).
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Por outro lado, a Universidade
abriuse de cheo 4s tarefas investigado-
ras como algo esencial & stia propia
entidade. A “Junta para ampliacién de
estudios e investigaciones cientificas”
(Real Decreto do 11 de xaneiro de 1907)
credbase con estas competencias: o ser-
vicio de ampliacién de estudios dentro
e féra de Espafia; as delegaciéns en
congresos cientificos; o servicio de
informacién estranxeira e relaciéns
internacionais en materia de ensino; o
fomento dos traballos de investigacién
cientifica; a proteccion das instituciéns
educativas de ensino secundario e
superior. Docencia e investigacion
serfan as duas caras da Universidade
do século XX. Instaldronse o Centro de
Estudios Histéricos —Real Decreto do
18 de marzo de 1910— e o Instituto
Nacional de Ciencias Fisico-Naturais,
creado por Real Decreto do 27 de maio
de 1910 o primeiro, co propdsito de
promove-los estudios e investigaciéns
cientificas sobre a historia patria®, tivo
como director a don Ramén Menéndez
Pidal; o segundo era unha agrupacién
de varios organismos dependentes da
Xunta como o Museo de Ciencias
Naturais, Museo de Antropoloxia,
Xardin Botédnico, Laboratorio de inves-
tigaciéns bioléxicas de Ramén vy
Cajal..., co fin de formar persoal inves-
tigador e ofrece-los medios necesarios
para as pensioéns dos alumnos e profe-
sores con vistas 0s seus traballos cienti-
ficos™.

A politica educativa da dictadura
do xeneral Primo de Rivera (1923-1930)
continuou a reforma da instruccién
publica pola calidade do ensino: “boas
escolas e mellores mestres”, 4 custa do
Estado e dos concellos, parecian ser en
principio obxectivos do novo réxime. A
Asociacion Nacional do Maxisterio
Primario propofifalle 6 Directorio mili-
tar: 1) a acentuacion de cardcter nacio-
nal puablico da escola primaria; 2) a uni-
ficacién do persoal docente primario
(mestres, profesores, inspectores) como
corresponde a unha escola unificada; 3)
a creacion dunha Facultade de
Pedagoxia para unha mellor prepara-
cién universitaria do maxisterio; 4)
maior presencia dos mestres nas refor-
mas educativas e maior capacidade de
intervencién do Maxisterio na eleccion
dos seus representantes; 5) a adecuada
retribucién do Maxisterio; 6) outras
peticiéns sobre a localizacién e a insta-
lacién das escolas. Cobraba forza a
demanda do cardcter universitario dos
estudios de Pedagoxia, a instancias da
Escola Superior do Maxisterio e con
razéns que facfan referencia 6 exemplo
doutros paises europeos onde as uni-
versidades inclufan nos seus plans de
estudios ‘seccions’ ou ‘catedras’ de
Pedagoxia.

A Direccion Xeral de Ensino
Superior e Secundario (1925), a reforma
do bacharelato (1926) —Plan Callejo—,
0 Decreto do 19 de maio de 1928 sobre
a organizacioén da Universidade —vol-

14 R. D. do 11 de xaneiro de 1907 (Art. 1°), en Coleccidn Legislativa de Espafia, t. XXVIII, paxs. 49-57.
15 Coleccion Legislativa de Espafia, t. XXXVII, paxs. 417-420.
16 Coleccion Legislativa de Espafia, t. XXXVII, paxs. 729-732.
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via 4 luz de autonomia universitaria—
enalteceron o nivel cientifico, econémi-
co e cultural da Espafia dos anos
vinte?.

O afdn de reformas propagouse
tamén no ensino non oficial. A escola
catdlica espafiola —o novo humanismo
pedagoxico crististn— fundamentada
polos tratados sistemdticos de pedago-
xia de, por exemplo, Rufino Blanco ou
R. Ruiz Amado, inspirada pola doutri-
na da enciclica Divini Illius Magistri
(1929) de Pio XI, e avalada pola expe-
riencia docente dos colexios de institu-
ciéns e congregaciéns relixiosas do
ensino, sumdébase 4 renovaciéon de
métodos e modelos escolares, se ben
con suma cautela e discrecién (ha citar-
se o movemento reformista da FAE
—Federaciéon de Amigos do Ensino—,
1930). En polos opostos estaban a
Escola Moderna, anarquista, de
F. Ferrer Guardia, iniciada en 1901; a
Escola Nova (1910), socialista, de
Nufiez de Arenas, as escolas creadas
nos centros obreiros socialistas, repu-
blicanos, anarquistas...

() ESTATISMO DOCENTE (OU ESTATALIZACION
DO ENSINO): ESCOLA UNICA REPUBLICANA;
ESCOLA NACIONAL CATOLICA FRANQUISTA

Coa Segunda Reptblica Espa-
fola, o Estado asumia o protagonismo
na escena cultural e educativa do pafs,

privilexio, obriga ou dereito que non
cederd xa no minimo 6 longo do século
XX. A Constitucién da Reptblica
Espariola (1931) proclamaba (art. 48):

El servicio de la cultura es atribucién
esencial del Estado, y lo prestard
mediante instituciones educativas enla-
zadas por el sistema de la escuela unifi-
cada. La ensefianza primaria sera gratui-
ta'y obligatoria. Los maestros, profesores
y catedraticos de la ensefianza oficial son
funcionarios publicos. La libertad de
cdtedra queda reconocida y garantizada.
La Reptblica legislard en el sentido de
facilitar a los espafioles econémicamente
necesitados el acceso a todos los grados
de ensefianza, a fin de que no se hallen
condicionados mds que por la aptitud y
la vocaciéon. La ensefianza sera laica,
hard del trabajo el eje de su actividad
metodoldgica y se inspirard en ideas de
solidaridad humana. Se reconoce a las
Iglesias el derecho, sujeto a inspeccién
del Estado, de ensefiar sus respectivas
doctrinas en sus propios establecimien-
tos.

Na escola tinica republicana con-
flufron doutrinas e ensaios varios de
distinta orixe e por vias diferentes:

Junto a la influencia de cardcter politico-
-constitucional a través de las
Constituciones, no sélo europeas, que
sirvieron de modelo a la Constitucién de
la Republica Espafiola, hay otra de orden
histérico-institucional en cuanto que el
cambio de wuna estructura politica
mondrquica a otra de régimen republica-
no implicaba asi mismo una evolucién
hacia estructuras escolares nuevas con
un mds acusado sentido social e igualita-
rio. Ambas se complementan con una
tercera via, propiamente pedagdgica,
promovida por quienes desde un plano

17 O intervencionismo do Estado no proceso econdmico espafiol dos anos vinte incrementou a produccion
nacional e alentou a vida industrial da empresa privada e da publica. O desenvolvemento econémico contraeu
motivos de prosperidade e aumento do nivel de vida; pero tamén de conflictividade sociolaboral, que non sem-
pre as organizacions sindicais e o recentemente creado Ministerio de Traballo (1919) puideron solucionar. Tal
progreso esixia correspondencia coa instruccion publica e, de modo especial, co ensino medio, que deberia aten-
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tedrico, o préactico, tenfan algo que decir
sobre educacién e instruccién publica®.

As influencias da escola tnica
procedian da Institucién Libre de
Ensefianza, a Escola Nova Europea, a
Escola Unica alemana (Die
Einheitsschule), a Escola Unica Francesa
(L’Ecole Unique) e a Escola Unica do
Traballo soviética. Deseflaron a sua
nocién L. Luzuriaga, M. Domingo, R.
Llopis, E. de los Rios, D. Barnés, E.
Sainz, A. Ballesteros, L. Santullano, L.
de Zulueta...

A Constituciéon republicana e o
talante humanista de Fernando de los
Rios, que sucedeu a Marcelino
Domingo na carteira de Instruccién
Publica, mitigaban dalgtn xeito o que
parecia tomar cariz de radicalidade
durante os meses do Goberno
Provisional da Reptblica. A socializa-
cién do ensino, tal como a entendia
Fernando de los Rios, encaixaba co
novo réxime democrdtico. Era a secuen-
cia das suias raices de formacién: o ins-
titucionismo de Giner de los Rios, o
neokantismo da Escola de Marburgo —
léase ‘pedagoxia social’ de Paul Natorp
e Hermann Cohen— e o seu propio

humanismo socialista que lle impedia
admitir nin a dictadura do proletariado
nin, por suposto, a do capital, nin
sequera o autoritarismo de calquera
partido ou filiacién politica. O proceso
social e 0 educativo conducen o home &
realizaciéon ‘do universal humano’, &
comunidade. Este camifiar enchoupado
de humanismo —de orde xuridica, eco-
némica e politico /social— d4 verdadei-
ro sentido 4 vida social e 4 educaciéon
como medio. A escola dnica —laica e
gratuita— serd elemento integrador das
diferencias culturais, sociais, relixiosas,
mesmo morais, dos espafois (o tempo,
a historia, demostrarian unha e outra
vez, con teimosfa, que a escola tnica
non integrou nunca, en por si, tales
diferencias; ainda que non poucos poli-
ticos e pedagogos se empefiaran no
contrario). O Goberno republicano
atendeu o bilingiiismo na escola, a non
obrigatoriedade da instruccién relixiosa
nas escolas publicas, a cultura popular,
os consellos escolares, a preparaciéon do
Maxisterio primario®”, a Inspeccién
escolar, o ensino de adultos e de parvu-
los, a coeducacion...

der non tanto & preparacion para estudios superiores como & formacion cultural e profesional que a nova socie-
dade demandaba.

18 A. Capitén Diaz, Historia de la Educacion en Espafia. Il. Pedagogia contemporanea, Madrid, Dykinson,
1994, paxs. 607 e ss.

19 O Decreto do 29 de setembro de 1931 dictaba as normas para a preparacion do maxisterio primario: for-
macion cultural e cientifica; formacion profesional e pedagoxica; practica docente. As escolas normais conver-
tianse en institutos profesionais. Por outro lado, o Decreto do 27 de xaneiro de 1932 creaba a seccion de
Pedagoxia da Facultade de Filosofia e Letras da Universidade de Madrid. A idea vifia de anos atras, inspirada pola
ILE e promovida pola catedra de Pedagoxia de M. Bartolomé Cossio na Universidade de Madrid e pola Escola de
Estudios Superiores do Maxisterio. No preambulo do Decreto do 27 de xaneiro sublifiase o interese cientifico e
practico de todo o que concirne & educacion e “la tendencia a que el Magisterio, a la vez que eleva su nivel pro-
fesional y econémico, ascienda tambien en capacidad, llegando hasta alcanzar una preparacion de caracter uni-
versitario” (Coleccion Legislativa Espafiola, t. CXXVIII, péxs. 173-176).
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A oscilaciéon pendular da politica
da Republica entre o bienio azafiista
(1931-1933), o bienio radical-cedista
(1933-1935) e o periodo da Fronte
Popular (a partir de febreiro de 1936)
non modificou o cardcter estatal das
distintas reformas ou contrarreformas.
Ante estes cambios de rumbo puido
xurdir a desconfianza de certos grupos
de intelectuais e docentes na ‘capacida-
de democratica’ dos gobernos republi-
canos; pero a verdade foi que o pobo
non entraba en tales apreciaciéns
cando era patente a melloria da situa-
cion escolar, tanto polo aumento de
escolas como polas innovaciéns peda-
goxicas e metodoldxicas que se practi-
caban nas stas aulas.

Co franquismo, a presencia do
Estado radicalizouse: educacién nacio-
nal e educacién do Estado identificé-
ronse; patria, nacién e Estado confor-
maron a unidade absoluta, con
autoridade omnimoda sobre a socieda-
de esparfiola, de acordo cos principios
do Movemento Nacional. Era a con-
secuencia dunha guerra civil. En edu-
cacién, a destruccion do modelo
republicano de escola tinica e o esta-
blecemento da nova escola nacional,

esencialmente catdlica e patriética,
recreaban os valores cristidns e tradi-
cionais: contra a escola laica, a escola
confesional catdlica, garante dunha
moral cristid renovada pola doutrina
social das tltimas enciclicas pontificias
(singularmente, a Divini Illius Magistri
de Pio XI).

O Consello  Superior de
Investigaciéns Cientificas (1939) asu-
mia as tarefas da Xunta para a
Ampliacién de Estudios. Credbase o
Consello Nacional de Educacion (1940)
coa funcién “rigorosamente técnica e
asesora” de servir disciplinadamente
os altos intereses do Estado en materia
de educacién. A Lei de organizacién
universitaria (1943) orientdbase cara a
unha universidade que

ensefie, investigue, eduque y forme pro-
fesionalmente a sus alumnos, que goce
de wuna autonomia relativa —la
Universidad tendrd plenitud de perso-
nalidad juridica en todo lo que no esté
limitado por la Ley y siempre dentro del
ejercicio de sus funciones universita-
rias— y de una prudente autonomia
financiera, y que acomode sus ense-
flanzas al dogma, la moral catdlica y
a los principios programdticos del
Movimiento®.

20 Lei de Ordenacion Universitaria, do 29 de xullo de 1943 (BO do 31 de xullo), “La Iglesia catlica y la
Falange” —comentaba eu en Historia de la educacion en Espafia, Il. Pedagogia Contempordnea (1994), pax.
705— “constituyeron el ‘tandem’, no siempre armonico, de la determinacion del modelo franquista de
Universidad: la primera, gracias a los esfuerzos de la ACNP (Asociacion Catélica Nacional de Propagandistas) y
de otros grupos catélicos, pergefiaba su proyecto de Universidad ajustado a la doctrina tradicional —dogma y
moral— cristiana de raices escolasticas —o/y neoescolasticas— y al espiritu de la ‘Divini lllius Magistri’; la
Falange, a través del SEU, incardinaba su ideal politico/social en la organizacion asistencial al estudiante, en la
lectura ideoldgica de algunas catedras, en la ‘Formacion Politica’... En este pulso por el control y preeminencia
de una u otra en el ambito universitario tuvo las de ganar casi siempre la Iglesia no tanto en virtud del art. 9° de
la Ley de 1943, que reconocia los derechos de la Iglesia para crear centros universitarios, como por el art. 3° de
la misma sobre el ‘espiritu catolico’ que tendria que presidir e inspirar la nueva Universidad espafiola”.
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A escola do nacional-catolicismo
consoliddbase coa Lei de educacion
primaria (1945):

La escuela podrd ser, desde ahora, ins-
trumento de la grandeza nacional.
Porque los pueblos no son grandes
mientras no aprenden a ser libres, y la
libertad del hombre debe arrancar del
reconocimiento metafisico de su digni-
dad espiritual... Esta auténtica democra-
cia espiritual, esta idea pura de la igual-
dad humana ante el mismo destino
eterno, que no excluye las sagradas pre-
rrogrativas de la libertad ni mucho
menos la elevacién digna de cada perso-
na sobre las demds por la verdadera aris-
tocracia de la virtud y de la inteligencia,
entrafia una educacion social que ha de
partir de la infancia misma”*.

No haber do primeiro franquismo
—e do ministro de Educacion, J. Ibdnez
Martin— hai que incluir, ademais, a Lei
de bases de implantacion e regulacion
do ensino medio e profesional (1949),
que deu lugar 4 nova modalidade de
bacharelato dos institutos laborais. A
crise do nacional-catolicismo e algtins
visos de aperturismo aparecen na Lei
de ordenacién do ensino medio (1953)
e na Lei de formacién profesional
industrial (1955) durante o ministerio
de J. Ruiz Giménez.

D) TECNOCRATIZACION E CAMBIO SOCIAL

A partir do periodo politico de
1952-57, os proxectos econdmicos e tec-
nocrdticos do Goberno, que apuntaban
posibles cambios sociais, tiveron a stia

J. Ibéfiez Martin por Asorey, 1944.
A este ministro débeselle a modalidade de bacharelato
dos institutos laborais.

correspondencia na educacién nacio-
nal. O modelo tecnocrético alixeiraba a
carga ideoldxica e politica dos princi-
pios bdsicos da instruccién ptblica. O
réxime franquista encontrou o seu
recofiecemento internacional polo
Concordato coa Santa Sé, o pacto
cos Estados Unidos, a admisién na
Organizacion das Naciéns Unidas, o
ingreso na Organizacion Mundial da
Satde, na UNESCO...,, todo isto nos
primeiros anos da década dos cincuen-
ta. A incorporacion 6 Goberno de

21 Palabras de J. Ibafiez Martin, ministro de Educacion Nacional, na presentacion as Cortes da Lei de edu-

cacion primaria (17 de xullo de 1945).
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politicos como Alberto Ullastres,
Laureano Loépez Roddé, Mariano
Navarro Rubio... facilitou o Plan de
estabilizacién e outras medidas econd-
micas, que ensaiaban un modelo tecno-
cratico apropiado 4 situacién espafiola.

A Lei de ensinanzas técnicas —20
de xullo de 1957—, cando era ministro
de Educaciéon nacional Jestis Rubio
Garcia-Mina, manifestaba no seu
predmbulo:

Un amplio programa de industrializa-
cién y una adecuada ordenacién econé-
mica y social, sitian a nuestro pafs en
una excepcional coyuntura de evolucién
y progreso, y exigen, para su realizacién,
el concurso de aquel niimero de técnicos
dotados de la sélida formacién profesio-
nal que el ejercicio de la moderna tecno-
logia requiere. Ello obliga a revisar la
organizacion y los métodos de ensefian-
za, con el fin de lograr que un ntimero
mayor de técnicos pueda incorporarse
en plazo breve a sus puestos de trabajo
para rendir alli el maximo esfuerzo al
bien comdn®

De af, a necesidade de organiza-
-los estudios técnicos “dentro de un sis-
tema coordinado y dindmico” e de arti-
cular, académica e administrativa-
mente, os diferentes graos e especiali-
dades das ensinanzas técnicas. Os
graos medio e superior levaron consigo
maior accesibilidade destas escolas de
alta categoria profesional e social 4
clase media espafiola. A Xunta de
Ensino Técnico (art. 2°, 2), organismo
deliberante e consultivo, desempefiaria
funciéns vitais para o desenvolvemento

tecnoldxico do pais, informando sobre
os plans de estudio, a metodoloxia, os
regulamentos, o recofiecemento de cen-
tros non estatais...

Por razéns similares credronse as
universidades laborais, promovidas
por José A. Girén de Velasco, ministro
de Traballo, que contaron en 1956 co
seu Estatuto, aprobado conxuntamente
por Educacién Nacional e Traballo. A
Universidade Laboral comprenderia as
funciéns seguintes:

a) formar, educar, adiestrar a la juventud
trabajadora en el orden humano, profe-
sional y técnico, a través de los diversos
grados docentes; b) enriquecer el espiri-
tu y la dignidad social de los trabajado-
res adultos y atender a su perfecciona-
miento técnico y profesional; c) elevar el
nivel cultural, social y de produccién en
el drea en que la Universidad Laboral
radique mediante cursos y camparias
especificas; d) facilitar a través de un sis-
tema becario, o mediante la creacién de
instituciones adecuadas, el acceso de los
alumnos mds capaces o de probada
vocacién a otros estudios de cualquier
jerarquia, bien en establecimientos pro-
pios o en aquellos donde se impartan las
ensefianzas correspondientes®.

A formacion era profesional e téc-
nica; a primeira, agropecuaria e indus-
trial; a técnica, a través de catro graos:
bacharelato laboral, laboral superior,
graduado laboral e estudios superiores
laborais. Cos anos, os receos duns e
mais doutros, a carencia secular de sen-
sibilidade no noso paifs cara 6s pro-
blemas do traballador, a condena

22 Lei do 20 de xullo de 1957 sobre ordenacion das ensinanzas técnicas (BOE do 22 de xullo).

23 Estatuto de las Universidades Laborales (BOE, 19 de xullo de 1956), Base 3.

24 “La verdadera democratizacion de la ensefianza” —comentaria anos despois M. Lora Tamayo— “no con-
siste en un régimen de puerta abierta de Universidades y Escuelas Superiores para una irrupcion masiva indis-
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‘aprioristica’, subxectivista e apaixona-
da do labor institucional... estimaron 4
baixa, parcial e inxustamente, os méri-
tos das universidades laborais.

O aperturismo social e o desen-
volvemento econémico dos anos sesen-
ta foron referencia obrigada dos cam-
bios na educacién. A campafia de
alfabetizacion, a partir de 1963/1964, a
construccién de quince mil escolas no I
Plan de Desenvolvemento (1964-1968),
a escolaridade obrigatoria ata os cator-
ce anos (Lei do 29 de abril de 1964), a
promocién das ensinanzas especiais
para alumnos con certas deficiencias,
as novas reformas do ensino primario
—formacién do Maxisterio, acceso 6
profesorado estatal, agrupaciéns esco-
lares, maior asistencia pedagdxica e
psicoléxica 6 alumno..— marcaban
outro estilo, digno e renovador, 4 edu-
cacién espaiiola. Foi indicio de “demo-
cratizacion™ da cultura e de promo-
cién social a Lei do 8 de abril de 1967
sobre a unificacién do primeiro ciclo do
ensino medio; facilitaba o acceso 6
bacharelato enarborando o principio
de igualdade social e culminaba a tare-
fa emprendida pola Lei do 14 de abril
de 1962, ou Lei de extensiéon do ensino
medio. O I Plan de Desenvolvemento
econdmico e social promoveu a crea-
cién de escolas oficiais de formacion
profesional industrial durante o perfo-
do correspondente. E a Lei do 29 de

abril de 1964 reordenaba as ensinanzas
técnicas de modo que a via “oficialia
industrial / peritaje (ingenieria técni-
ca)/ingenieria superior” inauguraba
un novo camino, sen traumas nin obs-
tdculos graves, estrictamente técnico
profesional. Como, por outra banda, se
procurou a maior ‘asimilacién” posible
—académica, cientifica, de organiza-
cién...— entre as escolas superiores téc-
nicas e as universidades (estaba recen-
te a ordenacién das facultades
universitarias: Lei do 17 de xullo de
1965) con vistas a unifica-los estudios
superiores, hai que recofiecer que o
novo panorama educativo espafiol pre-
sentaba a finais dos sesenta visos espe-
ranzados e indicadores dun futuro pro-
metedor.

Ata o ensino recibia o selo tecno-
l6xico: a metodoloxia escolar, a organi-
zacién de centros, o discurso curricular,
as innovaciéns por unha mellora cuali-
tativa da educacién... foron canles da
investigacion educativa a través de ins-
titutos ou centros especificos como os
de orientacién pedagéxica (CEP, 1957)
ou o de documentacién e orienta-
ciéon pedagéxica do ensino primario
(CEDODETP, 1958) e, posteriormente, 0s
institutos de ciencias da educacién
(ICE, 1969), o Centro Nacional de
Investigaciéns para o Desenvolve-
mento da Educaciéon (CENIDE) na
década dos setenta.

criminada, sino el acceso de todo ciudadano al nivel de ensefianza que, por su capacidad, pueda hacer de él un
hombre Gtil”. Politica educacional de una etapa, 1962-1968, Madrid, 1974. (Tamén en Arbor, xullo/agosto, 1975).
25 Lei 14/1970, do 4 de agosto, xeral de educacion e financiamento da reforma educativa (BOE, 6 de agos-

to de 1970). (Tit. preliminar, art. 1°).
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Todo isto preparou o camifio da

Lei xeral de educacion —Lei Villar—
de 1970. Os seus obxectivos anuncia-
ranse en La educacion en Esparia: Bases
para una politica educativa (1969), o
“Libro Branco” da educacién.
Representa na historia da educacién
espafiola o texto legal de mellor acaba-
do pedagdxico, como a LOXSE, do
século XX (sobre a primeira pode falar-
se da stia transcendencia na reforma
educativa do pafs; da LOXSE, ainda
estd por ver a sua efectividade). A LXE
definia no seu Titulo preliminar os fins
da educacién:

1. La formacién humana integral, el

desarrollo arménico de la personalidad y

la preparacion para el ejercicio responsa-

ble de la libertad, inspirados en el con-

cepto cristiano de la vida y en la tradi-

cién y cultura patrias; la integracion y

promocién social y el fomento del espiri-

tu de convivencia... 2. La adquisicién de

hébitos de estudio y de trabajo y la capa-

citacion para el ejercicio de actividades

profesionales que permitan impulsar y

acrecentar el desarrollo social, cultural,

cientifico y econémico del pafs. 3. La

incorporacién de las peculiaridades

regionales, que enriquecen la unidad y el

patrimonio cultural de Espafia, asi como

el fomento del espiritu de comprensién y

de cooperacion internacional®.

Canda a educacién preescolar, a
xeral bésica, o bacharelato e a educa-
cién universitaria, ocupaban os seus
lugares propios na Lei de 1970 a forma-
cién profesional, a educacién perma-
nente de adultos, as ensinanzas espe-
cializadas, a educacién especial... A
educacién concibiase como un servicio

publico; a lei atribuialle 6 Estado a res-
ponsabilidade principal da reforma do
sistema educativo e a arbitraxe de
medios e recursos para desface-la dis-
xuntiva de escola ptblica e escola pri-
vada minimizando as diferencias intra-
e extraescolares entre ambas. Pretendia
a igualdade de oportunidades —for-
mal e real— e a formacién cultural de
tédolos cidaddns e rexeitaba calquera
tipo de discriminaciéon. A educacién
permanente deixaba de ser un simple
remedio & situacién ‘subcultural’ de
certos grupos de poboacién ou medida
‘subsidiaria’” —xeralmente de signo
politico— para ser elemento constituti-
vo do sistema educativo nacional.

F) DEMOCRATIZACION DO ENSINO: A EDUCA-
CION, DEREITO FUNDAMENTAL DO CIDADAN

Cando a democracia espaﬁc;ﬁla
alborexaba coa Constitucién de 1978 e
0s gobernos da transiciéon executaban
0s seus ensaios democraticos, o sistema
educativo da Lei xeral de educacién
(1970) non mostraba a penas fisuras
graves ou incompatibilidades cos
novos tempos. Sostefio a tese de que a
democratizacién do sistema educativo
dos anos oitenta e noventa contou 6
seu favor co espirito da reforma educa-
tiva da Lei de 1970, alentada polo
fondo humanista dunha educacién en
valores da persoa e polo tecnocratismo
que esixia o progreso econémico, cultu-
ral e social da comunidade; e que a

26 Constitucion Espafiola, do 27 de decembro de 1978 (BOE n 311.1 do 29).
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tendencia democratizadora na educa-
cién, polo tanto, puido levarse a cabo
—na medida e grao que se levou—
antes ca noutros ambitos e sectores da
politica administrativa do Estado.

O artigo 27 da Constitucion espa-
fiola proclama unha escola democrati-
ca que ten como fin esencial a forma-
cién integral da persoa no respecto dos
dereitos e deberes fundamentais do
individuo e da comunidade, avalada
polos principios de igualdade na edu-
cacién —”todos tefien dereito & educa-
cién”— e de liberdade de ensino. O
ensino bdsico é obrigatorio e gratuito.
A formacién relixiosa e moral de acor-
do coas propias convicciéns do alumno
e da familia é un dereito garantido
polos poderes ptublicos. Recofiécese a
entidade e a lexitimidade, administrati-
va e académica, dos centros non esta-
tais, dentro do respecto 6s principios
constitucionais. A avaliacién do desen-
volvemento do sistema educativo e da
sda lexitimidade e eficacia é responsa-
bilidade dos poderes publicos.
Recofiécese a autonomia das universi-
dades nos termos que a lei estableza.

A Lei Orgéanica reguladora do
Estatuto de Centros Escolares
(LOECE), do 19 de xufio de 1980, foi
declarada nalgtins dos seus puntos
inconstitucional. Durante as presiden-
cias de Goberno da UCD de Adolfo
Sudrez e Leopoldo Calvo Sotelo, os
ministros de Educacién, fﬁigo Cavero,
Manuel Otero Novas, Juan Antonio
Diaz Ambrona e Federico Mayor
Zaragoza, preocupdronse pola consti-
tucionalidade no desenvolvemento da

lexislacién educativa. As elecciéns de
outubro de 1982 déronlle o triunfo 6
PSOE. Con Felipe Gonzdlez, presidente
do Goberno, José Maria Maravall
emprendeu a reforma educativa, conti-
nuada por Javier Solana. A Lei de refor-
ma universitaria (1983), a Lei orgdnica
reguladora do dereito 4 educacién
(LODE, 1985), a Lei de fomento e coor-
dinacién xeral da investigacion cientifi-
ca e técnica (“Lei da ciencia”) (1986) e a
Lei orgdnica de ordenacién do sistema
educativo (LOXSE, 1990) constittien as
catro leis do periodo socialista. Todas
elas, con madis luces ca sombras, orde-
nan a educacién conforme 6s princi-
pios da Constitucién espafiola vixente.

Pero a democratizacién do ensino
non é sé declaracién de principios,
sendn tamén, e sobre todo, realidades.
Hai que precisar que os fundamentos
educativos que a democracia fai seus
adquiren un significado propio e, por
veces, diferente —ainda que s6 en
matices— do que puideran ter noutro
contexto politico ou social: nociéns
como as de “igualdade de oportunida-
des’, ‘gratuidade’, ‘obrigatoriedade’,
‘laicidade’, ‘liberdade’, “‘autonomia’,
‘educacion integral’..., tan habituais no
discurso pedagdxico do noso tempo,
terfan que ser reconsideradas —redefi-
nidas— na circunstancia actual da
democracia espafiola. A mera andlise
histérica da escola de hoxe denuncia a
persistencia e pechazén de vellas for-
mulas e paradigmas que se amosan
obsoletos pola stda falta de revision e
inttiles para os novos valores dunha
educaciéon democrética: tolerancia, soli-
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dariedade, convivencia, igualdade de
dereitos, progreso social, participacién
xusta dos recursos... Estimar que a neu-
tralidade na escola —sexa ideoléxica
ou de crenzas, ou ética— laicista e sen
referencias a modelos morais, evita
enfrontamentos ou diverxencias na
comunidade escolar e, polo tanto,
coadxuva 4 vida democratica dun pafs
estd resultando ser algo anacroénico e, 6
menos, non de todo democratico. En
paises como Francia, Suiza, Bélxica,
Alemarfia, Italia, Espafia, os Estados
Unidos..., onde a inmigracién e a coha-
bitacién de diferentes pobos ou etnias é
un feito consubstancial, cada dia méis,
& propia nacién, prescindir da forma-
cién moral e relixiosa en xeral estd mar-
cando graves fracturas na convivencia;
caen agora na conta os politicos e edu-
cadores de que os valores de tolerancia,
solidariedade, respecto pola diversida-
de..., é dicir, os estrictamente democra-
ticos, non se acadan pola via da absten-
cién ou a ausencia do dmbito escolar
senén pola formacién consistente
daqueles na propia escola.

Algo semellante ocorre coa “obri-
gatoriedade’, sobre todo da educacién
secundaria. A ESO (educacién secun-
daria obrigatoria) converteuse en esco-
llo dificil de salvar no desenvolvemen-
to da LOXSE, e isto repercute
negativamente no proceso democrati-
zador. Faltaron precisién conceptual,
sentido préctico, suficiente asistencia
pedagoxica e cobertura financeira. A
educacién obrigatoria non é a simple
adherencia de dous conceptos —edu-
cacién e obrigatoriedade— senén que

ten significado de seu, con entidade
propia constituida pola inherencia con-
ceptual de dmbalas nociéns. O ensino
obrigatorio confire igualdade cultural
sen dar lugar 6 ‘igualitarismo’, unifor-
me para todos. O uso e o manexo da
lingua, o dominio l6xico e simbdlico
das operaciéns abstractas, a capacida-
de creativa e inventiva para saber e
vivir... incldense na virtualidade real
da educacién obrigatoria, envaece-los
estudios das Humanidades, pér fron-
teiras lingtiisticas ali onde por gracia
da tradicién a cultura bilingiie goza de
vizosos recursos, terxiversa-los conti-
dos culturais alegando diferencias
nacionalistas, mesmo étnicas... son
atrancos 4 realizacion democrética do
pobo, e sobre todo do pobo comun que
non conta con elementos de compensa-
cién cultural féra das aulas. Semella
que a ESO empobreceu na préctica os
contidos de aprendizaxe e rebaixou o
nivel de esixencia tanto na expresiéon
oral e escrita coma nas actividades de
reflexién e de critica. Con se-lo ensino
primario obrigatorio un parametro de
cardcter democrdtico, a obrigatorieda-
de do ensino secundario é hoxe nos
paises desenvolvidos un indice madis
significativo e fiable do seu réxime
democrético. O Goberno socialista
intufu —e atinou nos principios— a
necesidade de amplia-lo ensino obriga-
torio para a nova democracia espafiola.
Sen embargo, o desencontro coa reali-
dade educativa, os desacertos, as
carencias e as improvisacions non tar-
daron en chegar. A estas alturas, non
caben posturas radicais sobre LOXSE si
ou LOXSE non. A remodelacién da
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LOXSE sera unha tarefa continua, lenta
—sen revisionismos radicais nin inte-
grismos custe o que custe— que debe-
rd aquilatar cuestiéns tan vitais para a
democracia como a educacion en valo-
res e actitudes, o dereito 4 igualdade e
a diversidade na educacion, a identifi-
cacién de instruir e educar, a copartici-
pacion de pais e educadores, a escola
como comunidade educativa e social...

A tendencia humanista —ou
neohumanista— da educacién actual,
que quere dar verdadeiro sentido 4 con-
vivencia democrdtica, fundaméntase en

aprender a cofiecer (ciencia), aprender a
facer (traballo); aprender a vivir cos
demais (comunidade); aprender a ser
(home, persoa). A partir de tales postu-
lados, 4s portas do século XXI, a educa-
cién dos paises democrdticos (entre eles
Espafia) formtlase hoxe a cuestion,
prospectiva, de se as stias estructuras
democréticas nos dambitos politico, eco-
némico, administrativo, mesmo cultu-
ral, estan investidas e alentadas, en rea-
lidade, por unha sociedade educada en
valores humanos. E o novo horizonte
da pedagoxia humanista.
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O OFICIO DE MESTRE, ENTRE
ATRADICION E O CAMBIO

MEMORIA E INNOVACION

Os profesores volven estar, nesta
tan anunciada fin de século, no ntcleo
das preocupaciéns dos analistas e xes-
tores dos sistemas educativos. No pri-
meiro caso, case tédolos discursos
pedagoéxicos, seguindo unha tradicién
que se transformou en parte en retéri-
ca, enfatizan de novo o papel que os
docentes desemperfian, como profesio-
nais e ata como intelectuais, no mante-
mento e na renovacién das instituciéns
de formacién. No segundo, valdrase,
ademais, o influxo dos profesores no
rendemento cuantitativo e cualitativo
deses grandes constructos en que
deron en configurarse os sistemas
nacionais de educacién.

A 45" Conferencia Internacional
de Educacion da UNESCO, celebrada
en 1996, versou precisamente sobre “O
papel dos docentes nun mundo en pro-
ceso de cambio”. Nela debatéronse,
desde unha atalaia con perspectivas
cosmopolitas, cuestiéons tan cruciais
como as estratexias de atraccién cara 4
carreira docente da mocidade madis
competente, a asociacion entre o0s

Agustin Escolano Benito
Universidade de Valladolid

programas de formacion inicial e per-
manente coas politicas de innovacién, a
autonomia e a profesionalidade dos
educadores, as stas condiciéns de tra-
ballo e o impacto das novas tecnoloxias
da sociedade da informacién nos com-
portamentos dos actores da educacién
formal. Como substrato de tédalas
recomendaciéns daquel consenso uni-
versal, a declaracion final da
Conferencia avogaba polo “fortalece-
mento do papel dos docentes nos pro-
cesos de transformacién social e educa-
tiva” e concluia coa consideracién de
que “as reformas educativas deben
chegar & escola e 4 sala de clase”, 4&mbi-
to no que o profesor se constitiie no
‘actor clave’ dos cambios que se pre-
tenden inducir na préctica real do ensi-
no.

Na glosa que Juan Carlos Tedesco
fai da referida conferencia da UNES-
CO, o autor alude 6 esgotamento de,
polo menos, tres discursos tradicionais
sobre a condiciéon docente: o que se
baseou no mero recofiecemento retori-
co do valor do traballo dos profesores,
mentres estes se sumian nun clima de
abandono e desmotivacién; o que

Revista Galega do Ensino -ISSN: 1133-911X - Especial: A educacién no século XX - Nim. 24 - Setembro 1999
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percibiu os ensinantes como “victimas’
ou como ‘culpables” dos resultados do
sistema, que se formulou tanto desde
presupostos neoliberais como desde as
teorfas miticas; e o que subestimou a
influencia dos educadores nos proce-
sos de cambio, destacando o maior
peso doutras variables do sistema
como 0s equipamentos, os textos e as
asignacions de recursos e de tempos.

Por outro lado —como sublifia
certeiramente este prestixioso analista
internacional—, no seu complexo
camifio cara 4 autonomia profesional,
os docentes desenvolveron determina-
das resistencias fronte 6 reformismo
permanente dos politicos, que reforzan
a tendencia a non cambiar. O mecanis-
mo administrativo perverso que lles
atribtie 6s mestres noveis os destinos
illados e dificiles induciu, doutra
banda, a creacién de repertorios de
soluciéns practicas, vélidos para
enfrontarse a estas situacions de preca-
riedade".

O recurso 4 propia experiencia,
ou 4 memoria corporativa da profe-
sién, non s6 se dd no anterior suposto.
Toda a carreira docente se ve inmersa
nestes procesos de socializacién profe-
sional. Desta sorte, a cultura académica
que se imparte nas instituciéns de for-
macién de mestres non se incorpora
sempre 6 mundo da practica, e a

mitdo se substitte por estoutra cultura
de oficio que os docentes foron cons-
trufndo na vida cotid das escolas, 4 que
os historiadores a penas prestaran
atencién ata datas moi préximas a nés’.

O uso que neste traballo facemos
do termo “oficio” garda relaciéon preci-
samente con estes rexistros da cultura
empirica construida polos ensinantes
no exercicio real do seu traballo. Estas
pautas non son incompatibles con
outras fontes de cultura pedagoxica,
pero vifieron a configurar unha especie
de ‘invariantes” acreditadas polos mes-
mos profesionais da educacién que
condicionan as actitudes destes fronte
0s cambios. Tales patterns, ainda que en
parte tenden a inhibi-las conductas
innovadoras, poden asi mesmo reo-
rientarse con intelixencia para dar
coherencia 4s actitudes que esixen as
novas expectativas de cambio tecnolé-
xico e cultural.

Instalarse nalgunha tradicidn,
mesmo que sexa de forma critica, non
s6 outorga un ethos 4 profesion docen-
te, senén que lle atribte identidade 6
grupo que preserva asi os coédigos da
memoria corporativa e asegura unha
perspectiva virtual respecto 6 futuro, 6
que non obstante hai que responder
tamén con soluciéns creativas. O dialo-
go con esta historia do oficio de ensi-
nante permite ver como se inventaron

1J. C. Tedesco, “Fortalecimiento del rol de los docentes. Balance de las discusiones de la 452 sesion de la
Conferencia Internacional de Educacion”, Atreverse a educar, Madrid, Narcea, 1997, pax. 36 ss.

2 Véxase 0 noso traballo: “Sobre el oficio de maestro y los programas de formacion. Nuevos enfoques genea-
l6gicos”, La Universidad en el siglo XX, Murcia, Departamento de Teorfa e Historia da Educacion, 1998, paxs.

674-680.



as tradiciéons docentes, 6 tempo que
aproxima os profesores ¢ ideal de inte-
lectuais criticos que os actuais tedricos
do progreso suxiren. Este contacto coa
sabedoria practica dos mestres artesdns
asigna un claro valor de futuro 4
memoria, de xeito que a hermenéutica
das linguaxes e representaciéons que
expresan os textos e materiais daquela
tradicién non sé serfa un xogo retérico
exercido sobre o0s signos do arquivo en
que se visualiza o oficio de mestre,
senén un exercicio de reflexividade
autorreferente do gremio de ensinantes
sobre si mesmo, unha especie de dis-
curso que prolonga as virtualidades da
escritura. Neste sentido define Emilio
Lled6 o “futuro de la memoria™. Polo
que afecta 4 nosa andlise, a secuencia
de imaxes da profesiéon de educador
suscitaria unha certa l6xica para facili-
ta-la interaccién do recordo coa aven-
tura do cambio.

A reconstruccién do recordo non
é s6 unha préctica histérica de atri-
bucién de dereitos non saldados 4 tra-
dicién en busca daquela solidariedade
entre o pasado e o futuro da que falou
Walter Benjamin, senén un exercicio
narrativo que intenta descubrir entre as
ruinas etnograficas e nas invariantes da
profesién docente a intelixencia proac-
tiva que oriente o relato cara 4 innova-
cién
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A CONSTRUCCION DUNHA IDENTIDADE

O oficio de mestre foise configu-
rando historicamente no xogo interacti-
vo entre as practicas en que se materia-
lizou o exercicio da profesién e as
atribuciéns que lle conferiron a esta
unha identidade e a socializaron no
imaxinario colectivo. Porque, en efecto,
o oficio de ensinante —tal como hoxe o
coflecemos— constitie unha tradicién
inventada en boa medida polos pro-
pios actores que o representan e polas
imaxes que creou a mesma sociedade
que o recofiece e lexitima.

Non hai identidades, desde logo,
s6 atribuidas, como fai notar Antonio

. T
iy |

L A

Debuxo de Castelao.
[...] e polas imaxes que creou a mesma sociedade que
0 recofiece e lexitima.

3 E. Lledd, “Prélogo” a Emilio Lledd: Una filosofia de la memoria, de J. Esteban, Salamanca, Editorial San

Esteban, 1997, péaxs. 14-18.

4 Véxase 0 noso estudio “El oficio de maestro y el futuro de la memoria”, Enfoques Pedagdgicos. Serie

Internacional, Bogoté, 13-4, 1996, 17-33.
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Teodoro, porque todas elas —tamén a
de mestre— son identidades construi-
das ou polo menos negociadas entre as
propostas ‘virtuais’ dos que as definen
e as biograffas ‘reais’ dos que as encar-
nan’. Ningunha instancia simbdlica é
capaz por si soa de regula-las identida-
des e darlles continuidade, de sorte que
a forxa dos sinais definitorios da profe-
si6n de mestre virfa a se-la resultante
dunha tradicién colectiva, pero recrea-
da polos individuos que en cada ciclo
histérico desempefiaron as stias fun-
cions e pola sociedade que asignou
papeis adscritos 6 imaxinario que a
representa. De af o interese da historio-
grafia e dos programas de formacién
pola reconstruccién da xenealoxia
deste oficio e da evolucién das formas
que foi adoptando como tradicién.

Segundo o anterior, a identidade
da profesion de mestre non serfa trans-
mitida mecanicamente dunha xeracién
a outra, senén que se reconstruirfa en
cada etapa histérico-social mediante
unha especie de transaccién entre as
tradicions recibidas e as estratexias que
as instituciéns e os individuos desen-
volven 6 recrealas. A apropiaciéon da
memoria corporativa do oficio de pro-
fesor, que estarfa asistida pola stia
reconstruccion histérica, complemen-
tarfase asi coas pautas de cambio que
cada xeracién incorpora. A xenética
destes procesos pode incluso chegar a
configurar toda unha normativa
acerca da profesién docente, que é en

definitiva, como suxire Willen Frijhoff,
0 imaxinario que interiorizamos®.

Os mestres non aprenderon a
pragmadtica do seu oficio nos tratados
pedagodxicos utilizados polas escolas
normais, ainda que tiveran que lexiti-
ma-las suas titulacions profesionais nas
oportunas acreditacions académicas.
Con independencia de que elevadas
cotas de ensinantes non puideran
mostrar no pasado nin sequera o “certi-
ficado de aptitude’, os graduados das
instituciéns normalistas tampouco ins-
piraron a stia accién s6 nos rudimentos
culturais e técnicos que transmitfan tan
arcaicos centros de formaciéon. Mais
ben 6 contrario, as anélises xeneal6xi-
cas que transcenden a historia externa
das normais mostran que na aprendi-
zaxe do oficio de mestre predominaron
0s modos de apropiacién empirica das
competencias prdcticas que o colectivo
de ensinantes foi configurando como
regras artesds dun traballo especializa-
do e semiprofesional. Estes saberes son
0s que xustamente constittien o oficio
docente como tradicién inventada.

A reconstruccién da memoria da
corporacién, obxectivada nos modos
de ensino e apropiacién antes aludidos,
vividos na escola polos aprendices e
mestres en exercicio, e a insercion des-
tes nos programas das facultades e
escolas de educacién como practicas
formativas, ofrecen, contempladas de
forma coordinada, novas perspectivas

5 A. Teodoro, “Crise de identidade nos papeis e na formagéo dos professores”, 3° Encontro Ibérico de
Histdria da Educagéo, Braga, Universidade de Minho, 1998, no prelo.
6 W. Frijhoff, “Le maitre et ses dilemmes dans I'histoire”, 3° Encontro Ibérico, citado anteriormente, no prelo.



para recontextualiza-lo papel da histo-
ria na preparacién dos profesores.

Os estudios histéricos cldsicos
acerca da profesién de mestre caeron
con frecuencia na falacia de confundi-
-lo que realmente constitufu a practica
do vello oficio de ensinar co que se
pensou que deberia ser en funcién dos
discursos tedricos e técnicos que trans-
mitiron as escolas normais. Estes enfo-
ques da historiografia tradicional, con-
dicionados pola l6xica do idealismo
serodio e do positivismo, construiron
ademais relatos mitificadores sobre o
estatuto e a formacion dos profesores,
sublimando con metdforas e con retéri-
ca as virtudes e trazos da nobre arte do
ensino, ou elaborando imaxes alienan-
tes, moi apartadas da realidade, do
mundo da vida cotid dos docentes e
dos esclerdticos programas que ofre-
cfan as instituciéns formadoras.

Existe en Espafia, certamente,
abundante erudicién relativa 6 estudio
do pasado dos establecementos que se
encargaron da formacién dos mestres.
Numerosas monograffas examinan o
desenvolvemento institucional destes
centros provinciais, a crénica da sda
vida administrativa, os contidos dos
seus programas e textos, a extraccion
xeogréfica e social dos candidatos 6
ensino elemental, o perfil dos seus pro-
fesores e outros aspectos da vida destas
escolas que se crearon arredor do ecua-
dor do pasado século.
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Nos dltimos anos, 6 se cumpri-lo
século e medio de existencia destas ins-
tituciéns no noso pafs, moitas delas
conmemoraron, con actos académicos
e publicacidns, a stia creacién e desen-
volvemento. A historiograﬁa que antes,
e mesmo agora, se produciu é sen
embargo, en gran medida (malia o
meritorio esforzo dos seus autores),
unha crénica externa, notarial, e &s
veces haxiogréfica, das escolas. Ainda
cando se aproximen a andlises sociais e
culturais mdis complexas, as conclu-
siéns destas historias non han condu-
cirnos 6 engano de pensar que 0s mes-
tres de ‘carne e 6s0’ que se formaron
nestes centros desempefaron logo o
seu oficio conforme 6s cdnones daque-
las formulaciéns académicas. Mais
ainda, partir dos resultados que ofrece
esta historiografia para aplica-
-los novos programas de formacién de
ensinantes aboca outra vez a reforza-la
falacia antes notada que confundia a
realidade co discurso.

Fronte a esta historia, actual ata
hai pouco entre nés, os novos enfoques
da investigacién acerca da xenealoxia e
a evolucién do oficio de mestre empe-
zan a suxerir plans mdis pragmaticos e
realistas que tratan de explicar cémo se
orixinou e conformou a profesién de
ensinante e como se poden incorporar
as atribuciéns da memoria gremial s
acciéns formativas’.

Unha primeira aproximacién a
este enfoque pode levarse a cabo a

7 Ve-lo noso traballo: “La investigacion histdrico-pedagdgica y la formacion de profesores”, Revista de

Ciencias de la Educacion, 157, 1994, 55-69.
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través de certas fontes que utilizou a
historiograﬁ’a cldsica, como a prensa, 0s
diarios e as memorias, as novelas, o
teatro social e de costumes, a iconogra-
fia, os documentos administrativos e a
etnoloxia escolar, entre outras. A través
delas, o investigador pode obter unha
imaxe real e unha representacion icéni-
ca e literaria da vida cotid dos mestres,
do seu comportamento social e escolar,
do material que utilizaron nos seus tra-
ballos e dos hdbitos culturais e profe-
sionais dominantes no colectivo. Estes
rexistros empiricos, e non os curriculos
das normais, son os que en realidade
acreditan as practicas culturais que
configuran no pasado a arte do ensino
e as condiciéns de vida dos docentes
primarios, 6 tempo que permiten evi-
dencia-la disonancia entre estas obser-
vacions e os discursos formais acerca
da stia preparacién académica.

Un estudio sistemdtico destes e
doutros posibles testemufios —entre os
que deben incluirse as fontes orais para
as épocas de memoria viva—, ha con-
ducir a un cofiecemento mais realista e
complexo das regras empiricas da pro-
fesion docente, da construccién social
do papel do ensinante como expectati-
va dun oficio artesan e intelectual, e 4
comprensiéon dos modos de transmi-
sién e apropiacién de tales pautas entre
os membros da corporacién. O xiro his-
toriogréfico e hermenéutico que o novo
enfoque comporta darfa orixe a un
panorama investigador de grande
alcance, afnda por definir, que esixirfa a
constitucién dun corpus de novas

fontes materiais e documentais e un
centro de memoria da educacion.

E probable que este enfoque heu-
ristico conduza a conclusiéns que enfa-
ticen a influencia dos procesos de
aprendizaxe e apropiaciéon por obser-
vacién directa e ensaio empirico na
adquisicion do papel de profesor. A
memoria dos modos de instruccion
vividos como escolar, a imitacién de
experiencias compartidas con mestres
artesdns en situaciéns subalternas de
pasantia ou axudantia, as formas de
autodidactismo e outras aprendizaxes
baseadas na interaccién (que algunhas
investigaciéns recentes puxeron de
manifesto en relacién coas pautas que
seguen os docentes noveis nas stas pri-
meiras actuaciéns), estarian presentes
na andlise da xenealoxia da profesién e
na construccién dos seus sinais de
identidade. Esta formulacién corrobo-
rarfa en parte os comentarios de
Tedesco aludidos 6 comezo do noso
traballo.

Nun recente estudio, o profesor
Antonio N6voa suxeriu unha via moi
innovadora de aproximacién 4 andlise
histérica da identidade dos ensinantes.
Mediante o exame das imaxes ptblicas
dos profesores procedentes de diversos
medios nacionais, o cofiecido historia-
dor da educacién do pafs vecifio ensaia
a composicién dunha especie de ‘meta-
gravado” dos docentes, isto é, o retrato
iconografico das representacions en
que se materializa o imaxinario dos
papeis e atributos da profesion de mes-
tre na sociedade do dltimo periodo de
entre séculos®.
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A alumna desobediente, por Théophile-Emmanuel Duverger. A imaxe disciplinaria e a autoridade da mestra mdstranse
aqui no castigo das rapazas.

Fotogramas, debuxos e gravados
de profesores anénimos nos que apare-
ce a figura do docente, mesturados sen
criterio, de forma aleatoria, poden ser
ordenados atendendo 6s xestos e
modos de expresion que exhiben, é
dicir, as stas actitudes dominantes. A
primeira ollada sobre este material icé-
nico revela que as imaxes transmitidas
dos mestres se agrupan arredor de tres

perspectivas: a do status, a do poder e
a do xénero. A primeira amosa certa
denuncia do sentimento de maltrato
que causa a sda baixa posicién socioe-
condmica, o que é especialmente mani-
festo se se comparan as iconas de pro-
fesor coas doutros profesionais, como
os militares, os politicos, homes de
negocios ou docentes universitarios. A
segunda dimensiéon agrupa imaxes

8 A. Novoa, “Ways of saying, ways of seeing. Public images of teachers (XIX-XX Centuries)”, texto da con-
ferencia dictada na XX ISCHE, Levven,1998, no prelo (cortesia do autor).
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disciplinarias e pldsmase en actitudes
de autoridade e violencia, incluindo a
mitido obxectos de castigo que, 6 apa-
receren como extensién do propio
corpo, configuran o habitus da profe-
sion. Canto ds cuestions de xénero, a
colecciéon de iconas suxire que, ata
datas préximas 4 nosa época, a profe-
sion de ensinante tivo unha representa-
cién predominantemente masculina.
Incluso hoxe, cando a maioria do corpo
docente estd constituido por mulleres,
as imaxes destas ofrécense adoito en
escenas de ‘interior’, mentres se lles
reserva s mestres homes a representa-
cién das funciéns publicas.

Esta suxestiva andlise invita a
afondar na investigacién dos signos e
atributos tradicionais e modernos da
profesion de ensinante. Se se fixera
unha microanadlise das formas e figuras
de representacién do mestre na prensa
xeral e profesional, nos manuais escola-
res, en pinturas, gravados e fotogramas
e noutros medios de expresién, e se
completaran estes retratos realistas ou
caricaturescos coas descriciéns litera-
rias do teatro ou a novela, teriamos un
imaxinario pldstico e normativo dos
sinais de identidade que a memoria
rexistrou sobre esta antiga profesién. E
na medida en que as representaciéns
sociais lexitiman os discursos, esta
reconstruccion da historia pragmadtica
da profesién pode contribuir tamén 4
comprension dos procesos de identifi-

cacién da tradicion corporativa dos
docentes.

O 1V Encontro Ibérico de Historia
da Educacién, que tivo lugar en Braga
(Universidade do Minho) a mediados
de 1998, versou precisamente sobre o
tema “Os professores na Histéria”, que
abordaba, entre outras cuestions, a
crise de identidade nos papeis e na for-
macién dos docentes, dilemas 6s que se
viu sometida a actividade maxistral no
pasado e outros aspectos da historia
social da profesién docente’.

Dos problemas ali examinados e
debatidos, entrecollo dous puntos de
andlise que, 6 meu entender, han ser
obxecto de novas reflexiéns con vistas a
harmoniza-las relaciéns entre tradicién
e cambio. Unha alude 6 dobre perfil
que se lles atribtie, incluso hoxe, 6s
mestres, 6 definilos —desde a perspec-
tiva do seu oficio— como artesans da
educacién, e 6 lles asignar —desde as
propostas critico-emancipadoras— a
funcién social de intelectuais. A outra
reffrese 6 dualismo que se construiu
entre as ddas culturas que operan no
mundo do ensino: a xestada na propia
escola arredor da experiencia e a peda-
goxfa académica que configuraron as
universidades no tltimo século.

ARTESANS E INTELECTUAIS

As recentes andlises sobre a profe-
sion de mestre desefiaron unha dobre

9 J. Magalhdes e A. Escolano, Os professores na histdria, Actas do Il Encontro Ibérico de HE, Universidade

do Minho, en curso de edicion.



caracterizaciéon do ensinante. Dunha
banda, 6 acentua-la dimensién empiri-
ca do seu traballo enfatizaron a imaxe
do mestre artesan. Doutra, 6 situalo
nos contextos en que intervén como
axente de cambio cultural e social, defi-
niuse o profesor como un intelectual,
desde a stia consideracién de animador
ou membro da intelligentsin mediadora
entre a sociedade e a infancia.

Nun suxestivo ensaio compardba-
se o oficio de mestre co de bricoleur ou
persoa que practica a bricolage, é dicir,
con quen manipulando determinados
elementos materiais compén un arte-
facto ou arranxa algiin xa existente.
Segundo esta metdfora (que procede
do uso que dela fixo Lévi-Strauss para
defini-lo traballo daqueles que, sen
seren cientificos ou artistas, constrien
0s seus programas con materiais de
diversa extraccion e natureza, resolven
sobre a marcha os problemas practicos
que se lles presentan —sen seguir pau-
tas predefinidas— e recontextualizan
saberes empiricos), o oficio de profesor
terfa moito que ver co compoiedor”.
Tampouco non estaria lonxe do de arte-
sdn, ainda que as autoras da andlise
anterior non o vexan asi. Pero, en fun-
cién do observado nos epigrafes prece-
dentes, si parece plausible inclui-
-las précticas de que se serve o mestre
para comporier e exerce-la stia profe-
sién entre as artes que configurarfan
un oficio artesanal, de sorte que estas
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virfan a ser unha combinacién inteli-
xente entre as tradiciéns corporativas
aprendidas e a innovacién creadora.

Non ha estenderse por forza esta
metdafora do bricoleur 4 imaxe derivada
de ‘chapuceiro’, ainda que historica-
mente poidan constatarse numerosas
practicas rutinarias da profesién que
suxeririan tal conclusién, como as rela-
tivas 6s métodos de dbaco e catén ou ds
disciplinas de démine e palmatoria, que
os mestres tradicionais tanto usaban.
Pero mesmo en tales précticas (que o
historiador debe rexistrar sen outras
valoraciéns que as da hermenéutica)
compre busca-la 16xica dunha ratio
construida desde a experiencia diddcti-
ca, fonte esencial do que vimos deno-
minando cultura da escola.

Anon consideracién desta cultura
escolar que conforma a tradicién é,
como viron Liston e Zeichner, unha das
causas do fracaso das modernas refor-
mas educativas. Para tales efectos, os
autores referidos entenden por tradi-
cién educativa un conxunto de discur-
sos e practicas asociados a determina-
dos valores e sistemas de accién
compartidos por un continuo interxe-
racional e difundidos en certos espa-
cios xeoculturais. As tradiciéns vivas
constitden unha “carga historicamente
vigente” que inflie no arraigamento
das reformas". Desde esta perspec-
tiva, a memoria das practicas artesds

10 C. Diaz e B. Prieto, “Entre el bricolage y la ciencia”, Vela Mayor. Revista de Anaya Educacicn, 9, 1996,
19-25. Ver tamén A. Costa, “El maestro como artesano practico y como intelectual”, Actas do /Il Encontro Ibérico

de HE, no prelo.
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acreditadas da corporacién de mestres
adquire unha funcionalidade non sé
histérica, senén pragmdtica e ainda
politica.

Os profesores, cando acceden 4
stda condicién de profesionais, obser-
van 6 longo da sta vida escolar practi-
cas docentes que as sociblogas
Capitolina Dfaz e Beatriz Prieto esti-
man nunhas vinte mil horas. Deste
xeito, conservan madis recordos do que
viron 6 estudiar cos seus mestres e
mestras —sintese empirica, en gran
parte, daquelas tradiciéns— ca das teo-
rias e receitas pedagdxicas que recibi-
ron durante a stia formacién. Os seus
antecedentes foron construidos sen
dibida na longa insolacién escolar a
que se viron sometidos desde a primei-
ra infancia, e a ese gran batl das lem-
branzas acoden, case que de forma irre-
flexiva e mecénica, para afrontaren os
problemas e as situaciéns coas que han
arrostrar como nedfitos. O repertorio
de respostas précticas, unido &s teorias
implicitas que tédolos docentes interio-
rizan, tamén apropiadas na experien-
cia, constitien as conductas bdsicas
desde as cales os novos profesores se
encaran ds situaciéns docentes. Non é a
Nostalgia del maestro artesano, como
suxire, noutro ambito, a lectura do
recente estudio de Antonio Santoni®?, a
que suscita estas actitudes, senén a
mesma condicién de bricoleur, que defi-

ne como o ensinante recorre 4 memoria
acreditada pola sda corporacién para
afronta-la stda aventura, a sia obra per-
soal de creacién, nun xogo equilibrado
entre a tradicién profesional e a capaci-
dade de innovacién.

Desde outra perspectiva, a histo-
ria da profesién docente ha de recons-
trui-lo papel desempefiado polos pro-
fesores como mediadores entre a
cultura e a ignorancia, entre os adultos
e 0s menores, entre o pasado e o futuro,
entre a escola e a sociedade. Nesta orde
de cousas, hoxe atribteselles 6s ensi-
nantes o papel de ‘intelectuais’ que han
de exercer unha funcién critica e libera-
dora na sociedade. A historia cultural
dos mestres rexistra, a este respecto, as
contradicciéns a que se viu sometida
unha profesion 4 que se lle pedia que
encarnara o ethos da comunidade 6
tempo que se lle atribufa un estatuto de
miseria e subestimacion. Deste xeito, os
educadores tiveron que trocar a mitido
o papel de intelectual polo de misionei-
ro, clerical ou laico, e ata asumir outras
funciéns sociais engadidas, como as de
terapeuta, coidador de menores e poli-
cia de costumes. Farto de escoitar da
sociedade mensaxes que sublimaban
os malos tratos que dela recibia, o mes-
tre tivo que atopar saida ds sdas ten-
siéns na filantropia da cultura e nunha
rudimentaria pedagoxia que, mdis que

11 D. P. Liston e K. M. Zeichner, Formacién del profesorado y condiciones sociales de escolarizacion,

Madrid, Morata, 1993, paxs. 70-71.

12 A. Santoni, Nostalgia del maestro artesano, México, UNAM, 1992.



emancipar, desbastaba con disciplinas
os fillos do pobo®.

No transcurso do século que se
examina neste monogréafico da REVIS-
TA GALEGA DO ENSING, a tradicién
artesd do oficio docente evolucionou
cara a un certo tipo de racionalidade
instrumental que combina patréns do
habitus clasico da profesiéon con algun-
has apropiaciéns, tomadas dos mode-
los tecnocréticos de ensino. O papel de
intelectual —sobre o que moitos docen-
tes mostran escepticismo, 6 valoralo
como unha atribucién retérica ou
como unha nova forma de manipula-
cién ideoléxica— veu desembocar nas
actuais propostas que conciben os ensi-
nantes como intelectuais transformati-
vos e reflexivos. Na opinién de Giroux,
a actuacion dos profesores baixo esta
orientacién pode incluso axudalos a
repensar e reforma-las tradiciéns™.

DUAS CULTURAS

A pedagoxia académica configu-
rouse como un saber escindido da
préctica das escolas, que os xestores e
os mestres destas foron aprendendo,
como xa vimos anteriormente, median-
te diferentes mecanismos de apropia-
cién empirica das destrezas e saberes
que a corporacién foi construindo
como regras artesds da profesién. A
investigacion etnografica, a historia
oral e os escritos autobiogréficos
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empezaron a mostrar ultimamente que
o0 oficio de mestre se constitie arredor
doutra cultura, a cultura préctica da
escola, que a penas mantén contactos
coa dos discursos tedricos dos exper-
tos, e que se configura nunha serie de
cédigos empiricos e rutinas inxenuas
que dan identidade 4 arte do ensino e &
profesién docente, e que ata dan orixe a
un imaxinario colectivo sobre estas
marcas de identificacién.

En relacién co anterior, a cultura
escolar virfa a ser unha especie de tra-
dicién inventada polos propios autores
que a crean, xestionan e representan,
ratificada incluso nas imaxes de identi-
dade que a mesma sociedade recofiece.
Estas atribucions de lexitimacion xusti-
ficanse na razén préctica da cultura de
oficio, é dicir, na funcionalidade que as
sdas regras mantefien en relacién coas
expectativas sociais. A non cientificida-
de desta cultura non a invalida nin téc-
nica nin moralmente, xa que a stia com-
petencia e o seu ethos se traman na
mesma experiencia e se regulan por
convenciéns corporativas que son
aceptadas pola sociedade. Agora ben,
esta lexitimacién da practica inxenua si
desacredita pola contra a cultura aca-
démica, pola incapacidade que esta
mostra para interaccionar co mundo da
vida escolar 6 que deberfa ordenarse.

¢Por que se constituiron por sepa-
rado as duas culturas ata aqui comen-
tadas? ;E por que se resisten ainda

13 Véxase 0 noso ensaio: “Maestros de ayer, maestros del futuro”, Vela Mayor. Revista de Anaya Educacion,

9, 1996, 41-48.

14 H. A. Giroux, Los profesores como intelectuales, Barcelona, Paids, 1990, pax. 177.
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hoxe & comunicacién e a integracién?
Imolo ver.

No século pasado, ainda que os
proxectos liberais se orientaron en
principio 4 creacién dun corpo moder-
no de funcionarios docentes, controla-
do académica e ideoloxicamente desde
as normais, axifia se viu que a politica
da escola elemental fa quedar abando-
nada 4 xestién das corporaciéns locais,
desposuidas polo demais dos seus
recursos por mor da desamortizacién.
Deste xeito, un bo ntimero de mestres
fa ser recrutado, por economia e tamén
por caciquismo, do conxunto de per-
soas discretamente letradas, pero sen
titulo, que se ofrecfan 6s municipios.

Os que safron das normais tam-
pouco exhibian mdis saber que os rudi-
mentos de cultura dispensados polas
decadentes instituciéns. Asi, os docen-
tes tiveron que inventa-las regras e
rutinas do seu traballo: os métodos de
alfabetizacién, a organizaciéon da mar-
cha da clase, o equipamento diddctico,
os contidos da instruccién, o réxime de
disciplina, os procedementos de
exame... Estas invencions, que en parte
recollian tradiciéns de longo percorri-
do, como as inspiradas nos sistemas
pedagoxicos das congregacions relixio-
sas dedicadas 6 ensino desde o antigo
réxime e noutras culturas pedagoxicas,
son as que 6 cabo regularon na préctica
a orde da escola e o oficio de mestre.

Doutra parte, no transito do sécu-
lo XIX 6 XX, o corpus de cofiecementos
especializados acerca da educacion

AT -

[...] como as inspiradas nos sistemas pedagoxicos das
congregacions relixiosas dedicadas 6 ensino [...]

pasou a mans da nova intelligentsia das
universidades e instituciéns de educa-
cioén superior, adoptando caracteres de
cofilecemento experto escindido do
mundo da practica. Tanto os novos
cientificos adscritos 4 corrente positi-
vista (sociélogos, psicélogos, pedago-
gos), como os intelectuais que lidera-
ron o renacemento do kantismo ou do
idealismo (filosofia do espirito, peda-
goxia dos wvalores, historicismo),
construiron discursos tedricos & marxe
da educacién como experiencia.
Algtns destes filésofos e cientificos
apartdronse incluso do &mbito docente
do que procedian. Outros erixironse,
desde as stdas plataformas académicas,




en lideres pedagdxicos sen referencias
empiricas.

Por outro lado, estes novos
mediadores, que detefien a cultura dos
expertos, usurpdronlles 6s mestres a
posibilidade de construir e lexitimar un
saber profesional baseado na propia
experiencia, co que, como puxo de rele-
vo Antonio Névoa, excluiron a practica
como fonte constitutiva das ciencias da
educacion®. Co auxe do positivismo,
impulsado polas burguesias modernas,
a ciencia pedagodxica reclufuse nas ins-
tituciéns superiores, e incluso os secto-
res normalistas —non s6 os profesores
primarios— quedaron escindidos dos
circulos que producian o cofiecemento
socialmente recofiecido como solvente
en relacién 6 ensino.

En consecuencia co anterior, os
mestres foron reducidos 6 mundo da
accion inxenua, a pedagoxia tedrica
fixose cada vez madis abstrusa e esotéri-
ca e configurouse arredor de datos e
especulaciéns apartados dunha sauda-
ble e realista razén practica. S6 en
determinados contextos —como os que
ensaiaban os modelos tedricos en esco-
las-laboratorio ou mantifian vinculos
institucionais cos movementos de
renovaciéon— se propiciou un real
achegamento entre ensinantes e exper-
tos. Isto ocorreu, como ben se sabe, en
certas aproximaciéns que se deron nos
circulos innovadores da escola nova e
nalgtins medios con tradicién pedagdé-
xica académica. Nos demais casos, o
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oficio de mestre ficou illado dos circui-
tos de producciéon do cofiecemento e
abocado &s vias institucionais marxi-
nais. Deste modo, o saber experto asu-
miu un papel hexeménico sobre a préac-
tica, que quedaria reducida 4 orde do
subalterno.

As anteriores escisiéns vifieron a
desembocar na actual cohabitacién das
dtas culturas que dan cobertura 6s sis-
temas de ensino e pautan as relaciéns
entre os expertos e os prdcticos. Nesta
situacion, que pode ser tamén fonte de
conflicto, ainda que a mitdo se salde
aceptando sen mdis a realidade das
ddas vias, os mestres han soportar un
estatuto de ambigiiidade, como fixo
notar Antonio Névoa. Eles han posuir
certos cofiecementos, pero non deben
pretender ser intelectuais, ainda que o
proclamen ideélogos e retéricos. No
pedagdxico, o seu papel depende case
sempre —polo menos iso pretenden os
investigadores— de saberes produci-
dos por outros expertos e noutros con-
textos, e mesmo o exercicio cotidn do
oficio docente, lonxe de ser indepen-
dente, é sometido a inspeccién e vixi-
lancia’.

O proceso de escisién das duas
culturas, cos cambios que a época
actual comporta, parece que volve
repertirse. Os novos expertos, ainda
que acometeron parte da revision
critica da tradiciéon, remataron por se
instalar en estructuras académicas
illadas do mundo da accién desde a

15 A. Novoa, “Professionalisation des enseignants et Sciences de I'Education”, P. Drewek e Ch. Luth (eds.),
History of Educational Studies, Gent, Paedagogica Historica, Suppl. Series, 1998, paxs. 403-430.
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perspectiva da stia funcionalidade e
desde o seu significado como axentes
de cambio. Tanto os pedagogos que
optaron polos enfoques tecnoléxicos
do ensino, como os que se adscriben
ds tendencias critico-emancipadoras,
mantefien hoxe unha precaria relacién
co dmbito da préactica ou, se se quere
dicir na linguaxe de Habermas, co
mundo da vida, neste caso do cotidn
escolar".

O conflicto entre ciencia e profe-
sién, investigacién e politica, ou teorfa
e praxe, estd instalado e asemade aber-
to. Discttese a mitido sobre a posibili-
dade de indagar outras formas lexiti-
mas de pedagoxia, distintas 6 modelo
da ciencia empirica, como as que se
acollen baixo a denominacién de ‘disci-
plinas practicas” ou de ‘pedagoxias cri-
ticas’, pero os responsables politicos e
académicos asumen, como sinala o
profesor Tenorth, que a ciencia sexa en
todo caso ‘constructiva’, mais non “cri-
tica’™.

En tanto historiadores e tedricos
discuten os problemas epistemoléxicos
da ciencia da educacién, os claustros
debdtense en guerras de poder e
influencia, nas que os normalistas
xogan en maioria e os pedagogos baixo
diferentes formas de resistencia. O
mundo da vida contintia e a pedagoxia
queda cada vez mdis confinada a

16 Ibidem.

ghettos académicos que exemplifican
ben a resistencia dos expertos ¢ trato
coa realidade préctica. A nova historia
cultural da escola estd mostrado ulti-
mamente cémo, por tras desta vella e
nova racionalidade alienante e artifi-
ciosa, a profesién de mestre foi cons-
trufndo as stas marcas de identidade, a
pragmadtica do seu oficio, en procesos
empiricos de apropiacion dos saberes
précticos que o colectivo de ensinantes
foi configurando como pautas artesds
dun traballo especializado, e non desde
logo a partir dos programas de forma-
cién normalista, nin tampouco dos
cofiecementos pedagéxicos que desen-
volven as facultades de educacién.

A anterior escisién pode reduci-la
acciéon a un empirismo simplista e
cego, e 6 tempo desagrega-la atribu-
cién de intelectuais 6s que quedan abo-
cados os que cualificamos de ensinan-
tes de practica inxenua. Tamén pode
conduci-los académicos e expertos a
situaciéns préximas & ficcién alienante,
de dificil xustificacién cultural e social.
O turning point deste dilema ha vir
desde logo polo comtn reencontro das
dias tradiciéons coa experiencia e a
racionalidade comunicativa e pola
construccién dun novo consenso que
lexitime as relaciéns entre a accién e o
saber sobre a accién.

17 Sobre estas cuestions pode verse 0 noso traballo “Un siglo, dos culturas. Pedagogia académica y cultu-
ra de la escuela”, La educacion espafiola a examen (1898-1998), Zaragoza, Universidad - SEDHE, no prelo.
18 H. E. Tenorth, “The History of Educational Science”, XVII ISCHE, Papers, Berlin, 1995, documento poli-

copiado.



O MESTRE E OS NOVOS ESCENARIOS

Na sociedade da informacién
emerxen novos escenarios e tendencias
que afectan os cometidos docentes.
Algtns ensaistas chegaron a afirmar
que a era do profesor agoniza entre as
redes da memoria e os xogos de lin-
guaxe que os cibernautas ensaian, que
0s papeis dos ensinantes non s van ser
cuestionados, sendn, incluso, deslexiti-
mados”.

Os profesores poderdn ser solici-
tados no futuro —afirmase— para
transmitiren as competencias técnicas
que permitan facer operativo o sistema,
non desde logo para que exhiban as
stdas ideas, e menos ainda para que
inculquen os seus valores. O vello
humanismo liberador e emancipador
preséntase xa hoxe como pouco eficien-
te e performativo, e o mestre compa-
fieiro da pedagoxia romdntica e liberta-
ria é para os detentores da
racionalidade tecnoléxica un puro ana-
cronismo. Polo demais, a aprendizaxe
poderd levarse a cabo, en gran parte, en
medios non escolares (domésticos, civi-
cos, profesionais...) que modificardn
igualmente as funciéns do profesor,
ainda que este sobreviva &ds novas
situacions.

Na orde metédica, ningln ensi-
nante serd mdis competente céds redes
de memorias para transmiti-lo saber
establecido e arquivado, nin que os
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equipos interdisciplinares para imaxi-
nar novas e creativas xogadas coas que
experimentar no manexo da informa-
cién da sociedade rede. O ensino pode-
rd ser, pois, confiado en boa parte a
maquinas-memoria e a terminais inteli-
xentes, e o vello oficio de profesor, des-
posuido dos metarrelatos e das stas
atribuciéns culturais e morais, poderia
quedar constrinxido a tarefas instru-
mentais relacionadas co manexo das
linguaxes e os ttiles da cultura infor-
madtica.

Todo o anterior supén sen dibida
unha ameaza 6 xa precario e complexo
estatuto profesional legado pola tradi-
cién, pero advirte tamén sobre as muta-
ciéns que os cambios no contorno cul-
tural e tecnoléxico poden operar no
exercicio profesional da docencia e das
consecuencias que tales innovaciéns
han ter nos programas de formacién
dos profesores.

E posible que, como anuncia
Jacques Attali na sta obra Milenio, o
mundo vaia cambiar nos vindeiros
anos mdis ca en ningdn outro periodo
da historia humana®, pero tamén é
certo, segundo advertiu Gadamer, que
ningunha época tivo tanta conciencia
da stia historicidade coma a nosa®. Esta
conciencia é sen dubida unha ‘carga’
imposta 4 nosa xeracion, pero tamén
un ‘privilexio’ xa que estamos asistidos
pola memoria e a experiencia que,
como se anotou anteriormente, nos

19 J. F. Lyotard, La condicidn postmoderna, Madrid, Catedra, 1984, paxs. 89-98.
20 J. Attali, Milenio, Barcelona, Seix Barral, 1991, pax. 92.
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aseguran perspectiva e identidade a un
tempo.

¢(Cales son 0s escenarios nos que o
profesor do futuro tera de exerce-la stia
profesion e 6s que haberd de acomoda-
-las stias funciéns? ;Como lles afecta-
ran estes novos escenarios 0s progra-
mas de formacién de docentes?

O noso entender, o debate pros-
pectivo sobre os escenarios nos que
terdn que desempefia-las sdas funciéns
os profesionais do ensino deberfa xirar
arredor de cuestiéns como as que gloso
a seguir.

A incerteza valorativa vai seguir
afectando o docente do futuro, tanto a
que deriva da crise de relatos en que
estd inmersa a cultura contempordnea
como da antes aludida deslexitimacién
do profesor para interpretar e transmi-
tir valores. E previsible que no porvir
inmediato se agudice mdis afnda esta
crise dos discursos normativos e que os
ensinantes tefian que exerce-lo seu ofi-
cio nun medio sociocultural definido
pola performatividade tecnoldxica e pola
inestabilidade dos sistemas de valor.

O impacto da evolucién do cofie-
cemento na adopciéon de decisiéns
curriculares afectard asi mesmo os
actores das instituciéons educativas.
Ainda que os desefios curriculares
basicos serdn elaborados pola autori-
dade normativa, o profesor pode verse
cada vez madis implicado, a pesar da
crise antes apuntada, en decisiéns ope-
rativas que afecten as adaptaciéns

curriculares que esixan as peculiarida-
des dos medios sociais e dos suxeitos a
que se aplican. Mdis ainda, a escola, en
canto que participa na academizacién
de certos saberes e practicas que se pro-
ducen féra dela, terd que adoptar unha
actitude madis activa na seleccién de
contidos e experiencias que se produ-
cen no seu controno, e nisto terdn que
implicarse os profesores e os alumnos
como actores fundamentais da xestién
do curriculo. A acelerada obsolescencia
da erudicién e a versatilidade dos con-
tidos depositados nos espacios textuais
e informadticos de memoria obrigaran o
docente a adoptar decisiéns, con eco-
nomia de tempo e esforzo, que lle per-
mitan elixir intelixentemente os cofie-
cementos mdis formativos entre a
ampla masa critica destes.

Un terceiro centro de interese do
debate sobre os escenarios do porvir e
a formacién de profesores garda rela-
cion co multiculturalismo. Cada vez
vai ser madis frecuente que o docente
tefia que tratar, dentro e féra da escola,
con grupos humanos complexos e plu-
rais, nos que cohabitardn minorias étni-
cas, culturais, relixiosas e sociais. A
aula e a institucién educativa constitui-
ranse nun espacio para o contacto entre
culturas, no que o profesor terd que
arbitrar interacciéns que respecten as
diferencias e afonden na comprensién
intercultural.

A revolucién tecnoldxica, que estd
afectando xa estructuralmente o
mundo da educacién, vai inducir unha

21 H. G. Gadamer, £/ problema de la conciencia histdrica, Madrid, Tecnos, 1993, pax. 41.



mutacién radical nos modos e métodos
de ensino e na mesma ecoloxia da aula.
Estes cambios influirdn de forma moi
directa nos cometidos do profesor e esi-
xirdn novos programas de formacién e
reciclaxe. Os obxectos tecnoléxicos, 6
miniaturizdrense, seran mobiles e por-
tétiles, facendo posible que os nenos e
os adultos aprendan por si sés moitos
dos cofnecementos que hoxe son
dispensados no mundo escolar.
Videodiscos portadores de dicciona-
rios, memorias magnéticas ou Opticas
con capacidade para almacenar billéns
de caracteres e ordenadores persoais
portdtiles converterannos en aprendi-
ces libres para elixirmos de forma
némada calquera tipo de informacion.
O mestre s6 ensinard a aprender, pero
non poderd competir con tan pode-
rosos ttiles na transmisién da cultura.
A tecnoloxfa modificard tamén o
mesmo universo da escola, o seu esce-
nario material e os equipamentos, cam-
biando as interacciéns no ecosistema
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da clase e os modelos de comunicacion
profesor-alumno.

As catro cuestiéons apuntadas
—incerteza valorativa, innovacions
curriculares, contacto multicultural e
cambios na ecoloxia da aula— debuxan
un escenario en gran parte novo, que
os responsables das politicas e das ins-
tituciéons de formacién de profesores
han ponderar 6 defini-los seus progra-
mas e acciéns. Pero estas prognoses
non son tnicas, nin tampouco definiti-
vas. Novos feitos e conceptos aparece-
rdn nos escenarios do futuro, e non
todos poderdn ser previstos. Tal vez
por esta nova incerteza, a prudencia
aconsella, como suxeriamos anterior-
mente, sopesar adecuadamente algtns
elementos da tradicién que aseguren a
identidade e certas invariantes da pro-
fesién docente que acreditaron a sta
funcionalidade en diversos tempos e
espacios culturais.
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A RENOVACION EDUCATIVA EN ESPANA
DURANTE O SECULO XX

“A renovacién educativa en
Espafia durante o século XX” é o titulo
deste traballo. Pero, en realidade, ;en
que século estamos?, jestamos no tlti-
mo ou no pentltimo ano do século
XX?, ;ou vivimos xa no século XXI,
como pensan alguns historiadores?
Mais afnda: j;non poderfa darse o caso
de que estivesemos retornando 6 sécu-
lo XIX, como apuntan os mais pesimis-
tas? Parece que existen datos que
poden facer vélidas as tres hipéteses:
seguimos no século XX, estamos no
século XXI, regresamos 6 XIX...

En calquera caso, seguimos estan-
do no corazén mesmo do cruzamento
entre pasado, presente e futuro. Como
dicia Ortega, sémo-lo producto dunha
ecuacion entre pasado e futuro; e o
pulo principal serd sempre cara 6 futu-
ro. Vivimos pendentes do futuro, por
iso 0 noso presente &, sobre todo, futu-
ro. En todo caso, hai un pasado que nos
forma (o mellor do pasado é que xa
pasou, insistia Ortega), un presente
que nos conforma e un futuro que nos
informa.

E cando falamos de historia,
madis ca do pasado, estamos a falar do

Herminio Barreiro Rodriguez
Universidade de Santiago
de Compostela

futuro. E o futuro o que nos preocupa.
Por iso xiramos momentaneamente
cara 6 pasado: para orientdrmonos...
Como tantas veces di o mestre Pierre
Vilar, comprende-lo pasado para cofie-
ce-lo presente e, dalgtin xeito, preve-lo
futuro (quizais isto poida resultar cien-
tificamente excesivo pero, ;para que
recorta--los nosos sofios?).

Outro historiador, tamén moi
cofiecido (ainda que quizais temerario
de madis nalgins dos seus xuizos, de
afirmaciéns, por veces, demasiado faci-
les e lixeiras) e, desde logo, moi do
noso tempo, Eric Hobsbawm, sostén
que o século XX —que, en realidade,
non comezou propiamente ata 1914, co
inicio da Primeira Guerra Mundial—
rematou hai xa jdez anos!, en 1989, coa
desintegracion da URSS e a crise xene-
ralizada das experiencias socialistas
europeas. Os historiadores americanos,
en cambio, aducen que é imposible dei-
xar féra deste século —polo menos en
América— a Revolucién mexicana de
1910 ou os acontecementos de 1989
(Espafia mesma poderia aboar facil-
mente e con solidos argumentos estou-
tra hipétese).
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Asi pois, non hai unanimidade &
hora de periodizar. Cousa léxica e
natural cando ainda estamos lonxe de
unificar e de homoxeneizar procesos
histéricos moitas veces dispares e non
reducibles. Sen embargo, tales formula-
ciéns levan a unha maior flexibiliza-
cién nas periodizaciéns histéricas de
longa duracién. Por iso non ha ser difi-
cil convir en que, cando falamos do
século XX en Europa, estamos falando
dun século ‘curto’ (1914-1989, quizais
si). Do mesmo modo que, tamén desde
a perspectiva da longa duracién, o XIX
resultou, en cambio, un século ‘longo’
(desde 1789 ou 1799, segundo se deixe
dentro ou féra o proceso revoluciona-
rio francés, a 1914). E o XVIII, un sécu-
lo “curto’ —ou ata curtisimo— (de 1730
a 1789 ou 1799; a Ilustracién como
fenémeno dominante ou case que
tnico). E o XVIL, un século ‘longo” ou
longuisimo: desde 1600 ata 1730; 130
anos “de crise e transicién” —A. D.
Lublinskaya—. De xeito que, se nos
atrevemos, para certos fenémenos, coa
periodizacién que acabamos de apun-
tar retrospectivamente, resultarfa que
0s nosos tdltimos 400 anos de historia
seguirfan esta secuencia: XVII ‘longo’,
XVIII “curto’, XIX ‘longo” e XX “curto’.
;Como vai se-lo XXI?

A CATEGORIA DE ‘CONTEMPORANEIDADE

Tradicionalmente —e convencio-
nalmente—, a época contempordnea
dbrese coa Revoluciéon de 1789. Ai
estdn, non cabe dtibida, as orixes politi-
cas da contemporaneidade. Pero as

orixes ideoléxicas quedan bastante
mais atrds. Hainas que buscar en pleno
renacemento, cando se forxa a nosa
mentalidade mdis sélida e profunda.
De af vén a nosa actual —ainda— con-
cepcién do mundo. Particularmente, da
gran revolucion cultural do renacemen-
to serodio do XVI —Galileo, Bruno —
(¢Einstein para o século XXI...?).

Mais atrds ainda, no magma dos
misterios do ano 1000, andando o sécu-
lo XI, cando brillaban outra volta as
cidades en toda Europa e co nacemen-
to histérico da burguesia como clase
social emerxente, é onde hai que
procura-las fontes econdémicas da
sociedade contemporanea.

Asf pois, a contemporaneidade
nace economicamente no XI —alé
estdn as raices mdis fondas da nosa
“anatomia social”, como diria Marx—,
ideoloxicamente no XVI e politicamen-
te na fronteira entre o XVIII e o XIX.

FSPANA E EUROPA

Cando en Espafia falamos de
reforma, de renovacién ou de moderni-
zacién, situdmonos case sempre no
horizonte de 1868, é dicir, naqueles
anos nos que se pofien 4 tarefa os
homes —je as mulleres!, poucas pero
moi cualificadas— que foron bautiza-
dos, en expresiéon feliz, por Maria
Dolores Gémez Molleda, como “os
reformadores da Espafia contempora-

”

nea .
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Giner de los Rios (foto de arriba, sentado) e Concepcion
Arenal (foto de abaixo). Son considerados como o0s
nosos primeiros reformadores e educadores.

E daquelas bisavoas e bisavos
nosos, cando se trata de educacion,
temos que destacar dous: Francisco
Giner de los Rios e Concepcién Arenal.
Velai os nosos dous primeiros reforma-
dores e modernizadores da educacién.
Hoxe diriamos: un liberal e unha con-
servadora, pero os dous entregados
totalmente 6 que poderiamos chamar
‘educacionismo filantrépico’” do XIX, é
dicir, a consideraciéon da educacién
como principal panca de transforma-
cion social. Giner, consciente da suta
pertenza de clase e do papel de mentor
que asume. Arenal, fiel, ademais, 4 sda
condicién de muller pioneira do femi-
nismo en Esparia. E os dous —en estrei-
ta e mutua admiracién, ainda que a
certa distancia— imbuidos do vello
espirito ilustrado: cunha confianza
plena no progreso social e tamén con
moita fe nun futuro que albiscaban
despexado e luminoso.

Realmente, ali e daquela, no
derradeiro treito do século XIX, forxou-
se o0 noso destino e formuldronse os
problemas que logo fomos tratando de
resolver en varias ocasiéns, ainda que
sen lograrmolo nunca de vez. Como se
sabe, naquel momento Espafia acumu-
laba xa un certo atraso histérico. Sen
embargo, malia o que se di, non chegou
a perder nin o tren da revolucién poli-
tica nin tampouco o da revolucién
industrial. Ainda que tarde, Espafia
foise incorporando a Europa. Como di
Manuel Sacristdn, do mesmo modo
que Francia se moderniza despois de
Inglaterra, ou Alemafia despois de
Francia (o décalage seria: Inglaterra, no
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século XVII; Francia, no XVIII —contra
os finais— e Alemafia, no XIX —a par-
tir de 1848—), Espafia —ou Italia—
farano no XX.

0 NOSO SECULO

O noso século estaba chamado a
ser “jo século do neno!”, pensaba Elena

i P
Key. ;De que neno?, preguntaridmonos
hoxe; ;do novo infans pensado por
Rousseau?, ;dos nenos ‘escuros’ ase-
teados polos complexos de Edipo e
Electra e auténticos ‘perversos poli-
morfos’, na denominacién de Sigmund
Freud?, ;ou da infancia maltratada,
explotada e prostituida en tantos luga-
res do mundo hoxe mesmo?

Parece claro que as ideas deste
século noso que xa dd cabo vefien mar-
cadas —tamén en Espafia, ainda que
sexa indirectamente, nun primeiro
momento— pola revolucién cientifico-
-técnica que se desenvolve, principal-
mente, entre 1890 e 1910. Revolucion
que se interrelaciona xa entén coa gran
subversion que, na orde das ideas —e
non s6 na da investigacién cientifica—,
puxeran en marcha o positivismo, o
socialismo utépico, o evolucionismo e
os principios da revolucién politica
anunciados por Marx e Engels, a partir
dunha nova concepcién da economia
politica, da filosofia e da historia.

Tratdbase, xa que logo, dunha
revolucién cientifica e ideoléxica que
habia ter mdultiples consecuencias no
século XX e que se materializaria co
desenvolvemento mundial do capita-

lismo —nas sdas formas imperialistas,
colonialistas e neocolonialistas— e que
habia desatar tamén tédolos demofios
da revolucién no mundo enteiro. De
semellante contexto socioeconémico e
politico xurdirfa tamén, como é 16xico,
unha profunda renovacién pedagéxica
en todo o mundo e, en particular, en
Europa. Entrou en crise o paradigma
escolar tradicional —que ainda viviria
asi moitos anos (je segue a vivir!)—.
Desenvélvense as contradicciéns esco-
la neutral/escola de clase, escola publi-
ca/escola privada e escola confesio-
nal/escola laica. Nace e medra a
pedagoxia experimental (Fechner,
Binet). Descébrese o ‘continente psico-
16xico” (Freud, Pavlov, Watson, James,
Piaget).

En definitiva, a escola e a vida
quedan irremediablemente separadas
polo abismo que provoca a divisiéon
social do traballo. Algtins anos mais
tarde, xa despois da Segunda Guerra
Mundial (1939-1945), a educacién hase
converter nun dos grandes aparellos
ideoléxicos dos estados actuais, xunto
dos poderosos medios de comunica-
cién social. Basta remitir a un artigo
clasico que marcou un antes e un des-
pois na investigacién social: “O apara-
to ideoléxico escolar do Estado como
aparato dominante”, de Louis
Althusser. Un artigo que revolucionou
a metodoloxia da socioloxia da educa-
ciéon. Hoxe teriamos que pensar, nesa
lina, nos ultimos traballos de Pierre
Bourdieu (Las razones prdcticas). No
noso pais, resulta obrigado referirse a
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Carlos Lerena: Escuela, ideologia y clases
sociales en Espaiia e Reprimir y liberar.

0S ESTUDIOS PEDAGOXICOS

Asf pois, desde finais do XIX asis-
timos 4 presencia crecente das varia-
bles psicoléxicas e socioléxicas no
mundo da educacién. A educacién
‘medra’” como prdctica técnica
—engrandécese a diddctica— e como
préctica social —ensancha a sociolo-
xia—. E dicir, avanza a educacién como
saber e como sistema de ensino/apren-
dizaxe (ensinar a ensinar, ensinar a
aprender, aprender a aprender). Polo
tanto, avanza a educacion en canto téc-
nica —diddctica— e en canto teoria
—pedagoxia— e consolidase tamén
como ideoloxfa. Materializase madis e
madis a sda funcién social, que se fai
cada dia mdis visible. Nunha palabra,
convértese nun saber sofisticado e nun
dos madis importantes aparellos ideol6-
xicos do Estado.

Este proceso, que brota na segun-
da posguerra mundial co movemento
da socioloxia critica francesa, vifia
acentudndose xa desde finais da
Primeira Guerra Mundial (1914-1918).
E entén cando as grandes potencias fan
célculos...

Alemaria, por exemplo, chegard &
conclusién de que unha das causas da
sta derrota na guerra foi o investimen-
to insuficiente que fixera en educacién.
Lorenzo Luzuriaga, o pedagogo insti-
tucionista espafiol, explicao con fontes
e datos nalgiin dos seus artigos de

El Sol, aparecidos a finais do segundo
decenio do século.

Ocorria que os estados do noso
tempo comezaban xa a enxerga-la
estreita correlacién existente entre sis-
tema productivo, sistema politico e sis-
tema educativo. Hoxe isto é obvio.
Gruson é autor dunha obra, publicada
non hai moitos anos, que leva o expre-
sivo titulo L'Etat enseignant... Un titulo
para un libro de socioloxia da educa-
cién que é, en por si, todo un enuncia-
do e que, ainda que hoxe semelle anti-
cuado, non o é. Porque os actuais
estados neoliberais non se desentenden
en absoluto da educacién, como puide-
ra parecer; delegan en mans privadas
exactamente o que queren delegar e,
por suposto, sen pofier nunca en perigo
as correlaciéns de poder e de clase que
eles consideran correctas. O estado do
benestar —que entra en crise— faino,
de momento, baixo control.

ETAPAS RENOVADORAS EN ESPANIA

O proceso de renovacién educati-
va que se abre en Espafia coa fundacién
da Institucion Libre de Enserianza (ILE),
en 1876, pode dicirse que ainda non
cesou, ainda que se cumpriran boa
parte dos obxectivos no tocante &
‘extensién educativa’ (punto de vista
cuantitativo) e tamén algins no que
concirne 4 ‘calidade do ensino’ (punto
de vista cualitativo). Quedan por con-
seguir certos obxectivos cuantitativos e
bastantes mdis cualitativos. O pobo
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estd madis instruido, pero ainda non é
un pobo educado, un pobo culto.

De calquera xeito, os obstdculos
que tiveron que vencer os axentes
sociais mdis decididamente renovado-
res e modernizadores, en determinados
momentos da historia deste século en
Espaiia, foron considerables. Deixando
a un lado o sistema educativo oficial
que se vai constituindo lentisimamente
desde a Lei Moyano de 1857, o primei-
ro intento de reforma cualitativa e a
fondo non chega —como acabamos de
apuntar— ata a fundacién da ILE, en
1876. Aproveitdbase asi a atmosfera
progresista e de vangarda xerada, en
certos ambientes, pola Revolucién de
1868. Pero hai que dicir que, ata 1907, a
ILE e a sda reforma non acadan unha
fase autenticamente expansiva —como
sinala Manuel Tufién de Lara na sda
obra Medio siglo de cultura espariola—
(sempre, claro estd, dentro das caracte-
risticas dun movemento social minori-
tario, ainda que —hai que dicilo todo—
de enorme calado e gran predicamento
nos sectores madis influentes da socie-
dade espanola).

Xustamente a partir dos tltimos
anos do primeiro decenio do século se
inicia unha dura pugna entre os secto-
res mdis progresistas e aqueloutros
mdis reaccionarios da sociedade, sobre
o caracter, o uso e o funcionamento do
sistema educativo. A Igrexa e o Estado,
durante aqueles anos, mantefien posi-
ciéns retrégradas e inmobilistas, que
cambian pouco, quizais, a partir dos
acontecementos e a crise politica de
1917 e que volven enquistarse durante

a dictadura de Primo de Rivera, entre
1923 e 1929. Hai abundantes publica-
cions 6 respecto. Non se pretende aqui
historiar tal proceso, senén glosar uni-
camente os momentos cruciais do pro-
ceso de renovacién emprendido.

AILE E COSSIO

En 1912, a semente da ILE empe-
zaba a fructificar. Aclaremos antes de
nada que case todo o que significa
renovacién, reforma ou modernizacion
parte das filas do que poderiamos cha-
mar a oposicién. E dicir, procede, case
sempre, de féra do sistema. E haberd
que espera-la proclamacién da
Segunda Reptblica, en 1931, para que
esas voces estean no poder ou preto
del. Non obstante, a preparacién da
atmosfera cultural que terd o seu apo-
xeo a partir de 1931, empeza a xestarse
xa en 1912 —artigos en BILE, congresos
do PSOE, etc.—. E, sobre todo, como é
ben sabido, en 1914, momento en que
entra en accién a famosa xeracién que
leva o nome dese ano —Lorenzo
Luzuriaga foi quen acufiou o termo—.
Af estan os estudios de Tufién de Lara
e Juan Marichal, que nos proporcionan
tédolos detalles 6 respecto.

Os homes do 14 serdn os ‘netos’
de Giner, que se pofien entén mans &
obra baixo a sombra sempre protectora
do seu “pai’, Manuel Bartolomé Cossio.
Porque Cossio, hoxe, s6 pode ser visto
como a grande autoridade pedagdxica
espafiola de todo o século XX. El é o
referente. Sen el non se pode entender
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ningunha reforma, ningunha renova-
cién, ningunha modernizacién. E,
desde logo, el é, sen discusién, a méxi-
ma autoridade en todo o que sobre a
escola se di ou se pensa en Esparfia ata
1935... A sua figura habia renacer fan-
tasmagoricamente no predmbulo da
Lei xeral de educacién de 1970 —midis
féra ca dentro do franquismo— e, xa co
seu nome e apelidos, despois de 1975...
Hoxe, 6 cabo do século, para cofiecer a
Cossio resultan imprescindibles os
estudios de doutoramento de Eugenio
Otero Urtaza e, por suposto, as paxinas
maxistrais de Joaquin Xirau.

O ¢6rgano de expresiéon primeiro
desta xeracién de intelectuais foi o
semanario Espafia. Ali todos tentaban
‘facer precisiéon’ nas stias profesions
respectivas e na politica, tal e como
queria Ortega —e tal e como nolo
recorda Juan Marichal en La vocacion de
Manuel Azafia—. Viria despois o diario
El Sol. E madis tarde a Revista de
Occidente e a Revista de Pedagogia. Esta
dltima, publicada entre 1922 e 1936,
con algtins niimeros —efémeros— que
saifron en Tucumdn (Arxentina), en
1939; e algtins outros, de cardcter poli-
tico militante que sacou a UGT, en
Barcelona, en 1938. Esa intelectualida-
de do 14, tan comprometida, apareceria
entén asinando multitude de manifes-
tos e proclamas e adherirase a socieda-
des avanzadas como a Liga de
Educacién Politica, que fundan Ortega
e Azafia ou a Escola Nova, promovida
por Nufez de Arenas.

A CRISE DO 17

Como apunta Luis Goémez
Llorente (Aproximacion a la historia del
socialismo espaiiol), hai acontecementos
histéricos tan fondos que a sda influen-
cia na sociedade non se deixa notar ata
despois de varios anos. Tal é o que oco-
rreu coa folga xeral de 1917 e os feitos
que a sucederon. A sda influencia non
se habia deixar sentir ata 1931.

O ano 1917 tivo unha significa-
cién traumadtica para algtins daqueles
intelectuais (como a volveria ter a expe-
riencia da Fronte Popular de 1936).
Non obstante, a maioria continuou o
seu labor. Sobre todo, aqueles que tei-
maban na importancia dos métodos, as
técnicas e as ideas do movemento
internacional de renovacién pedagéxi-
ca da Escola Nova ou Educacién Nova.
Non esquezamos que a temperatura
politica empezaba xa a medirse polas
actitudes que se adoptaban fronte a
todo o que se relacionara coa educa-
cion.

Mais o certo é que, a pesar do
trauma do 17, aquela pléiade de inte-
lectuais continuou o seu labor despois
de tomar boa nota do sucedido. A stia
base social serd agora mdis feble, pero
o0s seus proxectos fundamentais seguen
en pé. Precisamente, en decembro de
1917, nace o diario EI Sol no que publi-
carfa Ortega a sda Esparia invertebrada.
Valle-Inclén publica Farsa y licencia de la
Reina castiza e Luces de Bohemia. En 1918
fundase o Instituto-Escola, institucion
auspiciada e promovida pola ILE como
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centro experimental para o ensino
secundario. En 1922 créase o Instituto
Cajal, de Madrid, para a investigacién
cientifica. Luzuriaga inicia —en 1917—
a slia pédxina semanal “Pedagogia e
Instrucciéon Pdblica”, tamén en El Sol,
que durard ata 1921.

Podemos dicir que, no dmbito
educativo, se partia dunha certa infra-
estructura —se ben débil— constituida
en 1900, coa creacion do Ministerio de
Instruccién Publica; en 1905, coa crea-
cion da Cétedra de Pedagoxia, que
rexentaba Cossio na Facultade de
Filosofia e Letras, en Madrid; en 1911,
coa posta en marcha da Direcci6én Xeral
de Ensino Primario, que tivo como pri-
meiro ocupante a Rafael Altamira —un
home tamén da Institucién—. Como se
ve, non moita cousa para un pais que,
en 1920, contaba cunha taxa de analfa-
betismo cifrada no 52,3 %, cunha pri-
maria deficitaria en niimero de escolas,
cunha secundaria case por completo en
mans privadas (principalmente ecle-
sidsticas) e cunha superior reducidisi-
ma. Nunha palabra, Espafia era un pro-
blema politico-social, si, pero tamén un
problema pedagéxico.

DA DICTADURA A REPUBLICA

Na sda Historia de Esparia, afirma
Pierre Vilar que o desgaste producido
pola tensién social e politica e polas
enerxfas consumidas polo pobo espa-
fiol entre 1917 e 1923; os esgazamentos
e rupturas deste periodo, xunto do
afianzamento do novo bloque no

poder, xeran elementos abondos para
que o 3 de setembro de 1923 o xeneral
Primo de Rivera se proclame xefe dun
‘Directorio’ sen que ninguén se lance a
defender un parlamentarismo desacre-
ditado. Este directorio militar converte-
rase en civil en 1925, designard unha
asemblea consultiva en 1927 e proxec-
tard unha Constitucién en 1929.

Da época da dictadura primorri-
verista conviria resaltar un feito hist6ri-
co-educativo de importancia: a incor-
poracién da universidade & loita social
e a politica. Os estudiantes universita-
rios convertéronse nunha auténtica
forza social e de choque contra a dicta-
dura. A FUE era xa daquela unha
importante organizaciéon de masas. O
propio cldustro de profesores saird con

Américo Castro, en £/ pensamiento de Cervantes, revo-
luciona os conceptos basicos do noso Século de Ouro.
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impeto 4 area politica. Recolliase asi a
primeira sementeira dos homes da
xeraciéon do 14, nun intento madis de
vincular dous conceptos no fondo inse-
parables: cultura e politica.

Por outra parte, comeza a agro-
mar unha nova xeracién literaria, a do
27. Son mozos educados na Residencia
de Estudiantes e, en xeral, en ambien-
tes institucionistas, onde se recollen as
mellores esencias da nosa cultura e os
aires mdis vangardistas e renovadores
de Europa e do mundo. De aqui sairdn
0s mozos enragés da Republica: Lorca,
Alberti, Cernuda... Américo Castro,
por exemplo, publica EI pensamiento de
Cervantes, obra que revolucionou os
conceptos bdsicos do noso Século de
Ouro. Desde as stias cdtedras, eminen-
tes profesores elevan considerablemen-
te o rango da Universidade espafiola.
J. Xirau, Jiménez de Asta, Wenceslao
Roces, son algtins nomes. As revistas
culturais despregan unha grande acti-
vidade: Litoral, La Gaceta Literaria, NGs,
Revista de Occidente, Revista de
Pedagogia... Mantéfiense as renaixengas
nacionais. Pouco e pouco, o réxime
descomponse. Iniciase o camifio cara &
Reptblica.

05 ANOSTRINTA

A finais dos anos vinte, 0 move-
mento internacional de renovacién
educativa da Educaciéon Nova fixaria,
tedrica e practicamente, novos concep-
tos que seguirdn desenvolvéndose nos
anos trinta en todo o mundo. En

Espafia serdn “os aurorais anos trinta”,
dos que nos falan, por exemplo, Ortega
y Gasset e Marfa Zambrano, € dicir, os
anos da Segunda Republica, unha
experiencia social tan fonda e clara que
—como di Ortega—nela podiase ver
ata o fondo, como nun regato da serra;
“Nunca habiamos estado tan contentos
juntos, porque nunca habiamos estado
contentos y, pocas veces, juntos”, dird
Marfa Zambrano.

Esa realidade nosa contrastaba
cos negros nuboeiros que planaban
sobre Europa. O fascismo italiano xa
estaba presente e o nazismo alemadn fa
chegar de contado. As secuelas da gran
depresiéon econémica de 1929 nos
Estados Unidos facfanse notar en téda-
las actividades sociais. A experiencia
republicana espafiola non podia chegar
en peor momento... Sen embargo, che-
gou coma unha anunciacién clamorosa
0 14 de abril de 1931. E viviuse, duran-
te algtins anos, intensa e apaixonada-
mente. Na sta famosa obra Delirio y
destino, Maria Zambrano fai unha des-
cricién emocionante daquel tempo en
que, como ela di, todo era benvido;
todo era sumar; todo era engadir; todo
era avanzar. Nunca a nosa pluralidade
nacional fora tan harmoniosa. Aqueles
primeiros trinta foron realmente uns
anos luminosos...

A proclamaciéon republicana
mudou radicalmente a situacién social
e politica. Dentro dos grandes proble-
mas nacionais abordados no seu pri-
meiro bienio, o da escola atépase
sen ddbida nun lugar especial-
mente destacado. O labor de reforma
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da infraestructura e superestructura do
sistema educativo foi considerable. A
educacioén sufriu un cambio completo
nas sdas formulacidns, tanto en exten-
sién coma en profundidade. Son xa cla-
sicas algunhas monografias sobre as
tarefas educativas emprendidas pola
Republica. Convirfa cita-los estudios
de Mariano Pérez Galdn, Antonio
Molero Pintado, Mercedes Samaniego
Boneu, Claudio Lozano Seijas e
Manuel de Puelles Benitez. E, desde
logo, as reflexiéns dos protagonistas:
Azaiia, Llopis, M. Domingo,
J. Castillejo ou L. Luzuriaga.

Serd entén cando se demostre
nidiamente a estreita conexién existen-
te entre politica e educacién. O proceso
politico republicano vai ser tan vertixi-
noso que non haberd nin un intre de
acougo para meditar sobre as propias
tarefas educativas emprendidas nin,
moito menos, para pensar nunha Lei
de educacion. Aparecerd sé algtin bos-
quexo (como o artigo que Luzuriaga
publicou en 1931, titulado Ideas para
una reforma constitucional de la educacion
piiblica). Polo demais, as tarefas practi-
cas eran de tal calibre e tan apremantes
que os politicos e educadores republi-
canos viven 6 dia e coa obsesion per-
manente de gafiarlle tempo 6 tempo.

Non obstante, o periodo de maior
homoxeneidade ideol6xica e no que se
fan madis cousas serd sen dubida
—como afirma no seu libro Antonio
Molero— o primeiro bienio. Tomadndoo
como punto de partida, é entén cando
podemos seguir paso a paso e dia a dia
a reforma educativa: nas Cortes e no

Ministerio, na base e na ctspide, nas
nacionalidades e no Estado, nos parti-
dos politicos e noutras instituciéns, nos
seus distintos niveis (primaria, secun-
daria, universitaria, profesional e técni-
ca), nas relaciéns coa Igrexa, no seu
impacto popular, en fin, no cuantitati-
vo e mais no cualitativo.

A GUERRA E A POSGUERRA CIVIL

Pero aquela experiencia —tan
fonda, tan rica, tan curta— sera creba-
da pola sublevacién militar en 1936.
Como é cofiecido, 1évase escrito madis
sobre aquela experiencia social e sobre
a guerra que a truncou que sobre a
Segunda Guerra Mundial, por exem-
plo. Tal foi o seu impacto.

En plena contenda civil —e a
pesar da dureza daqueles anos e dunha
vida social 6 limite—, poderiamos falar
tamén, en certos casos, de experiencias
de renovacién educativa. Pode se-lo
caso do fantdstico traballo desenvolvi-
do polas ‘Milicias da Cultura’ na zona
republicana, tal e como sinala Antonio
Molero no estudio preliminar da anto-
loxia de textos La educacién durante la
Sequnda Repiiblica y la Guerra Civil
(1931-1939). Estas Milicias da Cultura
son o mellor exemplo da ideoloxiza-
cién combativa do que fa quedando do
sistema educativo republicano, sobre
todo no nivel educativo que a
Reptblica tanto ‘acarifiara’” desde o
principio: a escola primaria, a alfabeti-
zacion politicamente consciente, frei-
riana, a educacién do pobo —primeiro
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nas suas casas, despois no seu traballo
e por dltimo nas trincheiras—.

Tamén poderia se-lo caso —na
lifia dese espirito tan renovador e crea-
tivo, en plena guerra— da reforma do
ensino secundario, desta vez no bando
nacional, na outra parte. Referimonos 4
reforma radical e profunda do bachare-
lato que se incltie na Lei da xefatura do
Estado, do 20 de setembro de 1938,
dada en Burgos. O seu inspirador foi o
ministro Pedro Sdinz Rodriguez.
Estamos falando do famoso bacharela-
to dos sete anos, do bacharelato do
Plan do 38.

(Que pretendia con isto o réxime
de Franco? O obxectivo parece claro:
tratdbase de crea-la infraestructura
educativa necesaria para formar 6 seu
xeito —¢ dicir, cultural, politica e ideo-
loxicamente— os cadros dirixentes que
fa necesita-lo réxime para implantarse
socialmente. E dicir, tratdbase de “cap-
tar” as clases medias. O réxime buscaba
o seu apoio social ‘natural’... Con este
fin, deséfiase un bacharelato de sete
anos que ensancha enormemente a
secundaria, que arrinca as futuras elites
(é un plan claramente elitista) da esco-
la primaria antes de tempo e as coloca
nos institutos de ensino medio (e, sobre
todo, nos colexios privados relixiosos),
que abandona 4 sta sorte a primaria
(como castigo &s clases populares
—fieis 4 Reptiblica— e como primeiro
paso para o desmantelamento do siste-
ma educativo republicano) e que pre-
para o terreo para unha reestructura-
cién —que tardard madis do previsto—
dos estudios universitarios.

Este novo bacharelato supofiia
unha hdbil manobra politica do réxime
que terfa moito éxito social. En realida-
de foi, durante moitos anos, a platafor-
ma mdis sdlida para a formacién de
cadros medios e, sen discusién, a gran
baza pedagéxica do réxime ata os anos
sesenta. Era o equivalente do que hoxe
pode ser un diplomado universitario;
posuia un gran valor en si mesmo, era
un medio, pero tamén un fin.
Proporciondballes recursos importan-
tes 0s titulados & hora de conseguiren
un emprego. O seu contido humanista
e ideoléxico era amplo, con relixién,
latin e matemadticas en tédolos cursos.
E dicir, era un tipico bacharelato de
corte ‘napolednico’, pensado para a
captacién das clases medias. Nel coin-
cidian as ciencias, as letras e a ideoloxia
politica ‘necesaria’, desde o nacional-
-sindicalismo ¢ mnacional-catolicismo.
Nunha palabra, foi un auténtico golpe
de inspiracion para os obxectivos do
réxime cando a guerra acababa case de
empezar. Nos anos sesenta, o dobre
bacharelato (elemental e superior) tec-
nificarfa moito mdis os estudios
medios, que pasarian a ter un cardcter
madis propedéutico, mdis preuniversita-
rio.

/QUE PERIODIZACION?

Se houbera que propofier datas
para un estudio cabal do sistema edu-
cativo franquista, o acoutamento cro-
noléxico primeiro, o mdis ancho e
abranguedor, serfa este: 1938-1970.
Historica e educativamente iso é o que
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dura o franquismo. Arrinca en Burgos
(1938) coa Lei de Medias que acabamos
de citar e culmina en Madrid, en 1970,
coa Lei xeral de educacién, tamén
cofiecida como Lei Villar.

Probablemente, son 4mbalas dias
as disposicions legais que deron lugar &
madis fonda renovacién educativa do
franquismo, e, desde logo, as duas leis
educativas de maior éxito, as que che-
garon mdis lonxe, as que removeron a
estructura social espafiola ata o fondo.
A primeira, de 1938, foi a que propiciou
a formacién de tédolos cadros medios
do pais ata 1959. E a segunda, de 1970,
darfa lugar a grandes discusiéns no
interior mesmo do sistema e terminaria
por chegar moito mdis ald do que se
pensaba.

Entre dmbalas datas marco teria-
mos que situar, naturalmente, outras,
para concretar e matizar determinados
momentos histérico-educativos, coinci-
dentes en gran medida cos acoutamen-
tos socioeconémicos que propdn, por
exemplo, Ramén Tamames, ou os poli-
ticos que suxire Manuel Tufién de Lara:
1939 é a data do final da guerra e do
inicio do mandato de Ibdnez Martin
como ministro de Educacién Nacional;
entre 1939 e 1951 séntanse as bases
para a inculcacién ideoléxica dos prin-
cipios do novo Estado; 1951-56 é o pe-
riodo da madis forte influencia vaticana
(Ruiz Giménez); en 1956, Rubio Garcia-
-Mina délle un xiro pragmadtico 4 edu-
cacién (Ruiz Giménez caera pola ‘resu-
rreccion’ do movemento estudiantil
nas universidades de Madrid e
Barcelona) —Lei de ensinanzas técni-

cas—; en 1962, Lora Tamayo trata de
moderniza-la universidade. E un ano
de grandes mobilizaciéns estudiantis.
O Ministerio de Educaciéon Nacional
pasa a ser Ministerio de Educacién e
Ciencia (MEC).

DA LEI XERAL DE EDUCACION A LOXSE

A partir de 1968 ddnse tdédalas
condiciéns para proceder a unha rees-
tructuracion total do sistema educativo
esparfiol. Os anos sesenta supuxeran un
crecemento econémico considerable; a
saida de emigrantes a Europa e a entra-
da de Espafia no gran desenvolvemen-
to capitalista europeo deixaba o pafs xa
maduro para acometer unha reforma
profunda da educacién, buscando a
mellor adecuacién entre o seu sistema
productivo e o sistema educativo. Moi
atrds quedaba xa a experiencia republi-
cana, renacida, non obstante, teimuda-
mente agora, pola exhumacién de
vellos textos ante unha ‘permisividade’
cultural e informativa que dard lugar a
un coflecemento cada vez maior

daquel pasado.

Seria longo e estaria féra de lugar
facer agora unha andlise detallada do
que foi o franquismo entre 1968 e 1972,
e entre 1973 e 1975. Alguén podia ter
daquela a impresién de que era un sis-
tema politico eterno e inamovible, pero
no animo da xente dominaba, malia a
todo, a conviccién de que se achegaba
o final e de que algo irreversible podia
suceder. En todo caso —e ata 1972—, se
iso non resultaba moi visible era pola
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distorsion a que estaba sometida aque-
la particular conxuntura do pafs, como
consecuencia do relativo benestar eco-
némico. Benestar que, como é obvio,
tifla un prezo: o desfasamento dramati-
co entre o progreso material e a situa-
cién politica e cultural. Despois, coa
crise econémica de 1973 e as enfermi-
dades do xeneral Franco, o principio da
fin do réxime era xa unha certeza,
afnda que ninguén era quen a vaticinar
cémo fa se-la saida da crise xeral do sis-
tema.

No inicio desas dtias minietapas
finais do franquismo elabéranse os
materiais da Lei xeral de educacién
(LXE) de 1970. Coa publicacién do céle-
bre Libro Blanco (1969), quedaron senta-
das as bases desa lei. E se é verdade
que as leis educativas tefien como fina-
lidade o axuste entre sistema producti-
vo e sistema educativo por un lado, e
do sistema educativo e o sistema politi-
co polo outro, neste caso cumpriase ese
axioma s6 nun 50 %. Porque poucas
veces terd sido promulgada unha lei
cun grao maior de desaxuste entre o
sistema politico e o educativo. As
razéns son varias: unha delas —se
cadra a principal— pode se-la décalage
existente entre o modelo politico fran-
quista (anacrénico, obsoleto e oligdr-
quico, segundo Tamames) e o desen-
volvemento econémico do pafs. Ata tal
punto isto é asf que, no preambulo da
lei, Villar Palasi —ministro desde
1968— e o seu equipo non dubidaron
en copiar literalmente frases enteiras
jdo ideario pedagéxico da Institucién
Libre de Ensefianza!, naturalmente sen

cita-la sta procedencia. Asf nolo recor-
da Francisco Laporta na sta introduc-
cién a unha antoloxia de Giner de los
Rios.

O que si é seguro é que a LXE de
1970 sup6n unha reformulacion radical
do sistema educativo espafiol. Tan
completo é que non seria esaxerado
cualificala de auténtica ruptura peda-
goxica. Nunha ollada de conxunto 6s
dltimos setenta anos da historia de
Espafia, non é desatinado situar en
1931 —coa proclamacién da Segunda
Reptblica— a verdadeira caida do
antigo réxime (polo menos na concien-
cia social das xentes, por falar en ter-
mos de historia das mentalidades). A
partir daquel momento, nada podia ser
igual ca antes. E nada foi, en efecto,
igual ca antes. Nin sequera durante os
case corenta anos de dictadura fran-
quista. Tamames sitda a verdadeira
ruptura politica —expresién abundan-
temente utilizada nos ultimos seten-
ta— da Espafia do noso tempo, é dicir,
a creba do vello Estado, xustamente
nese ano. E a ruptura econémica —ini-
cio da modernizacién material de
Espafia— en 1959. Non seria, pois, nin-
gln disparate situa-la ruptura pedagé-
xica en 1970.

Como di Carlos Lerena, a LOXSE
(1990) non fixo mdis que desenvolve-
-los elementos que xa levaba dentro a
Lei Villar e, por outra parte, non modi-
ficou nada substancial dela. Introduciu
melloras cuantitativas e racionalizou
madis o sistema educativo, sé iso.



94 Herminio Barreiro Rodriguez

“A LOXSE non modificou nada substancial da lei Villar”.

Tampouco non é cousa agora de
entrarmos en disquisiciéns sobre o
fondo da lei. Hai estudios meritorios
sobre ela. Pero si quero salienta-lo mag-
nifico ensaio de Carlos Lerena titulado
“Acerca de las funciones ideoldgicas
del sistema de enseflanza tecnocrdtico
en la Espafa de los setenta”, que apa-
rece incluido na segunda edicién (1968)
da stia obra Escuela, ideologia y clases
sociales en Esparia.

O certo é que Espafia non tifia
unha lei xeral de educacién desde a
case ‘prehistérica’ Lei Moyano (1857).
Era aquela unha lei demasiado admi-
nistrativista, e por iso serviu durante
tanto tempo. Non obstante, a riqueza e

a celeridade das reformas republicanas
en materia de educacién superara con
moito os seus estreitos marcos, entre
1931 e 1936.

Pola stia parte, o franquismo, ata
que se sentiu economicamente consoli-
dado, na década dos sesenta (e malia a
stia obxectiva precariedade politica),
non se propuxo tampouco unha lei
desa envergadura. Ata que, por fin, en
1970, tédalas expectativas dos profesio-
nais da educacién e da enteira poboa-
cién escolar do pais parecian cumprir-
se. Pero, se entramos a fondo no tema,
a cousa xa non estd tan clara. As con-
tradicciéns entre distintos sectores das
clases dominantes impedian, dalgtn
xeito, o éxito da lei. Por outra parte, a
crise econémica case inmediata fixo
que chovera sobre mollado. E o que
empezou sendo a ‘reforma Villar
Palasi’ converteuse axifia na ‘contrarre-
forma de Martinez Esteruelas’. O finan-
ciamento foi o talén de aquiles da LXE.
E tal semella se-lo fado das nosas dlti-
mas leis educativas, porque a crise eco-
némica aberta no segundo semestre de
1992 tamén desvirtuou a LOXSE.

Por dltimo, os cambios politicos
de 1996, cunha recuperacién substan-
cial das magnitudes macroeconémicas,
poden dar lugar tamén a novas modifi-
caciéns macroeducativas. En plena
euforia internacional da ‘globalizaciéon
neoliberal’, todo indica un retorno
involutivo camifio da privatizacién.
Atopdmonos outra volta co vello dile-
ma escola publica/escola privada...
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AS REFORMAS ADMINISTRATIVAS
DA EDUCACION NA ESPANA CONTEMPORANEA

1. MODELOS OU ‘TIPOS IDEAIS' NA ADMINISTRA-
CION EDUCATIVA CONTEMPORANEA

Un dos problemas mdis vivos e
polémicos que se presenta sempre que
se trata de modifica-la organizacién ou
a estructura dun Estado é, sen dubida,
o da ordenacién e organizacién da sta
administracion educativa; é dicir, o da
ordenacién e organizaciéon das fun-
ciéns de planificacién, direccién, con-
trol e avaliacién do sistema educativo
dun pafs.

Vinculada a educacién 4 transmi-
sién de valores e pautas culturais
vixentes na comunidade ou comunida-
des sociais, aquelas cuestiéns consti-
tden unha preocupacién medular en
tédalas discusions sobre a reforma da
estructura do Estado'.

O problema de centralizar, des-
centralizar ou desconcentrar un sistema
escolar, decisivo 4 hora de determinar
cédmo se vai organiza-la educacién, non
é s6 un problema técnico, abstracto, que

Rogelio Medina Rubio
Universidade Nacional

de Educacién a Distancia
Madrid

racionalmente os estados elixen ponde-
rando vantaxes ou inconvenientes,
senén unha opcién politica que normal-
mente sanciona a Constitucién dun pafs
basedndose en caracteristicas histdricas,
culturais, lingtifsticas ou de ordenacién
da convivencia, expresada na vontade
da poboacién mediante o procedemen-
to establecido na mesma norma consti-
tucional. Dificilmente a implantacién
dun modelo organizativo centralizado
ou descentralizado pode prosperar sen
a axeitada base social e politica que o
sustente’.

Non é de estrafiar que en Espania,
ante as previsions constitucionais de
1978 sobre a organizacion territorial do
Estado segundo o esquema dun novo
modelo descentralizado, a ordenacion
do sistema educativo consecuente sus-
citara unha especial sensibilidade, xa
que os valores e as pautas culturais nos
que se fundamenta a pluralidade das
distintas comunidades vai depender,
en gran medida, do ordenamento que
se faga do sistema escolar.

1 J. Prieto de Pedro, Cultura, Culturas y Constitucién, Madrid, Centro de Estudios Constitucionales, 1993.
2 V Congreso Interuniversitario de Teoria de la Educacion, Politica y Educacicn, Universidade Autonoma de

Barcelona, 1995.
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Coa xeneralizacién ou simplifica-
cién que supdn toda reduccién a mode-
los de organizacién politico-adminis-
trativa, tres tipos ideais nos ofrecen,
basicamente, os estudios comparados &
hora de optar por unha solucién orga-
nizativa: o modelo centralista; o seu
oposto, o modelo federal; e o que, con
diversos matices, poderiamos conside-
rar intermedio ou mixto. Ben entendi-
do que eses modelos, ainda dentro das
constantes que os definen en cada pafs,
non son algo estdtico ou fixado de vez,
senén algo dindmico que, como a pro-
pia realidade politica, vive a tensién
dialéctica de forzas antagénicas de
poder que buscan unha reequilibracién
entre a tension centripeta e a tension
centrifuga propia do centralismo e da
descentralizacién.

Estes modelos gardan unha
estreita relacién coas divisions feitas no
Dereito politico sobre as formas e a
orientacién politica do Estado, en fun-
cién, fundamentalmente, dos fins do
Estado, da sta organizacién interna e
da distribucién do poder politico desde
un dos seus elementos: o territorio.
Tales formas poden reducirse, paralela-
mente, a estas tres: o Estado unitario, o
Estado federal e o Estado rexional.
Tratase de ‘tipos ideais’ organizativos
de Estado que abordan, desde perspec-
tivas distintas, os aspectos esenciais da
organizacién e a direccién do sistema
educativo: ;Quen toma as decisiéns en
materia de ordenacion bdsica do siste-
ma escolar? ;Quen expide os titulos

académicos de validez oficial no terri-
torio nacional? ;Quen adopta as deci-
siéns sobre o curriculo escolar? ;Quen
controla ou supervisa o sistema educa-
tivo? ;Quen e como se financia este sis-
tema?.

O modelo centralista, baseado
nunha adaptaciéon sui generis do
modelo ideado pola Revolucién
Francesa, caracterizase polas notas
bésicas de: unidade (de doutrina, de
métodos, de linguas, de contidos curri-
culares, de organizacion, de direccién e
supervisién do sistema escolar); estata-
lizacién do ensino; dependencia e uni-
formidade (de modo que tédalas actua-
ciéns educativas se encomendan a un
aparello dependente ou integrado na
Administracién do Estado —no caso
do ensino publico—, ou autorizado,
controlado e supervisado por ela —no
caso do ensino privado—); e exclusién
ou subordinacién na organizacion do
sistema doutras instancias ptublicas
territoriais ou corporativas (munici-
pios, provincias, rexiéns ou universida-
des), que tefien unha intervencioén deci-
soria irrelevante no sistema; madis co
cardcter de excepcién que de principio.

Este modelo, que inclte paises de
diversas dreas xeograficas e de notables
diferencias nas stas estructuras politi-
cas e sociais, constitie hoxe o mais
estendido en case todo o mundo, se
ben, coma no caso francés (o madis
representativo), unha serie de medidas
correctoras (a partir sobre todo da

3 J. L. Garcia Garrido, “Politicas educativas: una perspectiva internacional. El influjo de los modelos en las
politicas educativas”, Actas del XI Congreso Nacional de Pedagogia, San Sebastian, 1996.
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lei francesa de educacién de 1985)
pretenderon corrixi-los defectos excesi-
vos da centralizacion.

No modelo oposto, o descentrali-
zado, tipico dos sistemas politicos dos
estados federais (caso de Australia,
Arxentina ou Brasil) e, sobre todo, dos
estados  federais  centroeuropeos
(Alemafia, Austria, Suiza...), o Estado
central asume escasas competencias en
materia educativa; as suficientes para
establecer, unicamente, unhas ‘leis
marco’ de homoxeneizacién e coordi-
naciéon do conxunto de ‘sistemas edu-
cativos” propios das stias instancias
territoriais (linder, canténs, estados
federais...), que asumen, practicamen-
te, toda a normativizacién e xestion do
sistema escolar, a partir daquelas leis
marco.

Na terceira posibilidade, a do
modelo intermedio ou mixto (modelos
politicos do Reino Unido, Italia...),
correspondelles ds instancias centrais
(Parlamento, Goberno) a fixacién das
liflas xerais de actuacion e de financia-
mento do sistema, e 3s entes territoriais
locais ou de base corporativa (as uni-
versidades) o seu desenvolvemento
normativo, a xestién e execucién admi-
nistrativa. Trdtase dun modelo no que,
xunta do recofiecemento da peculiari-
dade e personalidade das comunida-
des infraestatais (propio da tradicién
plural do antigo réxime), se recolle
parte do papel asumido polo Estado
central.

Este modelo de descentralizacion
intermedia admite varios graos e tipos
segundo os paises. Comparte co mode-
lo centralizado unha longa tradicién,
pero existen comunidades territoriais
con competencias propias, interpostas
entre o poder central e as comunidades
tradicionais (provincias, condados,
municipios...). Mesmo cabe, neste
modelo intermedio, unha descentrali-
zacion federal e comunal (caso de
Suiza), onde funciona unha estructura
federal que permite ou facilita a des-
centralizacién en instancias territoriais
ainda mdis pequenas: unha descentra-
lizacién tripartita capaz de asumi-la tri-
pla tensién organizativa que representa
a reparticién de competencias entre as
aspiraciéons do Goberno central ou
federal, as do Goberno dos estados
(canténs) e as das autoridades locais
(caso tamén dos EUA); cunha descen-
tralizacién académica ou escolar, ade-
mais, na que canda a ampla autonomia
das autoridades locais é preciso ter en
conta a tradicional descentralizacién
académica dos centros escolares®.

En Espafia, a organizacion e regu-
lacién do sistema educativo respon-
deu, desde as orixes do constituciona-
lismo, a un modelo claramente
centralizador. O longo do século XIX
foise consolidando un sistema educati-
vo caracterizado polas notas bdsicas
que definen tal concepcién. Un apunta-
mento temperdn desta concepcién son
as disposiciéns do Titulo IX da
Constitucién de 1812, “Da Instruccion

4 L. Legrand, Les Politiques de I'Education, Paris, PUF, 1988.
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Pdablica”: “O Plan xeral de ensino serd
uniforme en todo o Reino” (artigo 368);
“As Cortes por medio de plans e estatutos
especiais, arranxardn canto pertenza 0
importante obxecto da instruccion piiblica”
(artigo 370).

et o
R BE AT
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Constitucion de 1812: “O plan xeral de ensino sera
uniforme en todo o Reino”.

Esta formulaciéon centralista do
sistema educativo espafiol —agds o
periodo comprendido entre 1931 e
1939, no que se recofiece ‘o feito dife-
rencial’ rexional na organizacién do

‘Estado integral’ da Reptblica, e no
que aparecen algtins brotes de descen-
tralizacion no sistema educativo (por
exemplo, a posibilidade de organiza-lo
ensino nas linguas das respectivas
rexiéns; a estructura dualista do siste-
ma escolar cunha rede de centros esta-
tais e outra, paralela, de centros rexio-
nais; ou o réxime de autonomia da
Universidade de Barcelona, etc.)—
mantivose, practicamente inalterable, a
través de cambios de goberno e de réxi-
mes politicos, ata a apertura do proce-
so constituinte de 1978. A mesma refor-
ma educativa levada a cabo na Lei
xeral de educacién do 4 de agosto de
1970, tan avanzada na revisién de moi-
tos aspectos técnicos do sistema, dei-
xou este inmodificable en canto a
sia orientaciéon e dependencia da
Administraciéon do Estado central.

2. TRAZOS TIPICOS DA ORGANIZACION DA
ADMINISTRACION EDUCATIVA ESPANOLA ATA A
SUA REFORMA NA CONSTITUCION DE 1978

Consecuente con esa orientacion
centralista, a Administraciéon educativa
espafiola converteuse no instrumento
madis poderoso dos gobernos na confor-
macién da orde de convivencia nacio-
nal desde a educacién; no centro bdsico
regulador do sistema educativo nacio-
nal. A stia responsabilidade foi ampla e
complexa. Xunta da xestiéon como
empresaria (a través do Ministerio de
Educacién e Ciencia) da gran maioria
dos centros educativos do pais, de
tédolos niveis de ensino, a ela lle
correspondeu a ordenacién de todo o
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sistema educativo, asi como a coordi-
naciéon e mailo control das iniciativas
dos entes publicos e das persoas
privadas na educacién. Sobre a
Administracién (o citado Ministerio
como Administraciéon —Organo ou
Administraciéon principal, en sentido
subxectivo) pesou a expansién do siste-
ma educativo e a demanda de novos
tipos de educacién acordes coas esi-
xencias sociais e profesionais da
nacién®. Pois ben, como trazos caracte-
risticos da organizacién e a xestién
desa Administracién educativa espa-
fiola, de signo centralista, destacarfa os
seguintes:

2.1 A ATOMIZACION DAS ACTIVIDADES EDUCATIVAS EN
DIVERSOS MINISTERIOS

Ainda que a Administracién edu-
cativa estivo concentrada, basicamente,
no Ministerio de Educacion e Ciencia, a
sda direccién non se centralizou e uni-
ficou s6 nese ministerio, senén que se
levou tamén a cabo noutros departa-
mentos ministeriais, complicando a
coordinacién cunha proliferacién e dis-
persioén de servicios educativos, tantas
veces solapados nas stias funciéns, que
desenvolvian as stas actividades
cunha autarquia de competencias en
funcién do ministerio do que depende-
sen.

Entre la multiplicidad de problemas
planteados a la Administracién educati-
va en Espafia, el de la dispersién de las
acciones sociales y la inexistencia de una
coordinacién eficaz, parecen tener una

importancia relevante... La entrada de
nuestro pafs en una era tecnoldgica e
industrial ha dado origen a importantes
actividades educativas de diversos
Ministerios. Es obvio que tanto la indus-
tria, como la agricultura, la promocién
social y la formacién especializada, tie-
nen una inmediata dependencia de la
educacion. La legitimidad y la oportuni-
dad de las acciones muiltiples de los dis-
tintos Departamentos en materia de edu-
cacion estd fuera de duda, pero
igualmente la exigencia de coordinacién
es un supuesto esencial del rendimiento
de tales acciones.

2.2 PARCELAMENTO DAS ACCIONS EDUCATIVAS NO NIVEL
PERIFERICO

De acordo co esquema organizati-
vo do Ministerio de Educacién e
Ciencia baseado tradicionalmente en
organizaciéns diferentes e autdrquicas,
segundo os diversos tipos e niveis de
ensino, a responsabilidade provincial
das acciéns nos distintos sectores edu-
cativos recaeu en 6rganos especializa-
dos, cun esquema organizativo moito
madis fraccionado ca no nivel central,
sen que os intentos por evitalo deran
cristalizado en resultados positivos.

A ese parcelamento contribufu a
compartimentacién da politica dos
funcionarios seguida en cada unha das
direcciéns xerais do Ministerio. Cada
direccién xeral, desde a stia autarquia
estructural, ocupouse da seleccién, for-
macién, provisiéon de postos vincula-
dos & educacién, disciplina e regula-
mentaciéon do seu persoal depen-
dente. Isto motivou diferencias de

5 F. Rubio Llorente, “La Politica educativa”, en VV. AA, La Espafia de los afios 70, Madrid, Moneda y Crédito,
Vol.Il., 1974; R. Medina Rubio, La Administracion educativa periférica espafiola, Madrid, Paraninfo, 1974.
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procedementos de seleccién, de crite-
rios na provisién de destinos, de situa-
ciéns de traballo e de remuneracién, o
que favoreceu a ‘soberania’ tamén de
corpos e a ‘apropiacién’ da organiza-
cion, dificultando asi calquera intento
de unidade e coordinacién. A mesma
estructura fragmentada do ensino, ava-
lada por regulaciéns inconexas de moi-
tos anos, actuou como forza Centrl’peta
converxente para impedir ou menosca-
bar calquera intento unificador da
Administracién educativa.

Desde un punto de vista cualitati-
vo, 0 se dividi-la organizacién educati-
va en servicios provinciais indepen-
dentes entre si (ata 22 o6rganos
periféricos con responsabilidades dele-
gadas de Administracién educativa
existtan en cada provincia, antes da
entrada en vigor da reforma da actual
Administracién educativa autonémi-
ca), estes vianse de feito mdis impulsa-
dos a soste-los seus status tradicionais,
que a afrontaren novos plans de cola-
boracién, desde as perspectivas de efi-
cacia e rendemento que esixfan as nece-
sidades sociais e educativas. A
ausencia de responsabilidades defini-
das entre os servicios provinciais, con
solapamento de funciéns, lagoas ou
confusiéns, foi a secuela necesaria de
tanta proliferacion de organismos con
afdn sectorizador de competencias.

2.3 CENTRALIZACION EXCESIVA, CON REDUCQION DE
ATRIBUCIONS DECISORIAS NOS ORGANOS PERIFERICOS

Un dos trazos madis definitorios
da nosa Administracién educativa foi a
stla excesiva centralizacién; a aberta

separacion entre direccién e decision,
por un lado, e a pura xestién, polo
outro. As consecuencias foron cada dia
madis acusadas, ante a presion crecente
dos problemas e as incidencias pun-
tuais da expansién do sistema. O
absorber tan inxentes funciéns a
Administracién central, a funcién de
xerencia bdsica dos servicios centrais
(planificacién, programacién, fixacion
de directrices, coordinacién, supervi-
sién e avaliacién da organizacién e fun-
cionamento do sistema) viuse desde-
buxada ou gravemente danada por
aquela asuncién plena e unilateral de
competencias educativas.

2.4 PRECARIO NIVEL DE AUTONOM[A NO FUNCIONA-
MENTO DA ADMINISTRACION EDUCATIVA DOS CENTROS
ESCOLARES

Ainda que existiron marcadas
diferencias tanto na concepcién dos
6rganos de goberno e administracién
nos centros educativos, como na ampli-
tude de competencias entre eles, o
modo de exercicio e a articulacién cos
6rganos centrais do Ministerio, as
tomas de decisiéon no funcionamento
administrativo dos centros fixéronse
con moi escasa autonomia (case que
nula nos centros de ensino primario) e
responsabilidade.

2.5 INSUFICIENCIA TECNICA E FINANCEIRA DA
ADMINISTRACION EDUCATIVA LOCAL

A Administraciéon educativa das
entidades locais, se ben legalmente tifia
personalidade xuridica distinta do
Estado para satisfacer con organizacién
propia as necesidades educativas dun
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territorio determinado (provincia,
municipio), tras un exame das funciéns
da Administracion deses entes locais
nas suas relacions coas da
Administracién central do Estado, cabe
advertir que na préctica:

a) eran competencias residuais as
que poderfan considerarse competen-
cias privativas dos entes locais no
ambito educativo;

b) ainda que abundaban as com-
petencias que indistintamente podian
ser exercidas tanto polo Estado como
polos entes locais (coa tinica diferencia
da diversa esfera territorial dun e dou-
tro), a superioridade do Estado e as
tutelas permanentes a que os entes
locais se achaban sometidos, facian que
o exercicio indistinto legalmente fora
en realidade un exercicio de competen-
cias superposto, cando non absorbido
pola preeminencia da accién do
Estado;

¢) finalmente, as relaciéns de coo-
peracion en que se concretaban as cha-
madas competencias ‘mixtas’ ou ‘con-
correntes’ entre o Estado e os entes
locais, realmente eran consideradas no
sentido dunha obrigada participacién
simultdnea nunha tarefa comtn. Un bo
exemplo disto foi a politica de cons-
trucciéns escolares onde claramente se
advertfa que a colaboracién das corpo-
raciéns locais e do Estado, ainda que,
en principio, se corresponsabilizaban
nun suposto pé de igualdade, tratdbase
realmente dunha actuacién obrigada
(municipal ou provincial) onde prima-
ba a prerrogativa do Estado.

3. DA ADMINISTRACION CENTRALISTA O MODE-
LO AUTONOMICO DA CONSTITUCION DE 1978.
PRINCIPIOS QUE ORIENTAN A ADMINISTRACION
EDUCATIVA - NO  ESTADO  AUTONOMICO
ESPANOL

Estas caracteristicas da nosa
Administracién educativa e a forte
implantacién que en Espafia tivo o
modelo centralista fixeron, tal vez, que
d hora de reconducir aquel modelo a
férmulas madis descentralizadas na
Administraciéon educativa, acordes coa
nova sensibilidade do noso tempo, se
optara por un modelo singular, o cha-
mado ‘modelo autonémico’, interme-
dio, que participa en proporcién varia-
ble dos trazos e caracteres que definen
os modelos ou ‘tipos ideais’ 6s que
anteriormente nos referimos.

¢Que principios orientan a articu-
lacién da Administracién educativa no
modelo autonémico esparfiol?

Das regras e principios xerais con-
tidos na Constitucién; das disposiciéns
tanto estatais coma autonémicas mais
destacadas promulgadas ata 0 momen-
to e, tamén, da capacidade interpreta-
tiva de toda esa normativa demos-
trada, ata agora, polo Tribunal Cons-
titucional, si poden constatarse, razoa-
blemente, algunhas coordenadas técni-
cas que iluminen o longo camifio que
ainda queda para consolidar
unha Administracién educativa que
administre un sistema educativo
descentralizado, autondémico, unitario
e plural; que homoxenice, por un lado,
a educacién de tédolos espafiois, nun
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sistema bdsico e comtin, pero que sirva,
d vez, a través dunha pluralidade de
réximes educativos, 6s peculiares inte-
reses publicos e territoriais que as
comunidades auténomas personifican.

Unha serie de principios parece
que, constitucionalmente, han servir de
canle interpretativa na dindmica de
distribuciéon de competencias e fun-
ciéns da Administracién educativa
entre os ‘poderes publicos’, o Estado e
as comunidades auténomas: o princi-
pio de unidade do sistema educativo
en todo o territorio do Estado (“A
Constitucion fundaméntase na indisoluble
unidade da nacion espafiola” —artigo 2—
; “ Todolos espariois tefien os mesmos derei-
tos e obrigacions en calquera parte do terri-
torio do Estado” —artigo 139—);
afirmaciéns que levan implicita a cons-
truccién dun sistema educativo, unita-
rio e bdsico, integrador da unidade
nacional da que forman parte as comu-
nidades auténomas.

Pero canda este principio de uni-
dade acttia tamén, de modo concorren-
te, o da pluralidade de instancias admi-
nistrativas e normativas, ou principio
de autonomia. Unha das caracteristicas
fundamentais que vai diferencia-la
organizacién da nosa Administracién
educativa da do modelo centralista, e
en relacion coa doutras admi-
nistraciéns de réximes demoliberais
europeos, vai ser precisamente a distri-
bucién territorial concorrente do poder
normativo e administrativo do Estado

e das comunidades auténomas. (“A
Constitucion recoiiece e garante o dereito
de autonomia das nacionalidades e rexions
que integran a nacion espaiiola” —artigo
2—; “Os poderes piiblicos garanten o derei-
to de todos d educacién” —artigo 27.5—;
“Os poderes piiblicos inspeccionardn e
homologardn o sistema educativo” —arti-
go 27.8—).

Ademais destes dous principios
fundamentais, constitucionalizase
tamén o de solidariedade interterrito-
rial, xa que a Constitucién “recofiece e
garante” a solidariedade das nacionali-
dades e rexiéns e encomenda 6 Estado
a tarefa da organizacién efectiva destes
principios; isto supon o recofiecemento
dunha planificacion da educacién, a
escala nacional, que non consinta dis-
criminaciéns entre unhas e outras
comunidades auténomas.

Finalmente, o principio de liber-
dade e igualdade de dereitos dos cida-
dans: “Correspondelles 6s poderes piiblicos
promove-las condiciéns para que a liberda-
de e a iqualdade do individuo e dos grupos
en que se integra, sexan reais e efectivas”
—artigo 9.2—; o que implica a garantia
dunha igualdade de dereitos, en liber-
dade, no acceso 4 educacion de tédolos
espafiois pola que as Administraciéns
estatal e das comunidades auténomas
han velar®.

Pédese afirmar, pois, que o mode-
lo de Administracién educativa pre-
visto na Constitucién de 1978 se

6 F. Garrido Falla, Comentarios a la Constitucion, Madrid, 22 edicion,1985; O. Alzaga Villamil, La

Constitucion espafiola de 1978, Madrid, Foro, 1978.
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caracteriza, fronte 6 modelo centralista
anterior, polas notas de: unidade do
sistema educativo, autonomia das
comunidades auténomas, coparticipa-
cibn no sistema educativo da
Administracién do Estado e das comu-
nidades auténomas e solidariedade
interterritorial.

Para a eficaz realizacién destes
principios, a Constitucién asignalles 6s
poderes publicos (Estado e comunida-
des auténomas, principalmente), de
forma compartida, unha serie de atri-
buciéns ou competencias educativas ds
sdas respectivas administracions ptbli-

cas’.

Os modelos comparados de dis-
tribucién de competencias entre o
Estado e os entes subestatais (estados
federais, comunidades auténomas,
etc.) responden, basicamente, a dous
criterios de asignacién ou distribucién
destas: o criterio ‘horizontal’, ou de
enumeracién bilateral das competen-
cias que corresponden a unha ou outra
daquelas administraciéns (existen
unhas competencias propias ou exclu-
sivas da Administracién educativa do
Estado e outras que son propias ou
exclusivas dos entes subestatais); e o
criterio “vertical’, segundo o cal se asig-
nan, de forma tripartita, as competen-
cias educativas: unhas competencias,
con cardcter ‘exclusivo’, a unha ou
outra desas administracions; outras

competencias son ‘compartidas’ no seu
exercicio entre dmbalas administra-
ciéns, e existe un terceiro grupo de
competencias nas que os entes subes-
tais tefien s6 unha potestade meramen-
te ‘regulamentaria’ ou executora das
competencias do Estado®.

O modelo autonémico espafiol,
sen se identificar plenamente co
criterio ‘vertical’, estd ben préximo
a el. Non existe, desde logo, na
Constitucién, unha listaxe claramente
definida do feixe de competencias que
con cardcter propio, exclusivo e
excluinte, corresponden 6 Estado ou ds
comunidades auténomas en materia
educativa. Agéds o curto esquema de
competencias que especificamente apa-
rece asignado na Constitucién &
Administracién do Estado e 4 das
comunidades auténomas, fixose unha
reparticion dual de competencias entre
aquelas administraciéns onde predo-
minan as competencias compartidas
ou concorrentes sobre ese esquema tri-
partito habitual dos estados de estruc-
turas federalistas. Pois ainda que &
Administraciéon do Estado se lle reco-
fiece a exclusividade para configura-las
bases ou normas bdsicas do sistema
educativo, para asegura-lo desenvolve-
mento dos dereitos fundamentais, a
unidade basica do sistema e o principio
de solidariedade interterritorial, esa
actuacién estatal ha de realizarse
sen prexuizo de que sobre a mesma

7 R. Medina Rubio, “La educacién en el Estado de las autonomias”, VIII Congreso Interuniversitario de Teoria

de la Educacion, San Sebastian.

8 M. Puelles Benitez, “Informe sobre experiencias de descentralizacion en el mundo occidental”, en Revista
de Educacion, nim. 299, Madrid, Ministerio de Educacion e Ciencia, 1992.
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materia, e desde a cobertura daquelas
bases, un tanto xenéricas, sexa necesa-
ria, para o seu debido cumprimento,
acabamento ou concrecién, a regula-
cién complementaria por parte da
Administracién educativa das comuni-
dades auténomas.

Asi, & Administracién do Estado
correspéndelle, con caracter propio, un
importante ntcleo de competencias
previas e fundamentais, xenéricas,
todas elas, tales como: “a requlacion das
condiciéns bdsicas que garantan a igualda-
de de todolos espafiois no exercicio dos
dereitos e deberes constitucionais” —arti-
go 149.1.1.—; “a regulacién das condi-
ciéns de obtencion, expedicion e homologa-
cion de titulos académicos e profesionais e
normas bdsicas para o desenvolvemento
do Artigo 27 da Constituciéon”, refe-
rido 6 dereito & educacién, —artigo
149.1.30—; a programacioén e ordena-
cién xeral das ensinanzas (plan bésico
de estudios) garante da homologacién
e da expedicién dos titulos anteriores
(artigo 149. 1.30); a inspeccién do siste-
ma educativo (alta Inspeccién), para
garanti-lo cumprimento das leis e a
non violacién dos dereitos fundamen-
tais da educacién nas comunidades
auténomas; a regulacion bdsica do réxi-
me da funcién publica, calquera que
sexa 0 ambito desta, e o establecemen-
to das bases do sistema de axudas esco-
lares.

Pero en virtude do principio de
autonomia, a Administracién educati-
va das comunidades auténomas, con
competencias plenas en educacién, sen
ser soberanas (por canto non estdn

dotadas de potestade total de goberno),
en canto estdn integradas con reco-
fiecemento constitucional na Admi-
nistraciéon educativa estatal (“O Estado
organizase... en comunidades auténo-
mas”, é dicir, como parte del), gozan da
facultade de autogoberno e de compe-
tencias normativas plenas (e non exclu-
sivas). Aspecto esencial da nocién de
‘competencia’” é a existencia dunha
potestade en relacién cunha determi-
nada materia. Cando non existe esa
especificidade de atribucién, non se
pode dicir que haxa auténtica compe-
tencia, senén simplemente unha lexiti-
macién mdis ou menos activa para
actuar nun campo determinado.

Esa potestade normativa da
Administraciéon educativa das comuni-
dades auténomas é a que dd sentido 4
descentralizacién administrativa exis-
tente na organizacién territorial do
Estado, xa que unha simple desconcen-
tracién administrativa, sen funciéns
normativas ou lexislativas das comuni-
dades autéonomas, non xustificaria a
creacion do novo modelo de
Administraciéon do Estado autonémi-
Co.

Nun desefio de competencias
paralelo 6 trazado para a Administra-
cion do Estado, correspéndelle &
Administracién de tédalas comunida-
des auténomas: o fomento da cultura,
da investigacion e do ensino da propia
lingua (artigo 148.1.18); a creacién e
supresion de centros ptblicos no seu
territorio, sempre que se acomode tal
potestade 6s requirimentos da planifi-
cacion estatal (artigo 149. 1. 30); e o
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“Correspondelles &s administracions das comunidades
auténomas o fomento da cultura, da investigacion e o
ensino da propia lingua”.

exercicio das potestades regulamenta-
rias de administracién e inspeccién nas
materias educativas que prevexan os
correspondentes estatutos de autono-
mia.

Non obstante, a Administracion
educativa das comunidades auténo-
mas disp6n dunha ampla liberdade
para asumir, cada unha delas, estatuta-
riamente, as competencias que dese-
xen. “As materias non atribuidas expresa-
mente 0 Estado por esta Constitucion,
poderdn corresponder ds Comunidades
auténomas en virtude dos seus respectivos
Estatutos” (artigo 149.3). E dicir, que
a Administracién das comuni-
dades auténomas estd lexitimada
para reclamar, pola via esta-
tutaria, as materias residuais que
non sexan atribuidas expresamente
4 Administraciéon estatal na Consti-
tucién. S6 no caso de que os estatutos
comunitarios non reclamasen tales
materias ou competencias, serian

estatais e quedarfan sometidas 4 nor-
mativa uniforme ou de dereito comin
dictada pola Administracién do
Estado. Tales materias residuais com-
prenden non s6 as que expresamente a
Administracién do Estado non se reser-
ve por vontade ou esquecemento,
sendén aquelas que puidesen xerarse ex
novo como resultado da dindmica edu-
cativa futura’.

Sen embargo, non estamos diante
de dous sistemas normativos paralelos
—o0 da Administracién estatal e o da
Administraciéon autonémica—, sendn
dun tnico ordenamento educativo, e
na sda formacién concorren tanto os
organos da Administracién educativa
do Estado como a das comunidades
auténomas, cada unha no &mbito da
sta respectiva competencia. As actua-
cibns administrativas autonémicas
dchanse, no seu dmbito, en plano de
igualdade coas da Administracién do
Estado; njngunha se subordina 4 outra;
son igualmente eficaces, pero sempre,
repito, que cada unha limite a sda
acciéon 4 esfera da competencia que
constitucionalmente lle corresponde.

En todo caso, a harmonizacién ou
articulacién (necesaria para a unidade
do sistema educativo nacional) das
administraciénes educativas do Estado
e das comunidades auténomas, no
exercicio dunhas competencias edu-
cativas que non son, na sta inte-
gridade, exclusivas e excluintes, senén
compartidas ou concorrentes, como

9 R. Medina Rubio, “La participacion democratica de los padres en las Instituciones escolares”, Actas del
Foro Internacional Escuela Familia y Sociedad, México, 1995.
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quedou dito, estd tropezando, na préc-
tica, con moitas dificultades. Non son
as menores:

a) a forte implantacién que tivo o
modelo centralista, 6 que anteriormen-
te nos referiamos;

b) tampouco o é a ambigiiidade
constitucional na reparticion de fun-
ciéns ou atribuciéns entre aquelas
administraciéns (o cardcter compartido
ou concorrente desa reparticion), por
canto, salvadas as xenéricas e limitadas
atribuciéns que corresponden 6 Estado
na elaboraciéon dunhas leis marco, en
educacion (a diferencia doutros secto-
res) non existe unha reparticién vertical
clara entre dmbalas administraciéons
con caracter exclusivo e excluinte;

¢) e, especialmente, a indefinicién
que supén o feito de que as adminis-
traciéons das comunidades auténomas
asuman competencias educativas “en
todo o demais” que non sexa a “lexisla-
cién bdsica” atribuida 6 Estado. ;Ata
onde chega o dmbito desa lexislacién
bésica que, como marco comtin, corres-
ponde 4 Administracién do Estado
determinar no seu alcance e contido?

4, 0 PROBLEMA DA HARMONIZACION DE COM-
PETENCIAS EDUCATIVAS NO MODELO DO ESTA-
DO AUTONOMICO

Os problemas que derivan dese
sistema ecléctico, sui generis, de repar-
ticion de competencias poden xerar
disfunciéns pouco convenientes para a
boa marcha do sistema educativo

nacional. Por este motivo, ese espacio
das competencias compartidas (que é o
mdis amplo) entre as administraciéns
educativas do Estado e das comunida-
des auténomas require, como unha das
tarefas madis urxentes, a busca de fér-
mulas eficaces de colaboracién entre as
administraciones de dmbolos poderes
publicos, co fin de posibilitar un siste-
ma educativo unitario e coherente, no
que non se consagre, dun modo
excluinte, a preeminencia, xa superada,
da Administraciéon do Estado do
modelo centralista, nin se baleire de
contido a Administracion dos entes
autondémicos.

Poden arbitrarse distintas férmu-
las para a harmonizacién das funciéns
dunha e outra administracién e o axus-
te de funcionamento da educacién no
Estado autonémico.

A) As que proceden de limita-
ciéns que se establecen por razéns de
“interese xeral”. Estas limitaciéns
vefien establecidas, dunha forma un
tanto xenérica, no artigo 150.3 da
Constitucion: “O Estado poderd dictar
leis que establezan os principios necesarios
para harmoniza-las disposicions normati-
vas das Comunidades auténomas, ainda no
caso de materias atribuidas d competencia
destas, cando asi o esixa o interese xeral.
Correspondelles ds Cortes Xerais, por
maioria absoluta, de cada Cdmara, a apre-
ciacion desas necesidades”. B dicir, que
cando o “interese xeral” o esixa, apre-
ciado por maioria absoluta das
Cortes Xerais, o Estado pode dictar
leis marco para harmonizar (non para
homoxeneizar nin uniformar) as
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disposiciéons das comunidades auténo-
mas, mesmo no caso de materias atri-
buidas & competencia destas.

B) Mediante a creacién de orga-
nos especiais de colaboracién institu-
cional, co fin de establecer férmulas de
relacién e coordinacién entre o Estado
e as comunidades auténomas
(“Conferencias sectoriais” dos estados
federais). Trdtase de facilita-lo inter-
cambio de puntos de vista e 0 exame en
comun dos diferentes problemas que
vaian xurdindo.

C) A “Conferencia de conselleiros
titulares de educacién”, prevista na Lei
orgdnica do dereito 4 educacién
(LODE), importada dos modelos de
estados federais, pode ser un instru-
mento importante do correcto funcio-
namento do Estado autonémico.

5. A AUTONOMIA ADMINISTRATIVA DOS CEN-
TROS ESCOLARES

Mais o concepto técnico de ‘auto-
nomia’ non se vincula constitucional-
mente s6 4 politica ou & administra-
cién. Ainda que alude, primariamente,
4 potestade recofiecida a certos entes
de establece-las stias normas, de contar
cun marco de independencia que lles
permita dotarse, a si mesmos (dentro
dun ordenamento constitucional madis
amplo no que se enmarca esa capacida-
de autorreguladora), de normas de
organizacién e de funcionamento que

regulen as relaciéns nun espacio ou
materia determinados’.

O noso supremo ordenamento
constitucional cualifica de ‘auténomas’
institucions moi diversas: 0s munici-
pios, as provincias , as comunidades
auténomas (artigo 132) e as universida-
des (artigo 27.10), que conforman
outros tantos ordenamentos ‘menores’,
con maior ou menor relevancia respec-
to do ordenamento estatal de cobertura
superior. Pois ben, ;tefien recofiecida
constitucionalmente esa relevancia
autondmica os centros de ensino non
universitario? E indubidable que a
Constituciéon s6 recofiece, de forma
explicita, capacidade autonémica ds
universidades (“recofiécese a autonomia
das Universidades nos termos que a lei
estableza”, di o artigo 27.10).

Para paliar ese baleiro constitu-
cional, a Lei orgdnica do dereito 4 edu-
cacion (LODE, Lei 8/1985, do 3 de
xullo) establece que “dentro dos limites
fixados polas leis, os centros terdn autono-
mia para establecer materias optativas,
adapta-los programas ds caracteristicas do
medio en que estdn inseridos, adoptar méto-
dos de ensino e organizar actividades esco-
lares e extraescolares” (artigo 15); ben
que para isto implante un modelo con-
creto, uniforme e xeneralizado de orga-
nizacién e participacién no goberno
dos centros escolares: o modelo de
coxestion, especialmente nos centros
publicos e privados concertados.

10 V. Garcia Hoz e R. Medina Rubio, “La autonomia de la institucion escolar”, no libro de &mbolos autores
Organizacion y gobierno de Centros educativos , Madrid, Rialp, 32 edicion, 1995.
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A Lei xeral de ordenacion do sis-
tema educativo (LOXSE, Lei 1/1990,
do 3 de outubro) ainda mdis parca cd
anterior, s6 fai referencia expresa &
autonomia institucional con ocasién do
“desefio curricular de base [...], que posibi-
lite a elaboracién de proxectos curriculares
diversos axustados ds caracteristicas e
necesidades de cada caso”. Non cabe
dubida, pois, de que en materia de
autonomia institucional existe unha
notable diferencia cualitativa de trato
no noso ordenamento positivo entre os
centros universitarios e non universita-
rios, cun sentido moito mds restrictivo
nestes ca naqueles.

Tal vez, esa diferencia radique no
distinto sentido que tefien as activida-
des académicas nun e noutro tipo de
centros. Mentres no nivel universitario,
a docencia se acha necesariamente aso-
ciada 6 espirito creador e investigador
da actividade cientifica e & constante
renovacion do saber e da cultura,
nunha busca aberta e permanente da
verdade (iso é o que, en definitiva, xus-
tifica a existencia da universidade), nos
niveis non universitarios adquiren
maior significacién outros aspectos dis-
tintos, como son os relativos & forma-
cién humana integral que, pola sua
maior extension e prevalencia na vida
persoal e social do alumno, fai que se
trate dunha tarefa susceptible de ser
regulada en medida moito maior ca
actividade universitaria.

Se cadra por esa faceta educadora
da persoa, mdis conectada con criterios
ideoléxicos e de valor, a autonomia dos
centros docentes non universitarios

sexa madis restrinxida, ante os graves
perigos que suporia que o0s centros
quedaran indefensos fronte a presiéns
localistas ou de grupos profesionais,
sindicais, ideoldxicos ou politicos.

5.1 FUNDAMENTO DO DEREITO DE AUTONOMIA DOS
CENTROS ESCOLARES

Sen embargo, mesmo recofiecen-
do razoables esixencias e limitaciéns
sociais e dos poderes ptblicos, os cen-
tros escolares non poden converterse,
administrativamente, en simples
sucursais, pautadas dun xeito unifor-
me pola Administracién do Estado ou
das comunidades auténomas, sendn
que deben ter tamén un grao de auto-
nomia administrativa que respecte a
stia natureza, funcidns e actividade.

Ese grao de autonomia e de auto-
goberno da institucién escolar creo que
vén demandado, fundamentalmente:

a) Polo deber constitucional que
tefien os poderes ptiblicos de promover
“as condicions para que a liberdade e a
igualdade do individuo e dos grupos en que
se integra sexan reais e efectivas” (artigo
9.2 da Constitucién).

b) Por criterios de eficacia e eco-
nomia: sen o recofiecemento dun
amplo teito de autonomia institucional,
recértase e empobrécese a capacidade
creadora e o amplo campo de posibili-
dades de desenvolvemento que os cen-
tros escolares ofrecen.

¢) Por esixencias do mesmo plura-
lismo ideoldxico, tan esencial na vida
democrética. Pluralismo ideoléxico
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que reenvia e sustenta pluralismos
educativos e institucionais. A autono-
mia é xustamente, a forma institucio-
nal da comunidade educativa escolar
mediante a cal se fai realidade ou se
expresa aquel pluralismo de ideas e de
valores.

5.2 A LEI DE ORDENACION XERAL DO SISTEMA EDUCATI-
VO, {UN SIMPLE CAMBIO ESTRUCTURAL NA VIDA DOS
CENTROS ESCOLARES OU UN NOVO MARCO DE XESTION
E DE GOBERNO DESTES CENTROS?

Non obstante, e a pesar da ausen-
cia de menciéns explicitas ¢ dereito de
autonomia dos centros docentes non
universitarios, a Constitucién estable-
ceu un principio previo e necesario (se
ben non suficiente) para o desenvolve-
mento daquel dereito: o de participa-
cién da comunidade escolar no control
e a xestiébn dos centros sostidos con
fondos ptiblicos (“os profesores, os pais e,
se é o caso, 0s alumnos intervirdn no con-
trol e xestion de tddolos centros sostidos
pola Administracion con fondos puiblicos
nos termos que a lei estableza”. Artigo
27.7).

A regulacién desa participacion
(que contrasta co esquema uniformista
do modelo centralista anterior) é a que
realizou a LODE. “O principio de partici-
pacion dos membros da comunidade escolar
inspirard as accions educativas e a organi-
zacion e funcionamento dos Centros puibli-
cos” (artigo 19).

A LOXSE, seguindo as directrices
xa trazadas pola LODE, pretende confi-
gurar ese novo modelo de xestién e de
goberno dos centros escolares, baseado
nun cambio substancial das estructuras
participativas do poder do centro esco-
lar. A capacidade de decisién do direc-
tor escolar, asistido polo equipo directi-
vo, transfirese a unha estructura
participativa colexiada (o Consello
escolar do centro), onde se integran
representantes de tédolos estamentos
da comunidade escolar".

A figura do director que emerxe
da LOXSE é, en efecto, madis a dun ani-
mador, impulsor, coordinador e mode-
rador de actividades cd dun 6rgano con
autoridade suficiente para adoptar,
pola sta conta, decisiéns legalmente
vinculantes. Mais esa regulaciéon da
participacién pode admitir dous niveis
interpretativos de distinta profundida-
de e transcendencia: o madis fécil e
superficial (que é o habitualmente utili-
zado e cofiecido) consistente noutra
ordenacién mdis dunhas novas estruc-
turas organizativas de participacién na
marcha do centro; e, o mais dificil e
complexo, que supén un novo modo
de ve-las instituciéns escolares e as res-
ponsabilidades da educacién®.

Af vai esta-lo risco e o reto da
LOXSE. E a diferencia que existe entre
entende-la participacién 6 modo politi-
co, como unha armazén de xuntas de
representacién, con votos e elecciéns

11 J. Sarramona Ldpez, “Los Consejos escolares como organismos de participacion en el sistema educati-
V0", en Actas del Foro internacional Escuela, Familia y Sociedad, México, 1995.
12 B. M. Bass, Leadership and performance beyond expectations, Nova York, Free Press, 1985.
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periddicas sen madis... (a participacién
entendida como ‘representatividade’,
como unha técnica ou tecnoloxia parti-
cipativa); ou considerala como unha
nova maneira real de entende-las
relacions educativas nos centros, desde
uns esquemas de comportamento e de
sentido da vida, enraizados na concien-
cia colectiva e cultural dos grupos
sociais (6s que o centro serve), a través
dunha chamada & responsabilidade e a
participacién efectiva dos seus mem-
bros (sentido da participaciéon como
cooperacién responsable ou ‘cultura
participativa’).

Esta dltima é a auténtica partici-
pacién que ten hoxe sentido na vida
escolar, fundamento da mesma auto-
nomia dos centros escolares; aquela é
s6 a mdscara que a encobre. A partici-
pacion, se é tal, supén moito mdis que
a simple representacién estamental ou
dereito a formar parte duns 6rganos de
control e de goberno dos centros esco-
lares: dbrese a estratos madis profundos
de cooperacién persoal na ordenacién e
realizacién das actividades escolares®.

5.3 PARTICIPACION NA XESTION E NO GOBERNO DOS
CENTROS ESCOLARES §l, PERO NON INDISCRIMINADA
SENON DIFERENCIADA

Por outra parte, hoxe enunciase
legalmente o dereito 4 participacién no
goberno e xestiéon da vida dos centros
escolares, pero dunha forma un tanto
indiferenciada, coma se se tratase

dunha secuela da transposicién de
précticas politicas parlamentarias a
vida escolar. Cada membro, un voto.
Non se tefien en conta diferencias de
competencias entre uns e outros mem-
bros, nin o sentido distinto que poida
te-la participacién de cada un.

Non tédolos grupos tefien os
mesmos intereses sobre os mesmos
problemas escolares, ainda que os
obxectivos finais poidan ser coinciden-
tes. De af a necesidade de que a LOXSE
acepte formas diferenciadas de partici-
pacién, de modo que cada membro o
faga en funcién da stia capacidade pro-
fesional e da stia capacidade para res-
ponsabilizarse das consecuencias da
sta participacién. Introduciria unha
maior claridade e eficacia na vida dos
centros escolares.

Que os pais, por exemplo, partici-
pen con carécter decisorio en cuestiéns
criticas, tales como a fixacién dos
obxectivos educativos do centro, a ela-
boraciéon xeral dos plans de estudio
consecuentes, ou na formulacién e xes-
tion econdmica, etc., non debe supor
intervenciéns do mesmo cardcter en
asuntos sobre a forma técnica en que se
concreten aqueles obxectivos (progra-
macién de contidos, metodoloxia
did4ctica, sesidns de avaliacion, formas
madis axeitadas de realizar estas, orga-
nizacién diaria de actividades escola-
res, etc.).

13 R. Pascual, La gestion educativa ante la innovacion y el cambio, Madrid, Narcea, 1988; J. Sergiovanni
(edit.), Leadership and organizational culture, University of lllinois Press, 1984; M. Fernandez Enguita, Poder y
participacion en el sistema educativo, Barcelona, Paidds, 1992.
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Os mecanismos de coxestiéon que
operan nos centros escolares de ningtn
xeito deben conducir & determinacién
‘democratica’ de aspectos técnicos da
actividade escolar. A capacidade nas
decisiéns técnicas debe outorgarse en
funcién do cofiecemento, a competen-
cia e a autoridade profesional que
teflan os membros participantes, e non
con criterios politicos ou oportunistas.

54 0 CONTIDO DA AUTONOMIA INSTITUCIONAL ESCO-
LAR

Polo demais, paralelamente 6 for-
talecemento da participacién (no ualti-
mo sentido apuntado) e 4 correccién
das disfunciéns que a experiencia par-
ticipativa ofrece, a LOXSE deberia
avanzar nunha lifia de maior descen-
tralizacién, outorgando 6s centros
escolares non universitarios cotas
maiores de autonomia. Esa norma,
polo seu rango organico, deberia ser,
tamén, o marco que engarce e clarifi-
que convenientemente 0s intereses e
competencias concorrentes na vida
escolar: as da Administraciéon estatal,
dada a natureza de ‘servicio de interese
publico” do ensino; as de dmbito rexio-
nal ou da Administraciéon das comuni-
dades auténomas, e as requiridas pola
mesma dindmica intraescolar para o
exercicio da autonomfa institucional
(Administracién escolar).

Poderianse establecer tres moda-
lidades de autonomia, consecuentes
coas tres dimensiéns de funcionamento
que convefien & institucién escolar: a
autonomia académica, referida 4 pro-
gramacion de disciplinas, actividades

escolares e extraescolares, avaliacion
do alumnado, colacién de titulos e
demais aspectos da vida académica da
institucién; a autonomia estatutaria,
referida 4 capacidade de determina-los
estatutos que han regula-los 6rganos
de direccién e goberno do centro e, en
xeral, as normas ou regulamentos que
han rexe-lo seu funcionamento interno;
e a autonomia administrativa e finan-
ceira, centrada nas posibilidades de
xestién dos érganos de administracion
e na capacidade de disposicién finan-
ceira (dentro dunha orde preestableci-
da) das instituciéns docentes.

En cada unha destas modalidades
de autonomia parcial pédense combi-
nar, evidentemente, espacios distintos
de variable intensidade e modulacién:
desde a autonomia plena 4 heterono-
mia total, pasando por niveis de auto-
nomia mdis ou menos restrinxida.
Mentres na autonomia plena se recofie-
ce un poder instituinte nas instituciéns
docentes que non pode ser afectado
por disposiciéns das Administraciéns
estatal ou autonémica (que, en todo
caso, aquela autonomia ha ter en
conta), na heteronomia total os centros
docentes son axentes daquelas admi-
nistraciéns con tédolos riscos de instru-
mentalizacién e desnaturalizacion para
os centros que a idea comporta (nivel
de ‘autonomia’ propio do modelo da
Administracién centralista).

A autonomia plena escolar é com-
patible co recofiecemento oficial de
titulos, co establecemento das condi-
ciéns da venia docendi, coa definicion
duns contidos minimos para todos, coa
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Monumento a Colmeiro erixido na EGAP.
[...] la educacion interesa al individuo pero también al
Estado [...].

garantia dun nivel bdsico de calidade
no ensino, e con outros condiciona-
mentos constitucionais que compete 6
Estado desenvolver para posibilita-las
iniciativas sociais e promove-lo dereito
fundamental de todos & educacién, asi

como o exercicio deste nunha “liberda-
de racional de ensino”. Con razén dicfa
o administrativista Colmeiro que
“la educacién interesa al individuo, pero
tambien al Estado...., el mayor enemigo
de la libertad es la ignorancia, porque el
ejercicio de los derechos politicos, sin
cierto grado de instruccién, lejos de ser-
vir para establecer y afirmar un orden
legal condena a los pueblos a la perpetua
oscilacién entre la anarquia y el despotis-

77

mo .

Por iso a autonomia escolar ha ser
compatible coa fixacién e alcance da
reserva ou competencia exclusiva do
Estado en materia de: “requlacion das
condicions bdsicas que garantan a iqualda-
de de todolos espafiois no exercicio dos
dereitos e no cumprimento dos deberes
constitucionais...; na regulacion das condi-
cions de obtencion, expedicion e homologa-
cion de titulos académicos e profesionais e
normas bdsicas para o desenvolvemento do
Art. 27 da Constitucion, co fin de garanti-
lo cumprimento das obrigaciéns dos pode-
res puiblicos nesta materia”, como estable-
ce o artigo 149.1.30 da Constitucién.

A autonomia escolar tamén ha ter
en conta a normatividade aplicable que
corresponde 4 respectiva comunidade
auténoma, segundo os seus Estatutos.
O concepto de autonomia non pode
entenderse, como ds veces se pretende
(tal vez por influencia do uso e abuso
que se fai dese concepto no tréfico poli-
tico cotidn), no sentido de reclamar
unha plena autarquia escolar, so pena
de transformar aquel concepto en pura
utopia.

De calquera xeito, han de ser
campos especialmente sensibles na
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configuracién da autonomia académi-
ca escolar:

a) A formulaciéon do ideario ou
desefio educativo do centro (salvados,
repito, os principios recofiecidos na
Constitucién e leis orgdnicas que a
desenvolvan) no que ha de concretarse,
como garantia de homoxeneidade e do
estilo propio do centro, o conxunto uni-
tario de ideas e de principios de cober-
tura superior, destinados a orienta-la
organizaciéon e a stia operatividade
educadora.

b) A elaboracién de ‘proxectos
educativos’, acordes co desefio ante-
rior, nos que se reflictan os contidos
culturais, lifias de accién metodoléxica,
de programacion, avaliacién e recupe-
racién do alumnado.

c¢) A definiciéon das estructuras
participativas e de comunicacién nas
que se sinalen as canles que se estable-
zan para promove-la maxima partici-
pacién dos membros que constitien a
comunidade escolar.

d) A especificacién de tarefas e a
distribucién de responsabilidades asig-
nadas a cada un dos membros desa
comunidade.

e) A fixaciéon e desenvolvemento
de programas extraescolares e de pro-
xeccion comunitaria, como expresion
dos obxectivos sociais extracurriculares
que a institucién escolar se propoiia,
asi como a distribucién de recursos e
posibilidades materiais que o centro
dispofia.

Todo isto compatible coa necesi-
dade de satisfacer unhas metas social-
mente desexadas. Nun mundo de cre-
centes interacciéons, no que o0s
localismos perden efectividade, non é
doado soster teitos autondmicos total-
mente exentos de condicionamentos
sociais ou estatais. A autonomia esco-
lar, xa o dixemos, non pode ser sinéni-
mo de autarquia. Para iso, xunto a un
nivel desexable de autogoberno, for-
miulase o problema, aparentemente
inverso, de que as instituciéns escola-
res han de responsabilizarse do cum-
primento dunhas metas socialmente
desexadas e ¢ servicio das cales estan
aquelas. De af que un alto nivel de
autonomia sexa tamén compatible coa
esixencia de que os centros escolares
deben ser controlados e avaliados no
seu rendemento institucional por servi-
cios técnicos especializados, no nome
da comunidade social e das adminis-
traciéns publicas (estatal e autonémi-
ca), 6 servicio das cales, polo seu inte-
rese publico, aqueles centros, en certo
modo, se achan, e dos que reciben os
medios e recursos para a stia subsisten-
cia. Esa efectividade nos servicios é
perfectamente compatible coas doses
de autonomia institucional.

De ai, tamén, que o paso das insti-
tuciéons docentes centralizadas 4 auto-
nomia sexa unha tarefa complexa, cus-
tosa, que non se resolve cun simple
cambio lexislativo, senén que ha ser
formulada coidadosamente polas
administraciéns publicas educativas,
como unha opcién & que tédolos cen-
tros, publicos e privados, deberfan
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moral e legalmente acceder (non como
unha coaccién). Isto require unha cul-
tura participativa, espirito de liberdade
e capacidade de renovacién da comu-
nidad escolar. A necesidade de supera-
-las dificultades que hoxe presenta a
convivencia escolar e a necesidade de

dotar dun sentido de grupo a convi-
vencia na escola son obxectivos priori-
tarios e esenciais para facer realidade
esa autonomia escolar.
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UNHA APROXIMACION O ESTUDIO
DA EDUCACION INFANTIL NO SECULO XX

1. INTRODUCCION

O século XX, que estd a piques de
rematar, caracterizase polo recofiece-
mento da educacién como dereito
constitucional e pola stia consideracion
como ben de consumo e vehiculo
reductor de barreiras e desigualdades
sociais.

Os avances conseguidos na edu-
cacién infantil 6 longo deste tempo non
tefien precedentes. Na actualidade nin-
guén cuestiona a necesidade de que os
nenos se escolaricen antes dos seis
anos. Tamén existe cada vez maior con-
ciencia de que as primeiras idades son
decisivas no posterior desenvolvemen-
to do ser humano.

A investigacién educativa por un
lado e as demandas sociais por outro,
fixeron posible que hoxe estea integra-
da no sistema educativo. Ainda asi,
non debemos darnos cun canto no
peito; é moito o que queda por facer,
especialmente no referido 4 oferta para
nenos de cero a tres anos.

Genara Borrajo Borrajo
CEFOCOP
A Corufia

2. CONTRIBUCIONS DA INVESTIGACION EDUCA-
TIVA AEDUCACION INFANTIL

As conquistas acadadas nesta
etapa non serian posibles sen os acha-
dos conseguidos pola investigacion,
que proporcionou datos moi revelado-
res sobre o psiquismo dos nenos e sobre
as condiciéns nas que deben vivir para
medraren e desenvolvérense.

Serfa dificil detallar en tan breve
espacio tédalas teorias existentes, pero
si nos imos deter naqueles estudios que
marcaron dunha maneira definitiva o
enfoque curricular que ten hoxe a edu-
cacién infantil.

2.1 AS CONTRIBUCIONS DE FRANCIA E SUIZA

2.1.1 Johann Heinrich Pestalozzi

Os seus esforzos van encamifia-
dos a desefiar un proceso de ensino a
partir das leis do desenvolvemento psi-
quico do neno. O seu cofiecemento
sobre as peculiaridades da percepcién
infantil lévano a postular un pro-
ceso de ensino que vaia do concreto 6

Revista Galega do Ensino -ISSN: 1133-911X - Especial: A educacién no século XX - Nim. 24 - Setembro 1999
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abstracto, da parte 6 todo, do préximo
6 apartado e do simple 6 complexo.

Considera a necesidade de favo-
rece-lo desenvolvemento harménico
da personalidade nos seus aspectos
fisico, laboral, moral, afectivo e intelec-
tual.

Con respecto 6 desenvolvemento
intelectual parte de dous principios: a
importancia de educar a partir da per-
cepcién visual, para o cal hai que
desenvolve-lo habito da observacion, e
a necesidade de favorecer non tanto a
acumulacién de cofiecementos como o
desenvolvemento cognitivo que con-
duza 4 autonomia fisica e intelectual'.

Os fundamentos do seu pensa-
mento podemos atopalos na obra Cémo
Gertrudis ensefia a sus hijos.

2.1.2 Eduardo Claparede

Representante do movemento
Pedagoxia da Accién, entende a peda-
goxia activa como funcional e conside-
ra que este é o factor principal na edu-
cacién do preescolar.

O concepto ‘actividade’ ten para
Claparede duas acepcions: a bioldxica,
como comportamento vital, e a mental,
como resposta 6s estimulos que vefien
de féra. Este tipo de actividade satisfa-
ce a necesidade de saber, de explorar,
de observar, de xogar e, en definitiva,
de vivir.

Crea en 1913 La Maison des Petits,
anexa 6 Instituto de Ciencias da
Educacién Juan Jacobo Rousseau de
Xenebra, coa finalidade de investigar
nela as aptitudes dos nenos para culti-
varen e desenvolveren as stas capaci-
dades, e a de forma-los futuros educa-
dores garantindolles un verdadeiro
cofiecemento psicoldxico, pedagéxico e
didé4ctico.

A pedagoxia funcional de
Claparede parte do profundo cofiece-
mento das necesidades e intereses do
neno. A experiencia é o que lle vai per-
mitir &s criaturas o grao 6ptimo de
desenvolvemento. Defende unha esco-
la ltidica e feita 4 medida, pero non se
op6n 6 concepto social da educacién.
Ben 6 contrario, para el o traballo debe
discorrer no ambiente social do contex-
to natural. Asi mesmo, alude 4 funciéon
compensadora que debe ter a escola
dos mdis pequenos e avoga por un
lugar onde reine a beleza e a ledicia,
onde a tarefa cotid sexa apetecida, onde
se lles ofreza un mundo que en oca-
siéns compensard as carencias das stias
propias vivendas, e que supla a falta de
atenciéon e carifio do que en moitos
casos poden estar privados™

2.1.3 Celestin Freinet

As técnicas de Freinet tefien o seu
fundamento na creaciéon dun ambiente
rico e estimulante que lles permita s

1 Lorenzo Luzuriaga, Pestalozzi, Vida y obras. Seleccion Antoldgica, Coleccion Clasicos CEPE (Ciencias da
Educacion Preescolar e Especial), Madrid, 1992, paxs. 213 e 214.
2 Esperanza Seco, Educacion Infantil: Disefio Curricular de Aula, Educacién y Futuro. Monografias para la

Reforma, Cincel, paxs. 28 a 34.
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cativos a maxima experimentaciéon e
comunicacién nun clima de segurida-
de, confianza e liberdade, onde cada
neno poida segui-lo seu propio ritmo’.
Non considera necesario un material
especifico. Toda aprendizaxe debe par-
tir das vivencias propias. A observa-
cion, a lectura, o célculo, o debuxo, ou
calquera outra tarefa, realizaranse na
medida en que os nenos sintan necesi-
dade de facelo. O mestre debe crear un
ambiente estimulante para que se dean
eses procesos. A funcién do parvulario
é para Freinet eminentemente social,
por iso considera que a relaciéon cos
compafieiros, o traballo compartido e
as responsabilidades dentro da aula
son imprescindibles para a stia forma-
cion.

2.1.4 Jean Piaget

Discipulo e colaborador de
Claparede, investiga sobre cémo pensa
o neno e cdl é a causa de que se expre-
se de forma distinta 6 adulto.

Piaget concibe os cambios que se
producen no individuo 6 longo do
tempo como resultados dos procesos
internos de adaptacién e de organiza-
cién a que tenden os seres humanos na
sda interacciéon co medio.

As suias achegas 4 psicopedagoxia
son decisivas. Os resultados das stias
investigaciéns poderfan resumirse
dicindo:

— Existe unha secuencia de
desenvolvemento invariable. Cada
individuo supera esa secuencia cun
ritmo de seu.

— O desenvolvemento intelectual
non se produce por acumulacién de
cofiecementos, senén que estes son
producto de novas estructuras mentais
cada vez mdis complexas. Polo tanto, é
preciso facilita-lo proceso de construc-
cién desde dentro e a un ritmo indivi-
dual.

— A intelixencia desenvélvese
por medio da interaccién entre o indi-
viduo e o contorno. O momento e a
calidade do contorno son moi impor-
tantes para a construccién de cofiece-
mento.

— O crecemento intelectual
depende tanto da interaccién social cos
adultos e cos iguais coma da interven-
cién no medio fisico.

— A linguaxe cumpre un papel
moi importante na adquisicién de con-
ceptos.

— Para aprender é precisa a acti-
vidade fisica e mental.

— O desenvolvemento intelectual
e moral non se produce coa simple obe-
diencia 4 autoridade. Hai que educar
en liberdade e cooperacién®.

3 “La experimentacion es lenta y caprichosa; exige instrumentos e instalacion; la observacion misma supo-
ne atencion y perseverancia”. Célestin Freinet, Las técnicas Freinet en la escuela moderna, Siglo XXI editores,

paxs. 20-21.

4 R. Saunders e A. M. Bingham, Perspectivas piagetianas en la educacion infantil, Newman, paxs. 54 a 72.



120 Genara Borrajo Borrajo

Para Piaget o periodo de cero a
seis anos abrangue:

— O periodo sensorio-motor (de
cero a dous anos) no que o0 neno non
presenta ainda pensamento nin afecti-
vidade ligada a representaciéns que
permitan evoca-las persoas ou os
obxectos ausentes. Ainda asi, o desen-
volvemento mental durante os dezaoi-
to primeiros meses é particularmente
rdpido e de importancia especial por-
que constitie a fonte das posteriores
operaciéns do pensamento.

— O estadio preoperatorio (de
dous a sete anos), no que acada a repre-
sentacién e aparece un conxunto de
conductas que implican a evocacién
representativa dun obxecto ou aconte-
cemento ausentes, o que supén o
emprego de significantes diferencia-
dos. A adquisicién da linguaxe vén a
completa-lo conxunto deste proceso’.

2.2 AESCOLA ALEMANA

2.2.1 Friedrich W. A. Froebel

Creador dos “xardins de infancia’,
chamados en Alemarnia Kindergarten.
Adopta este nome nun dobre sentido:
en primeiro lugar, concibe a relacion
metodoldxica da educadora cos meni-
fios de maneira semellante 6 xardineiro
que coida as plantas, de ai o nome de
‘xardineiras’; nun segundo sentido,
refirese a onde debe desenvolverse a
accion educativa, o xardin de infancia,

como lugar elixido de acordo cos prin-
cipios que determinan toda a stia peda-
goxia. O nome quedou acufiado e
transcendeu as fronteiras alemanas.

Para el os nenos deben educarse
en plena natureza, por iso nas sudas
escolas respiran e xogan ¢ aire libre e
perciben a beleza e o recendo das flo-
res. Se ben é certo que esta teorfa non
atopa resposta prdctica naqueles secto-
res sociais menos favorecidos, é intere-
sante cofiece-lo seu funcionamento por
incluir nos seus métodos importantes
contribuciéns 4 teorfa educativa destas
idades.

Froebel fai da educacién unha
arte e confirelle 6 xogo un valor educa-
tivo de primeira orde. Xunto co xogo
propén como medio educativo nos
seus centros los dones destinados a
espertar no pdrvulo a representacion
da forma, a cor, 0 movemento e a mate-
ria. Coa representacion da forma asocia
a aprendizaxe da lingua, o canto, a
poesia e as conversas.

Asume claramente que os méto-
dos pedagodxicos de Pestalozzi aplica-
dos 4 primeira infancia son diferentes
6s aplicados noutras etapas da vida, de
af a importancia de cofiece-las varian-
tes psicoldxicas que madis tarde habia
estudiar Piaget.

5 J. Piaget e B. Inhelder, Psicologia del nifio, Madrid, Morata, edicion 112, 1982, paxs. 15 a 95.
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2.3 O MOVEMENTO [TALIANO

2.3.1 Marfa Montessori

E considerada a principal impul-
sora da educacién do parvulo en Italia.
Doutora en Medicina e axudante da cli-
nica de psiquiatria da Universidade de
Roma, aplica métodos con nenos e
nenas deficientes. Mdis tarde pon 6 ser-
vicio da infancia estes métodos e toda a
sta experiencia adquirida no centro
psiquidtrico. En 1907 abre en Roma a
primeira Casa dei Bambini, moi seme-
llante 6 ambiente familiar. En pouco
tempo o seu método esténdese por
toda Italia e o resto do mundo.

O principio de ‘liberdade’ é consi-
derado pola doutora Montessori como
base do desenvolvemento humano.
Esta liberdade unicamente atopa un
condicionamento na actividade que se
debe desenvolver dentro dun ambiente
de certa disciplina escolar®.

Outro dos principios do sistema
Montessori é o ‘respecto 4 personalida-
de’ do neno. O desenvolvemento ten
lugar de dentro a féra. Polo tanto é pre-
ciso ofrecerlle desde a escola un
ambiente rico en estimulos. Considera
que cadaquén evoluciona segundo o
seu ritmo vital e, polo tanto, aposta cla-
ramente por unha educacién indivi-
dualizada tanto mdis canto menor sexa
a criatura.

Por dltimo, o principio de “activi-
dade’ que permite manter orde dentro

Maria Montessori.

da liberdade. Atribtelle moita impor-
tancia 4 actividade psiquica como
impulsora do desenvolvemento inte-
lectual.

No sistema Montessori cobra
especial importancia a educacién dos
sentidos. Con este fin crea un material
escolar para o seu desenvolvemento.

2.3.2 AEscola Maternal Italiana; Carolina e Rosa Agazzi

As irmds Agazzi, educadoras nos
asilos de Mompiano (Brescia), basean a

6 E. M. Standing, La revolucion Montessori en la educacion, Madrid, Siglo XXI editores, 62 edicion, 1978,

pax. 77.
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sta didactica para a educacion preesco-
lar no amor, na comprensién, na tenru-
ra e no xogo. Non recorren a materiais
especiais. En contraposicion co utiliza-
do nas Escolas Montessori, custoso,
rico e de beleza externa, as irmans
Agazzi utilizan, na maior parte dos
casos, o feito na escola. Incorporan
tamén o material de refugallo que
sobra nas casas e que tanto valor peda-
goxico ten.

A actividade educativa segundo o
método Agazzi confirelle un lugar moi
destacado 6 canto e & expresién corpo-
ral, 6 debuxo espontdneo, s practicas
de xardinerfa, 6 xogo e 4 linguaxe.

Consideran imprescindible conse-
guir un equilibrio entre o individual e o
social. De af que a participacién e a
colaboracién estean sempre presentes
en tédalas actividades que se desenvol-
ven 6 longo do dfa.

2.4 AESCOLA BELGA

2.4.1 Qvidio Decroly

A stia maior contribucién & edu-
cacién infantil foi o seu concepto de
globalizacién. E partidario de que 6s
nenos destas idades se lles presenten os
temas de estudio de forma global;
apdiase no feito de que os cativos, nun
principio, sé captan totalidades de
acordo co seu cardcter sincrético e indi-
ferenciado.

Os seus Centros de Interese non son
madis que unidades diddcticas que inte-
gran, dunha maneira perfectamente
construida, un conxunto de saberes
relacionados coa comprension, a expre-
sibn e a creacion, e incorporan, asi
mesmo, o cognoscitivo, o afectivo-
-moral e o dominio de destrezas e apti-
tudes, asf como o respecto ds diferentes
posibilidades e ritmos de aprendizaxe.

Para Decroly o ensino nestas ida-
des debe potencia-la observacién, a
asociacion e a expresién. Os métodos
empregados deben ser intuitivos, acti-
vOs e constructivos, e estar encamifia-
dos a favorece-la actividade persoal do
neno.

A educacién debe desenvolve-la
personalidade da criatura e ter un
cardcter social, polo que ha moverse
nas coordenadas liberdade/ responsa-
bilidade e actividade individual/inte-
gracion’.

No dmbito organizativo e espacial
recomenda os recantos que pouco a
pouco deben ser substituidos polos
obradoiros onde os pequenos van tra-
ballando cada vez con materiais madis
delicados e complexos.

250 MOVEMENTO PEDAGOXICO DA ESCOLA NOVA

Este movemento, que nace no
derradeiro tercio do século XIX e se
estende ata mediados do actual, non se
refire a un tipo de escola ou sistema
didéctico, senén a todo un conxunto de

7 Jean Marie Besse, Decroly, México, Trillas, 1989, paxs. 89-90.
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principios tendentes a revisar formas
tradicionais de ensino.

En varios paises, moitos educado-
res e educadoras comezan a considerar
novos problemas, que tratan de resol-
ver a partir das conclusiéns de estudios
sobre bioloxifa e psicoloxia iniciados
enton’.

Resultarfa dificil sintetizar aqui
toda esta teorfa educativa. Tal vez repa-
sando os sete principios do ideario da
Liga Internacional da Educacién Nova
poderiamos cofiece-las metas e aspira-
ciéns daquelas persoas que se adscribi-
ron 6 movemento.

Estes principios poderfan resu-
mirse na supremacia do espirito, no
respecto 4 individualidade do neno e
ds seus intereses, no reforzamento do
sentimento da responsabilidade indivi-
dual e social, na cooperacién, na coe-
ducacién e na educacién dun cidadan
consciente da sda dignidade.

Por outra banda, entre os trinta
principios da Oficina Internacional das
Escolas Novas, reformulados en varias
ocasiéns por Ferriere, podemos atopar
referencias & educacién integral, 6 seu
rexeitamento polos cofilecementos
memorizados, 4 actividade persoal, 6
respecto 0s intereses que na primeira
infancia basea no xogo, 4 educacion
que leve o neno a controla-lo seu

propio proceso de aprendizaxe, ¢ tra-
ballo colectivo, & participacién dos
nenos nos asuntos referidos 4 vida da
escola, 4 educacién artistica e moral e 6
desenvolvemento estético’. Cabe sina-
laz, asi mesmo, que a Escola Nova pro-
pon comeza-la renovacién educativa
polo descubrimento da criatura e das
condiciéns sociais nas que vive®.

3. EVOLUCION DA EDUCACION INFANTIL EN
ESPANA

3.1 AS PRIMEIRAS ESCOLAS

As primeiras escolas de parvulos
nacen en Espafia cunha dobre finalida-
de: a asistencial e a educativa. Esta
dobre finalidade vai marca-lo seu
desenvolvemento posterior como
tamén vai condiciona-la formacién dos
mestres.

A preocupacién pola educaciéon
dos nenos nas primeiras idades ten a
sda orixe en Espafia no século pasado.
Pablo Montesino, obrigado a exiliarse
en Inglaterra polas stias ideas liberais,
cofiece ali pedagogos importantes,
interésase polas sdas investigacions,
visita centros, e de volta en Espafia
dedica a sta vida 4 educacién dos
parvulos e & formaciéon dos mes-
tres. Participa outrosi na creacién da

8 M. B. Lourenco e Filho, Introduccion al estudio de la escuela nueva, Bos Aires, Kapelusz, 1974, paxs. 3-4.
9 Ricardo Marin Ibafiez, Principios de la Educacién Contemporanea, Madrid, Rialp, 1988, paxs. 269-270;

291-294.

10 “La escuela centrada en el nifio” e “La escuela centrada en la comunidad”, Memorias de la 52 Conferencia
mundial de la escuela nueva, reunida en Elsinor, Dinamarca, 1929, citada por M.B. Lourengo e Filho, Introduccidn
al estudio de la escuela nueva, Bos Aires, Kapelusz, 1974, pax. 14.
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primeira Escola Normal, en Madrid,
con fondos legados por Juan Bautista
Virio, de af que se cofiecera como
Escuela de Virio. A partir de entén,
Madrid serd ntcleo importante de
escolas de pdrvulos e exemplo para o
nacemento doutras no resto de Espafia.

No ultimo tercio do século XIX as
ideas da Escola Nova dbrense paso en
Espafia nos establecementos escolares
a través da Institucion Libre de
Ensinanza, e prolongan a sta influen-
cia ata ben entrado o século XX.

A Institucién Libre de Ensinanza,
fundada por Francisco Giner de los
Rios, inflte decisivamente na evolu-
cién histérica do ensino espafiol. Os
institucionalistas impregnan todo dun
novo espirito, e a lexislacién incorpora
parte considerable desa corrente. Esta
influencia alcanza tamén a educacién
das primeiras idades 6 apostar pola
escolarizacién antes dos seis anos en
xardins de infancia. Por outra banda, o
método intuitivo tan defendido polos
sistemas educativos posteriores ten o
seu precedente na concepcién gineria-
na do ensino nestas idades.

Imptlsanse, asi mesmo, congre-
sos pedagoxicos a través dos que che-
gan a Espafia as ideas de Pestalozzi e
de Froebel, as dltimas novidades cien-
tificas e as ideas renovadoras desenvol-
vidas nalgtins paises de Europa.

3.2 CATALUNA E AS IDEAS DA ESCOLA NOVA

Non € posible falar da evoluciéon
da educacién infantil en Espafia sen
nos deter no seu desenvolvemento en

Catalufia, por onde nos chegaron moi-
tas das innovacions educativas. O feito
de ser precisamente aqui onde cobra
un importante impulso é consecuencia
dunha serie de circunstancias histéri-
cas e sociais. Catalufia vai ligada a par-
tir do século XIX a un proceso de revo-
lucién industrial e de novas formas
econémicas que desembocan nunha
crecente concentraciéon de man de obra
e nun fluxo migratorio cara & cidade.

Non é de estrafiar, pois, que os
primeiros centros infantis xurdan como
ruptura da cohesién familiar. Créanse
asf as casas cuna para os bebés e os asi-
los para os parvulos, que tefien a
mision de atende-los fillos dos traballa-
dores. Estes centros aparecen desliga-
dos do sistema escolar. Nacen baixo
unha perspectiva social e inspiranse
nunha necesidade de recoller e garda-
-los nenos dos perigros das rdas. A
ausencia de obxectivos educativos
pesard durante moitos anos sobre estes
centros.

Os esforzos desenvolvidos duran-
te o primeiro tercio do século XX son
unha das mellores realizaciéns da
Escola Nova en Espafia. Durante estes
trinta anos vaise abrindo paso un novo
concepto de infancia.

Neste novo contexto de innova-
cibn educativa, o Concello de
Barcelona ten un protagonismo impor-
tante coa sta politica educativa muni-
cipal, especialmente no referido & edu-
cacién infantil. Unha das experiencias
madis interesantes é a creacién de par-
vularios Montessori en 1915, 1917 e
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1932. Ensaidronse outras metodoloxias,
como as de Decroly, pofiendo en prac-
tica os ‘centros de interese’ como eixe
das actividades do parvulario. Estas
diias metodoloxias foron as madis signi-
ficativas en Catalufia antes da
Reptiblica.

Pero xorde outra preocupacién na
Barcelona industrializada: os nenos e
nenas que non dispofien de espacio
social e xogan nas rdas, expostos a
perigos. Como medida para paliar esta
situacion constriiese o parque infantil
de Hortafrancs, dotado de xardins,
X0gos, xoguetes, hortos, porticos onde
se contaban contos, etc." A partir de
entén apareceron algins xardins prote-
xidos do trafico, con varias ofertas ludi-
cas para estes nenos e co coidado
dunha persoa educadora.

Durante a Reptblica elabéranse
textos de divulgacion educativa dirixi-
dos ds familias de nenos menores de
tres anos. Tamén houbo campafias
pedagoxicas por radio e a través de car-
teis.

Esta renovacién catalana estd moi
ligada 6 método de Marfa Montessori,
non sé durante este primeiro tercio de
século, senén tamén durante a resisten-
cia trala contenda de 1936. A primeira
Escola d'Estiu (Escola de Verdn) organi-
zada en 1914 pola Deputacién de
Barcelona dedicase a difundi-las ideas
Montessori. O interese espertado en
Catalufia polo método foi tal que a pro-

pia Marfa Montessori traslada o seu
domicilio a Barcelona en 1918, onde
dirixe o Seminario-Laboratorio de
Pedagoxia creado polo Institut d Estudis
Catalans, a mdis alta corporacién acadé-
mica de Catalufia. En 1933 inaugura os
novos locais dunha das escolas munici-
pais de Barcelona. A chegada da
Reptblica dirixird os intereses do
movemento renovador cara a outras
metodoloxias como a de Freinet, pero
afnda asi o método Montessori segue
estendéndose e aparecen novas escolas.

O franquismo supuxo un retroce-
so considerable de toda a obra educati-
va da Generalitat, pero as duras medi-
das represivas contra o maxisterio
cataldn non conseguiron acabar co
espirito renovador deste pobo. Iniciase
asi a chamada cultura da resistencia
fronte 4 imposicién da concepcién que
de Esparia ten o franquismo.

O parvulario, por estar sometido
a menor control administrativo, puido
seguir coa sda traxectoria de rexurdi-
mento pedagéxico, iso si, dentro dun
ambiente de suma discrecién, pois a
Escola Nova era considerada polo réxi-
me como antiespafiola. Unha vez mdis
o método Montessori é o que contribde
a restauracion pedagoéxica do parvula-
rio cataldn.

A partir dos anos cincuenta
Catalufia experimenta certa recupera-
cién econdmica e industrial, que pro-
voca un rapido crecemento da poboa-

11 Josep Gonzalez Agapito, “Educacion infantil e industrializacion en Catalufia”, Historia de la Educacion,
Revista interuniversitaria, Ediciones Universidad de Salamanca, nim. 10, xaneiro-decembro, 1991, pax. 165.
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cién coa inmigraciéon a grande escala
de xentes doutros lugares de Espafia en
busca de emprego. A muller incorpéra-
se 6 traballo, o que supén a prolifera-
cion de garderfas e parvularios para
acoller unha poboacién infantil nume-
rosa. Asf é como nacen centros atendi-
dos por persoal sen preparacion, cir-
cunstancia que se dd por mor da falta
de esixencias legais, a tradicional des-
consideracién social cara 4 educacién
da infancia, e 0 mesmo rexeitamento
dos mestres, derivado dese escaso reco-
fiecemento social.

A mediados dos anos sesenta un
grupo de educadores entra en contacto
con mestres de antes da guerra, como
Alexandre Gali e Artur Martorell, e
deciden crear en 1965 a escola de mes-
tres Rosa Sensat. Esta nova instituciéon
dirixird desde o principio a sda aten-
cion cara a dous aspectos esquecidos: a
lingua catalana e o parvulario. As
Escoles d’Estiu da institucion serdn o
eixe difusor da renovacién educativa.
A partir de 1966 existird unha seccién
de parvulario. No ano 1968 a III Escola
d’Estiu inauguraba a sta seccién de
Llar d Infants, dedicado 6 tramo de cero
a tres anos, no que tamén colaboran
psicdlogos e pediatras. O movemento
iniciado entén atopou eco noutros
lugares de Espafia e converteuse en rei-
vindicacién cidada desde 1974. En 1983
o colectivo Rosa Sensat edita unha
revista propia, In-fan-cia, e en 1990 nace
a stia version casteld, In-fan-cia.

3.3 EVOLUCION DA EDUCACION INFANTIL EN GALICIA

En Galicia a evolucién é ben dife-
rente. No primeiro tercio do século XX
a accién pedagodxica é escasa, se ben é
certo que hai que rescatar feitos rele-
vantes que amosan certa preocupacion.
Entre 1850 e 1936 publicanse arredor de
cento cincuenta libros didécticos, celé-
branse semanas pedagodxicas e congre-
sos como o de Pontevedra e o da
Corufia no ano 1926. Lévanse a cabo
excursions pedagdxicas, como a de
ensinantes de Vigo que van a Valencia,
Zaragoza, Madrid e Barcelona para
cofieceren o que se fai noutras partes.
Realizanse misiéns pedagoéxicas, escri-
bense varios libros en galego e en cas-
teldn, e trdtase de achega-la escola 4
realidade sociocultural galega. No xor-
nal El Pueblo Gallego de Vigo escriben
autores espafois de recofiecido presti-
xio pedagoéxico.

Asi mesmo, chegan 4 Corufia os
métodos Montessori de educacién pre-
escolar da man da ilustre pedagoga
Maria Barbeito, que introduce as ideas
da Escola Nova, e a partir dese
momento créanse bibliotecas escola-
res”. Pero as dificultades que presenta
a sociedade galega impiden un desen-
volvemento educativo axeitado. Estas
dificultades podemos atopalas nas
stas notas de identidade:

A) Postie unha poboacién funda-
mentalmente rural.

12 Anton Costa Rico, O ensino en Galicia. Problemética e perspectivas, Santiago, Edicions do Cerne, 1980,

paxs. 35 a 37.
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La escuela de Dolorifias, Julia Minguillon, 1941.

A Galicia dos anos vinte e trinta
presenta unha estructura social com-
posta maioritariamente por campesi-
flos e propietarios agrarios. Asi se
reflicte na distribucién da poboacién
activa: en 1930 un 65 % dela dedicdba-
se 4 agricultura e a pesca. A diseccién
interna deste bloque amosa a presencia

127

de caseiros e arrendatarios. Tamén hai
pequenos grupos de grandes propieta-
rios, que ainda asf non lograron con-
verterse en explotadores directos do
seu patrimonio®. A stia economia é
esencialmente agropecuaria pechada e
de subconsumo. Pode dicirse que é un
modelo econémico de subsistencia.

13 Ramén Villares, Historia de Galicia, Madrid, Alianza Editorial, 2% reimpresion, 1991, pax.162.
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B) A poboacién sofre o problema
da emigracion.

A educacién da infancia corre a
cargo das familias, concretamente da
nai, dos avds, dos irmédns maiores ou
doutros membros familiares. O traballo
do campo leva as familias a pasaren a
maior parte do tempo féra da casa. As
criaturas lévanas 4s leiras cos adultos e
en pouco tempo incorporaranse como
man de obra nalgunhas tarefas, como o
coidado do gando. O traballo infantil
ocasionou unha asistencia irregular a
escola e moitos abandonos.

A alta taxa de emigracién fai que
moitos nenos medren sen ve-lo seu pai.
A partir de 1930 comeza a ser moi sig-
nificativa a emigracién da muller gale-
ga. O 56 % das mulleres que deixan o
pais entre 1931 e 1934 procede de
Galicia®. Nestas circunstancias, moitas
criaturas pasan a sta infancia 6 coida-
do dos avés ou doutros familiares.

C) Postie unha poboacién moi
dispersa.

A unidade administrativa é o
municipio. Cada municipio estd inte-
grado por varias parroquias, e cada
parroquia conta cun ndmero indeter-
minado de aldeas, que &s veces estan
constituidas por varios lugares. Con
frecuencia existen municipios de preto
de mil habitantes, compostos de vinte
parroquias e mdis de cento cincuenta
aldeas que ocupan unha extensién de

case cen quilémetros cadrados®.
Compréndese ben que nesta realidade
dificilmente o municipio poderfa dar
resposta 6s problemas reais de cada
unha das parroquias, aldeas e lugares
dependentes del.

Ademais do campesifiado de tan
diferentes caracteristicas, comeza a ter
peso propio na sociedade galega a bur-
guesia industrial e comercial radicada
en Vigo e na Corufia. Esta burguesia,
organizada en patronais conserveiras
ou en sociedades e casinos recreativos,
instdlase nas principais cidades e vilas
cabeceiras de comarcas, onde desem-
peflaba gran cantidade de funciéns
(comercio, banca, administracién de
fincas, etc.). Profesionais de distinta
indole, pequenos comerciantes, depen-
dentes e obreiros de gran diversidade
laboral completan a composicién desta
sociedade que no século XX acometeu
importantes mudanzas internas.

A época franquista comeza en
Galicia no mesmo ano 1936 sen case
descontinuidade coa etapa republica-
na. A resistencia non chega a consoli-
darse e queda en seguida integrada no
bando franquista. Nestes anos de dicta-
dura prodticese unha emigraciéon masi-
va cara a América primeiro e cara a
Europa despois.

Segundo datos de Caritas, no ano
1977 hai en Galicia 134.000 nenos e
nenas de entre 2 e 5 anos sen ningun
tipo de actividade preescolar. Esta

14 M. Gloria Nufiez Pérez, Trabajadoras en la Segunda Republica. Un estudio sobre la actividad econdmica
extradomeéstica (1931-1936), Madrid, Coleccion Tesis Doctorales, 1989, paxs. 92-93.
15 Luis Bello, Viaje por las escuelas de Galicia, Madrid, Akal, 1973, pax. 29.
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situacién vese agravada polos proble-
mas de asentamento da poboacién.

Os nticleos urbanos van incorpo-
rando as tendencias escolarizadoras
doutros lugares, ainda que lentamente.
Aparecen garderias infantis de titulari-
dade diversa. O INAS (Instituto
Nacional de Asistencia Social) crea
once que pasan & Consellerfa de
Traballo cando Galicia acada as compe-
tencias autonémicas. A Xunta pon en
funcionamento outras once, e hoxe per-
manecen os vintedous centros de edu-
cacién infantil prestando os seus servi-
cios e integrados na Conselleria de
Familia, Muller e Xuventude.

As administracions locais come-
zan a implicarse neste proxecto social.
Asi, no ano 1970 o Concello da Coruna
promove a primeira garderfa munici-
pal na rda Sol, e no ano 1979 percibe a
necesidade de crear escolas infantis, xa
con intencionalidade educativa. Neste
escenario aparece a Escola Luis Seoane
en Monte Alto, xa como proxecto de
escola. A principios de 1980 prodticese
un intento de crear un padroado, pero
coincide co momento en que se produ-
cen as transferencias educativas &
Xunta de Galicia e o proxecto pdrase. A
partir do ano 1983 o Concello crea
outras catro escolas infantis, que son as
que funcionan na actualidade.

A oferta para o tramo de catro a
seis anos segue unha lifia ascendente
madis sostida. Nos colexios nacionais
(antes da lei do 70) e nos colexios publi-
cos (despois dela) van aparecendo
aulas, de parvulos e de preescolar res-

pectivamente. As escolas unitarias
espalladas pola xeografia galega van
incorporando alumnado destas idades.
Sen embargo, as deficientes vias de
comunicaciéon fan que moitos peque-
nos queden sen escolarizar ata os seis
anos por viviren en lugares moi arreda-
dos. Esta situacién viuse agravada coa
politica de concentracion escolar da lei
do 70 que ocasionou que moitos esco-
lares de curtas idades tiveran que pasar
demasiado tempo no transporte esco-
lar.

Neste contexto, Céritas de Galicia,
consciente da importancia que ten a
educacién nos primeiros anos de vida,
decide crear un servicio de axuda &
educaciéon infantil para a poboacién

rural.

Encargalle a sta realizaciéon 4
Secretarfa de Accién Rexional das
Céritas de Galicia. Este proxecto é
apoiado por Cadritas Espafiola no seu
inicio e xorde coa pretensién de lles dar
resposta a tddalas familias do mundo
rural galego que tefian nenos e nenas
menores de seis anos e que non estean
atendidos por ningunha institucién
escolar. A accién central do programa é
a formacién de pais e nais para que
exerzan a stia funcién educativa dunha
maneira mdis consciente e eficaz.

Asi nace Preescolar na Casa, a
principios de 1977. Comeza a stia acti-
vidade con tres profesores do
Ministerio de Educacién e Ciencia.
Logo pasan de tres a once. No ano 1997
participaban no programa 22 profeso-
ras e profesores da Conselleria de
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Educacién e Ordenacién Universitaria
da Xunta de Galicia, ademais de 14
voluntarios e 31 contratados a cargo de
subvenciéons do Ministerio de Traballo
e Asuntos Sociais, Conselleria de
Familia, Muller e Xuventude da Xunta
de Galicia, 15 concellos e a Fundacién
Bernard Van Leer.

Preescolar na Casa conta con ser-
vicios de biblioteca, ludoteca e revista
de periodicidade mensual. Desde hai
14 anos tefien dous programas sema-
nais de radio en tres emisoras distintas.
Conxuntamente coa Television de
Galicia, que proporciona a parte técni-
ca, realizan un programa de televisién
desde 0 ano 1991, de emision semanal e
media hora de duracién. Desde hai tres
anos, data en que inaugurou o servicio
de Teletexto de Televisién de Galicia,
contan con quince pédxinas de contidos
educativos que se renovan semanal-
mente. Na actualidade dispofien ade-
mais dunha paxina Web*.

Coa LOXSE, a escolarizacién dos
nenos de tres a seis anos segue un
ritmo ascendente. Hoxe pode dicirse
que todos reciben algunha das aten-
ciéns educativas mencionadas.

3.4 AEDUCACION INFANTIL. XURDIMENTO DUNHA NECE-
SIDADE SOCIAL

A variedade de ofertas e servicios,
a andrquica distribucién e xestién dos
recursos materiais e humanos e mailas
grandes diferencias en calidade entre

uns centros e outros foron sempre as
caracterfsticas mdis singulares desta
etapa. Esta situacion era consecuencia
de moi variados factores, entre eles a
titularidade, a organizacién e o tramo
de idade que acollian. Tamén os condi-
cionantes fisicos e arquitecténicos
motivaron a instalacién de unidades en
lugares insélitos nalgtins casos: unida-
des de preescolar en aulas sobrantes
dos edificios de ensino obrigatorio, bai-
x0s comerciais, vivendas de pisos, etc.

A partir da década dos setenta, en
diferentes puntos do territorio nacional
comezan a soar voces en prol da edu-
cacién destes nenos, e pouco a pouco a
sociedade vai tomando conciencia de
que estamos a falar dunha etapa decisi-
va na vida do ser humano. Non é sufi-
ciente, pois, que haxa bastantes centros
para atender este alumnado, senén que
ademais deben contar cunhas condi-
cibns minimas de funcionalidade,
seguridade e habitabilidade, e con per-
soal competente que os dote dunha
intencionalidade educativa.

A comezo dos anos setenta nace a
Coordinadora de Escolas Infantis,
como un movemento de base e co
obxectivo da creacién, o desenvolve-
mento e a defensa dun proxecto peda-
gbxico para a educacién infantil. Este
labor foise realizando sen mdis axuda
que o esforzo persoal dos traballadores
da etapa, pero con grandes doses de
entusiasmo e decidida vontade renova-
dora. En 1975, como aglutinador deste

16 Informacion obtida a partir do documento elaborado por Preescolar na casa no ano 1997 con motivo do

vixésimo aniversario da sta creacion.
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movemento, organizase en Madrid o
primeiro Simposio sobre o tema
Organizacion e Contidos Pedagoéxicos
dos Xardins de Infancia. Nel debétense
e deffnense as condiciéns fisicas e o
equipamento dos centros, o ratio, a xes-
tién, a participaciéon das familias e a
importancia da profesionalizacién do
persoal.

En 1977 ten lugar o segundo
Simposio sobre A problemaética
Pedagoéxica das Garderias. Neste caso
determinanse as stias funciéns bdsicas:
educativa, sanitaria e social. Unha vez
madis, reivindicase para os educadores
unha sélida formacién pedagdxica.
Neste mesmo ano a Escola de Mestres
d’Osona, de cardcter privado, pon en
marcha unha nova especialidade, a de
Escolas Infantis, dedicando un curso 4
especializacién en nenos de cero a tres
anos, e outro en nenos de tres a seis”.

En 1978 a Constitucién espafiola
proclamaba o dereito de todos 4 educa-
cién. Un ano despois prodtcense
demandas sociais desde diferentes
lugares de Espafa. Asi, por exemplo,
en Granada, no mes de decembro de
1979, a Coordinadora Estatal celebra as
I Xornadas de Estudio sobre Educacién
Preescolar en Garderfas, nas que se
define o concepto de escola infantil.
Aboérdanse, asi mesmo, tres temas
clave: 1) as bases pedagdxicas da etapa

educativa de cero a seis anos, 2) a situa-
cién profesional e laboral do persoal
das escolas infantis e 3) a intervencion
municipal en escolas infantis"

Este clamor social en prol da
intervencién municipal atopa resposta
concreta. Con motivo das primeiras
elecciéns municipais conseguen que o
Concello se comprometa a crear unha
lifia publica de escolas infantis. Créase
no ano 80 o Padroado de Escolas
Infantis con gran participacién de gru-
pos de profesionais e dos movementos
de renovacién pedagdxica®.

Nese mesmo ano inicianse os tra-
mites para a creacién doutro padroado
en Valencia. A idea materializase un
ano mdis tarde, cunha implicacién eco-
némica do Concello e con achegas do
Fondo Nacional de Asistencia Social a
través da Conselleria de Servicios
Sociais do Pais Valenciano®.

En 1978 fandase o Padroado
Municipal de Garderfas Infantis de
Pamplona, ainda que o seu funciona-
mento real non comeza ata decembro
de 1979. Estdn convencidos de que as
garderfas municipais deben cumprir
ddas funcidns: a asistencial (de af que
propugnen a existencia de horarios fle-
xibles, dependendo das necesidades da
zona onde estd situada a escola) e a
educativa. A stia idea de traballo estd

17 “L’Escola de Mestres d"Osona”, Vida escolar, Madrid, Servicio de Publicaciones del Ministerio de

Educacion y Ciencia, num. 227, ano 1983.

18 “Duende, Arlequin y Belén: tres experiencias de escuelas infantiles en Granada”, /dem.

19 “El Patronato Municipal: una alternativa”, /dem.

20 “Patronato de Escuelas Infantiles de la ciudad de Valencia”, /dem.
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centrada nos principios da Escola
Nova™.

En maio de 1982 a Coordinadora
Estatal convoca en Xixén o IV Encontro
de Escolas Infantls co lema
“Aprendemos xogando” no que se
trata a organizaciéon dos centros, as
relaciéns coa Administracién, a forma-
cién do persoal e as escolas de pais.

En 1983 o I Congreso de
Movementos de Renovacién Peda-
gobxica anovaba os plans da educacién
de cero a dezaoito anos con plena par-
ticipacién de mestres e mestras de edu-
cacién infantil. Traballdbase entén en
proxectos lexislativos que non chega-
ron a materializarse e quedaron 4 espe-
ra dunha Lei de reforma xeral do ensi-
no que habia chegar sete anos madis
tarde.

En 1985, seguindo coa lifia de
anteriores encontros, a Coordinadora
Estatal convoca en Murcia o V
Congreso de Escolas Infantis co lema
“;Quen defende a nosa escola?”. Neste
caso chégase 6s seguintes acordos:
regulacion e inclusién desta etapa no
sistema educativo, recofiecemento da
educacién infantil como primeira etapa
do sistema educativo, recofiecemento
da globalidade da etapa, creaciéon da
especialidade de mestre especialista en
educacién infantil como titulacién para
toda a etapa, establecemento de meca-
nismos de homologacién para os que
desenvolven o seu traballo con estes
nenos e desefio dun plan progresivo

para racionalizar e amplia-la rede
publica de escolas infantis.

Como podemos observar, nestas
duas décadas é habitual convocar foros
onde se fala da educacién infantil e nos
que se incorpora o periodo de cero a
tres. En 1988, en Xirona, nun congreso
con grandes esperanzas, pofifase énfa-
se na necesidade de colaboracién entre
as administraciéns e a iniciativa cidada
para a extensién da educacién infantil,
na calidade da educacién e na conside-
raciéon profesional dos educadores
desta etapa. Espafia estaba entén en
pleno proceso da reforma educativa.

O tenaz traballo dos anos setenta
e oitenta fixo posible que cando se
comezaron a desefia-los eixes da nova
lei, se tomara en consideracién esta
etapa partindo de criterios moi debati-
dos e consensuados.

3.5 POLITICAS EDUCATIVAS

A reforma do setenta puxo fin 4
Lei Moyano que vifia de setembro de
1857, se ben é certo que 6 longo de case
un século de vixencia fora modificada
nalgtns aspectos. Nesta Lei faise refe-
rencia explicita 6 parvulario; recofiece a
sta utilidade e conveniencia para que o
neno non tefian que facer tanto esforzo
en aprender cando inicie o ensino ele-
mental.

Cando Villar Palasi se fai
cargo da carteira de Educacién, as

21 “Patronato Municipal de Guarderfas Infantiles de Pamplona”, /dem.
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contradicciéns entre o sistema educati-
vo e unha sociedade en intenso proce-
so de industrializacién eran patentes.
Asi que comeza a acomete-la transfor-
macién dun sistema educativo mdis
propio dunha sociedade rural e prein-
dustrial ca en perfodo de desenvolve-
mento.

O traballo de campo desenvolvi-
do nalquel momento ofrece os seguin-
tes datos: a poboacién correspondente
6 grupo de idade de entre dous e cinco
anos era de 2.388.507 no curso 1966-
-1967, dos que estaban inscritos no sis-
tema educativo o 27 %. Pero a propor-
cién do ntimero de inscritos variaba
coa idade: un 1,8 % dos nenos e das
nenas de dous anos, e un 9,4 % dos de
tres tifian praza nas escolas maternais.
Nas escolas de parvulos a proporcién
era do 40,4 % de nenos e nenas de catro
anos e 57,4 % de cinco®.

Existia unha forte presién social
para a creacién de escolas maternais e
de pérvulos, orixinada entre outros fac-
tores pola crecente incorporacién da
muller 6 mundo do traballo.

A conveniencia de atender esta
demanda era evidente por diversas
razéns sociais e pedagdxicas.
Considerdbase que unha destas razéns
era que a creacion deste tipo de escolas
contribuiria a reduci-lo absentismo
escolar no periodo de ensino obrigato-
rio, dado que bastantes nenos do grupo
de idade  correspondente a

esta etapa tifian que quedar na casa
coidando dos seus irmdns pequenos
mentres a nai traballaba.

Estimouse que a educacién prees-
colar non fora debidamente atendida
nos dltimos anos debido a que os maio-
res esforzos se concentraban no ensino
obrigatorio.

A partir deste estudio da situa-
cién e das intenciéns de resolver algtins
problemas detectados recéllense pro-
postas que serfan despois reflectidas na
Lei*:

A educacién preescolar terd catro
anos de duracion (de dous a seis anos).
A sta funcién serd mixta: de garda e
educativa. Harmonizarase no seu fun-
cionamento a afectividade propia do
fogar co ordenamento que reclama o
sistema escolar.

Comprendera duas etapas. A pri-
meira (dous e tres anos) terd un cardc-
ter moi semellante & vida do fogar,
ainda que se organizard sistematica-
mente. A segunda (catro e cinco anos)
terd unha organizacién cada vez mdis
sistemdtica e tenderd ¢ desenvolve-
mento da personalidade do neno.

Crearanse centros de educacién
preescolar dando prioridade absoluta
ds comarcas e barrios de poboacién
obreira, industrial e agricola onde se
precise man de obra feminina.

22 Ministerio de Educacion e Ciencia, La Educacion en Espafia. Bases para una politica educativa, Madrid,

1969, pax.43, capitulo 3.
23 Idem, Segunda Parte, pax. 211.
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A pesar do recofiecemento da
stia funciéon educativa, a educacién
preescolar non constituiu un obxectivo
prioritario na Lei xeral de educacién. A
norma que establecfa o calendario para
a aplicacién da reforma educativa
(Decreto 2459/1970, do 22 de agosto)
non sinalaba prazos concretos nin com-
promisos precisos con este nivel. Isto
explica que, na primeira metade da
década dos setenta, o sector ptblico
non creara postos escolares de preesco-
lar e que houbera que esperar mdis de
cinco anos desde a promulgacion da lei
para observar un crecemento sistemati-
co da oferta publica deste tipo de pra-
zas. Ainda asi, no curso 1986-1987
alcdnzase a escolarizacién completa de
nenos e nenas de cinco anos, mentres
que no ano 1967 ainda estaban sen
escolarizar o 46 % da poboacién desta
idade.

No ano 1981 publicanse os
Programas Renovados de Preescolar e
Ciclo Inicial con moitas e valiosas con-
tribuciéns & educacién dos nenos des-
tas idades. Sen embargo, o cardcter
propedéutico con que se orientaron
deu lugar a que a educacién infantil
fose cedendo a stia especificidade e se
convertera nunha etapa preparatoria
para o ensino obrigatorio.

Esta lei tivo ddas décadas de
vixencia. O longo deste tempo produci-
ronse en Espafia transformaciéns rele-
vantes no conxunto da sociedade, no
contorno internacional e no sistema

productivo, tecnoléxico e cultural.
Neste novo contexto asomdmonos 6
nacemento do sistema educativo
actual, regulamentado pola LOXSE.

Quizais unha das maiores ache-
gas no que atangue 4 educacion infan-
til sexa a consideracién que se fai desta
etapa como primeira do sistema educa-
tivo, que abrangue desde o nacemento
ata os seis anos. Tamén que se diga
explicitamente que “todo el periodo
previo a la escolaridad obligatoria debe
tener un inequivoco sentido educati-
vo”*,

A nova concepcién de educacién
infantil parte de que o obxectivo destes
centros non é xa o de custodiar e coidar
dos nenos mentres o pai e a nai traba-
llan, senén o de proporcionarlles &s
criaturas, traballen ou non as nais e os
pais, un conxunto de experiencias
favorecedoras do seu desenvolvemen-
to, que non substitien as vividas na
familia, senén que as apoian e as com-
plementan. Polo tanto, familia e centro
comparten o obxectivo de educar.

Nesta lei, e nos decretos e ordes
que a desenvolven, saliéntase o valor
educativo das interacciéns que o neno
experimenta cos adultos e cos iguais.
De ai a importancia que se lle atribte a
unha coidadosa planificacion de expe-
riencias e actividades e a unhas condi-
ciéns de traballo axeitadas (espacios,
materiais, horarios, ratios, etc.).

24 Ministerio de Educacion e Ciencia, Libro Blanco Para la Reforma del Sistema Educativo. Capitulo V: “La

Educacion Infantil (0-6 afios)”, Madrid, 1989, pax. 103.
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Por outra banda, 6 ser responsabi-
lidade do profesorado o papel de pla-
nificador, é preciso dotalos dunha
axeitada cualificacién profesional coas
sdas correspondentes titulacions: técni-
co superior en educacién infantil para o
primeiro ciclo (de cero a tres anos), e
profesor de educacién infantil para o
segundo (de tres a seis).

Ainda que a etapa ten un cardcter
voluntario, aptntase que as adminis-
traciéns publicas garantirdn a existen-
cia dun ntiimero de prazas suficientes
para asegura-la escolarizaciéon da
poboacién que o solicite.

4, A EDUCACION INFANTIL NO PROXIMO MILE-
NIO

Neste momento cabe preguntarse
qué ocorrerd no futuro. Os cambios
sociais producense hoxe a tal velocida-
de que é dificil pensar a longo prazo.
Pero si podemos facer unha andlise do
que acontece na actualidade e pensar
como se deberfa orienta-la educacién
infantil cara ¢ século XXI.

En primeiro lugar teremos que
pensar en horarios escolares moito
mais flexibles e ofertas mdis diversifi-
cadas. Non podemos esquecer que
ademais do inequivoco sentido educa-
tivo que debe prevalecer na etapa, a

permanencia dos cativos na escola vai
supofier unha axuda para aqueles pais
e nais que tefian unha ocupacién féra
do fogar. Tendo en conta que o traballo
é cada vez un ben mdis escaso e mdis
temporal, que as tendencias apuntan
cara a unha reparticién mdis racional
deste coa alternancia tempo de traba-
llo-tempo de formacién®, cabe pensar
que os periodos de ocupacién non van
estar tan enmarcados en secuencias
fixas, polo que a oferta educativa debe-
rd moverse tamén nun marco moito
mdis flexible en canto a horarios de
apertura e peche e a tempo de perma-
nencia das criaturas no centro.

Por outra banda, haberd que pen-
sar noutras ofertas como mediatecas,
bibliotecas ou ludotecas, entendidas
como complemento & accién educativa
que ofreza a escola, ou como recursos
desta para desenvolve-lo seu traballo
nas mellores condiciéns.

As familias deberdn continuar na
lifia de participacién no centro, aumen-
tando a stia sensibilizacién e toma de
conciencia de que a escola é colabora-
dora, pero que a incidencia educativa
da familia é decisiva. Neste sentido
habera que potencia-las escolas de pais.

As novas vias de acceso 6 cofie-
cemento e as novas formas de gardar
e recupera-la informacién con que
contamos na actualidade deben ter

25 Anthony Watts, relatorio de apertura no | Congreso de Orientacion e Diversidade, Santiago de
Compostela, maio de 1998. Titulo do relatorio: “Conceptos cambiantes en las profesiones y en la orientacion pro-

fesional: una perspectiva internacional”.

26 Roberto Aparici (coord.), La revolucidn de los medios audiovisuales. Educacion y nuevas tecnologias,

Madrid, Ediciones de la Torre, 1996, paxs. 353-354.
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As novas tecnoloxias deben entrar na aula de educacion infantil. (Foto cedida polo CEIP Anxo da Garda. A Corufia).

repercusiéons nos obxectivos educati-
vos. Se a escola non toma conciencia
desta realidade pode quedar ancorada
en modelos relacionais e comunicati-
vos que non se corresponden cos pre-
dominantes na sociedade*. Os nenos
deberan ser alfabetizados na imaxe co
fin de que cofiezan as posibilidades de
manipulacién que entrafian estes
medios, e a diferencia entre a realidade
e a sda representacion, desenvolvendo
asi un pensamento critico ante as inva-

siéns que pretendan reducir ou anula-
la sda liberdade de pensamento ou de
eleccién.

Habera que introducir tamén na
escola infantil a informdtica como
ferramenta educativa e como medio de
aprendizaxe. En moi pouco tempo non
vai ter sentido desenvolve-la accion
escolar sen o uso do ordenador, cando
xa estd presente en moitas casas. Serd
preciso que o profesorado adquira as
destrezas e técnicas necesarias, e
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imprescindible incluflo nos plans de
formacion.

A escola terd que avanzar na stia
aproximacién ¢ contorno, pero este
deber4d ter en conta tamén que a educa-
cién da sta poboacién mdis nova é res-
ponsabilidade de todos. Hoxe comeza
a soar un novo concepto: o de ‘cidades
educadoras’”, nun intento de recuperar
lugares tranquilos e seguros onde os
menifios poidan xogar e relacionarse
cos demais. Seria desexable que os
nenos puideran facer sés percorridos
pola cidade, por exemplo o camifio da
casa a escola. Na actualidade, na maio-
ria das cidades e vilas, é impensable.

A escola do futuro deberd priori-
zar mdis a formacion en habitos fisicos,
intelectuais, afectivos e sociais.
Sabemos que os hdbitos se instalan moi
precozmente e, dado que a sociedade
precisa hoxe —e no futuro mdis— de
homes e mulleres capaces de acomoda-
rense a rapidos cambios, hai que pen-
sar no home e na muller estratega, de
pensamento flexible, creativo e de
abundantes habilidades. Tamén en
homes e mulleres capaces de preserva-
ren a stia satide fisica e mental, que

aprendan a ‘quererse’ para respectar e
relacionarse de maneira gratificante
cos demais.

A escola do século XXI deberd
ofrecer unha sélida educacién en valo-
res. A sociedade necesita cidadédns
comprometidos coa preservacién do
medio, co respecto 4 diversidade, coa
tolerancia, coa non discriminacién, co
respecto ds minorias; en definitiva, coa
construccién dunha sociedade mdis
xusta, solidaria e pacifica.

Por udltimo, vivimos nun mundo
multicultural no que cada vez hai
menos fronteiras. Moitas criaturas
medran en contacto con varias linguas,
e esta tendencia vai en aumento. A
escola deberd aproveitar esta realidade
para introduci-la aprendizaxe precoz
dunha segunda ou terceira lingua, o
que ha reverter no desenvolvemento
lingtifstico e cognitivo dos nenos, 6
tempo que favorecerd a sda integracion
social e o desenvolvemento de actitu-
des positivas cara a outras culturas.

27 Francesco Tonucci, La ciudad de los nifios, Madrid, Fundacion German Sanchez Ruipérez, 1997.
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A EDUCACION PRIMARIA: UNHA:VISI(')N
COMPARADA DESDE ESPANA

Entre 1970 e 1990 houbo certa dis-
cusién en Espafia acerca do que era e
do que non era educacién (ou ensino)
primaria. O motivo dérao a Lei xeral de
educacién de 1970, 6 instaura-la cha-
mada educacién xeral basica (EXB)
como primeiro nivel de escolaridade
propiamente dita. Nel quedaban fundi-
dos dous periodos que antes funciona-
ran como niveis relativamente inde-
pendentes: o do ensino primario
propiamente dito e do ensino secunda-
rio inferior, tanto de cardcter académi-
co (o ‘bacharelato elemental’, segundo
a terminoloxia empregada ata ent6n)
como de cardcter profesional. Segundo
a interpretacién de moitos, sostida
incluso por algtins politicos en foros
internacionais, isto supofifa de feito a
ampliacién do ensino primario a oito
anos de duracién, entre os 6 e os 14
anos de idade e, conseguintemente, a
reduccién do nivel posterior (o secun-
dario) a catro anos. Para outros, mais
sensibles Os criterios internacionais (e
particularmente & clasificaciéon de
niveis proposta pola UNESCO), a nova
EXB continuaba en efecto, malia o seu
cardcter unitario, portando no seu
seo 0s niveis primario e secundario

José Luis Garcia Garrido
Universidade Nacional
de Educacién a Distancia
Madrid

inferior, mediante a suta divisiéon en
dtas etapas diferenciadas. En realida-
de, o que fixera a EXB —segundo a
interpretacién destes ultimos— fora
unifica-la duracién e prolongar un ano
mdis o anterior ensino primario, que
era en xeral de catro anos (dos 6 6s 10
anos de idade), e que antes fora de tres
(empezaba 6s 7 anos de idade), ainda
que non obrigatoriamente para tédolos
alumnos, pois algtins podian prosegui-
la por riba dese tope.

En 1990 chegou a Lei de organiza-
cibon xeral do sistema educativo
(LOXSE) e, polo menos neste punto,
pechou de vez a discusiéon. A educa-
cién primaria fa reaparecer como nivel
con nome propio e cunha duracién
algo madis prolongada, de seis anos,
entre 0s 6 e os 12 anos de idade.

O ocorrido en Espafia ilustra ade-
cuadamente a mobilidade que o con-
cepto de educacién primaria (ou ensi-
no primario) tivo en todo o mundo 6
longo do século XX. Mobilidade que
estivo, polo demais, moi unida & sta
universalizacién, nos dous sen-
tidos mdis comtins da palabra: o de
abranguer a tédolos nenos da idade

Revista Galega do Ensino -ISSN: 1133-911X - Especial: A educacién no século XX - Nim. 24 - Setembro 1999
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correspondente e a de facerse unha rea-
lidade tanxible en todo o universo
mundo.

Isto dltimo non significa, ende
mal, que desapareceran do mapa os
nenos que, a esas idades, estdn ainda
desescolarizados. Incluso paises cunha
positiva tradicién neste sentido, como
poden ser algtns latinoamericanos,
padecen ainda en proporciéns nada
desprezables os efectos da desercién
escolar tempera ou do absentismo pro-
longado.

Non é este o caso dos paises
desenvolvidos. Neles, a preocupacién
prioritaria polo nivel que nos concirne
desapareceu hai varias décadas. Xa que
a obrigatoriedade escolar afectou a este
nivel, en todos estes paises, desde hai
polo menos un século, a asistencia dos
alumnos &s aulas converteuse certa-
mente nun hébito social, e a provisién
de profesorado e dos medios materiais
necesarios veu sendo asegurada conve-
nientemente —ou 6 menos suficiente-
mente— pola lexislacién. Isto non sig-
nifica que non existan problemas. A
universalizacién levou a case tédolos
paises ricos, por exemplo, a unha uni-
formizacion excesiva do nivel prima-
rio, que choca con realidades tan

perentorias como a necesidade de aten-
der nas mesmas aulas nenos proceden-
tes de ambitos familiares, sociais e
mesmo culturais ben distintos.

Vou tentar nas seguintes paxinas
repasar, dun xeito por forza elemental,
o desenvolvemento operado por este
nivel 6 longo do noso século. Como se
explicita no titulo, voume situar madis
no dngulo das comparaciéns horizon-
tais ou xeograficas, ca no das verticais
ou propiamente histéricas. Polo
demais, serd imposible descender a
demasiados detalles. Para quen desexe
un maior afondamento meu en aspec-
tos ou zonas xeograficas que aqui s6
podo esbozar, debo remitilo 6 estudio
que me encomendou hai anos a
UNESCO e que foi publicado en espa-
nol en 1988'. Polo demais, tratei o tema
baixo distintos aspectos en diferentes
ocasions®>. O lector conta, ademais e
sobre todo, con obras relevantes sobre
o ensino primario ¢ longo do noso
século’.

PRECISIONS TERMINOLOXICAS

Como xa se pode ir observando,
tendo a empregar de modo indistinto

1 La ensefianza primaria en el umbral del siglo XXI, Madrid, Santillana, 1988. A version primeira apareceu

un ano antes en inglés e francés.

2 Alglins dos meus libros contefien capitulos ou apartados dedicados especificamente & educacion primaria:
Sistemas educativos de hoy, Madrid, Dykinson, 3% ed., 1993; La educacion en Europa: problemas y perspectivas
(en colaboracion con F. Pedr6 e A. Velloso), Madrid, Editorial Cincel, 1989; Diccionario Europeo de la Educacidn,
Madrid, Dykinson, 1996. Polo que se refire a artigos, cfr. especialmente “La ensefianza primaria en Europa”,

Revista Espafiola de Pedagogia, 204, 1996, paxs. 142-161.

3 Para os efectos que aqui importan, segue resultando de grande interese 0 segundo volume da serie
L'éducation dans le monde, dedicado 6 ensino primario e publicado pola UNESCO en 1958. Tamén o son as enci-
clopedias internacionais mais cofiecidas: T. N. Postlethwaite (ed.), The Encyclopedia of Comparative Education
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os substantivos ‘educacién’ e ‘ensino’ 6
me referir 6 nivel primario (como faria
con calquera outro). Estd claro que, 6
facelo, reffrome sinxelamente 6 primei-
ro nivel de escolaridade formal, e non
vou entrar agora na cuestion de qué
denominacién resulta ser mdis adecua-
da. Como é ben sabido, o emprego de
‘educacién’ en vez de ‘ensino’ é algo
que, no noso pais coma noutros, foi
propicidndose cada vez madis 6 longo
deste século. Nas suias raices, a tenden-
cia ten moito que ver coa adopcién dun
simple e puro anglicismo, provocado
pola sda vez polo influxo cada volta
mais determinante dos modelos anglo-
saxéns (particularmente o norteameri-
cano) sobre os sistemas educativos
doutros pafses. Sen embargo, moitos
aproveitaron este trdnsito lingiifstico
para argumentar que falar de ‘educa-
cién’ dignifica mdis os obxectivos esco-
lares que falar simplemente de “ensino’
ou ‘instrucciéon’. Non vou entrar no
tema. Simplemente desexo lembrar
que, particularmente nos idiomas lati-
nos, a utilizacién deses dltimos voca-
bulos segue sendo moi frecunete
(enseignement primaire, istruzione prima-
ria, ensefianza primaria, etc.).

Tamén resulta moi frecuente a
substitucién do termo “primario” polo
de ‘elemental’. De feito, a escola prima-
ria francesa denominase oficialmente
école élementaire, pois o chamado enseig-
nement primaire inclie tanto a école

Nas escolas do pasado esixiaselles 6s alumnos un
esforzo moi grande na atencion e na memorizacion dos
cofiecementos.

maternelle (é dicir, o ensino preescolar
ou infantil) como a école elementaire (é
dicir, primaria). En Italia, a lexislacién
vixente chdmalle desde hai moitos
anos scuola elementare & escola primaria,
afinda que na actual proposta de refor-
ma parece rexurdir con forza a deno-
minacién de ciclo primario, referido 6s
seis anos correspondentes (agora
cinco). Non pensemos, sen embargo,
que esta denominacién de ‘elemental’
ten particular raizame sé nos paises
latinos. Nos Estados Unidos, a denomi-
nacién madis tradicional e estendida do
nivel que nos ocupa € a de elementary
school, ainda que se empregue tamén a
de primary school. Doutra parte, algtns
dos termos preferentemente emprega-
dos nos paises centroeuropeos e nérdi-
cos suxiren madis esta idea de ‘ensino

and National Systems of Education, Oxford, Pergamon Press, 22 ed., 1995; e G. T. Kurian, World Education
Encyclopedia, 3 vols., Nova York, Facts on File Publications, 1988. Propostas mais delimitadas poden atoparse
en obras como a de L. Pusci (ed.), L'enseignement primaire en Europa, Roma, CEDE, 1990, e noutras.
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elemental’ (ou “xeral’, se se prefire), c6
de ‘ensino primario’.

A propésito do caso espariol, alu-
din xa as diferencias entre ‘educaciéon
primaria’ e ‘educacién bdsica’ que en
ocasions se utilizan coma se se tratase
de sinénimos, e non o son. Na linguaxe
internacional, a ‘educacién bdsica’
alude polo xeral a todo ou a case todo o
periodo de escolaridade obrigatoria, e
inclie habitualmente tanto o ensino
primario como a primeira etapa do
secundario. Existen zonas xeograficas
onde a utilizacién desta expresion é
moi comun, como é o caso de América
Latina. Noutros lugares utilizase
pouco. En Europa, algunhas institu-
cions noérdicas (a Grundskola sueca ou a
Folkeskole danesa, por exemplo) tradi-
cense s veces como ‘escolas bdsicas’,
xa que inclden os dous niveis antes
aludidos. En Espafia, malia a elimina-
ciéon da EXB, a LOXSE conserva ainda a
denominacién de ‘educacién bdsica’ 6
se referir 6 conxunto da escolaridade
obrigatoria (artigos 5 e 6). A situacién
de Portugal seméllase madis, neste sen-
tido, & establecida pola lei espafiola de
1970. En efecto, a lei portuguesa de
1986 inclie dentro do denominado
‘ensino bdsico’ tres ciclos diferentes,
respectivamente, de catro, dous e tres
anos, ningtn dos cales leva certamente
o nome de ensino primdrio, como tam-
pouco o de ensino secunddrio (este é en
realidade o nivel seguinte, é dicir, o
ensino secundario superior, a partir
dos 15 anos de idade). Non obstante, a
utilizacién do nome de ensino primdrio
segue a ser moi frecuente en Portugal,

referido sobre todo 6 primeiro ciclo do
ensino basico.

Unha clarificacién terminoldxica
madis completa esixirfa outras conside-
racions, relativas a termos préximos ou
dalgtin xeito implicados. Por exemplo,
as infant schools ou as infant classes do
Reino Unido son instituciéns compren-
didas dentro das primary schools (para
nenos entre 5 e 7 anos) e non féra delas.
Alf mesmo, ou nos Estados Unidos, as
denominadas middle schools estan desti-
nadas a nenos que na maioria dos pai-
ses son ainda alumnos de primaria.
Pero xa teremos ocasién de aludir mdis
adiante a peculiaridades deste tipo.

AS ORIXES

En sentido amplo, a escola prima-
ria é unha das instituciéns mdis vellas
da humanidade. A stia existencia estd
intimamente ligada, en tédalas partes e
en tédolos tempos, & aparicién da lin-
guaxe escrita. Polo que se refire ds con-
cretas orixes da nosa cultura occiden-
tal, o didaskaleion grego ou a posterior
escola do primus magister , sobre a que
tan atinadamente escribiu Quintiliano,
posuian numerosos trazos que estan
ainda presentes nas institucions de
hoxe, a pesar da proximidade do sécu-
lo XXI e da revolucién informadtica que
se avecifia. Se un grego ou un romano
de hai dous mil anos irrompese no
noso tempo, é probable que, estupefac-
to e temeroso diante do inquietante
espectdculo da nosa sociedade, elixira
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unha escola primaria como medio de
refuxiarse nun lugar cofiecido.

Emporiso, se nos atemos a unha
revisiéon madis estricta da stia evolucién
histérica, a escola primaria non consti-
tufu de feito o primeiro elo no estable-
cemento dos sistemas escolares moder-
nos, por mdis que influfra moito no
nacemento destes a defensa da “ilustra-
cién universal’. Como tal ensino prima-
rio ou, se se prefire, como primeiro
banzo dun proceso escolar diferencia-
do en niveis, foi mdis ben a ultima en
aparecer.

Tefio lembrado xa en diversas
ocasiéns que, por estrafio que poida
resultar, o aparello escolar co que con-
tan hoxe as sociedades modernas
comezou a edificarse desde arriba,
desde o tellado, por dicilo dalgtin xeito.
Foi a universidade a que serviu como
elemento ordenador do que logo ha-
bian se-los niveis tradicionais de ensi-
no. Como preparacién a ela xurdiu o
que posteriormente catalogamos como
ensino secundario. Pola contra, as pri-
meiras versiéns do ensino primario
non foron previstas, en principio,
como iniciacién do percorrido ou como
preparacién para ese segundo banzo,
senén mdis ben con absoluta indepen-
dencia deste, e incluso como a madis
comtn e xeneralizada alternativa. As
denominaciéns que antigamente reci-
bian as stias instituciéns, e ds que en
parte xa me referin, reflicten bastante
ben cdles eran os seus obxectivos.

En case tédalas linguas europeas, a
denominacién mdis estendida foi a de
‘escola elemental’ (usada ainda, como
vimos, en Francia, Italia, Estados
Unidos, etc.) ou ben a de ‘escola popu-
lar’ (ainda visible en Austria,
Dinamarca e outros paises). Nalgtns
lugares —gracias a outro dos princi-
pios bésicos que alimentaron a creacién
dos sistemas escolares: o nacionalis-
mo— chegou a ser cofiecida como
‘escola nacional’. Esta tltima termino-
loxia segue viva en Irlanda; no noso
pafs, foi amplamente utilizada para
designa-las escolas primarias publicas,
en contraposicién 6s colexios privados,
nos que polo xeral podia cursarse tanto
0 ensino primario como o secundario.

En tédolos casos analizados, tra-
tabase en definitiva de leva-lo principio
da ‘ilustraciéon’” 6 pobo comun, xusta-
mente s xentes que non fan realizar
estudios superiores nin a recibir tam-
pouco unha educacién humanistica e
cientifica de cardcter intermedio.
Certamente, o desexo de crear desde o
Estado este tipo de instituciéns e de
estendelo a toda a cidadania foi o
nucleo principal arredor do cal foron
construindose os primeiros sistemas
escolares estatais. Como é sabido, foi o
rei Federico Guillermo I de Prusia o
primeiro que, no xa remoto 1717, esta-
bleceu que “los padres deben ser obli-
gados, bajo riguroso castigo, a enviar a
sus hijos” a estas escolas primarias’.
Outros paises europeos fixeron algo

4 Recollo a cita literal de L. Luzuriaga, Historia de la educacion y de la pedagogia, Bos Aires, Losada, 1969,

pax. 154.
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parecido anos despois. A decretada
obrigatoriedade desa instruccién
elemental foi respondendo o Estado
con maior ou menor présa e, en nume-
rosas ocasions, con visible indolencia.
De feito, tanto na maiorfa dos paises
europeos como nos de América, o peso
fundamental da accién neste sentido
seguirono levando instituciéns da
Igrexa, particularmente algunhas con-
gregacions e asociaciéns creadas para
ese mester, malia a persecucién 4 que o
Estado as someteu en non poucos luga-
res.

Debe recofiecerse, con todo, que 6
longo de todo o século XIX os estados
prodigaron os seus esforzos para que a
obrigatoriedade esixida sobre o papel
puidera facerse realidade. Nos Estados
Unidos, por exemplo, as chamadas
common schools (‘escolas comuns’, outro
nome que convén rexistrar) foron as
instituciéns bdsicas sobre as que os
estados (especialmente os do norte e o
oeste; no sur a cousa resultou mais pro-
blemdtica) montaron os seus primiti-
vos sistemas publicos de ensino.
Inglaterra foi un dos paises occidentais
nos que madis serodiamente fraguou
unha atencién do Estado 4 instruccién
primaria publica, e cando o fixo, xa a
finais do século (gracias sobre todo &
Foster Elementary Education Act de 1870
e a outras disposiciéns que apareceron
a partir de entén), foi sobre todo coa
intencién de proporcionar un apoio
econdémico &s asociaciéns benéfico-
-docentes (voluntary bodies) que se ocu-
paban dese nivel de ensino, asi como
coa intencién de que, para cumprir coa

obrigatoriedade escolar (decretada s6
en 1876, moito mdis tarde ca na maioria
dos paises occidentais), existisen de
feito instituciéns abondas.

EVOLUCION O LONGO DO SECULO XX

Non me é posible acometer aqui,
en tan poucas péxinas, un estudio
medianamente aceptable sobre a evo-
lucién experimentada polo ensino pri-
mario 6 longo do século XX. Ante esa
imposibilidade, limitareime a sinalar,
primeiro, a importancia radical desta
etapa histdrica, na que se fixo posible a
real universalizacién do nivel desde un
punto de partida certamente modesto;
€ a mencionar, a seguir, os principais
aspectos sobre os que incidiu o devan-
dito proceso evolutivo.

O primeiro deses aspectos, sen
ddbida clave, é o da gratuidade. O
longo do século XX tédolos sistemas
educativos do mundo foron permitin-
dolles 6s cidaddns o acceso gratuito
dos seus fillos ds instituciéns de ensino
primario. Hoxe pénsase que, en termos
legais, o que é obrigatorio ha ser nece-
sariamente gratuito; pero hai que lem-
brar que non sempre se considerou isto
asi. O decreto do prusiano Federico
Guillermo I, aludido madis arriba, obri-
gaba os pais a envia-los seus fillos
“mediante el pago de dos dreier como
retribucién escolar a la semana”, o que
de feito supufia, & vez, a imposicién
dunha carga fiscal por ese concepto,
afnda que fora ben pequena. Deixando
esta cuestion 4 parte, o certo é que a
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A calidade do ensino repousa na calidade do profesorado. E este profesorado ten que adaptarse 6s novos plans do
ensino.

extension da gratuidade foi implantdn-
dose en tédalas partes, comezando sen
duibida polos paises mdis ricos, pero
chegando tamén 6s mdis pobres. Non
existe hoxe ningtin pais no mundo que
non recofieza e que non practique en
boa medida o cardcter gratuito deste
nivel, maila o considerable peso econé-
mico que supon tal esforzo en determi-
nados casos. Neste tema, coma nou-
tros, a evolucién foi moi desigual

segundo os paises, tanto baixo o punto
de vista legal como na préctica.

O segundo aspecto que encontrou
no século XX un pulo esencial é o rela-
tivo 4 xeneralizacién do ensino prima-
rio, é dicir, a stia extensién a toda a
poboacién infantil. Ainda que non se
pode desconece-lo feito de que seguen
hoxe desescolarizados unha alta por-
centaxe de nenos, sobre todo nos paises

5 Véxase a este respecto os datos ofrecidos no /nforme mundial de la educacion, publicado pola UNESCO
en 1998, Madrid, Santillana/UNESCO, 1998, paxs 132-135.
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madis pobres’, a realidade mudou radi-
calmente desde os comezos do século.
As principais bolsas de inasistencia 4
escola atépanse en Africa, Asia e
algtins pafses de Iberoamérica; en
numerosos casos, o fenémeno débese,
sen dubida, 4 insolvencia financeira
dos correspondentes estados, pero
noutros moitos tratase mdis ben da per-
vivencia de vellos hdbitos e mesmo
prexuizos, que levan, por exemplo, a
reduci-lo ingreso das nenas no d&mbito
da escolaridade. Por suposto, moita da
inasistencia e da desercién escolar que
persiste encontra a stia razén de ser na
insuficiente calidade e atractivo das
escolas. Tendo en conta todo isto, hoxe
pode dicirse, sen embargo, contraria-
mente 6 que ocorria poucas décadas
atrds, que a gran maioria das familias
do mundo poderian, se o quixeran,
escolariza-los seus fillos no nivel que
nos ocupa.

Mais afnda: a xeneralizacién non
afecta xa s6 o ensino primario, senén
que, nestes ultimos anos, estd produ-
cindose igualmente no nivel inmedia-
tamente posterior, ou polo menos en
parte del. Este aspecto poderia ser defi-
nido como ampliacién da escolaridade
obrigatoria por riba do ensino prima-
rio. Ainda que é certo que, particular-
mente en Africa e Asia, existen ainda
numerosos paises nos que a etapa de
obrigatoriedade coincide exactamente
cos anos de primaria, a relacién actirta-
se progresivamente. En Iberoamérica, a
frecuente confusién conceptual entre
‘educacién primaria’ e ‘educacién bési-
ca’ fai que, a primeira vista, algtins

paises parezan dedica-los mesmos
anos (arredor de oito) a unha e a outra;
xa advertin lifias arriba que esta confu-
sién non ten hoxe demasiada acollida
na terminoloxfa internacional maior-
mente aceptada. O que estd claro,
tamén no caso destes paises, é que a
escolaridade obrigatoria foi amplidn-
dose en anos.

Os desexos de xeneralizacion
levaron en tédalas partes 6 desenvolve-
mento doutro importante aspecto: o da
unificacién de plans de estudios, pro-
gramas e metodoloxifas. O ensino pri-
mario foise facendo mdis uniforme no
interior de cada pafs, elimindndose
polo xeral as diferencias de planifica-
cién que existian antes entre institu-
ciéns dedicadas 6 mesmo nivel (confe-
sionais e non confesionais, ptblicas e
privadas, municipais e estatais, mascu-
linas e femininas, etc.). Pero, 6 tempo,
foise facendo tamén madis uniforme
dentro das grandes rexiéns xeograficas
mundiais e, se se apura o argumento,
dentro de todo o mundo. O influxo dos
organismos internacionais foi, neste
sentido, fundamental. Por pofiermos s
un exemplo, as Recomendacions emiti-
das durante décadas pola Conferencia
Internacional de Educacién, organiza-
da (ata hai pouco bianualmente) pola
UNESCO, versaron moi a mitido sobre
ensino primairo, pofiendo en circula-
cién ideas programaticas e metodoldxi-
cas estudiadas e aprobadas por un con-
siderable ntimero de pafses.

Estes trazos programadticos co-
muns converteron o ensino primario
no primeiro banzo do ensino formal,
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tal como o coflecemos hoxe. O se con-
verter en primeiro elo dunha cadea, o
ensino primario adquire un matiz de
‘etapa preparatoria para estudios pos-
teriores” que certamente non tifia; pero
sen renunciar, non obstante, 4 sda pri-
mitiva vocacién de deparar 6s cida-
déns unha formacién xeral vélida en
por si. O meu modo de ver, é este o
dilema principal no que de contino se
debaten os programas educativos e ins-
tructivos propios deste nivel. A adop-
cién, na teorfa ou na préctica, do con-
cepto de “educacién bésica” ou ‘ensino
bdsico’, non axudou tampouco a resol-
velo. Pola contra, 6 se incorporar den-
tro do enteiro periodo ‘basico’ a que en
tédolos paises europeos vén concep-
tuada como ‘escola media’ (0 primeiro
ciclo de secundaria), o ensino primario
parece seguir reforzando arreo a sda
condicién de mera escola preparatoria;
pero non preparatoria para a vida,
senén para seguir estudiando.

Por dltimo, outro aspecto de gran-
de importancia que foi desenvolvéndo-
se progresivamente 6 longo do século
XX € o relativo & natureza fundamen-
talmente ptblica do ensino primario.
Non significa isto que non perduren
ainda, revitalizdndose incluso nalgtins
lugares, as instituciéns primarias de
cardcter privado. Significa que, ante o
reto da gratuidade e da xeneralizacién,
foi o Estado o que se viu na obriga de ir
creando mdis e mdis escolas para cubri-
-la demanda. Nalgtins casos, o Estado
procurou asi, de modo directo, elimina-
-lo predominante influxo que neste
sector exercian antes instituciéns de

cardcter confesional; certamente, sobre
todo a principios de século, o ton laicis-
ta de moitas politicas educativas sopra-
ba nesa direccién. Pero madis tarde, co
paso do tempo, a crecente actuaciéon
estatal neste dmbito debeuse madis ds
presiéons da demanda que a principios
ideol6xicos. Por outro lado, non pode
descofiecerse o que tamén ocorreu en
paises onde o ensino confesional tifia
antano un forte predicamento: o proce-
so tamén crecente de secularizacién
operado no seo de numerosas congre-
gacions e asociacions relixiosas e a per-
manente mingua dos seus propios
efectivos fixeron imposible, de feito,
que puidesen elas erixirse en alternati-
va & accion estatal; de ai a tendencia
destas instituciéons a orientdrense en
preferencia cara 6 dmbito do ensino
secundario.

O titulo destas péxinas obrigame
a facer algunha reflexién, mesmo que
sexa sucinta, sobre a concreta evolu-
ciéon experimentada en Espafia polo
nivel que nos ocupa. Malia as espléndi-
das intenciéons manifestadas xa a prin-
cipios do século XIX por politicos e
mandatarios —e das que quizais cons-
titie un exemplo cabal o famoso
Informe elaborado por Quintana en
1813, informe que trata xa sen ambaxes
a xeneralizacién e gratuidade do ensi-
no primario—, a evolucién deste nivel
no noso pais foi enormemente dificul-
tosa e en permanente estado de atraso
con relacién 6s paises occidentais. Paga
a pena rele-las apreciaciéns que, xa no
limiar do século, facia Macias Picavea,
sen duibida cargadas de acritude, pero
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realistas, cando afirmaba que as 30.000
escolas primarias existentes daquela
eran “cuadras destartaladas”, con
“maestros sin pagar”, ds que asistian
“con muy mala asistencia millén y
medio de alumnos”, dos que “llega a
aprender a leer y a escribir poco més de
una cuarta parte de la poblacién™. El
mesmo non se resistiu 4 tentacién de
facer algiin comentario comparativo,
anotando, por exemplo, que en Francia
a taxa de analfabetos era practicamente
a inversa 4 espafiola (aqui tiflamos un
setenta por cento de analfabetos, en
ntmeros redondos, e alf un trinta por
cento)’. Pola mesma época, Manuel
Bartolomé Cossio falaba da “excepcién
vergonzosa que Espafia representa con
los pueblos superiores”.

Un século despois, ds portas do
XXI, a situacién do ensino primario
espafiol mudou radicalmente, e ¢
parangonable tanto en cantidade coma
en calidade 4 deses “pueblos superio-
res” dos que falaba Cossio. ;Cando se
produciu o cambio de tendencia? E
moi dificil marcar datas concretas, por-
que mesmo algtns datos netamente
identificables no tempo son producto
de decisiéns e de acciéns tomadas moi-
tos anos atrds. Non hai que menospre-
zar, polo tanto, esforzos considerables
que non se traduciron en medidas rapi-

das, como puideron se-los realizados
durante as etapas ministeriais de
Romanones ou, madis tarde, de Callejo,
na dictadura de Primo de Rivera. A rea-
lidade é que, xa a finais da mencionada
dictadura, a taxa de analfabetismo en
Espafia descendera sen dtbida, pero
ainda era elevadisima (preto do trinta e
cinco por cento), e a situacién das nosas
escolas elementais bastante arredada
da habitual na Europa de entén.

Durante os anos iniciais da
Segunda Reptblica, Rodolfo Llopis,
director xeral do primeiro ensino
durante os ministerios de Marcelino
Domingo e Fernando de los Rios, aco-
mete un plan de reformas que serd sen
dubida decisivo, xa que gracias a el se
construiron numerosos edificios esco-
lares, aumentouse considerablemente
o cadro de mestres e mellorouse igual-
mente a formaciéon deste e o apoio
dunha inspeccién renovada. Con todo,
a nosa situaciéon seguiu sendo clara-
mente deficitaria ata a tltima parte da
dictadura de Franco. Noutro lugar’
analicei con certo detalle a evolucién
do sistema educativo espafiol durante
esta época, aludindo de modo especial
4 situacién do ensino primario e as
reformas que se lle dedicaron. Tamén o
fai amplamente Manuel Puelles na
obra citada, mais insistindo dun xeito

6 R. Macias Picavea, El problema social. Hechos, causas, remedios, Madrid, 1989, pax. 122.7 Ibid.,

péx. 154.

8 Tomei a cita do libro de M. de Puelles: Educacion e ideologia en la Espafia contemporanea, Madrid, Labor,
1991, pax. 243, pero sera sumamente Util follear M. B. Cossio: La ensefianza primaria en Espafia, Madrid,

Fontanet, 1987.

9 “La accion educadora”, La época de Franco, vol. XIX-1 da Historia General de Espafia y América, Madrid,

Rialp, especialmente péxs. 502-506.
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especial nos aspectos ideoléxicos". No
que aqui nos importa, semella claro
que o déficit de escolas e de mestres
persiste durante toda a primeira etapa
do franquismo, e que sé tras algunhas
disposiciéns legais de finais dos coren-
ta e, sobre todo, de mediados dos
sesenta, comeza a albiscarse un cambio
decisivo de rumbo, que non se ultima-
rd, sen embargo, ata a aparicién da Lei
xeral de educacién, en 1970. A partir de
entén, e non sen dificultades, Esparia
conseguird ter 6 cabo unha escola pri-
maria universal, gratuita, unificada, en
bos edificios e con profesores mellor
formados. A tendencia non s6 perdu-
rou, senén que medrou trala
Constitucién democratica de 1978 e as
distintas disposiciéns legais que mais
tarde foron arbitrdndose. Hoxe en dia,
os problemas que poida carrexa-lo
noso nivel primario, por importantes
que sexan, non son dispares 6s que
poida carrexar noutros paises desen-
volvidos. Polo menos neste punto, o
noso sistema escolar conseguiu, final-
mente, porse 6 dia.

AESCOLA PRIMARIA DE FINAIS DE SECULO

A derradeira parte deste traballo
intentard ofrecer unha visién xeral de
cél é a situaciéon do ensino primario
cando remata o século que tanto lle
debe. Animado polo titulo co que enca-
becei as pdaxinas, coido que é ttil

articulala arredor de ddas preguntas
fundamentais:

1%) ;Difire moito o ensino prima-
rio espafiol, nas sudas estructuras, orga-
nizacién e contidos, do existente nou-
tros pafses, particularmente os do noso
ambito cultural?

2%) ;Que principais problemas
afectan hoxe este nivel de escolaridade,
dentro e féra das nosas fronteiras?

ESTRUCTURAS, ORGANIZACION E CONTIDOS

Comezarei aludindo 6 noso mdis
inmediato contorno, é dicir, a Unién
Europea. Como termo medio, o ensino
primario abrangue hoxe, na maior
parte dos seus paises integrantes, unha
duracion de seis anos. Por baixo desa
cifra 4chanse s6 Alemafia, Austria e
Francia, os dous primeiros cun ensino
primario de s catro anos (entre os 6 e
os 10) e o segundo, con outro de cinco
(entre os 6 e os 11). Italia tamén ten,
hoxe en dia, unha scuola elementare de
cinco anos, pero a reforma prevista ele-
varaos a seis. Polo que se refire 6s pai-
ses nordicos, a adopcién neles de
modelos integrados ou comprensivos
de ‘escola bdsica’ ou ‘escola xeral’ fai
dificil precisar con exactitude os limites
entre ensino primario e ensino secun-
dario inferior. Na Grundskola sueca, por
exemplo, este limite situdbase antes do
termo do sexto ano, pero agora, tralas
ultimas reformas, sitilase madis ben 6
remate do quinto.

10 M. de Puelles, Educacion e ideologia en la Espafia contempordnea, Madrid, Labor, 1991, cfr. especial-

mente paxs. 380-384.
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Ainda féra da Unién Europea, os
paises do Leste europeo conservan
habitualmente a sia anterior estructura
de ‘ensino bdésico’ de oito anos, agru-
pando tamén primaria e secundaria
inferior con limites mdis ou menos pre-
cisos e sometidos ainda a certos move-
mentos reformadores. En ocasions faise
dificil definir cdndo remata de feito a
escola primaria, como ocorre agora en
Hungria, onde, logo das tltimas refor-
mas pode abandonarse a escola bésica
tras seis anos e mesmo tras catro anos
de escolaridade para ingresar entén no
ensino secundario de tipo académico
(Gimndzium). ;Significa isto que, en rea-
lidade, o ensino primario dura ali s6
catro anos, ou madis ben que ten unha
duracién variable segundo os casos?
Romania optou, despois do cambio,
por unha escola primaria de catro anos
(que en determinadas circunstancias
poden ser cinco), como primeira parte
da escolaridade obrigatoria. Rusia
admite agora ter unha escola primaria
que dura, segundo os casos, tres ou
catro anos (en realidade, xa a tifia
durante o réxime comunista).

Polo que se refire 4 idade en que
comeza e remata o nivel, o acordo é
maior no primeiro ca no segundo. O
inicio concéntrase maioritariamente
nos seis anos. As excepciéns mdis
importantes son os paises nérdicos, nos
que a norma xeral segue a se-la de
ingresar 6s 7 anos, e o Reino Unido,
onde pola contra se optou hai xa tempo
por adianta-lo ingreso 6s 5. En
Holanda, a escolaridade obrigatoria
iniciase tamén a esa idade, pero ordina-

riamente considérase que o primeiro
ano obrigatorio pertence madis ben &
etapa de educacién preescolar, mesmo
a pesar de que, de ordinario, ese ano
vén sendo ofrecido polas propias esco-
las primarias. A maiorfa dos pafses do
Leste comezan tamén agora o nivel s
seis anos (antes faciano 6s sete). Polo
que se refire 4 idade de finalizacién, s6
dentro da Unién Europea se producen
xa variaciéns importantes, que van
desde os temperdns 10 anos, que é
cando finaliza a escola primaria alema-
na, ata os 13 nos que remata a danesa.

Estas estructuras tipicamente
europeas non difiren excesivamente
das imperantes noutros lugares do
mundo. Nos Estados Unidos, a dura-
cién mdis habitual da elementary school
é de seis anos, ainda que segue a haber
numerosas escolas, sobre todo no leste
do pais, que conservan a vella estructu-
ra de oito anos. Xap6n, que adoptou
desde finais da Segunda Guerra
Mundial a estructura formal norteame-
ricana (non, desde logo, o seu carécter),
mantén asi mesmo unha duracién de
seis anos. Os paises iberoamericanos,
tan proximos igualmente a nés, oscilan
entre os cinco (Colombia) e os oito anos
de duracién (Bolivia, Brasil e Chile), se
ben hai que lembra-la identificacién
que estes tltimos fan entre ‘educacién
primaria” e ‘educacién bdsica’; a ten-
dencia maioritaria entre eles é tamén a
de seis anos ainda que, ademais dos
aludidos, algun deles (Arxentina) man-
tefia unha duracién de sete.

Entrando agora en aspectos
organizativos, xa mencionei antes a
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tendencia universal a considera-lo
nivel primario como un nivel de
responsabilidade fundamentalmente
publica. O que implica tanto a adminis-
tracién dos fondos como a xestién das
operacions estd habitualmente en mans
de organismos de publica titularidade.
Na Europa comunitaria, a participa-
cién mdis forte da iniciativa non estatal
ou privada atépase en Irlanda; as stas
national schools (as escolas primarias)
estdn xestionadas case totalmente
polas autoridades eclesidsticas. En
Holanda e Bélxica hai tamén unha forte
porcentaxe (6 pé do sesenta por cento)
de ‘escolas libres’ de nivel primario,
case todas elas de cardcter confesional
(catdlico maioritariamente, pero tamén
doutras confesiéns). No Reino Unido
prodtcense certas variacions segundo
se trate dunha ou doutra rexién: en
Escocia, a porcentaxe de escolas prima-
rias xestionadas por entidades ptiblicas
é maior ca en Inglaterra e Gales; nestas
dltimas, as escolas primarias ‘volunta-
rias’ (é dicir, de xestién non publica,
case sempre confesional anglicana ou
catblica) retinen case un trinta por
cento do alumnado; hai tamén un
reducido ntimero de escolas primarias
‘independentes’, é dicir, sen financia-
mento publico (as chamadas prep scho-
ols), pero son poucas. En Espafia, a por-
centaxe de colexios concertados (con
primaria e secundaria inferior) ofrece
cifras parecidas. Pero sacando estes
casos mais algtin outro, pode dicirse
que a participacién da iniciativa priva-
da no nivel primario resulta mdis ben
escasa no continente europeo. En
Alemafia e nos paises nérdicos é en

xeral moi reducida (se ben en aumen-
to), como o é tamén en Italia, Portugal
ou Grecia.

Féra da Europa comunitaria, e en
referencia particular 6s paises do Leste,
é certo que as disposiciéns legais ten-
den, como contraste ¢ estatalismo
monopolizador da etapa comunista, a
abrirense cada vez madis & colaboracién
da iniciativa social. Pero isto incide
pouco ou nada no nivel concreto que
nos ocupa. Pola contra, nos paises ibe-
roamericanos a presencia do sector pri-
vado neste nivel é ainda considerable;
con todo, persiste a tendencia a dimi-
nuir. Nos Estados Unidos é moi baixa,
sobre todo se se compara cos niveis
posteriores onde é moito maior. En
Xapon é practicamente inexistente.

Que predomine a xestién publica
non significa que, en tédolos casos, se
trate dunha xestién centralizada ou
estatalizada. En Europa (bardante
casos como os de Italia ou Grecia, onde
segue imperando un marcado centra-
lismo de xestién, ou como os habituais
nos paises do Leste, malia o cambio), a
xestion das escolas primarias cae a
mitdo en mans das autoridades locais,
incluindo entre elas, segundo os casos,
entidades de tipo provincial, de distrito
ou municipal. Hai pafses nos que o
Estado central a penas entra no asunto;
0 caso madis paradigmatico é o do Reino
Unido, onde as Local Education
Authorities, a pesar do recorte de com-
petencias que sufriron, seguen gober-
nando maioritariamente o sector. A
xestion de tipo municipal goza de gran
tradiciéon en tédolos paises nérdicos.
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Mesmo os paises do Leste (Hungria e
Polonia, por pofier dous exemplos)
estdn conferindolles cada vez madis
competencias ds autoridades munici-
pais en materia de ensino primario.
Nos Estados Unidos, ainda que a com-
petencia legal pertence 6s estados, son
de feito os distritos os que en verdade
se encargan de organizar e de xestiona-
-las redes, mdis ou menos grandes, que
corresponden a este nivel. En
Iberoamérica, as circunstancias cam-
bian dun pais a outro, pero a ténica
predominante segue sendo, mesmo no
ensino primario, a tendencia 6 centra-
lismo.

Non é posible entrar a fondo en
materia de plans de estudios e conti-
dos. Abondardn dtdas pinceladas. A
primeira desexa facer fincapé en que,
en case tédolos paises, se produciu
estes dltimos anos un movemento a
prol de prima-las habilidades bésicas
(basic skills: lectura, escritura, cdlculo) e
recorta-lo tempo que antes se dedicaba
a actividades de libre desenvolvemen-
to. A causa deriva das frecuentes criti-
cas que alguns sectores sociais (incluin-
do os profesores de niveis sucesivos,
secundario e superior) vifieron espa-
llando, e o seu efecto mdis evidente foi
o de acentua-lo cardcter ‘preparatorio’
deste nivel de ensino. Hoxe madis ca
nunca, 0 ensino primario converteuse
nun nivel ‘preparatorio’ de estudios
posteriores, e non tanto nunha institu-
cién que procure 6s seus alumnos unha
formacién xeral para a stia vida cotid,
cultural, moral, etc.

O segundo trazo que desexo
incluir refirese 6s exames. A ténica
xeral en todo o mundo foi, ata hai
pouco, evita-los exames 6 remate do
ensino primario, como férmula de
acceso 4 secundaria de primeiro grao.
No Reino Unido, por exemplo, foi duro
cabalo de batalla durante moito tempo
a eliminacién do famoso exame chama-
do eleven-plus (11-plus), que determina-
ba mediante a stia aprobacién o ingre-
so ou non nas grammar schools. O
exame foi suprimido. Sen embargo,
estes ultimos anos, cunha finalidade
distinta (a de comprobar que a escola
cumpre os obxectivos de ensinanza
marcados), establecéronse exames
nacionais en varios momentos, entre
eles o correspondente 6 final do ensino
primario. En Suecia, onde as autorida-
des educativas se mostraban antes bas-
tante adversas a ideas deste tipo, ins-
taurouse un exame global 6 remate do
quinto ano de escolaridade obrigatoria
(coincidente tamén, como vimos mais
arriba, co fin do ensino primario). Todo
este movemento parece caer dentro
dun ambiente xeral de ‘rendicién de
contas’ (accountability) e de “avaliacién’
(assesment) 6 que case ningun pais occi-
dental escapa.

ALGUNS PROBLEMAS DA FIN DE SECULO

Como é obvio, os problemas non
son os mesmos en tddalas partes.
En numerosos paises do mundo o
problema capital segue sendo, por des-
gracia, conseguir que o ensino prima-
rio chegue de feito a toda a poboa-
cién infantil, e nunhas condiciéns de
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minima decencia. Noutros, conseguir
unha maior sensibilizacién das familias
cara 6s beneficios da escolarizacién, de
tal xeito que favorezan a asistencia real
dos fillos (e moi especialmente das
fillas) &s escolas primarias.

Pero tanto nos paises desenvolvi-
dos coma en non poucos paises en
desenvolvemento, o problema que
mormente vén a defini-las inquietudes
deste final de século é o problema da
calidade. En Europa constitie hoxe, e
en tédolos niveis da escolaridade for-
mal, a preocupacién nimero un. E inte-
resante anotar que, da maneira en que
hoxe vén presentado, o problema adoe-
ce dun profundo cheiro economicista.
O que fundamentalmente preocupa é
saber se os investimentos que se fan en
educacién se traducen despois en
resultados claros, avaliables, satisfacto-
rios. No ensino primario, case tédolos
paises europeos non tefien que afrontar
hoxe problemas de expansién cuantita-
tiva. Lonxe de aumentar, o niimero de
alumnos tende mdis ben a diminuir,
nalgtins casos moi ostensiblemente.
Non é necesario prever, polo tanto,
grandes investimentos en infraestruc-
turas nin en profesorado, que son os
dous capitulos que mdis orzamento
vifieron consumindo desde o principio.
Os edificios e as aulas quedan grandes
para o nimero de alumnos que alber-
gan, o que comporta a sia adaptacion
para que cumpran os seus obxectivos
con maior comodidade, de tal maneira
que un espacio mais abundante contri-
btia tamén 4 maior calidade do servicio
prestado. Pero isto encerra dificultades.

Coémpre proceder, en moitos lugares, a
reparacion de edificios que quedaron
vellos, tanto no sector ptiblico coma no
privado. O estado das escolas deixa
moito que desexar en paises de tan alto
desenvolvemento como, por exemplo,
Francia. Por suposto, tamén hai paises
europeos que padecen este problema
en proporciéns ben maiores. Ese é o
caso de case tédolos do Leste, incluida
a propia ex Alemafia Oriental. Dada a
penuria econémica que sofren todos
eles, o0 estado fisico das escolas non sé
non mellora senén que empeora cada
ano. Neste punto, o feito de que dimi-
nda o nimero de alumnos non alivia
as cousas demasiado; madis ben as difi-
culta.

Outro tema distinto é o que con-
cirne 6 profesorado. No nivel do ensino
primario, toda Europa padece hoxe
unha saturacién de prazas docentes.
Ainda que se seguiu normalmente a
politica de redistribui-lo profesorado,
de tal xeito que poidan os mestres asu-
mir outras ocupacions e atender mellor
os alumnos, a realidade é que se prevé
en todalas partes unha paulatina dimi-
nuciéon de efectivos, ben mediante a
conxelacién e minoracién posterior das
prazas existentes, ben mediante a
reconversiéon dos docentes primarios
en docentes secundarios, educa-
dores preescolares, educadores de
adultos, etc. De feito, o descenso de
alumnos nos centros de formacién do
profesorado de ensino primario é un
fendmeno visible en tédolos paises
desenvolvidos. O desexo comtn é
que esta abundancia de profesores
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contribtia a mellora-la calidade das
escolas; pero esquécese que tal calidade
repousa pola stia vez noutra: a calidade
(e non tanto a sobreabundancia) do
profesorado dispoiiible.

Dentro da consideracién econo-
micista da calidade & que me referin,
tan frecuente hoxe, altidese particular-
mente & necesidade de eficiencia,
entendida como capacidade real de
consegui-los obxectivos propostos.
Unha boa parte dos actuais movemen-
tos a prol da calidade mévese dentro
desta lifia". Parece asi que o que funda-
mentalmente se lles esixe 6s obxectivos
da educacién (primaria, no noso caso) é
que sexan avaliables. S6 sendo avalia-
bles se converten, 6 parecer, en obxecti-
vos de calidade. Pero, curiosamente,
esta preocupacién polos obxectivos de
calidade fai que case non se fale da cali-
dade dos obxectivos. Sorprende que,
no medio de tanta preocupacién pola
calidade, se fale e se escriba tan pouco
acerca deste punto, que seguramente é
o punto clave™ As reformas escolares
en uso parecen contentarse coa “volta
ds destrezas bdsicas” e con reforza-lo
papel preparatorio para estudios poste-
riores, en calquera das stias posibles
versions.

En conexién con estas concep-
ciéns da calidade, bastante febles baixo
o punto de vista tedrico, formulanse
tamén algtins problemas de tipo politi-

co e administrativo. Por exemplo, é
nesta orde de cousas na que actual-
mente se sitda a contraposicion entre
escola publica e escola privada, que
perdeu hoxe o seu vello ton de polémi-
ca ideoléxica para se converter nun
argumento fundamentalmente econé-
mico. Ainda que no ensino primario
incide sen dibida menos ca noutros
niveis, tamén o fai. Non se estd chegan-
do 6 novo enfoque sobre a posibilidade
dunha maior participacién da iniciati-
va privada en educacién gracias a con-
sideraciéns filoséficas ou pedagoxicas,
senén por consideraciéns meramente
econémicas. O que estd por tras deste
tema é o mesmo que estd por tras da
crise da satide ptiblica ou do réxime de
pensiéns: a imposibilidade de que o
Estado siga asumindo en solitario o seu
tremendo custo.

En relacién con isto mesmo at6pa-
se o problema da descentralizacién
administrativa en materia de ensino
primario. E verdade que, neste nivel, a
participaciéon das municipalidades foi
norma xeneralizada nalgunhas zonas
europeas, como é tamén o caso nérdi-
co. Nos paises nérdicos as escolas pri-
marias son, de feito, escolas municipais
(pensemos, por exemplo, na folkeskole
danesa). Pero hai moitos outros paises
onde non ocorre asi; neles, é o Estado
quen asumiu por completo as compe-
tencias de xestion. E tamén é nestes

11 Asi, por exemplo, os cofiecidos como School Improvement e Effective Schools. Véxase, respectivamente,
W. Van Velzen et al., Making School Improvement Work, Leuven, ACCO, 1985; e D. Hopkins (ed.), Inservice
Training and Educational Development: An International Survey, London, Croom Helm, 1987.

12 Ainda que sen insistir abondo, si o fai Samuel Gento Palacios na sta espléndida e recente obra
Instituciones educativas para la calidad total, Madrid, La Muralla, 1995.
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altimos onde resultan mdis visibles as
tendencias descentralizadoras que,
desde hai xa anos, vefien rexistrandose.
Como no relativo 4 iniciativa privada,
destrds destas cesions descentralizado-
ras dos estados europeos atépase a eco-
nomia. Parece certo que o concepto
mesmo de gratuidade do ensino pri-
mario (dentro do conxunto do ensino
obrigatorio) vai sufrir certas correc-
ciéns nos vindeiros anos. A férmula do
cofinanciamento (por parte 6 menos do
Estado, os municipios e os propios
usuarios) encontra cada dia mdis eco
entre os que escriben sobre o tema.

Naturalmente, de ai han deducir-
se tamén novas férmulas relativas 6
control politico e social das instituciéns
de ensino primario. Case tédalas refor-
mas lexislativas ocorridas nestes dlti-
mos anos vefien a reforza-lo papel dos
pais dos alumnos na xestiéon das esco-
las. A reforma inglesa de 1988 non é
madis que un botén de mostra, co indis-
cutible mérito de ser unha das primei-
ras. O que parece claro é que as escolas
primarias van ser, cada vez menos,
“escolas do Estado”.

Entre os problemas organizativos
madis de fondo que se formula hoxe o
ensino primario en moitos paises
desenvolvidos, e particularmente en
Europa, estd o relativo & integracién
escolar de dous importantes colectivos
de alumnos: 0s nenos inmigrantes e 0s
nenos con minusvalias mentais ou
fisicas. Tratase de desafios de sumo
relevo que a escola primaria de
hai a penas tres décadas non tifia que
afrontar, e para os que a escola de hoxe

Aatencion 6s minusvalidos non é xa un problema alleo
6 ensino en Espafia.

non estd sempre debidamente prepara-
da.

Con respecto 6s inmigrantes, as
situaciéns de conflicto que se producen
en moitos paises chegan a midado & opi-
nién publica, e son, desde logo, obxec-
to de preocupacién permanente para
pais e educadores. Debido 6 descenso
de natalidade e 6 aumento da inmigra-
cién laboral, as escolas francesas, bel-
gas, inglesas, alemanas, danesas, etc.,
sobre todo nos grandes nticleos de
poboacién, deixaron de mostrar desde
hai anos o panorama étnico relativa-
mente uniforme que antes ofrecfan.
Nin os pais nin o profesorado desas
escolas estan ainda mentalizados abon-
do para afrontaren a nova situacién. O
multiculturalismo e o interculturalis-
mo, en canto tendencias tedricas,
gafian cada dfa novos adeptos, pero os
obstdculos que lles depara a préctica
escolar diaria estdn lonxe de desapare-
cer, e as reformas educativas en curso
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seguen sen lle dedicar 4 cuestiéon a
atencién que obxectivamente merece®.
Algo semellante ocorre co problema
dos minusvalidos.

Ningtn destes problemas son xa
alleos 6 ensino primario espafiol.
Tampouco o son outros 6s que a penas
me vou poder referir nas escasas lifias
que restan. Por exemplo, o tan de moda
agora nalgtuins pafses como Francia,
Italia, Esparia, incluso Alemafia: é o dos
chamados ‘ritmos escolares’ ou “tempo
escolar’. Nalguns lugares (Alemaria e
Italia, por exemplo), as escolas prima-
rias funcionaron tradicionalmente sé
en horario de mand, é dicir, durante
aproximadamente cinco horas, que van
das oito & unha ou das nove ds ddas do
mediodia, e durante seis dias 4 semana
(sébados incluidos). Noutros (Francia,
por exemplo), o habitual foi un horario
un pouco mdis extenso, de seis ou seis
horas e media, incluindo o tempo dun
lixeiro xantar, pero s6 durante catro
dias e medio 4 semana. En Espafia, o
horario habitual adoita ser de tres
horas pola mafid e ddas pola tarde, e
déixanse xeralmente dtias horas no
medio para o xantar (nada lixeiro,
segundo os habitos do pais). O proble-
ma estd en que, segundo se trate duns
colectivos ou outros, todas estas solu-
ciéns horarias deixan moito que dese-
xar. En Italia, por exemplo, insistiuse
moito en que o horario matinal das
escolas pon numerosos nenos literal-
mente na rda; e idedronse algins

procedementos para palia-las dificulta-
des (experiencias de doposcuola, tempo
prolunguto, tempo  pieno, etc.). En
Francia, estase experimentando nal-
gunhas zonas a semana de catro dias
(libres mércores e sabados), mentres
que noutras mdis ben se aumenta o
horario lectivo. Os aleméns resolven
tradicionalmente o tema de dtas
maneiras: mediante a creacién de insti-
tuciéns que atenden os nenos pola
tarde (kinderhorten, clubs e clases de
arte, musica, idiomas, etc.) e tamén
mediante a imposicién 6és nenos de
abundantes deberes para realizaren na
casa (o que é adoito motivo de queixa
entre moitos pais). En Espafia, realiza-
ronse experiencias de xornada conti-
nuada en Andalucia e noutras zonas do
pais, pero a opinién publica e mailos
pais ofrecen bastante resistencia (sobre
todo as nais que non traballan féra da
casa). Tratase, en definitiva, dun pro-
blema hoxe fortemente debatido, e que
seguird seguramente sen se resolver 6
gusto de todos.

No fondo, o que estd verdadeira-
mente en xogo é qué servicios ten de
ofrecer, de feito, unha escola primaria.
Por exemplo, segundo se adopte un
horario ou outro, a necesidade de
comedor escolar resulta mdis ou menos
perentoria. En paises como Alemaria
ou Italia, a resistencia a que as escolas
conten con comedor escolar foi a
mitdo numantina, non sé pola parte
dos profesores, senén tamén pola de

13 A revista Vela Mayor dedicou 0 seu nimero 5, en 1995, a este problema, nimero que se abre cun artigo
meu titulado “Interculturalismo: el reto de la educacion europea”.
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moitos pais. En Espafia, en cambio, con
frecuencia semella que o madis impor-
tante que ten que facer unha escola é
montar un comedor e a corresponden-
te cocifia, con capacidade para a elabo-
raciéon de complicados guisos, 6s que
cheira todo o edificio. Segundo se
adopte un horario ou outro, a escola
poderd dedicarlle maior ou menor
atencién a actividades deportivas,
artisticas, sociais, etc. Mentres ds veces
se proclama que, en prol da formacién
integral, a escola primaria ten que se
ocupar de todo iso, outras sostense que
farfa mellor se se limitase a cumprir
ben coa stia funcién de fornecer 6s
nenos unha boa formacién bdsica no
terreo intelectual e mais no moral, dei-
xando para outras instituciéns os
demais aspectos formativos. En defini-
tiva, detrds destes problemas organiza-
tivos, aparentemente de cardcter
menor, dchase sempre o gran problema
dos obxectivos da escola primaria, 6
que aludin mdis arriba.

Unha alusién 6s principais pro-
blemas con que se enfronta a educaciéon
primaria do noso tempo non ten mdis
remedio que facer parada na calidade
do profesorado. Non considero necesa-
rio lembrar que, segundo testemufian
numerosas investigaciéns, o factor fun-
damental de eficacia nos centros
docentes é o profesor. E ainda que
coémpre recofiece-lo moito que se leva
feito 6 longo do século que remata por
mellora-la preparacién e a situa-
cién socioprofesional dos mestres

primarios, tamén hai que recofiece-lo
moito que ainda queda por facer. Basta
levar a cabo unha observacion minima
nos paises que compofien 0 noso conti-
nente para decatdrmonos de que, en
lifias xerais, a imaxe do profesor de pri-
maria sufriu unha forte deterioracién
nos ultimos tempos, a pesar de que
aumentaron en termos absolutos a stia
capacidade econémica adquisitiva e a
pesar incluso de que aumentou tamén
o seu nivel de formacién académica
inicial. Malia a estes aumentos, os pro-
fesores de ensino primario tefien ainda
en tédolos paises desenvolvidos (non
falemos xa dos paises en desenvolve-
mento) salarios netamente mais baixos
cds que reciben profesionais 6s que se
lles esixe parecida formacién, e por
veces son tamén madis baixos cos obti-
dos por obreiros e persoas que s6 cur-
saron a escolaridade obrigatoria®.
Nunha sociedade consumista como a
nosa, é indubidable que este feito pesa
considerablemente na opinién xeral.
Algo semellante haberia que dicir
desde o punto de vista dos estudios
recibidos. A excepcién duns poucos
casos, a maior parte dos docentes pri-
marios europeos reciben hoxe unha
formaciéon de nivel universitario. En
poucas décadas aumentaron conside-
rablemente, traducidos en anos de
estudios e de prdcticas e en exames
profesionais, os requisitos que se lles
esixen. Pero parece claro que tampouco
este feito —a elevacién da sda forma-
cién universitaria e a ampliacién dos

14 Seguen resultando validos, en termos xerais, 0s datos subministrados en La educacion en Europa, cCita-

da méis arriba, paxs. 164-167.
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anos de estudio— contribuiu a eleva-lo
seu aprecio social.

En calquera caso, obsérvase ulti-
mamente unha certa indeterminacién
das politicas educativas con respecto a
tan importante tema. Séguese facendo
continua referencia a que a mellora do
profesorado é imprescindible para a
mellora da educacién, pero non se
toman medidas que contribdan clara-
mente a acadala. Faise pouco por
fomenta-las vocaciéns & docencia. Pola
contra, o habitual é que acudan a esta
profesion, cada vez en maior ndmero,
0s que non poden acceder a outras pro-
fesiéns universitarias. A tendencia a
esixirlles 6s candidatos uns estudios
universitarios de primeiro grao de
cardcter aberto, comporta sen dubida
aspectos positivos, pero tamén provoca
unha perda de identidade profesional
entre os docentes, identidade profesio-
nal que antes estaba mellor asegurada
polas instituciéns de formacién especi-
ficamente docente nas que debian
inscribirse.

A

Mesmo se se adopta unha visién
eficientista e utilitaria do ensino prima-
rio, favorable a enfoca-la actividade
docente como un exercicio destinado a
consegui-la eclosién, no alumno, de
determinadas habilidades bdsicas ava-
liables, parece claro que o mestre de
ensino primario non pode conformarse
con ser un simple ‘ensinante’, nin s6 un
‘facilitador da aprendizaxe’. Para
nenos que estdn entre os 6 e os 12, a
figura do mestre non se limita a iso, é
moito madis. Tanto se o quere coma se
non, o mestre ha deixar no alumno
unha pegada ben mdis profunda na
stia maneira de ser e de enfoca-las cou-
sas que a que poida deixar en relacién
d aprendizaxe de nocidns lingtiisticas
ou matematicas (que tamén son impor-
tantes). E isto o que, 6 meu xuizo, non
acaba de ficar claro nas abundantes
reformas educativas que nos depara-
ron as ultimas décadas do século XX.
;Cambiaran as cousas no novo século?
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A EDUCACION SECUNDARIA NO SECULO XX

05 PRECEDENTES

Se se acepta a hipé6tese de que a
funcion social da educacién é manter e
perpetua-lo perfil cultural dos grupos
sociais, poderfanse explica-los cambios
ideoldxicos, institucionais e normati-
vos da educacién no transcurso histéri-
co como a consecuencia dos cambios
no sistema de valores ou estructura
axioléxica que define a identidade das
comunidades humanas.

Nesta lifia, pois, o que hoxe iden-
tificamos como educacién secundaria
(tan nidiamente distinguible como o
nivel intermedio entre a educacién pri-
maria e a superior na dimensién verti-
cal da estructura escolar) constitiie o
producto decantado da evolucién com-
plexa dun conxunto de ideas, institu-
ciéns e normas educativas no proceso
permanente da stia adaptacion ds nece-
sidades cambiantes de cada comunida-
de e cultura.

Poderiamos rastrexa-las orixes da
actual educacién secundaria en diver-
sos estadios da evolucion das dou-
trinas e as instituciéns pedagodxicas

Arturo de la Orden Hoz
Universidade Complutense
Madrid

na cultura occidental, desde a Anti-
gliidade Cldsica 6s nosos dias. Sen
embargo, non parece xustificado reco-
rrer como precedentes a modelos edu-
cativos anteriores ds concepciéns dos
humanistas do Renacemento e & actua-
lizacién e reforzamento das escolas de
latinidade ou de gramadtica (Esteban
Mateo, 1984). Moi especialmente,
poden considerarse como antece-
dentes claros da educacién secundaria
as escolas humanistas xurdidas no
século XVI, como consecuencia dos
acontecementos relixiosos, Reforma e
Contrarreforma.

O Gymnasium de Estrasburgo,
fundado polo calvinista Sturm, e os
primeiros colexios da Compafifa de
Xestis son, respectivamente, exemplos
de escolas secundarias humanistas pro-
testantes e catdlicas, que terfan os seus
equivalentes nas Grammar Schools
inglesas desta época.

A partir do século XVIII, aparece
un trazo que 6 se desenvolver habia
chegar a caracteriza-la educacién
secundaria; refirome & orientacién utili-
taria fronte —ou xunta— & orixinal e
persistente orientacién humanista.

Revista Galega do Ensino -ISSN: 1133-911X - Especial: A educacién no século XX - Nim. 24 - Setembro 1999
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Escolano (1982) sittia a orixe da
educacion técnica en conexién cos pro-
gramas de fomento econémico na
segunda metade do Século das Luces.
Tratdbase de asegura-la formacién de
profesionais demandados polas artes
ttiles e o comercio 4 marxe da tutela
gremial. Como imos ver mais adiante,
a inserciéon da formacién técnico-profe-
sional no ntcleo curricular da educa-
cién secundaria constitiie un dos pro-
blemas madis acusados, ainda hoxe,
neste nivel educativo.

O século XIX supén cambios fun-
damentais na concepcion e nas realiza-
ciéns educativas. Desde os primeiros
séculos do cristianismo, pero especial-
mente a partir da idade media, a edu-
cacién e as escolas tiveron como misién
fundamental mante-la autoridade da
Igrexa. A partir da Revolucién Francesa
comeza, en Europa, un periodo de loita
pola secularizacién da escola; asi, afir-
mase progresivamente a autonomia do
Estado para organizar e regra-la educa-
cion.

En Francia, o Informe Condorcet
(1792) inspirou a politica educativa da
Convencion e en grao inferior a refor-
ma de Napoleén que, segundo
Palmero (1958), concibiu abertamente o
proxecto de facer da escola, en tédalas
stias formas e en tédolos graos, unha
arma de goberno. Durante o século
XIX, e especialmente a partir de 1870
coa lexislacién promovida por Jules
Ferry, vaise consolidando o sistema
educativo en Francia e, en consecuen-
cia, perfilase a educaciéon secundaria

con caracteres que perduran ata media-
dos do século XX.

O modelo francés influfu decisi-
vamente na politica educativa espafio-
la durante este periodo. En efecto, a
primeira proposta de reforma educati-
va en Espafia no século XIX é o Informe
Quintana (1813), representativo das
ideas pedagdxicas do primeiro libera-
lismo espafiol.

Desde a perspectiva deste estu-
dio, é necesario destacar unha contri-
bucién formalmente significativa, a
proposta de creacién do ensino secun-
dario no contexto da organizacién da
educacién en tres tramos ou niveis
diferenciados: primeiras letras, segun-
do ensino e ensino superior. Como afir-
ma Vifiao (1985), o segundo ensino
constituia a auténtica novidade estruc-
tural do Informe, cun plan de estudios
equilibrado, se ben mais inclinado &s
materias cientifico-utilitarias.

Trala morte de Fernando VII dbre-
se un periodo de gran fecundidade e
innovacién institucional na educacién.
Cabe destacar aqui a creacién dos pri-
meiros institutos de segundo ensino en
1837, que supuxo o inicio dunha fase
de consolidacién da educacién secun-
daria en Espafia, reforzada despois nas
didas grandes normas reguladoras da
educacion espafiola no século XIX: o
Plan Pidal (1845) e a Lei Moyano
(1857). Outros avances importantes
cara 6 modelo de educacién secundaria
que prevalece no século XX foron
o recofiecemento da continuidade
educativa entre o ensino elemental e o



secundario na lexislacién do periodo
revolucionario (1868-1874), e a reforma
do bacharelato en 1892, asi como a pre-
vision de financiamento dos institutos
nos orzamentos do Estado.

Durante o primeiro tercio do
século XX, a educacién secundaria
desenvélvese sen modificar sensible-
mente o0s principios, estructuras e insti-
tucions xurdidos e consolidados ¢
longo do século anterior. En Espafia
son dignos de mencién os intentos de

D. Claudio Moyano, retrato de finais do século XIX. A
lei Moyano, como se cofiece normalmente a Lei de
Instruccion Plblica do 9 de setembro de 1857, tivo
unha vida case que centenaria.

A educacion secundaria no século XX 161

remodelacién do Plan Callejo (1926)
durante a dictadura de Primo de
Rivera e o elaborado no primeiro bie-
nio republicano. Non obstante, segue
como problema de fondo o enfronta-
mento pola educacién laica dos grupos
liberais e as novas forzas socialistas coa
Igrexia e os partidos conservadores.
Como efecto deste enfrontamento pro-
cédese 4 disolucion da Compaififa de
Xesus (1932) e promdlgase a Lei de
confesiéns e congregacions relixiosas
que lles prohibe o exercicio do ensino,
situacién que habia mudar radicalmen-
te tralas elecciéns de 1933 e especial-
mente durante a Guerra Civil e a dicta-
dura do xeneral Franco.

Outra caracteristica deste periodo
é o progresivo desenvolvemento da
formacién técnico-profesional como un
ensino posprimario, en principio para
os alumnos que non seguirfan os estu-
dios secundarios. Na exposicién de
motivos da lei francesa de 1919, pédese
ler: “chegou 0 momento, ante as novas
necesidades da industria, de que o
Estado se ocupe da tarefa de velar pola
educacién profesional dos fillos dos
obreiros”. Segundo Palmero (1952), o
obxectivo do ensino técnico, regulado
por esa lei é “sen prexuizo dun com-
plemento de cultura xeral, o estudio
tedrico e préctico das ciencias, das artes
e dos oficios en funcién das esixencias
da industria e o comercio”.

A xeneralizacién da incorpora-
cién plena da formacién técnica 4 edu-
cacién secundaria en Europa € un fené-

meno mdis recente, ¢ contrario que
nos Estados Unidos onde as escolas



162 Anuro de la Orden Hoz

secundarias (High Schools) ofrecian con
frecuencia cursos de formacién profe-
sional.

A partir da Segunda Guerra
Mundial comezaron a producirse en
Europa reformas educativas que apun-
taban a unha modificacién substancial
do perfil tradicional da educacién
secundaria. En Inglaterra, a Lei de edu-
cacion de 1944 fard posible a escola
comprensiva. En Francia, as reformas
da Cuarta Reptblica (1945) e da Quinta
(1958) acenttian a democratizacién
educativa e contintia a expansién e a
valorizacién do ensino secundario de
tipo técnico que se introduce nos liceos
clasicos, ademais do seu desenvolve-
mento especifico nos liceos de forma-
ciéon profesional. En Alemana, desde
1949, foise configurando unha estruc-
tura educativa comtin a tédolos landers
(estados federados) que culminaria nas
tres vias en que hoxe se desprega a
educacién secundaria: Hauptschule,
Realschule e Gymnasium, de 5, 6 e 9 anos
de duracién respectivamente, para os
alumnos a partir dos 10 anos de idade;
en todo caso, son comuns &s tres vias os
dous primeiros cursos (5° e 6° de esco-
laridade), coa posibilidade de paso, en
certas condiciéns, da primeira via,
mera continuacién do ensino primario,
s outras duas, e da segunda & terceira
(Gymnasio) como itinerario privilexia-
do de acceso 6 ensino superior.

Este movemento xeral europeo
queda en Espafia adiado ata finais dos
anos sesenta e concrétase na Lei xeral
de educaciéon de 1970. En efecto,
en plena Guerra Civil prodicese a

reorganizaciéon da educacién secunda-
ria na denominada ‘zona nacional’
(baixo o dominio do exército subleva-
do en 1936 &s ordes do xeneral Franco)
co decreto de 1938, que mantén e acen-
tda as caracteristicas deste nivel educa-
tivo herdadas do século XIX. En 1953
unha nova reforma tampouco supén
un cambio substancial na concepcién
da educacién secundaria. Como sinala-
ba mdis arriba, houbo que agardar pola
Lei xeral de educacién de 1970 (Lei
Villar) para que os principios que ins-
piraban a educacién secundaria en
Europa comezaran a ser aplicados en
Espafia. Quizais unha das innovaciéns
substantivas da Reforma de 1970 foi a
incorporacién do primeiro ciclo do tra-
dicional ensino medio & educacién
bésica obrigatoria, ampliada ata os 14
anos. A partir deste momento, a educa-
cién secundaria na sda primeira fase
deixou de se-la lifia curricular e institu-
cional paralela & primaria a partir dos
10 anos, seguida polos alumnos das
clases madis favorecidas como canle pri-
vilexiada para o acceso & universidade
e, en consecuencia, s mais altos niveis
da estructura laboral e socioeconémica
en xeral. Anova educacién xeral bdsica,
comun para tédolos nenos espariois de
6 a 14 anos, atrasou polo menos en
catro anos a idade de discriminacién
educativa e ampliou significativamen-
te as posibilidades de segui-los estu-
dios secundarios superiores (bachare-
lato unificado polivalente ou BUP)
para unha parte importante do alum-
nado. Incluso para aqueles que non
seguiran 6 ciclo superior, a formacién
xeral adquirida constituiria un mellor



punto de partida para enfrontarse coa
capacitacién profesional. O nivel supe-
rior de educacion secundaria conduce
a un titulo dnico (bacharel) a través
dun conxunto de materias comuins
(formacién xeral) e outras optativas
que definen ddas opciéns (ciencias e
letras), ademais dunhas ensinanzas e
actividades técnico-profesionais (poli-
valente). Como afirma Garcia Garrido
(1984), pretendiase que o BUP non se
limitara, como o tradicional ensino
medio, a ser unha canle conducente &
universidade, senén que en fortes pro-
porciéns desviase alumnos tamén cara
a un segundo nivel de formacién pro-
fesional e para a vida activa na socie-
dade. Malia o seu recofecido fracaso
nos intentos de diversifica-las funciéns
de acordo coas novas esixencias
sociais, o BUP constittie un primeiro
achegamento 4 nova concepcién da
educacién secundaria que apunta 4
comprensividade 6 incluir no conxunto
curricular unha faceta tecnoléxica.

A formacién profesional paralela
6 bacharelato tampouco non puido
supera-lo cardcter de via pouco atracti-
va 6 se converter de feito na alternativa
para os que non daban cumprido as
esixencias de graduacién na educaciéon
xeral bésica. Pero o camifio da demo-
cratizacién educativa, alumado no
século XX e decididamente emprendi-
do en Europa trala Segunda Guerra
Mundial, inicidrase en Espafia. Vaise
abrindo paso a idea de que a educacién
secundaria non pode identificarse
exclusiva, e se cadra nin priorita-
riamente, coa preparacion para o0s
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estudios universitarios, senén coa cul-
minacién da formacién xeral (intelec-
tual, social e profesional) para facer
fronte 4s esixencias da vida no seo das
sociedades contempordaneas.

A SITUACION ACTUAL

Como mencionaba madis arriba, o
punto de inflexién que marca a orixe
da situaciéon actual son as reformas
educativas que seguiron 4 Segunda
Guerra Mundial, como resposta 6s
cambios substanciais que sufriron as
crenzas, os valores e as pautas de con-
ducta das sociedades occidentais, por
non falar aqui da transformacién nos
paises socialistas e Xapén. Pero, como
sinala Coombs (1985), o ritmo de cam-
bio no perfil axioléxico destas socieda-
des acelerouse extraordinariamente na
segunda metade dos anos setenta, con
perceptibles efectos na educacién e
especificamente nas escolas. As causas
e manifestaciéns concretas diferfan en
modo e intensidade dun pafs a outro,
pero os cambios en todos eles formaron
parte dun movemento mundial de
transformacion cultural de base.

No noso contorno poden sinalar-
se, entre outros, a diminucién da
potencia educadora da familia (incre-
mento do nimero de mulleres que tra-
balla féra da casa, do indice de divor-
cios, a falta de comunicacién entre pais
e fillos, etc.). Xunta isto hai que sinala-
-la decrecente influencia das igrexas,
das organizaciéns xuvenis e doutros
grupos sociais que desempefiaran un
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Rapaces axudando na ferreria 0 seu pai. O papel da
familia como educadora tamén diminuiu na medida en
que as ensinanzas que o neno recibia na escola se afas-
taban do contido e das experiencias da vida familiar.

papel importante de socializacién nun
pasado recente. O resultado foi a trans-
ferencia das responsabilidades educati-
vas destas entidades 4 escola, que en
principio non estaba preparada para
asumilas, como o demostra a situacion
de conflicto e, 4s veces, de pura violen-
cia, especialmente nas escolas secunda-
rias &s que hoxe asisten adolescentes e
mozos que pola stia orixe familiar e
socioeconémica se achaban na franxa
dos excluidos do ensino medio tradi-
cional.

Como resposta, os sistemas edu-
cativos e especificamente o nivel madis
afectado por estes cambios culturais, a
educacién secundaria, ampliou as sdas
metas para facer fronte ds novas fun-
ciéns derivadas da decisiéon de satisfa-
ce-las novas necesidades dunha clien-
tela crecente e moi diferenciada. En

efecto, a escola secundaria asume pro-
gresivamente funciéns centradas na
gufa do comportamento individual e
social, amais da formacién xeral e pro-
fesional, que superan amplamente a
tarefa académica tradicional.

Un problema critico no proceso
de adaptacién da educacién secunda-
ria 6 novo perfil axioléxico das socie-
dades democraticas contemporaneas, e
ds novas circunstancias socioeconémi-
cas e laborais, xorde, sen dubida, da
necesidade de adapta-lo curriculo e as
estratexias educativas a un alumnado
fortemente diversificado, a adolescen-
tes e mozos con distintos graos de
motivacién académica, niveis moi dife-
rentes de aptitude intelectual, de cofie-
cementos e de status socioeconémico
que se proxectan nunha amplisima
gama de intereses e aspiracions profe-
sionais.

Esta situacién conduciu a reforzar
unha das metas da educacién contem-
pordnea: o logro dunha verdadeira
igualdade de oportunidades que evite
toda sombra de discriminacién por
razéns  xeogrdficas, econdmicas,
sociais, bioldxicas, étnicas, de capacida-
de intelectual ou de calquera outra
indole. Esta meta supén o compromiso
de proporcionarlles a tédolos adoles-
centes e mozos unha formacién xeral,
unha preparacién para a vida adulta no
traballo, o ocio, a familia e a sociedade,
e unha preparacién para seguir apren-
dendo ben no nivel de educacién supe-
rior, dentro do ensino regrado, ben nas
diversas modalidades de educacién
permanente.



Unha das vias mdis importantes
para o logro destas metas foi a escola
comprensiva. En efecto, a comprensivi-
dade é unha das caracteristicas diferen-
ciais da educaciéon secundaria contem-
pordnea que lle permite adaptarse &
stia nova funcién social.

Xa hai case un cuarto de século,
sinalaba De la Orden (1975) que este
movemento era fundamentalmente
europeo, xa que nos Estados Unidos a
escola secundaria foi, e segue sendo,
tradicionalmente comprensiva. A High
School acoden tédolos alumnos 6 rema-
taren o ensino primario, independente-
mente da sta capacidade mental, do
nivel de instruccién acadado, etc.; o
programa destas escolas é tamén com-
prensivo pois funde nunha tédalas
posibles ramas, tanto académicas coma
técnicas e profesionais. A diferencia-
cién conséguese a través das materias e
das actividades opcionais, que se ofre-
cen en bo ntimero 6s alumnos.

En Europa occidental, a realidade
é que a sociedade estd madis estratifica-
da e o indice de mobilidade vertical
poderia elevarse considerablemente.
Estas diferencias de clase maniféstanse,
pola stia vez, nos sistemas educativos,
especialmente no ensino medio, onde
se inicia a educacion de status condu-
cente 4 universidade. En Espafia, ata
1963, coexistian catro modalidades
educativas como posibles opciéns para
os alumnos que deixaban a escola pri-
maria: bacharelato elemental xeral,
bacharelato laboral ou técnico, escola
primaria longa e iniciacién profesional.
O paso dunha canle a outra, ainda que
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non imposible, era moi improbable,
especialmente a transferencia desde as
duas dltimas opciéns s ddas primei-
ras. En canto 6 ensino medio superior,
coexistian, xunta as duas ramas (cien-
cias e letras) do bacharelato xeral, unha
variedade de vias no técnico, ademais
da formacién profesional e as chama-
das ‘carreiras de nivel medio’. E evi-
dente que a orixe socioecondémica
determinaba, en gran parte, o rumbo
que se debia seguir nestas encrucilla-
das, dando lugar a ‘escolas homoxé-
neas’.

A situacién, en esencia, non era
distinta no resto da Europa occidental
continental, salvadas, claro est§, as dis-
tancias de nivel educativo e cultural e
as peculiaridades socioculturais. En
Gran Bretafia, sen embargo, 6 se xene-
raliza-lo ensino secundario por efecto
da Lei de 1944 e a presién dos sindica-
tos e o Partido Laborista no poder, tra-
touse de racionaliza-la asignaciéon de
alumnos 6s distintos tipos de escolas
medias, sobre a base dun diagndstico e
un progndstico obxectivos de capacida-
de dos alumnos 6 termo do ensino pri-
mario. Asi xurdiu o “11 + Examination”,
é dicir, o exame dos once anos cumpri-
dos, que cos seus resultados determi-
naba a cdl dos tres tipos de escola
secundaria debfa ir cada alumno: &
Grammar School (equivalente 6s nosos
institutos e ds liceos e ximnasios euro-
peos), & Technical School (escola media
de cardcter técnico) ou & Secondary
Modern School (especie de escola prima-
ria superior terminal que inclte no seu
programa multitude de actividades de
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cardcter prdctico). As puntuaciéns obti-
das nos tests de intelixencia, nas probas
obxectivas de instruccién e o aproveita-
mento mostrado na escola primaria
constitiien a base desta temperd espe-
cializacién que trata de evitar, sen con-
seguilo, a discriminacién pola orixe
socioeconémica, xa que a correlacién
entre o nivel acadado nos tests e o nivel
social e econdmico é alta (T. Husen e N.
E. Svensson, 1960). Os que alcanzan
altas puntuaciéns pasan pola Grammar
School e de ali & universidade; os que
non logran un nivel minimo quedan na
Secondary Modern School e de ali incor-
poranse 6 mundo laboral.

Xa desde 1948 as autoridades dal-
gins distritos educativos (Local
Education Authorities, LEA) decidiron
tomar medidas para evitar esta segre-
gacioén escolar. Asf, o Comité de plani-
ficacién escolar de West Riding estable-
cfa nesta data: “O Comité non pode
aceptar certas suxestions implicitas ou
explicitas en diversos informes ou cir-
culares ministeriais. Non pode, por
exemplo, estar de acordo coa idea de
que 4 idade de once anos os nenos poi-
dan ser clasificados en tres tipos men-
tais recofiecidos e sobre esta base tefian
que ser asignados 4 escola de tipo aca-
démico (Grammar), 4 técnica ou &
moderna” (Pedley, 1964). Asi xurdiron
as primeiras escolas comprensivas,
como instituciéns de ensino secundario
unificado, nas que reciben formacién
alumnos de tédolos niveis de intelixen-
cia e instruccién, mediante un progra-
ma integrado no que figuran, certa-
mente, un gran ndmero de actividades

e disciplinas optativas canda un niicleo
comun. A evolucién deste tipo de edu-
cacién en Gran Bretafia foi lenta, pero
sen retrocesos. Hoxe a idea estd plena-
mente aceptada e a stia practica xene-
ralizada, se ben ainda existe unha boa
cantidade de escolas secundarias sepa-
radas.

Desde distintos puntos de parti-
da, a escola comprensiva imptixose
definitivamente nos paises escandina-
vos e comezou a abrirse camifio en
Espafia a partir de 1970, por instancia
da Lei xeral de educacién. A segunda
etapa da educacién xeral bdsica unifi-
cou tédalas modalidades de ensino
medio elemental e primario superior,
asi como o periodo de iniciacién profe-
sional. O bacharelato unificado e poli-
valente agrupou, pola stia vez, tédalas
modalidades de ensino posbdsico, agds
a formacién profesional. Ambolos
niveis de educacién estaban organiza-
dos segundo o modelo comprensivo
afnda que carecfan da necesaria marxe
de opcionalidade nos seus programas.
Ademais, o bacharelato, 6 segregar
gran parte da poboacién que ainda non
cursaba (ou non podia cursar) estudios
secundarios superiores, seguia sendo
unha escola selectiva, homoxénea.

Haberia que esperar pola reforma
de 1990 para avanzar decididamente
na lifia da nova educacién secundaria
que xa prevalecia en moitos paises de
Europa occidental. En efecto, a
Lei orgdnica de ordenacién xeral do
sistema educativo (LOXSE) refor-
mula e reordena desde outubro de
1990 as finalidades, a estructura e a



organizacioén do sistema educativo non
universitario e achega unha concep-
cién curricular con pretensiéns de
innovacién radical, ainda que a concre-
cién final do curriculo de bacharelato
(decretos 1178 e 1179 do 2 de outubro
de 1992) representa un modelo madis
tradicional.

Canto 4 finalidade da educacién
secundaria, hai que distinguir entre: a
primeira etapa (ESO de 12-16 anos)
incluida no periodo de ensino obriga-
torio que se orienta a transmitir a tédo-
los alumnos os elementos bdsicos da
cultura, formalos para asumi-los seus
deberes e exerce-los seus dereitos e pre-
paralos para a stia incorporacién 4 vida
activa ou para accederen 4 formacion
profesional especifica; ou a educacion
secundaria superior (bacharelato de 16
a 18 anos) como itinerario directo 6s
estudios universitarios. Nesta etapa, as
finalidades educativas oriéntanse,
segundo a lei, a favorece-la madureza
intelectual e humana dos alumnos, asf
como a fornecérlle-los cofiecementos e
as habilidades que lles permitan
desempefia-las stas funciéns sociais
con responsabilidade e competencia e
preparalos, en fin, para estudios poste-
riores, sexan universitarios, sexan de
natureza profesional.

Estas finalidades apuntan a confi-
gura-la educacién secundaria, segundo
Diez Hochleitner (1989), como a opor-
tunidade para consolidar unha cultura
equilibrada humanista-cientifica, que
inclGe a iniciacién nas novas tecnolo-
xfas, os principios da economia e
do comercio, asi como as relacions
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laborais e a organizaciéon dos procesos
productivos para ofrecer posterior-
mente a oportunidade dunha forma-
cién profesional acelerada de nivel
superior ou ben continuar (en alternan-
cia ou non coa iniciacién 6 traballo) a
educacién universitaria ou similar.

E evidente que a educacién
secundaria superior en Europa e, por
suposto, o bacharelato espafiol, se iden-
tifica mdis coa oferta de programas
diferenciados —catro modalidades
diferentes cunha estreita gama de
materias comtns na mesma escola en
Espafia, e escolas diferentes para cada
modalidade noutros paises europeos—
que cunha versién de tipo netamente
comprensivo. A tendencia a unha edu-
cacién polivalente é madis acentuada
nos pafses escandinavos e no Reino
Unido. En todo caso, a formacién técni-
co profesional especifica tende a reali-
zarse a través dun sistema de aprendi-
zaxe que combina unha formacién
tedrica nalgiin tipo de centro escolar
con précticas desenvolvidas nos luga-
res de traballo.

ESTRUCTURA E INSTITUCIONS

A primeira consideracién nesta
perspectiva é a referencia 4 gran diver-
sidade de modelos estructurais da edu-
cacién formal no nivel secundario e de
instituciéns nas que se imparte no
dmbito cultural europeo e americano.
En Espafia, a partir da reforma de 1990
(LOXSE), a educaciéon secundaria divi-
dese, como sinalaba antes, en duas
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etapas. A primaria cobre un periodo de
catro anos (alumnos de 12 a 16 anos)
que complementa a educacién prima-
ria e constitde canda ela o nivel de ensi-
no obrigatorio. Este ensino secundario
obrigatorio (ESO) estructdrase, pola
stia vez, en dous ciclos de dous anos
cada un. O finalizar esta etapa, os
alumnos que deron alcanzado os
obxectivos previstos obtefien o titulo
de Graduado en Educacién Secundaria
que lles dard acceso & educacién secun-
daria superior (non obrigatoria) e 4 for-
macién profesional especifica de grao
medio.

O ensino secundario superior
organizase nun s6 ciclo de dous anos
(16 a 18) e recibe o nome de bacharela-
to, seguindo a nomenclatura tradicio-
nal en Espafia de denominar asi as
ensinanzas que conducen 6 titulo de
bacharel, esixencia normal para o acce-
so 0s estudios universitarios e outros
de nivel superior, como a formacién
profesional especifica de grao superior.
Os alumnos poden elixir unha das
catro modalidades ofertadas: Artes,
Ciencias da Natureza e da Saude,
Humanidades e Ciencias Sociais e
Tecnolox{a.

En canto 4 institucionalizacién, a
educacién secundaria serfa impartida
polos institutos de educacién secunda-
ria (antigos institutos de bacharelato e
anteriormente de ensino medio) e nos
colexios  privados  autorizados.
Emporiso, unha parte importante do
primeiro ciclo do ensino secundario
obrigatorio impdrtese nos colexios

publicos e privados de ensino prima-
rio.

Noutros paises, 0 modelo é madis
complexo. A continuacién sinalarei os
trazos mais salientables dalgtns paises
europeos e dos EUA, seguindo en xeral
a descricién de Garcia Garrido (1998).

En Francia, a primeira etapa com-
prende tamén catro anos (11-15), orga-
nizados en ciclos de dous anos cada un;
o primeiro, denominado de observa-
cién, e o segundo, de orientaciéon. A
superacién dos obxectivos desta etapa
dé lugar & obtenciéon do Certificado
Xeral de Ensino que faculta para o
acceso 4 etapa de educacién secundaria
superior. Sen embargo, os alumnos, 6s
14 anos, tefien a posibilidade de pasar a
centros de formacién profesional onde
poden obter un certificado de aptitude
profesional en tres anos.

A segunda etapa sup6n unha for-
macion secundaria en catro modalida-
des: xeral, técnica, técnico-profesional e
profesional. As ddas primeiras ramas
conducen 6 titulo de bacharel, como
via de acceso 6s estudios de nivel supe-
rior; a terceira, a un diploma de técnico;
e a cuarta, a un certificado de aptitude
profesional.

En canto 4 institucionalizacién, a
primeira etapa (ensino secundario
obrigatorio) impdértese nos colleges e a
segunda nos liceos que poden ser de
dous tipos: liceo de ensino xeral e liceo
de formacién profesional.

O modelo britdnico é mais com-
plexo. O ensino secundario comeza



0s 11 anos e remata 6s 16 cando culmi-
na a escolaridade obrigatoria. Pero, en
moitos casos, o ensino secundario
superior comeza 6s 14 anos incluindo
os dous ultimos anos da escolaridade
obrigatoria. O ensino secundario supe-
rior identificase normalmente coa cha-
mada Sixth Form, que se diferencia
moito do bacharelato espafiol ou fran-
cés. E moi especializado e oriéntase 6
ingreso no ensino superior nunha drea
concreta.

A educacién secundaria no Reino
Unido, como xa sinalabamos, imparte-
se en moi diversos tipos de institu-
ciéns: escola secundaria moderna,
escola técnica, Grammar School e, fun-
damentalmente, nas chamadas escolas
comprensivas que cobren o periodo de
11 a 16 anos. Como escolas de clara
orientacion académica e altamente
selectiva destacan as chamadas Public
Schools, centros privados que preparan
basicamente para o acceso ds universi-
dades tradicionais inglesas, Oxford e
Cambridge.

En Alemana, a educaciéon secun-
daria é diferenciada desde o seu inicio
6s 10 anos de idade. As vias principais
son tres e cada unha delas séguese nun
tipo de escola diferente. A via académi-
ca é a mdis claramente orientada & pre-
paracién para os estadios superiores;
ctrsase no Gymnasium e estructiirase
nun ciclo elemental de cinco anos e
noutro superior de catro. O ciclo supe-
rior (overstufe), pola sia vez, organizase
en tres modalidades principais:
Linguas Modernas, Humanidades
Clasicas e Ciencias Naturais e
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Matemadticas. A via académica técnica
carsase na Realschule e céntrase no ciclo
elemental (10-15 anos). O fina-
lizar tense acceso a estudios técnicos
profesionais de grao medio e a certos
estudios superiores. Finalmente existe
unha via de ampliacién de estudios
primarios que se imparte na
Hauptschule. A saida normal dos alum-
nos que seguen esta rama € a forma-
cién na empresa, e asisten a unha esco-
la profesional a tempo parcial. A
experiencia dunha escola comprensiva
representada pola Gesamtschule atopa
resistencias para a stia xeneralizacién.

A estructura do ensino secunda-
rio nos Estados Unidos (12 a 18 anos)
pode adoptar diversas formas. A madis
comun € a que se organiza en duas eta-
pas de tres anos cada unha que se iden-
tifican como Junior High School e Senior
High School, en funcién da escola onde
se imparte. Tamén e frecuentemente a
estructura simple segue o esquema 2-4,
no que o primeiro ciclo de dous cursos
pode estar unido 4 escola primaria con-
figurando o modelo 8-4. A escola
secundaria americana é en xeral com-
prensiva, cun nticleo comin e unha
diversificacién optativa que a converte
nunha institucién realmente polivalen-
te. Dentro da escola hai ramas con
especial reforzamento das materias esi-
xidas para o acceso & universidade.

En resumo, creo que a sucinta
descricién que precede permite afirmar
que existen diferencias na estructura-
cién da educacion secundaria entre os
diversos paises do noso contorno
cultural, pero 6 mesmo tempo detécta-
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se unha tendencia unitaria que apunta
d busca dun modelo que garanta
as vantaxes bdsicas da comprensivi-
dade como medio de enfrontarse ds
esixencias sociais dunha educacién
esencialmente igualitaria. Pero enten-
dendo que a igualdade verdadeira,
real, esixe que o tratamento educativo
poida diferenciarse para a stda adecua-
cién 4s esixencias e as necesidades de
suxeitos e grupos diversos. Se tivese-
mos que sintetizar esta idea nun lema
poderiamos dicir que o mundo occi-
dental camifia cara 4 oferta de educa-
cién secundaria estructurada de forma
tal que poida ser percibida como “un
6ptimo de educacién para cada un”, o
que sup6n non sé6 unha educacién
satisfactoria para cada individuo,
senén o mdaximo nivel de enriquece-
mento do potencial da sociedade no
seu conxunto.

NIVEL DE ESCOLARIZACION NA EDUCACION
SECUNDARIA

Desde o século XVI, e especial-
mente desde o XVII e ata o XIX, a fun-
cién sociopolitica mdis destacada da
educacion secundaria en Europa, e par-
cialmente en América, consistiu en
forma-las elites rectoras da sociedade.
Esa foi a contribucién dos colexios das
congregacions relixiosas —moi noto-
riamente da Compaiifa de Xestis— nos
paises catolicos e de certas institucions
independentes nas comunidades con
predominio da Reforma. Un exemplo
salientable son as Public Schools britani-

0O IHS, considerado como escudo da Compaiiia de
XesUs, pintado arredor do 1600 nas estancias de
S. Ignacio en Roma e descuberto recentemente.

cas; a sta influencia nesta lifia durante
a época victoriana é dificil de esaxerar.

A medida que a clase media foi
medrando e aumentaron as oportuni-
dades educativas para as clases traba-
lladoras, por efecto do desenvolvemen-
to econémico, os fillos de familias f6ra
do ntcleo oligdrquico comezaron a
constituir unha proporcién substancial
dos alumnos nas escolas secundarias.
Este feito traduciuse nunha modifica-
cién importante da funcién tradicional
da educacién secundaria, que impul-
sou e reforzou o seu novo papel de
redistribucién dos individuos entre os
diversos status e profesiéns. Isto supén
que o nivel de escolarizacién na educa-
cién secundaria constite un indicador
do grao en que unha sociedade acep-
tou os principios democraticos e de
equidade que definen e caracterizan
este nivel educativo a partir da segun-
da metade do século XX.
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Téaboa 1. Tendencias nas taxas de escolarizacion global en educacion secundaria: 1960-1980.
Fonte: Unesco: Statistical Yearbook, 1983. Seleccionados por P. H. Coombs (1985).

Como referencia da situacién
actual ofrecemos algins datos que o
profesor Coombs (1985) tira das estatfs-
ticas elaboradas pola UNESCO.

Pode observarse na tdboa 1 o per-
manente crecemento da escolarizacion
nos anos vinte. Nos paises desenvolvi-
dos pasouse do 55 % 6 78 %. Esta gran-

de expansién desde os anos cincuenta
estase proxectando en grandes altera-
ciéns do perfil estructural dos sistemas
educativos e especialmente do nivel
secundario.

Se no canto de toma-las taxas glo-
bais de escolarizacién, consideramo-las
taxas de escolarizacién por grupos de

Téboa 2. Crecemento das taxas de escolarizacion no grupo de alumnos de 12 a 18 anos.
Fonte: Unesco: 1982. Trends and Projections of Enrolment by Level and by Age, 1960-2000. Seleccionados por P. H.
Coombs (1985).
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idade e desagregamos por rexiéns os
dous grandes grupos de paises, como
aproximacion madis precisa a esta situa-
cién, a conclusién non varia.

A tdboa 2 amosa, con outra refe-
rencia, 0 enorme progreso na escolari-
zacion do grupo de alumnos entre 12 e
18 anos en tddalas rexions sinaladas.
Este avance € proporcionalmente
maior en zonas como América Latina e
Africa, por exemplo, ca en América do
Norte e Europa; pero nestas tultimas
rexions estanse acadando porcentaxes
altisimas de escolarizacion, 96 e 79 res-
pectivamente, que limitan obviamente
as posibilidades de crecemento futuro.
A limitaciéon mdis seria deste indicador,
como apunta Coombs (1985), radica en
que non sinala nin o sector (xeral, espe-
cial, profesional) nin o nivel no que
estdn escolarizados os alumnos.

Outra maneira de representa-la
situacion consiste en proxecta-lo incre-
mento da escolarizacién no futuro par-
tindo da medra real nas décadas 1960-
-1980.

O grafico mostra, en efecto, os
incrementos reais observados nas taxas
de escolarizaciéon do grupo de idade
(12-18 anos) entre 1960 e 1980, na parte
non sombreada do panel, e os incre-
mentos previsibles ata o ano 2000 na
parte sombreada. Nas rexiéns de
América do Norte e de Europa, a taxa
de crecemento é pequena, obviamente
polo efecto teito. Nos Estados Unidos e
Canadd resulta dificil supera-lo 95 % e
en Europa chegar 6 90 %. Nas rexions

menos desenvolvidas, pola stia parte, o
incremento das taxas de escolarizacion
debe facer fronte 6 fenémeno dos altos
indices de natalidade que esixen un
esforzo econémico e administrativo
extraordinario s6 para mante-las
actuais porcentaxes.

Idades: 12-17 anos
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Grafico. Perspectivas das taxas de escolarizacion para o
grupo de alumnos de 12 a 18 anos.

Fonte: Unesco: 1982. Trends and Projections of
Enrolment by Level and by Age, 1960-2000.
Seleccionados por P. H. Coombs (1985).

En Espafa, a escolarizacién en
educacién secundaria alcanza os niveis
que mostra a seguinte tdboa, corres-
pondente 6s alumnos matriculados nas
diferentes modalidades de ensino no
curso 1996-97.
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Hiwsis = modilidades “%m“‘“ s hm::ﬂ“&ﬂ‘f‘“ Total de alumnes
B de FNE 670 1T 0 4 240
B0 104da 447 17 21 BT b6 260
B0 20 cida T 5.9 =15 206
FUF,COT 799 FLE LN 1131 34F
Faclarekito 17 121 21972 1FL093
FF1 130.B0% 101307 2113
FFII o1l 04 161 39 172
CPGM 2 7 28 SRR
PGS 26731 E31 w262
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Taboa 3. Nivel de escolarizacion en educacion secundaria en Espafia. Curso 1996-97.
Fonte: a taboa foi elaborada con datos tomados na sua totalidade do /nforme sobre el estado y situacion del sistema
educativo. Curso 1996-97, do Consello Escolar do Estado (1998).

A tdboa mostra a dispersiéon dos
alumnos de educacién secundaria en
moi diversas modalidades ou lifias
educativas, e reflicte o perfodo de tran-
sicién do sistema educativo, desde o
antigo plan derivado da Lei xeral de
educacion de 1970 regrado pola LOXSE
(1990). Aparecen as duas vias da pri-
meira etapa da educacién secundaria
(EXB e ESO) e mailas duias vias da
etapa superior (BUP-COU e bacharela-
to) asi como as duas de formacién téc-
nico-profesional (FP e ciclos formati-
vos). Pero dunha ou doutra forma, o
conxunto institucional acolle unha

parte substancial da poboacién entre os
12 e 0s 18 anos, 3.653.378 alumnos, que
en ningdn caso é proporcionalmente
inferior 4 media europea.

Outro trazo ben patente nos datos
do Informe do Consello Escolar do
Estado (1998) é a modificacién que se
estd a producir na distribuciéon dos
alumnos entre escolas ptblicas e priva-
das. Estamos asistindo a un cambio no
modelo tradicional do ensino medio
espafiol, no que o sector privado era
predominante. Hoxe, no conxunto da
educacién secundaria, é dicir, nos dife-
rentes itinerarios formativos para
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alumnos de 12 a 18 anos no sistema
educativo formal, s6 0 30 % estd escola-
rizado en centros de titularidade priva-
da, fronte a méis da metade dos estu-
diantes do chamado ensino medio que,
antes de 1970, cursaba os seus estudios
neste tipo de centros. Como afirmaba-
mos antes, hoxe acceden 4 educacién
secundaria obrigatoria, e tamén & pos-
tobrigatoria, grandes masas de alum-
nos procedentes dos estratos sociais
medios e baixos e a stia presencia,
xunto a outras esixencias e aspiracions
da sociedade, estd modificando radi-
calmente as tradicionais funciéns da
educacién secundaria.

APROXIMACION O RENDEMENTO DA EDUCA-
CION SECUNDARIA EN ESPANA

Quizais resulte excesivamente
pretensioso intentar nun estudio xeral,
como este, falar con rigor do rende-
mento da educaciéon secundaria. En
primeiro lugar, teriamos que definir
adecuadamente o rendemento neste
contexto e, en segundo lugar, formular
con gran precision os criterios para
determina-lo significado e o valor do
rendemento detectado.

O rendemento pode valorarse,
por un lado, con referencia ds funciéns
da educacién secundaria (necesidades,
expectativas e demandas sociais que
pretende satisfacer); pode valorarse,
por outro lado, atendendo 4 stia efica-
cia (en qué grao se logran os obxectivos
previstos) ou 4 sua eficiencia (custos en
sentido amplo do propio rendemento).

E evidente que a tarefa implicada
nunha formulacién deste tipo excede
amplamente os limites do presente tra-
ballo. Aqui limitdimonos a unha refe-
rencia sucinta 6s resultados obtidos en
estudios recentes e con certa garantia
cientifica sobre o que os alumnos ins-
critos en instituciéns de educacién
secundaria saben acerca de determina-
das materias (Matemadticas, Ciencias
Sociais e da Natureza e Lingua castela:
lectura, expresién escrita, ortografia,
gramdtica, etc.) segundo as stas res-
postas a unhas probas que tefien unhas
caracteristicas e uns modos de aplica-
cién cofiecidos e aceptados como
correctos.

Nesta perspectiva, cabe facer refe-
rencia en primeiro lugar 6s resultados
do Terceiro Estudio Internacional de
Matemadticas e Ciencias, centrado en
alumnos de 9, 13, e 17 anos, promovido
pola Asociacién Internacional de
Avaliacion (IEA) entre 1991 e 1995.
Espafia participou na avaliaciéon dos
alumnos de 13 anos escolarizados
daquela en 7° e 8° de EXB.

Os alumnos espafiois puntuaron
por baixo da media, pero como sinalan
Lépez Varona e Moreno Martinez
(1997), en Ciencias o rendemento dos
alumnos de 8° curso sittiase nun nivel
similar 6 dos alemadns, suizos e escoce-
ses, por citar s6 os europeos, por riba
dos de Francia, Portugal e Grecia e por
baixo dos de Estados Unidos, Canad4,
Irlanda e Noruega.

Por outra parte, no Diagndstico do
Sistema Educativo, levado a cabo polo



Instituto Nacional de Calidade e
Avaliaciéon (INCE), entre outros estu-
dios, intentouse determina-los resulta-
dos escolares dos alumnos de 14 e 16
anos en diversas materias.

Entre as conclusiéns presentadas
no informe elaborado por De la Orden
e outros (1998), esquematizase asi o
perfil de rendemento dos alumnos de
ensino secundario obrigatorio:

Ainda que sen referencia a estan-
dares previamente fixados, os resulta-
dos obtidos nas probas aplicadas e pre-
sentados a través de indices de
rendemento nas escalas —puntuaciéns
medias por materia e nivel de idade e
distribuciéons da mostra nos distintos
puntos de apoio— permiten unha pri-
meira aproximacion valorativa global.

O rendemento medio dos alum-
nos de 14 anos, ainda que non insatis-
factorio, non poderfa ser cualificado
como satisfactorio, dado que s6 unha
media do 30 % alcanza os niveis consi-
derados neste contexto como tal e unha
media do 25 % sittiase no limite inferior
da distribucién, con resultados clara-
mente insatisfactorios. En sintese, o
rendemento medio dos alumnos de 14
anos con referencia 6s criterios utiliza-
dos é pouco satisfactorio.

Canto 6 rendemento medio dos
alumnos de 16 anos, resulta ainda
menos satisfactorio c6 logrado polos
alumnos de 14, xa que, s6 unha media
do 22,5 % daqueles, fronte 6 30 % des-
tes, alcanzan sen reservas os niveis con-
siderados aceptables. Por outra parte, o
33 % dos alumnos de 16 anos (fronte 6
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25 % dos de 14) sittase no limite infe-
rior da distribucién, con resultados moi
apartados dos limites aceptables. En
sintese, o rendemento medio dos alum-
nos de 16 anos, con referencia 6s crite-
rios sinalados, é pouco satisfactorio.

Moi probablemente, a avaliacion
do rendemento constituird, nun futuro
inmediato, un instrumento de aplica-
cion sistemadtica no diagndstico da edu-
cacién que axudard a configurar a
curto prazo o seu perfil curricular e ins-
titucional e, obviamente, a facilita-la
adaptacién do nivel de educacién
secundaria ds expectativas sociais.

A xeito de conclusién, poderia-
mos dicit, parafraseando a Lesourne
(1993), que as caracteristicas das socie-
dades contemporaneas, especialmente
en Europa, e a stia proxeccién cara 6
futuro, permiten preve-la emerxencia
dunha educacién secundaria mdltiple
nas stias ofertas, percorridos e partici-
pantes, e susceptible de adaptarse ds
demandas mdis diversas de mozos e
adolescentes como esixe a preparacion
para a vida nunha sociedade aberta,
penetrada de informacién e impregna-
da de ciencia e tecnoloxia.
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DIRECTRICES DE POLITICA COMUNITARIA
NA EDUCACION SUPERIOR. UNIVERSIDADE,
CALIDADE E SOCIEDADE CIVIL

1. MARCO XERAL DA EUROPA COMUNITARIA

O ano 1996 foi declarado en
Europa “Ano da Educacién e da
Formacién Permanente”. Esta declara-
cién faise no medio dunha circunstan-
cia socieconémica peculiar: é un
momento de recesién econdémica no
que a politica social dos pafses euro-
peos, identificada baixo o lema xeral de
“politica do estado do benestar”, se
orientou en moitos casos 6 benestar do
Estado que, no canto de investir nas
necesidades sociais globalmente, inves-
tiu s6 a través daqueles grupos ou
organizaciéns que axudan a perpetuar-
se no poder.

E un feito comprobable que, 6
mesmo tempo que a politica do estado
do benestar en Espafia provocou
malestar, a Unesco recofieceu o papel
fundamental da educacién superior e
propén como solucién un gran pacto
académico co fin de que se poida aca-
dar por medio da educacién o desen-
volvemento humano sostible (Unesco,
1995; Varios, 1994a).

José Manuel Tourifidn Lopez
Miguel A. Santos Rego
Antonio Rodriguez Martinez
Maria del Mar Lorenzo Moledo
Universidade de Santiago
de Compostela

O 20 de novembro de 1995,
Mdme. Cresson presenta o informe da
Comisién ndm. 12 das Comunidades
Europeas (Comisién da Educacién,
Formacién e Xuventude) cofiecido,
coloquialmente, como Libro Branco da
Educacién e a Formacién e titulado
Ensefiar y aprender: hacia una sociedad
cognitiva (Comision Europea, 1995).

O xenuino deste libro non é o feito
de falar da sociedade cognitiva; moi
diversos autores, que Xxa son cldsicos na
literatura pedagoxica, tefien tratado
esta cuestién nos ultimos vintecinco
anos (Gusdorf, 1973; Reboul, 1972;
T. Hussén, 1978 e 1985; Faure, 1973;
Botkin, 1979). O xenuino do libro é que
formula o valor educativo do investi-
mento en capital humano e o valor eco-
némico da educacién nun momento de
crise socioecondmica.

Partindo de tres acontecementos
que impactan no noso mundo de hoxe
—a sociedade da informacién, a mun-
dializacion e a civilizacion cientifico-téc-
nica—, o libro branco propén dous
obxectivos:
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a) Revaloriza-la cultura xeral para
calquera tipo de formacién.

b) Desenvolve-la aptitude para o
emprego en tédolos niveis de forma-
cion.

As palabras clave desta cultura
xeral vefien encadradas nun marco da
sociedade da informacién mundializada
(aldea global) na que hai conceptos que
van modifica-lo noso mundo
(Tourifidn, 1995):

novas tecnoloxias da informacion,
biotecnoloxia,

ecotecnoloxia,

imaxe electrdnica,

acceso electrénico 4 informacion,
correo electrénico,

teletraballo,

teleformacidn,

telemedicina,

teleadministracién.

O reto europeo é ofrecer unha
opcién politica a prol da investigacién
e a formacién sen esquecer que a edu-
caciéon universitaria e a comunidade
cientifica son instrumentos estratéxicos
de innovacién e de desenvolvemento
productivo, pero que, 6 tempo, a edu-
cacion universitaria é s6 unha parte da
educacion superior que, pola stia vez, é
tamén unha entre as diversas necesida-
des sociais que hai que afrontar no
desenvolvemento de cada pafs
(Tourifian, 1993).

Estas lifias de tendencia, que res-
ponden a feitos sociecondmicos xerais,
acentiianse madis na educacién univer-
sitaria, xa que, na Unién Europea, a

libre circulacion de profesionais e o
recofiecemento mutuo de diplomas de

formacién é un obxectivo de politica
comunitaria asumido.

Na nosa opinién, o recofiecemen-
to dos diplomas de formacién consti-
tde o medio que permite de modo per-
manente concilia-la orixinalidade do
sistema de ensino de cada pafs mem-
bro coa mobilidade dos cidadadns que
desexan unha dimensién europea na
sta formacién e na stda actividade pro-
fesional.

Este é un camifio aberto no que a
homoxeneidade total é absolutamente
complicada pola propia soberania dos
estados e polas dificultades intrinsecas
de elaborar un curriculo comtn para
algunhas carreiras (avogados, por
exemplo, pois se separamos totalmente
formacién académica e profesional o
titulo equivalerfa, pero, na practica,
ninguén se colexiaria nun pais distinto
6 dos seus estudios porque non pasaria
as probas de habilitacién profesional
dada a vinculacién entre o dereito e o
contorno social concreto).

Esta tendencia estd a producir
resultados positivos para fomentar
sinerxias que faciliten os recoflecemen-
tos interestatais de diplomas. Tales
resultados oriéntanse en catro frontes
distintas (Comisiéon das Comunidades
Europeas, 1994):
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As redes de informacién e comunicacion levan tamén &
modernizacion das redes de cables tradicionais.

— a creacion de redes de informaciéon
(Recytga/Cyted / AUIP),

— a creacion de redes académicas e
profesionais (CREU e mobilidade
estudiantil),

— a adaptacién consensuada das for-
maciéns (curriculo compartido),

— a avaliacién da calidade da forma-
cién (avaliacién das instituciéns).

Educacién e investigacién consti-
tden dous eixes desde os que se cons-
trden na UE as directrices comunitarias
para o ensino superior. Os contidos
conceptuais claves que aparecen no
texto articulado que define eses eixes
son (Comision das Comunidades
Europeas, 1993 e 1994a):

— Contribuir 6 desenvolvemento de
educacioén de calidade.

— Fomenta-la cooperacién entre esta-
dos.

— Pleno respecto 6s sistemas educati-
vos dos estados e & diversidade cul-
tural e lingiiistica.

— Fomenta-la mobilidade e o inter
cambio.

— Desenvolve-la dimensién europea
da educacién.

— Fomentar e desenvolve-la educa-
cién a distancia.

— Incrementa-lo intercambio de infor-
macién e experiencias sobre cues-
tibns comuns dos sistemas de for-
macion dos estados membros.
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— Favorece-lo desenvolvemento da
competitividade.

— Estimula-la IDT de alta calidade.

— Difundir e explota-los resultados da
investigacién e transferi-la tecnolo-
xfa.

O coloquio sobre o ensino superior
que, co obxecto de prepara-lo ano 2000,
se celebrou en 1992, puxo de manifesto
coas stias conclusiéns a necesidade de
traballar nas seguintes dreas decisivas
para a educacién Universitaria
Europea (EOLAS, 1992):

— Participacion e acceso 6 ensino
superior.

— Colaboracién co mundo empre-
sarial.

— Formacién continua.
— Educacion a distancia.

— Dimensién europea do ensino supe-
rior caracterizada por:

e mobilidade dos estudiantes,
® cooperacion entre institucions,

e Europa no programa de estu-
dios,

® importancia
mas,

capital dos idio-

e formacién do profesorado,

e reconiecemento de cualificaciéns
e periodos de estudios,

e dimension internacional do
ensino superior,

e andlise da informacién e das
politicas,

e converxencia de programas.

2. CRISE DA UNIVERSIDADE, SUBVENCION PLANI-
FICADA E CALIDADE DA EDUCACION SUPERIOR

Nas universidades félase hoxe, o
mesmo que hai 25 anos, de crise do
numero de alumnos, de crise financei-
ra, de crise de adecuacién de plans de
estudios, ata de crise de novas priori-
dades universitarias. Pero xa se empe-
za a asumir que no fondo de todas
estas crises puntuais estd subxacente
outra mdis profunda e global: a crise de
xestién, na que os responsables da
Administracién universitaria de dmbi-
to estatal, autonémico e de centros
temos de defini-las nosas posiciéns
pois, se hai un dmbito de responsabili-
dade compartido, tamén hai un con-
xunto de esixencias diferenciadas.

Hoxe é un feito que esa realidade
interna e externa fai presiéon para modi-
fica-la universidade e desface-las stas
deficiencias. Para lles facer fronte
estanse activando no dmbito estatal
diversos mecanismos que se dirixen a
modifica-la institucién. En principio
son catro lifias de accién as que estdn
en marcha:

1. A reorganizacion xeral do ensi-
no mediante a reforma dos plans de
estudios. Este é un proceso en estado
de implantacién xeneralizado, pero no
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que é posible e conveniente introducir
correccions.

2. A avaliacién da calidade das
universidades e do rendemento do
profesorado. O programa de avaliacion
da calidade das universidades, que xa
estd en marcha, pretende introducir cri-
terios de calidade e control como unha
ferramenta cotid para a stia mellora.
Este proceso, que estd agora en fase
experimental, pasard no futuro a for-
mar parte dos instrumentos habituais
na vida diaria das universidades.

3. Os novos mecanismos de finan-
ciamento, porque este constitiiese en
instrumento da autonomia universita-
ria e é unha das ferramentas mais utiles
para a mellora da eficiencia e da calida-
de das universidades. A adopcién de
modelos de financiamento, que non s6
introduzan racionalidade na asigna-
cién de recursos, senén que fundamen-
talmente sexan unha forma de asegura-
-la oportunidade de programacién
plurianual e, asemade, de premia-la
calidade e a eficiencia na universidade,
constittie un reto 6 que non podemos
da-las costas.

4. A reforma da LRU, pois, logo
de mdis de dez anos de implantacién
desta Lei, hai unha experiencia acumu-
lada que abonda para revisa-las defi-
ciencias que no transcurso do tempo se
descobren nela e para corrixi--los
aspectos que xeraron efectos negativos.
Esta reforma ten que afectar funda-
mentalmente a aspectos da estructura
organizativa das universidades, ds res-
ponsabilidades compartidas polas

administracions e ds funciéns do profe-
sorado que, sen didbida, son os puntos
que presentan maior niimero de pro-
blemas e que estdin conducindo de
modo involuntario & deterioracién pro-
gresiva do sistema universitario.

Estes acontecementos e observa-
ciéns que acabamos de expofier son
manifestacions diversas da idea xenéri-
ca de crise de xestién na universidade,
que se enfronta agora de xeito moi par-
ticular, non 4 correccién de abusos,
sendén & creaciéon de novos usos nun
ambito de responsabilidade comparti-
da, que ademais é un dmbito con esi-
xencias diferenciadas.

Agora ben, dito isto, hai que dicir
que chegou o momento de preguntarse
sinceramente se a autonomia universi-
taria reconecida na Constituciéon debe
permanecer —diante desta nova forma
de crise— nos termos establecidos na
LRU. A nosa opinién é que a vontade
de autonormativizacién que é posible
coa LRU facilita un modelo excesiva-
mente asembleario para a xestion e a
eficacia na toma de decisiéns.

Non ha interpretarse isto como un
ataque 6s principios de democratiza-
cién, transparencia e participaciéon na
informacién, na toma de decisiéns e na
execuciéon do decidido. Antes, pola
contra, debe entenderse que a mestura
de tradiciéon e modernidade nas uni-
versidades obriga a pensar na creacién
de canles razoables para que os esfor-
zos sinérxicos fagan compatibles a
subsidiariedade, a responsabilidade
compartida e o rendemento social da
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institucion universitaria. No fondo, o
que queremos dicir é que non é bo uti-
liza-lo marco legal para ampara-la ins-
titucién universitaria de modo tal que
sexa practicamente imposible atopar
férmulas para que a institucién faga
rendemento de contas 4 sociedade das
funciéns que ten encomendadas e do
modo de realizalas.

A experiencia da reforma univer-
sitaria nestes anos permite afirmar que
se xeneralizou unha cultura no gober-
no da universidade que non estd moi
lonxe de facer sinénimas autonomia
universitaria e impunidade, porque as
responsabilidades nos o6rganos de
goberno poden esvaerse ata extremos
irracionais no anénimo colectivo da
comunidade universitaria, e non estan
garantidas nin a continuidade tempo-
ral das metas planificadas nin a sta
consecucion.

Insistindo nesta idea, é doado
lembrar que unha das férmulas apre-
ciadas no pensamento da reforma uni-
versitaria era a firme conviccién de que
coa autonomia universitaria o sistema
seleccionaria as boas universidades,
diferencidndoas das malas, e que estar
entre unhas e outras era responsabili-
dade de cada unha delas. Desde este
postulado, a politica universitaria foi
expansionista sen madis freo que o eco-
némico e, dado que nas universidades
a oferta crea demanda, tendeuse &
autorizacion de novas carreiras e 4
creacion de centros sen racionalida-
de sistémica, socioeconémica e acadé-
mico-organizativa. A condicién da
autorizacion era a non necesidade de

incrementa-la docencia no papel e a
existencia de propostas dos 6rganos
colexiados da universidade. Os feitos
manifestan teimudamente que a crea-
cién constante de centros e a autoriza-
cién de estudios sen profesorado axei-
tado conduce 4 deterioraciéon
progresiva da calidade do sistema
(Consello de Universidades, 1995,
1996; Fernandez, 1989; De Miguel,
1991; Quintds, 1996, Varios, 1989, 1990 e
1994; Rodriguez Navarro, 1994).

Hoxe temos que ser conscientes
de que xunto dos conceptos de calida-
de, racionalidade, competitividade, efi-
ciencia, relevancia, cantidade, mobili-
dade, equidade e grao de satisfaccién,
o campo semdntico do debate universi-
tario espafiol apunta tamén a concep-
tos como: inercia, inflacién organica,
improvisaciéon fronte a planificacién,
disfuncionalidade, desequilibrio, des-
goberno e inseguridade xuridica.

A defensa do estudio, a docencia,
a investigacién, a cultura e o rende-
mento social para a universidade en
tanto que instrumento estratéxico de
innovaciéon e desenvolvemento pro-
ductivo, obriga a pensar por forza en
lifias de reforma que incltien na sta lin-
guaxe habitual conceptos como:

— Supresién de érganos de burocracia
superflua.

— Reestructuraciéon de departamen-
tos.

— Eliminacién de comisiéns e servi-
cios solapados.
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— Optimizacién de
organizativas.

posibilidades

— Apoio a consorcios, fundaciéns e
sociedades mercantis.

— Prolongacién do mandato de cargos
unipersoais con mdis capacidade de
decision persoal.

— Fortalecemento da xestién, a inter-
vencidn, a fiscalizacién e o control
interno da universidade.

— Planificacién da asignacién de recu-
sos docentes.

— Promocién da inspeccién universi-
taria.

— Coordinacién dos sistemas univer-
sitarios.

— Coordinacién dos recursos de
investigacion.

— Favorece-la autonomia e a dotaciéon
de recursos.

— Creacién do espacio politico-
-académico adecuado para a docen-
cia e a investigacion de calidade.

— Aplicacién dos principios de calida
de total 6 proxecto universitario.

— Promocién da subsidiariedade, a
responsabilidade social compartida
e o rendemento social da institu-
cion.

Todo iso é a consecuencia tltima
dunha busca constante para definir e
construir estructuras organizativas e de
xestién que garantan de forma eficaz a
realizacién dos valores substantivos da

institucién universitaria: a docencia, a
investigacion, a cultura, o estudio, a
profesionalizacién e o desenvolvemen-
to social productivo (Tourifidn, 1997b).

Coa consolidacién destas tenden-
cias e a recuperacion dos adultos e das
mulleres para a educacién universita-
ria, o ciclo de crecemento do sistema
poderia alcanza-la madureza.

O financiamento universitario é
un dos instrumentos que estd a ser ana-
lizado para facer fronte con decisién 6s
novos retos. No marco da coordinaciéon
nacional dos problemas universitarios
baralldronse varias opciéns alternati-
vas para calcula-lo montante do finan-
ciamento (Consello de Universidades,
1994; Tourinan, 1996; Varios, 1995;
Consello Social, 1994).

1) Calcular, por grandes capitulos,
as necesidades de financiamento a
maiores da situacion actual.

2) Aplicar 6 sistema espaifiol a
contfa estimada do investimento (en
termos de pesetas por alumno) nos pai-
ses da nosa contorna e cun sistema uni-
versitario semellante (Francia).

3) Extrapola-lo esforzo investidor
dos paises afins (OCDE) a Espafia, en
termos da porcentaxe sobre o PIB
(1,5 % do producto interior bruto).

No marco do Consello de
Universidades optouse pola tltima
posibilidade como proposta, cun hori-
zonte no ano 2003/04 e sen outra
intencién que a de centra-lo debate.
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Dando por sentado o esforzo de
coordinaciéon que se fixo no Consello
de Universidades para propicia-la res-
posta a esta demanda social e o valor
das conclusiéns xerais, compre estable-
cer unhas puntualizaciéns con respecto
6 modelo xeral que queda determinado
nesa terceira alternativa:

a) O modelo de financiamento
queda proposto no marco legal da LRU
que é anterior ds transferencias e que
non reflicte a realidade histérica que
despois das transferencias se estd a
xerar nas comunidades no dmbito uni-
versitario.

b) Favorécese un financiamento
comparado, baixo o concepto de
moédulo por alumno, a pesar das difi-
cultades que ese concepto representa
con respecto 4 igualacién ficticia de
universidades no punto de partida,
ausencia de obxectivos de calidade pre-
establecidos e desconsideracién do
déficit histdrico de financiamento.

¢) Faise unha extrapolacién do
esforzo investidor dos paises da
OCDE, en termos de porcentaxe do
PIB, baixo o suposto xenérico e inxe-
nuo de que, investindo o que investi-
mos estamos onde estamos, e investin-
do madis estaremos mellor.

A realidade certa dos feitos é que,
nin a homoxeneidade de datos estatis-
ticos estd asegurada nos paises mem-
bros da OCDE para calcula-la porcen-
taxe de investimento, nin a porcentaxe
do PIB pode considerarse como unha
unidade de valor absoluto.

A maior discrepancia entre os pai-
ses da OCDE at6pase precisamente na
partida de bolsas, xa sexa polo feito de
que non € segura a sda inclusién no
capitulo II por algtins paises, xa sexa
polo propio concepto de bolsa.
Nalgunhas ocasiéns, esta non inclde a
exencién de taxa (partida maioritaria
no noso sistema nacional). Tamén hai
que ter en conta que algtins paises con-
sideran o alumno como unidade xuri-
dica 4 parte da stia unidade familiar.
Esta cuestiéon supén a independencia
econdmica absoluta de tédolos estu-
diantes universitarios do sistema. Polo
tanto, cabe pensar que o acceso ds axu-
das pode depender neses paises du-
nhas necesidades financeiras distintas
ds do sistema espariol.

Coémpre dicir, ademais, que, tal
como se calculou, a porcentaxe sobre
PIB dedicado a educacién superior é
un valor absoluto que non ten en conta
nin o ntmero de alumnos do sistema,
nin a estructura da oferta académica. O
uso absoluto dos indicadores da pé
para interpretar, por exemplo, que a
educacién superior portuguesa estaria
en mellor situacién cd xaponesa, xa que
a primeira dedica o 0,8 %, mentres a
segunda sé o 0,6 %. Sen embargo,
Portugal ten un PIB moi baixo, un esca-
so nimero de alumnos e unha estruc-
tura de titulos pouco competitiva.

Convén engadir tamén que a
achega dos prezos e as bolsas 4 racio-
nalizacién da oferta é unha constante
no desenvolvemento da calidade total,
se temos en conta a andlise compa-
rativa entre a composiciéon (tanto a
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nivel econémico coma de estudios) da
poboacién activa e a que corresponde
as familias da poboacién universitaria.

E un fenémeno social cofiecido
que as rendas econémicas madis altas e
con maior nivel de estudios se benefi-
cian en maior medida dos servicios
universitarios cé resto da sociedade.
Isto é asi porque unicamente o 14 % da
poboacién activa postie niveis econd-
micos altos e os alumnos pertencentes
a estas familias supofien o 25 % da
poboacién universitaria.

En termos xerais, s6 o 33 % da
mocidade con idades comprendidas
entre os 18 e 0s 23 anos se atopa en dis-
posicién de matricularse en centros
universitarios 6 supera-las probas de
COU ou as de formacién profesional II.
De feito, 0 22 % destes mozos acceden
4 universidade (é necesario relativiza-
-los 11 puntos de diferencia, se se ten en
conta que gran parte dos alumnos de
formacién profesional realizan os seus
estudios para exercérenos e non como
medio de acceso a outras titulaciéns).
Discriminando este dato segundo o
nivel de estudios dos pais, obsérvase
que s6 o 27 % dos fillos de pais con
estudios bdsicos estdn en disposicion
de solicita-la entrada na universidade.

Para acadar un punto de equili-
brio entre as leis de oferta e demanda
universitaria, o modelo razoable apun-
ta 6 establecemento dun prezo méximo
por taxa, que incentive a competitivi-
dade cualitativa entre as universidades
do seu dmbito, sen permitir que deri-
ven en tarifas excesivas para un servi-

cio publico, que sempre compensard as
deficiencias coas bolsas e as achegas
externas.

Existen multiples modalidades de
financiamento de prezos. En consonan-
cia coa diversidade de circunstancias, é
razoable acepta-lo establecemento dun
nimero indefinido de escenarios ou
situacions, que se diferenciardn polos
limites (econémicos, de rendemento
académico, etc.) impostos nas condi-
ciéns necesarias para outorga-la axuda
ou exencion.

Hai que ter en conta que, para un
mesmo importe, estas férmulas poden
ser ordenadas de maior a menor,
segundo a axuda real 6 alumno, da
seguinte forma:

¢ bolsa ou exencién,

crédito polo sistema australiano,

crédito polo sistema inglés,

traballos nos campus,

crédito polo sistema americano,

® pagamento directo da taxa por parte
do alumno.

Os prezos ptblicos e as bolsas
estdn relacionados dentro da politica
de responsabilidade social compartida
e de subsidiariedade no financiamento
do servicio universitario. Isto, que € asf,
dd pé para que as administracions
reclamen a transferencia de competen-
cias en bolsas, de tal forma que se
poida establecer un financiamento con-
dicionado polo custo do servicio e das
exenciéns de prezos que puideran
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[

Vestibulo da Casa da Concha, hoxe sede do Consello Social e FEUGA (Fundacion Empresa-Universidade de Galicia).

facerse, e non polo teito docente ou o
numero de alumnos admitidos. Pola
mesma razén, tamén compre determi-
nar se se van subvenciona-las universi-
dades respecto das terceiras ou sucesi-
vas matriculas, xa que o réxime de
permanencia dos estudiantes corres-
pondelle 4 autonomia das universida-
des xunto co seu Consello Social.

A cota de cobertura do custo do
servicio universitario que corresponde
0s prezos publicos mévese actualmen-
te nunha banda situada entre 0 17 e o
20 % da valoracién econdmica do ser-
vicio (para as primeiras e segundas
matriculas). Se tomamos como referen-
te 0 17 % de valoracién para primeiras
e segundas matriculas e un incremento

do 25 % sobre o prezo daquelas, para as
terceiras matriculas e sucesivas, e apli-
cdmo-lo principio de corresponsabili-
dade no financiamento, resulta que a
universidade incrementa os seus ingre-
sos, en tanto o nimero de alumnos
repetidores non obrigue & creacién de
Novos grupos, Xa que nun grupo mixto
(primeira matricula e repetidores), a
Administracién achegard o 83 % do
crédito, os alumnos novos e de segun-
das matriculas ingresardn o 17 % da
valoracién econdémica do servicio
repartida entre niimero de alumnos e
grupos, e os de terceiras matriculas ou
madis pagardn ademais o incremento do
25 % sobre o prezo. Linealmente, a uni-
versidade recibe un 8 % madis en cada
caso do que € o custo do servicio pola
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parte correspondente 6s repetidores de
terceira ou posteriores convocatorias,
se non hai que facer grupo distinto.

Agora ben, a universidade pode
verse na obriga de facer fronte, con res-
ponsabilidade econémica, 6s fracasos
escolares reiterados, se a taxa de fraca-
so escolar é moi elevada e se fai necesa-
ria a creacién de grupos exclusivos de
repetidores. Neste caso a universidade
deixard de cobrar parte dos custos da
valoracion econémica do servicio, xa
que, como a Administracién paga ordi-
nariamente a subvencién da cota fixa
para a primeira matricula (83 % da
valoracién econémica do servicio no
grupo), pode chegar este gasto do
grupo de repetidores a superar, inclu-
s0, o beneficio obtido polas universida-
des nos grupos mixtos.

O desenvolvemento da politica
de prezos publicos e bolsas ten que
asumir que os estudiantes son corres-
ponsables do custo real que implica a
sta formaciéon e da necesidade de
incrementa-la achega por parte daque-
les que son beneficiarios directos do
servicio, pois a contribucién da
Administraciéon a través das subven-
ciéns é, en realidade, financiamento
indirecto de tdédolos contribuintes,
sexan ou non beneficiarios do ensino
universitario. Non é estrafio, polo
tanto, que, neste tema, os consellos
sociais estean apuntando novas vias
que contribtian a non encarece-lo prezo
do posto escolar, quer atendendo 6
réxime de permanencia polo niimero
de convocatorias, quer reconsiderando
a porcentaxe de créditos sobre o total

dunha carreira que pode aceptarse
como suspenso sen perder posto esco-
lar.

Nesta mesma lifa de razoamento
hai que recofiecer que unha maior taxa
induce a unha maior esixencia de cali-
dade do servicio por parte do alumno
e, polo tanto, a unha maior eficiencia
na utilizacién dos recursos. E asi as
cousas, tamén hai que dicir que o con-
cepto de custo paritario e comparable
de médulo por alumno rompe dentro
da filosofia do modelo racionalizado
de financiamento. O factor comtn é o
crédito ou dez horas de clase; xa que
logo, a referencia deberia se-lo gasto
por crédito en grupo e non o gasto por
alumno integrado no grupo, xa que
tédolos alumnos custan o mesmo den-
tro do grupo, pero distinto segundo o
grupo. Esta circunstancia fai que tanto
os custos como as subvencidns recibi-
das por alumno entre as distintas uni-
versidades, titulaciéns e cursos dunha
mesma universidade non sexan a uni-
dade estable de financiamento, ainda
que si poden usarse como instrumento
de comparacién respecto da rendibili-
dade dos investimentos con vistas 6
logro da calidade no sistema, pois é
obvio que, no marco da relacién entre
prezos, subvencions, bolsas e calidade
do sistema, o que se busca é a consecu-
ciéon de vias razoables para que os
esforzos sinérxicos fagan compatible a
subsidiariedade, a responsabilidade
compartida e o rendemento social da
institucion.

Todo semella indicar que a busca
da calidade, convenientemente in-
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centivada desde dentro e féra da
universidade, conducird inevitable-
mente 4 aceptaciéon de algo que xa é
obvio: entramos nunha cultura da ava-
liacién que ten como tUnico retorno a
mellora de procesos e de productos.
Ben entendido que se falamos dunha
‘cultura’ que convén 6 avance social,
tamén é imperativo advertir sobre os
perigos que pode implicar unha defi-
ciente comprension do seu sentido nun
terreo tan singular.

Trasladar graciosamente, sen
outros ingredientes criticos, os proce-
dementos tipicos de control econémi-
co-empresarial & docencia e a investi-
gacién universitarias pode orixinar
peores problemas na dindmica dos pro-
cesos educativos dos que se pretenden
superar. A avaliacién da educacién uni-
versitaria estd, naturalmente, asociada
6 logro de maior calidade universitaria,
pero cunha precaucién clave, maxis-
tralmente sinalada polo profesor
Arturo de la Orden; isto é, que a calida-
de é un continuo escolar cuns puntos
que representan combinaciéns de fun-
cionalidade, eficacia e eficiencia,
mutuamente implicados. E o seu grao
maximo, a excelencia, supén un 6pti-
mo nivel de coherencia entre tédolos
compofientes principais dun modelo
sistémico (De la Orden, 1985 e 1993).

Outro perigo evidente é alentar
unha visién superficial da calidade e
usala como magnifico paraugas de pro-
tecciéon no que lle cadre. Non hai mdis
remedio que ser relativistas, dada a
dificultade dunha definicién operativa
do concepto, polo cal algtins prefiren

formula-la avaliacién comparando
obxectivos e resultados. Un académico
con non moi apartada responsabilida-
de politica expresdbao asi: o obxectivo
da avaliacion deberia dirixirse cara 6
establecemento sistemético dunha ané-
lise do valor dos medios e 0s recursos
humanos, materiais e financeiros e dos
métodos e procedementos, programas,
etc., que a institucién utiliza para o seu
traballo particular ou docente (Luxdn,
1998).

Referindonos concretamente 6
caso espaifiol, o primeiro que salta &
vista é a moderacion alusiva 6 tema
central na Lei de reforma universitaria
(LRU). Sentencias vagas e ningun
desenvolvemento practico ata que en
setembro de 1992 o pleno do Consello
de Universidades (reuni6én na
Universidade de Cédiz) pon en marcha
un programa experimental de dous
anos. Participaron dezaseis universida-
des ptblicas e o obxectivo era porier a
proba unha metodoloxia de avaliacién
institucional, con tres niveis: o primei-
ro, con participacién plena, aspiraba a
construir un sistema de indicadores
globais de rendemento; no segundo,
con seis universidades, avalidronse
algunhas titulaciéns e dreas de cofece-
mento; e no terceiro deuse entrada a
expertos externos. No informe final
—presentado a principios do mes de
setembro de 1994 nunhas xor-
nadas celebradas na sede central da
Universidade Internacional Menéndez
Pelayo— conclufase que a expe-
riencia fora positiva abondo e que
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representaba unha base de accién mdis
sistematica (ver Garcia et al., 1995).

3. POLITICA, UNIVERSIDADE E SOCIEDADE CIVIL

Pretendemos neste apartado dilu-
cidar, en parte, o problema da universi-
dade a través dos dilemas que se pre-
sentan entre unha formacién
instrumental (escasamente pragmadtica
ou bancariamente inducida, como diria
Freire) e unha educacién civico-profe-
sional que poderia representar un difi-
cil encontro entre un legado cldsico da
mellor estirpe liberal e as demandas
provenientes do cofiecemento experto,
condicionadoras de plans de estudios,
metodoloxias, direcciéon dos saberes,
valores de referencia, etc.

Cremos que isto s6 é posible
mediante a revitalizacion da sociedade
civil, no seo da cal hai que entender
hoxe as posibilidades de que a univer-
sidade siga sendo un ente creador de
cultura, un espacio de participacién e
motor de innovacién. Por iso esixe, sen
dudbida, sentido da dimensién critica e
autocritica na institucién, ainda que
sexa s6 para nos decatar do perigo de
fragmentacién que afecta a vida uni-
versitaria, con fendas na convivencia
tantas veces consecuencia de habitos
pouco acordes cun ideal liberal, ou,
dicindoo dun modo directo, co que
debe ser unha universidade de fair play,
comprometida co cofiecemento e co
tempo historico.

Falando da “sociedade civil’ parti-
mos, polo seu interese, da acepcién

aplicada por Bobbio e Matteucci
(1982) cando a contrapofien 6 Estado,
integrando a esfera das relaciéns
individuais, de grupo ou de clase
(poder de feito ou real) que se desen-
volven féra das relaciéns de poder
inherentes 4s instituciéns estatais
(poder lexitimo ou legal). Pero tamén
debemos ter presente que a sociedade
civil, segundo Cohen e Arato (1994), se
constittie como un dmbito de interac-
cién social entre a economia e o Estado,
configurado ante todo pola esfera inti-
ma (en especial a familia), a esfera das
asociacions (léanse ‘voluntarias’) ou os
movementos sociais e as formas de
comunicacién ptblica. Queren dicir
que a sociedade civil moderna é conse-
cuencia de varias modalidades de
autoconstitucién e de automobiliza-
cién.

Distinguese, igualmente, entre
sociedade civil, sociedade politica (par-
tidos, organizacions e parlamentos) e
sociedade econémica (grupos/consor-
cios empresariais de produccién e dis-
tribucidn). Estas tiltimas, como é 16xico,
proceden da sociedade civil, participan
dalgunhas das stas caracteristicas
xerais pero foron institucionalizadas
mediante dereitos que se plasman en
leis de contido politico ou econémico.
Como os mesmos Cohen e Arato (1994)
puntualizan,

under liberal democracies, it would be a
mistake to see civil society in opposition
to the economy and state by definition.
Our notions of economic and political
society (which admittedly complicate

our three part model) refer to mediating
spheres through which civil society can
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gain influence over political-administra-
tive and economic processes (pax. X).

O concepto de sociedade civil non
se pode examinar sen ancoraxes cultu-
rais e politicas, idéntica madeixa con-
textual para entende-la universidade
en cada tempo e latitude. O respecto, é
interesante destaca-lo contraste entre o
papel da sociedade civil en paises que,
coma Espafia, viviron nas tultimas
décadas un relevante proceso de transi-
cién desde unha dictadura a un réxime
parlamentario, e o desempefiado por
ela mesma noutras naciéns con demo-
cracias moi asentadas, como € caso, por
exemplo, dos Estados Unidos.

Como sinalaba hai pouco o Rector
da Universidade de Santiago de
Compostela, as dictaduras que alcan-
zan certo grao de estabilidade baséanse
no establecemento dun pacto perverso
coa sociedade que controlan. Segundo
este pacto, o Estado actdia coma un
ogro filantrépico —6 que se referiu o
admirado Octavio Paz—, eximindo a
sociedade da responsabilidade de se
organizar de seu (Villanueva, 1997 e
1998). Isto produce secuelas que perdu-
ran, como € posible observar no tecido
social do pais, facendo que, madis alé
dunha superestructura democrética, a
nosa sociedade civil siga sendo bastan-
te feble en tanto que as responsabilida-
des que se seguen a proxectar sobre o
estado democritico son elevadisimas,
sen aceptar que a resolucién de bas-
tantes problemas ha situarse nos recur-
sos de automobilizacién e autoxestién
propios da sociedade civil.

Dito isto, é bo aprecia-lo perigo de
que determinadas manifestaciéns de
fortaleza pola sociedade civil poidan
derivar en sutil censura, algo préximo
6 ‘politicamente correcto’ (irénica
expresién posta de moda por Richard
Bernstein coa publicacién dun artigo
no diario The New York Times) que sig-
nifica adhesién a unha nova ortodoxia,
de actualidade nos campus universita-
rios, desde o compromiso supostamen-
te imposto polas minorias culturais. O
esencial, independentemente do sar-
casmo que a cadaquén lle apeteza, non
é tanto a obsesién xurdida polas lin-
guaxes do political correctness, senén
que a partir de af xermolara unha seria
discusién acerca do multiculturalismo
na actualidade (cfr. Cortina, 1997;
Taylor, 1993).

A discusién non é allea, nin moito
menos, 4 denuncia de Robert Hughes
no seu famoso libro Culture of
Complaint. The Fraying of America, onde
afirma que a sociedade civil, antano
sélida e resistente nos Estados Unidos,
resulta erosionada na dindmica do que
rotula como ‘cultura da queixa perma-
nente’. Contrasta tal actitude cun dos
principios da “Declaracién dunha Etica
Mundial” realizada polo Consello do
Parlamento das relixiéns do mundo na
stia reunién de Chicago en 1993. Non
se propuxo ali unha ética mundial
como unha nova ideoloxia, sendén
como un consenso bdsico sobre unha
serie de valores vinculantes, procla-
mando que a autodeterminacién
e a autorrealizaciéon sé son plena-
mente lexitimas cando non aparecen
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desligadas da responsabilidade indivi-
dual fronte a un mesmo e fronte 6
mundo, cando se vinculan 4 responsa-
bilidade cara 6s demais e cara 6
planeta Terra (Villanueva, 1997).
Sinteticamente, pédese dicir que é af
onde se percibe un programa de actua-
cién basicamente coincidente coas vir-
tudes dunha sociedade civil madura.

No que nos concirne aqui e agora,
recordando que o fenémeno do “politi-
camente correcto’ aparece en escena-
rios universitarios, é obrigado un aser-
to de cautela e critica contra calquera
‘codigo de expresion’ auspiciado por
unha tipoloxia de administradores con
escasa filosofia. Neste sentido, a tarefa
dos profesores universitarios non pode
se-la de transmitir un canon esta-
blecido, senén permitir que os es-
tudiantes cheguen a reinventalo.
Paradoxalmente, s6 aquelas ‘verdades’
baseadas na razén abstracta que os
alumnos poidan facer stas, fundén-
doas na sta propia razén, é probable
que sexan preservadas.

Defendémo-la superaciéon do
antagonismo radical entre dous mo-
delos de universidade bautizados polo
teérico  politico  norteamericano
Benjamin R. Barber como ‘modelo
purista’” e ‘modelo vocacional/profe-
sional’. O primeiro, favorecido pola
clasica énfase na busca abstracta do
coflecemento —divorciando este do
tempo e da cultura—, potenciando a
aprendizaxe pola causa da propia
aprendizaxe, evitando toda utilidade,
illa a univesidade da sociedade. E o
segundo, renegando de toda tradicién

e rendido incondicionalmente 6 servi-
cio do mercado, ten como tinico selo de
marca o dunha universidade pendente
de proporcionar unha educacién
segundo modos exclusivos de “voca-
tional training” (Barber, 1998).

Ningunha destas posturas pode
entende-lo que significa a educacién
universitaria como servicio e asemade
como reto a sociedade na que vive, nin
aceptar que sexa posible a simultanei-
dade na transmisién de valores funda-
mentais coa creacién dun clima de pen-
samento critico, onde os estudiantes
non estean definitivamente condicio-
nados polos contidos que lles foron
transmitidos.

A presencia desa dicotomia no
modo de enfoca-la tarefa e a funcién da
universidade permite avogar por un
modelo mdis aberto, isto é, mdis dialéc-
tico, da educaciéon universitaria na
sociedade civil. Non se trata de expre-
sar —recuperando o argumento do
mencionado politicélogo americano—
que a universidade tefia unha misién
civica; mdis ben se trata de afirmar que
a universidade “é unha misién civica”
ou, se se prefire, que a universidade é
civilidade, entendida como o conxunto
de regras e convenciéns que permiten
impulsa-lo didlogo no seo dunha
comunidade, ademais de todo tipo de
discursos que poidan favorece-lo
desenvolvemento do cofiecemento.
Estamos a falar, xa que logo, dun
modelo que asume unha concepcién
da aprendizaxe como actividade social
que ten lugar nunha comunidade dis-
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cursiva na que converxen reflexion e
experiencia.

¢Acaso non € o recinto universita-
rio o mdis proclive 4 apertura e a tole-
rancia de ideas? Non albergamos dubi-
da ningunha de que nesta via de
afondamento da democracia, que a
sociedade civil pode potenciar, é clave
o papel da educacién, en xeral, e do
ensino superior que a universidade
proporciona, en particular. Repdrese na
argumentaciéon do interesante docu-
mento de politica para o cambio e o
desenvolvemento na educacién supe-
rior publicado pola Unesco. O proceso
de mundializacién 6 que asistimos, dise,
esixe que o desenvolvemento dos
recursos humanos na sociedade
moderna incltia non s6 unha formacién
superior especializada, senén tamén
unha plena conciencia dos problemas
culturais, ambientais e sociais que nos
afectan. E fundamental que as univer-
sidades “desempefien un papel ainda
maior no fomento dos valores éticos e
morais na sociedade, e dediquen espe-
cial atencién 4 promocién, entre os
futuros graduados, dun espirito civico
de participacién activa” (UNESCO,
1995, péax. 31). Isto significa tanto como
propofier un dos obxectivos priorita-
rios para as instituciéns universitarias:
a formacién dunha cidadania disposta
a contribuir activamente 6 fortalece-
mento da sociedade civil sen a que é
imposible alcanza-la plenitude da
democracia.

Para misién tan delicada non per-
mitdmo-la renuncia, como pouco, a un
profesor universitario que responde,

como  orteguianamente  sinalou
Vazquez Gémez (1993), 6 paradigma
do home culto, que é capaz de trans-
cende-lo seu cofiecemento experto e
conecta con outros especialistas, alé-
grase e fomenta que os alumnos acce-
dan a outros saberes, afdnase como
docente e cidaddn nun labor de comu-
nicacién coa sociedade civil, exercendo
liderado moral. Desde o cofiecemento
experto adquiriu unha grande impor-
tancia a sda traduccién posible,
mediante estratexias divulgativas de
calidade, cara 6 gran publico e o afron-
tamento de problemas de satide, con-
sumo, ambiente, etc.

E o encontro coa comunidade &
que nos debemos como intelectuais.
Formar profesionais non debe ser
impedimento para que puxemos
dunha imprescindible funcién educati-
va da universidade na sociedade. N6s
mesmos, os pedagogos, abrimo-la for-
macién dos especialistas a cofiecemen-
tos madis variados, de espectro multi-
forme no sentido habermasiano. O
interese instrumental ha complemen-
tarse con outros intereses, e esta diné-
mica ben pode empezar pola universi-
dade xa que doutro xeito vai ser dificil
que poida fecundar na sociedade exter-
na a ela. No fondo non é outra cousa
que, como fixeron Bloom (1987) e antes
Ortega (1975), defende-la misién cultu-
ral e formativa da universidade publi-
ca no dmbito comunitario, diverso e
plural.

Nesa lifia, aceptadas tales coorde-
nadas, non caberia empacho ningin en
pos dunha universidade liberal, que
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J. Ortega y Gasset, por Zuloaga,
[...] defende-la mision cultural e formativa da universi-
dade publica[...].

acomoda os obxectivos da mellor edu-
cacion liberal e pode deixar senti-lo seu
sinal na formacién da esfera ptiblica na
sociedade civil. Sobre este punto facé-
monos eco das suxestivas ideas de
Pérez Diaz (1997), para quen a univer-
sidade liberal contribte 4 esfera publi-
ca dunha sociedade civil satisfacendo
as demandas das forzas politicas, eco-
némicas e sociais do seu contorno dun
determinado xeito e non doutro. Esas
forzas fan presioén a prol dunha investi-
gaciéon promotora dos intereses do
pais, ou desexan un ensino profesional

especializado. Pero compre entenderse.
Se as demandas resultan satisfeitas por
unha universidade fiel 4 idea normati-
va da universidade liberal, daquela
estard asegurada unha dimensién de
reflexividade e de responsabilidade
comunitaria na investigacion, xunto
dun minimo ideal de servicio no tocan-
te 4 énfase favorable 6 ensino profesio-
nal.

O mesmo socidlogo espaiiol
sublifia que, alén das demandas sobre a
universidade, o no gordiano sittiase
nas demandas que a universidade ten
que se facer a si mesma, como son, en
primeiro e destacado lugar, a preemi-
nencia do universalismo sobre o parti-
cularismo (idea normativa da universi-
dade liberal) ainda que non poidamos
despachar olimpicamente 0s nosos
deberes coa comunidade local, asunto
que se arranxard sempre que interpre-
temos correctamente tales obrigas en
funcién de valores dltimos, non outros
que o da procura da verdade e a aper-
tura 6 mundo, pugnando por unha
sociedade de cidadans razoables. O
mesmo que, 4 fin e 6 cabo, se propén
unha sociedade civil universal suficien-
temente ben ordenada. Tal vez sexa
posible superar asi unha tradicién de
dtias centurias nas que a influencia
estatista se deixou ver sobre a universi-
dade por estes mundos occidentais.

Unha segunda autoesixencia
nuclear é a que resulta dunha simple
visién do cofiecemento e da ciencia
como territorio aberto no que busca-
mo-lo que os cldsicos chamaban “as
cousas mesmas” e onde devén unha
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experiencia cientifica que, se é digna de
tal proxecto vital, alentard que se sigan
tratando as ideas e as teorfas como arti-
ficios mentais que requiren revision e
depuracion continuas e a stia posta a
proba; e tamén a coida-la linguaxe para
usala coa claridade e a precisién a que
obriga o oficio. Esa experiencia, en fin,
é a que realza o valor da prudencia e,
con ela, suxire limites da contribucién
universitaria & esfera publica (Pérez
Diaz, 1997, péx. 164), alertando non xa
acerca do que o cofiecemento pode e
non pode, senén tamén pofiendo de
manifesto certos perigos do intelectua-
lismo, das politicas monocordemente
ideoldxicas e, en definitiva, de calquera
sofio da razén desvariado nas stias
consecuencias para 0 noso porvir colec-
tivo.
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A EDUCACION NON FORMAL E A CIDADE
EDUCADORA. DUAS PERSPECTIVAS(UNHA
ANALITICA E OUTRA GLOBALIZADORA)
DO UNIVERSO DA EDUCACION

INTRODUCCION

Mandan os canons da actual
pedagoxia politicamente correcta, que
calquera escrito que trate sobre educa-
cién desde unha perspectiva xeral debe
incluir unha cita (ou mais) do informe
da UNESCO, dirixido por Jacques
Delors, La educacién encierra un tesoro. A
que escollemos é a seguinte:

El concepto de educacién a lo largo de la
vida es la llave para entrar en el siglo
XXL. Este concepto va mds alld de la dis-
tincién tradicional entre educacién pri-
mera y educacion permanente y coincide
con otra nocién formulada a menudo: la
de sociedad educativa en la que todo

puede ser ocasién para aprender y desa-
rrollar las capacidades del individuo'

Con esta cita, pois, cumprimos co
canon, menciondmo-lo século XXI
—outra das esixencias do momento—
e, outrosi, introducimo-lo tema que hai
que tratar; porque iso de que “todo
pode ser ocasiéon para aprender e
desenvolve-las capacidades do indivi-

Jaume Trilla Bernet
Universidade de Barcelona

duo”, obviamente ten que ver coas
educacions non formais e informais.

O artigo ten tres partes. Na pri-
meira esbozarémo-la xénese da educa-
cion non formal en dous planos: o
dunha realidade que foi xerando novas
necesidades educativas que han ser
satisfeitas a través de institucions e
medios distintos dos propiamente
escolares; e o dun discurso pedagoéxico
que elabora teorfas e crea conceptos
novos para dar conta desta expansion e
diversificaciéon do universo educativo.
A segunda parte consistird nunha
breve descricién do sector educativo
non formal. E na terceira parte —a
pesar de que antes pofieremos de rele-
vo a funcionalidade e a necesidade da
educacién non formal— defenderemos
modelos pedagdxicos e politicas edu-
cativas que non parcelen e disgreguen
demasiado o proceso educativo; é dicir,
modelos que consideren holistica e
sinerxicamente o proceso polo cal se
educan as persoas e as comunidades.
Para isto tomaremos un exemplo: o da

1J. Delors et al., La educacion encierra un tesoro, Madrid, UNESCO-Santillana, 1996, pax. 126.
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idea da ‘cidade educadora’, que integra
e revolve as distintas educacions (for-
mal, non formal e informal)?.
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[...] O concepto da educacion 6 longo da vida [...].

1. A PROLIFERACION DO NON FORMAL

1.10 CONTEXTO REAL

A educacién non escolar, por
suposto, existiu sempre; a que non

existiu sempre € precisamente a esco-
lar. Sen embargo, sobre todo a partir do
século pasado cando a educacién
empeza a xeneralizarse, o discurso
pedagéxico vai concentrdndose cada
vez mdis na escola. Esta institucién
chega a converterse de tal forma no
paradigma da accién educativa, que o
obxecto da reflexion pedagodxica (tanto
teérica como metodoldxica e instru-
mental) queda circunscrito case que
exclusivamente a tal institucién.
Enténdese logo que o desenvolvemen-
to educativo e a satisfaccién das necesi-
dades sociais de formacién e aprendi-
zaxe pasan pola extensién da escola e
pola mellora dos servicios que ofrece.
Que a escola chegue a todos e durante
cantos mdis anos mellor, e que incre-
mente a sda calidade, constitden os
obxectivos centrais de tddalas politicas
educativas progresistas deste século.

Sen embargo, chega un momento
en que semella que empezamos a deca-
tarnos basicamente de dtas cousas. A
primeira é unha evidencia que, a pesar
de selo, parecia medio ignorada polas
politicas educativas e pola reflexion
pedagoxica. Trétase do feito de que as
persoas se educan tamén mdis al6 da
escola e da familia; que os influxos
educativos, bos ou malos, que se reci-
ben a partir de contornos e medios
son tanto ou mdis potentes cos que

2 Este texto ndtrese con traballos previos e esta en lifia de continuidade con eles. A primeira e a segunda
parte, con La educacion fuera de la escuela, Barcelona, Ed. Ariel, 32 ed., 1998; La educacion informal, Barcelona,
PPU, 1986, e outras publicaciéns menores. Respecto 4 terceira parte: Otras educaciones. Animacion sociocultu-
ral, formacion de adultos y ciudad educativa, Barcelona, Anthropos, 1993; a “Introduccion” 6 libro colectivo edi-
tado co gallo do Primeiro Congreso Internacional de Cidades Educadoras, La ciutat educadora. The educating



proceden da escola e que mesmo inter-
firen na sda accién.

Por outro lado, tamén empezard a
percibirse que a escola non é por forza
a instancia mdis idénea para satisfacer
calquera demanda educativa. A escola
é, sen dubida, a forma educativa mais
importante que ata o de agora a socie-
dade deu construido, pero non a tnica
posible nin a éptima para todo tipo de
aprendizaxe ou para calquera situa-
cién. E mdis, para algtins cometidos
educativos e para certos destinatarios,
a escola empezard a revelarse como
notoriamente insuficiente cando non
desapropiada.

Se houbese que fixar datas, pode-
riase convir que este tipo de formula-
ciéns empezan a expandirse de verda-
de a partir da segunda metade deste
século. Por suposto, coma en todo,
existen multitude de antecedentes,
algtins moi significativos e mesmo
remotos. Pero a sda real extension e
asentamento pode localizarse entén, e
quizais mdis concretamente, a partir
dos anos sesenta.

Naturalmente, non se producen
por xeracién espontdnea senén que
existe unha serie de factores sociais,
econdémicos, tecnoldxicos... que, por
unha banda, xeran novas necesidades
educativas e, por outra, sustentan iné-
ditas posibilidades pedagdxicas (non

A educacion non formal e a cidade educadora... 201

escolares) para tentar satisfacelas. Seria
demasiado prolixo entrarmos a fondo
en todos estes factores. S6 a xeito de
exemplo e desordenadamente citare-
mos algtns deles:

— A extensién crecente da
demanda de educacién pola incorpora-
cion de sectores sociais tradicionalmen-
te excluidos dos sistemas educati-
vos convencionais (adultos, terceira
idade...).

— Transformaciéns no mundo do
traballo que obrigan a aplicar novas
formas de capacitacién profesional
(reciclaxe e formacion continua, recon-
versions...).

— Ampliacién do tempo libre, o
que xera a necesidade de desenvolver
actuaciéns educativas que asuman este
dmbito como marco de actuacién e
como obxectivo.

— Cambios na instituciéon fami-
liar e noutros aspectos da vida cotid,
urbanisticos, etc., que producen a nece-
sidade de novas instituciéns e medios
educativos que asuman determinadas
funciéns educativas antes satisfeitas
pola familia e informalmente.

— DPresencia crecente na vida
social dos medios de comunicacién de
masas que amosan da forma mais elo-
cuente a ubicuidade real do educativo
e a necesidade de descentra-la,

city, Barcelona, Ajuntament de Barcelona, 1990; (con J. Sureda), “Education in urban settings: the educating city”,
Bulletin of the International Bureau of Education, 266-267, 1993 (bibliografia comentada de mais de catrocentos
titulos); “Ciudades educadoras: bases conceptuales”, en AA.VV., Cidades educadoras, Curitiva (Brasil), Editora
da UFPR, 1997; Ciutats que eduquen i que s'eduquen (con outros autores), Barcelona, Deputacion de Barcelona,

no prelo.
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ata entdén, case exclusiva atencién
pedagoxica cara 4 escola; 6 tempo, a
conveniencia de reformular incluso a

stia funcién.

— Desenvolvemento de novas
tecnoloxias que posibilitan desefiar
procesos de formacion e aprendizaxe &
marxe dos sistema presenciais da esco-
laridade convencional.

— Unha sensibilidade social en
medra sobre a necesidade de levar 4
préctica actuaciéns educativas en sec-
tores da poboacién en conflicto, social e
economicamente marxinados, minus-
vélidos, etc. E isto ben sexa no marco
ideoldxico da aspiracién de progresar
na xustiza social e o estado de benestar,
ou ben perseguindo unha pura funcio-
nalidade de control social.

Estes mais outros factores que
non podemos esmiuzar aqui, consti-
tden o caldo de cultivo da proliferacién
de novos espacios educativos descolo-
cados da escola e, paralelamente, as
referencias reais dun certo cambio de
orientacién no discurso pedagoéxico
para que sexa quen de integrar e lexiti-
mar tales espacios. Disto tltimo é do
que a continuacion seguiremos tratan-
do.

1.2 0 CONTEXTO HISTORICO

Non é casual que de forma bas-
tante sincrénica a aqueles cambios na
realidade social e educativa se foran
producindo unha serie de discursos
pedagoxicos, ideoloxicamente moi
heteroxéneos, pero coincidentes polo
menos nun punto: o recofiecemento de

que a escola xa non podia seguir sendo
(nin era xa de feito) a panacea da edu-
cacion. Intentaremos resumir en catro
epigrafes o mdis relevante desta elabo-
racién discursiva.

a) O discurso tecnocratico-refor-
mista da crise da educacion.

Foi contra finais dos anos sesenta
e principios dos setenta cando empeza-
ron a ve-la luz algunhas formulaciéns
xerais sobre a educacién cunha aspira-
cién moi ambiciosa e con coincidencias
remarcables. Coincidfan, por exemplo,
no alcance do seu obxecto de estudio:
este era nin mdis nin menos que a edu-
caciéon no mundo, e o seu estado real
era o que pretendia radiografar e diag-
nosticar. Coincidian tamén no instru-
mental co que contaban para levar a
cabo esta pretensién macroscépica:
unha informacién moi considerable
sobre aquel obxecto (datos e estatisticas
de todo tipo sobre os diferentes aspec-
tos da realidade educativa e referidos
4s distintas zonas do mundo).
Igualmente, compartian unha sorte de
perspectiva disciplinar ecléctica: unha
mestura de andlise socioldxica, econo-
micista e politica, engarzada nunha
vontade pedagéxica (no sentido nor-
mativo, ainda que tamén macroscépi-
ca: de proxecto educativo mdis que de
prescricién didéctica ou metodoldxica)
e complementada cunha certa aspira-
cién prospectiva. A autoria ou os mar-
cos institucionais de onde procedian
estas formulaciéns tamén presentaban
concordancias: organismos internacio-
nais, personalidades que gozaban ou
desempefiaran responsabilidades edu-



cativas nos mdis altos niveis... Na pti-
ca politica ou ideoléxica, salvando cer-
tos matices, tampouco diferfan dema-
siado: o0s seus criticos de entén
cualificdbana de ‘tecnocratico-refor-
mista’.

As stias andlises dos sistemas
educativos eran amplas, bastante Itici-
das e aparecfan ben fundadas, pero
andaba con pés de la sobre a critica s
contextos sociais, politicos e econémi-
cos que producian aqueles sistemas
educativos. O lema era reformar,
modernizar, readapta-los sistemas edu-
cativos vixentes (diagnosticados como
obsoletos) para poder cumprir mellor
as expectativas que sobre eles facia
recaer a sociedade. E, polo que nos
interesa especialmente aqui, outra das
coincidencias era a de que tal moderni-
zacién non poderia levarse a cabo co
concurso exclusivo da, ata o momento,
institucién educativa canénica: a esco-
la. Dito doutro xeito, que a soa exten-
sién da escolaridade, nin sequera a sta
optimizacién cualitativa, fan ser sufi-
cientes para atende-las crecentes e
heteroxéneas demandas de educacién
e, mdis en xeral, para resolve-la crise na
que, segundo estes analistas, se encon-
traban os sistemas educativos.

O lector asisado descubriria, xa
hai bastantes lifias, as obras das que
estamos a falar. Duas delas fundamen-
tais na literatura sobre educacién dos
anos setenta e afinda boa parte dos
oitenta. E igualmente fundamentais
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para entender (e en parte lexitimar) o
desenvolvemento desde aquela ata
agora do sector educativo non formal:
entre outras cousas foron as que
propuxeron algtins dos termos para
nomear este sector. Tratase por suposto
do libro de P. H. Coombs, La crisis mun-
dial de la educacién (edicién orixinal en
inglés de 1968 e en espafiol de 1971),
reelaborado por completo en 1985 e
retitulado La crisis mundial de la educa-
cion. Perspectivas actuais)’. O outro é o
libro Aprender a ser (1972), preparado
por un equipo dirixido por E. Faure e
creado baixo os auspicios da UNES-
CO'. En realidade, a obra que cito 6
principio de todo, La educacion encierra
un tesoro, vén cumprir nos anos noven-
ta unha funcién discursiva semellante
4 que anteriormente cumpriron estas
ddas.

b) As criticas radicais 4 institucién
escolar.

As andlises e propostas que aca-
bamos de resumir coincidiron no
tempo coa eclosion na literatura sobre
educaciéon dun conxunto de discursos
extraordinariamente criticos coa insti-
tucién escolar. Discursos que se afasta-
ban dos anteriores polo feito de que
nestes casos a anadlise critica da escola
se estendfa con igual radicalismo 6 seu
marco social, politico e econémico.
Non se trataba aqui de diagnostica-lo
suposto desfasamento entre os siste-
mas educativos e 0s sistemas sociais,
senén precisamente de localiza-los

3 A primeira version da Editorial Peninsula de Barcelona e a segunda de Santillana en Madrid.

4 Publicado en Madrid, Alianza Universidad.
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seus nexos e as sdas correspondencias.
Ainda que discursos de diversa proce-
dencia ideol6xica, o calado tedrico de
moitos deles converteunos nunha refe-
rencia ineludible do debate educativo
dos tltimos vintecinco anos.

Referimonos, en primeiro lugar,
6s autores e obras que se acostuman
etiquetar baixo o epigrafe de “paradig-
ma da reproduccién’; entre iniciadores,
epigonos e revisionistas do paradigma,
cabe citar nomes como os de Althusser,
Bourdieu e Passeron, Baudelot e
Establet, Bernstein, Bowles e Gintis,
Apple... En segundo lugar, haberia que
citar tamén outro tipo de formulaciéns,
moi distantes das anteriores en enmar-
que ideoléxico e estilo intelectual e
tamén de alcance mdis reducido, pero
se cadra madis criticas ainda coa institu-
cién escolar. Tan hipercriticas que a sia
proposta principal chegard a formular-
se en termos de abolicién da escola ou,
para sermos madis exactos, de desinsti-
tucionalizacién do educativo: I. Illich,
E. Reimer, ]. Holt e precursores como P.
Goodman. E en terceiro lugar, mdis tar-
diamente, aparecerdn as derivaciéns
foucaultianas sobre os dispositivos da
microffsica do poder que se materiali-
zan, entre outras instituciéons, tamén na
escola.

Non nos podemos estender nestes
discursos, pero si deberemos xustifica-
-lo atrevemento de wunirmos nun
mesmo pardgrafo nomes tan diversos,
cando non contrapostos, e ademais
facérmolo nun traballo que trata sobre
a educacién non formal. Porque o certo
é que nin a educacién extraescolar

constittie, polo xeral, o seu obxecto de
reflexién, nin tampouco destacan preci-
samente por avogar a prol desta. E
madis, non serfa nada aventurado afir-
mar que, en moitos casos, case as mes-
mas criticas que aqueles autores fan
recaer na escola poderian aplicarse,
mutatis mutandis, a numerosisimas
actuacions ou intervenciéns educativas
non formais. ;Cal é, xa que logo, o sen-
tido de introducirmos nestas paxinas
os discursos e nomes citados? Pois, sin-
xelamente, que esta eclosion de criticas
moi radicais 4 escola formou parte
tamén, probablemente de forma invo-
luntaria, do caldo de cultivo teérico e
lexitimador da extensiéon da educacion
non formal. O descrédito da escola, a
revelacién das stias supostas miserias e
incapacidades, a consecuente perda de
confianza nas sdas posibilidades...,
as etiquetas que lle colgaron (aparello
ideoléxico do Estado, mecanismo
reproductor, etc.) e os deostos que lle
choveron (ver Illich e compaiiia) fixe-
ron pensar a algtns (con moita inxe-
nuidade) que a accién educativa fa sal-
varse e recupera-lo crédito perdido
unicamente co expediente de se des-
marcar daquela institucién; é dicir, que
féra da escola fan ser tantas as voces
coma as noces.

¢) A formulacién de novos con-
ceptos.

O que non ten nome non existe.
Para que algo tefia un lugar no discur-
so e para que poida ser recofiecido na
realidade, ese algo debe ser denomina-
do. A pedagoxia faltanlle nomes, con-
ceptos e lemas que poidan dar conta,



referendar e facer publicidade dos
ambitos educativos dos que estamos a
falar.

Probablemente a idea (porque se
cadra sexa idea ou lema madis ca con-
cepto) da educacién permanente sexa o
primeiro recurso terminoldxico do que
se valeu a linguaxe pedagéxica para,
entre outras cousas, lexitimar novas
institucions, medios e recursos educati-
vos non escolares. O que expresa ‘edu-
caciéon permanente’ é que as persoas
podemos educarnos sempre: desde
que nacemos (ou antes, segundo
algiins) ata que morremos. Se isto é
verdade, a conversién desta potencia
en acto en termos de escolarizacién
non habia resultar demasiado alenta-
dora. E neste sentido que, mesmo
cando a idea de educacién permanente
denote s6 a extensién temporal do edu-
cativo, connota asemade a stda exten-
sion horizontal ou institucional: a posta
en préactica da idea de educacién per-
manente esixe a dispofiibilidade dou-
tros moitos recursos educativos ade-
mais dos escolares. A pesar de ter algo
ou bastante de flatus vocis, a expresion
‘educacion permanente’ é das que madis
xogo deron durante as tltimas déca-
das. Derredor sta xira ademais unha
constelacion de termos emparentados
con ela ou que a concretan: formacién
continua (ou continuada), educacién
de adultos (agora ‘de persoas adultas’,
para ser politicamente correctos),
andragoxifa, educacién 6 longo da
vida...

Pero facian falta tamén conceptos
que directamente deran conta da ex-
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N, A

[...] Arredor da expresion “educacion permanente”
xiran actuacions como a da educacion de persoas adul-
tas[...].

tensién espacial ou institucional do
educativo, da stia descolocaciéon do
escolar. E canda esta funcién apareceu
outra constelacién de conceptos: edu-
cacién aberta, formas non convencio-
nais de ensino, educacién extraescolar
(e variantes: para-, peri-, circum-, post-
... escolar), ensino non regrado e, sobre
todo, os que nos ocupan aqui: educa-
cién non formal e informal... Estes lti-
mos conceptos, propostos polo antes
citado P. H. Coombs, son dos que mdis
fortuna fixeron. ‘Educacién informal’
(tamén chamada difusa, reflexa, espon-
tdnea, etc.) refeririase a aqueles proce-
sos educativos que se producen sen
especificacion e indiferenciados dou-
tros procesos sociais, que non foron
institucionalizados nin sistematizados,
que se dan no curso ordinario da vida,
etc. Pola stia parte, a ‘educacién non
formal’, que € de feito da que aqui nos
ocupamos fundamentalmente, definia-
mola como “el conjunto de procesos,
medios e instituciones especifica y dife-
renciadamente disefiados en fun-
cién de explicitos objetivos de forma-
ciéon o de instruccién, que no estan
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directamente dirigidos a la provisién
de los grados propios del sistema edu-

75

cativo reglado™.

Por ultimo, haberia que reflectir
outros conceptos ou lemas que tamén
comparten un certo aire de familia cos
anteriores e que no discurso peda-
gbxico, ainda que con significados
distintos, cumpren unha funcién seme-
llante 6 de educacién permanente.
Trétase, por exemplo, do de ‘sociedade
educativa’ ou ‘sociedade da aprendiza-
xe’ proposto por T. Husen’. Ou tamén a
idea de ‘cidade educadora’” da que nos
ocuparemos logo.

O aire de familia que comparten
todos estes conceptos (educacién per-
manente, non formal e informal, socie-
dade da aprendizaxe, cidade educado-
ra..) pode resumirse en dous
principios moi Xerais. Principios que
parecen contradictorios pero que, en
realidade, se complementan: os princi-
pios de heteroxeneidade e globalidade
(ou integracién).

1. O primeiro —actualmente xa
completamente asumido gracias a
aqueles conceptos— dinos que a edu-
caciéon é un fenémeno extraordinaria-
mente amplo, diverso, heteroxéneo,
case ubicuo.

2. O segundo principio que forma
parte do aire de familia de todos aque-
les conceptos, en certo modo vén mati-
zar e complementa-lo anterior.

5 La educacion fuera de la escuela, op. cit., pax. 30.

Recoriecida a heteroxeneidade da edu-
cacién, hai que recofiecer 6 mesmo
tempo que é igualmente necesaria
unha vision holistica, global e integra-
dora do proceso educativo. Se mirdmo-
-la educacién desde féra, se a observa-
mos analiticamente, vemos que hai
moitas educacions distintas; pero se a
observamos desde dentro, e sobre todo
desde a perspectiva do que lle ocorre 6
suxeito que se educa, resulta que todas
aquelas educaciéns distintas se mestu-
ran dun xeito moi complicado.

E dicir que, por unha banda, non
entenderémo-lo proceso educativo
interno dunha persoa se non somos
quen de entender que o que 6 suxeito
lle ocorre educativamente na escola
non ¢ alleo 6 que lle ocorre na familia,
na rda, etc. O individuo integra de for-
mas moi complexas na sia experiencia
educativa todos estes heteroxéneos
influxos educativos que recibe de aqui
e de acola.

Pero, doutra banda, se non parti-
mos desta perspectiva global e integra-
dora, tampouco entenderemos cal
pode se-lo sentido, a funcién, o cometi-
do de cada un dos diversos axentes e
instituciéns educativas. Cada axencia
ou institucién educativa define o seu
cometido, o seu espacio, o seu territo-
rio, en funcidon de como as demais defi-
nen o seu. O papel da escola cambia
coa eclosién dos medios de comunica-
cion; as instituciéns de educacién no

6 T. Husen, La sociedad educativa, Madrid, Anaya, 1978; Nuevo analisis de la sociedad del aprendizaje, Barcelona,

Paidds, 1988.



tempo libre aparecen, entre outras cou-
sas, para supliren ou complementaren
determinadas funciéns familiares; cer-
tas ofertas instructivas non formais
(como as clases particulares ou os cur-
sos de inglés, etc.) constitien unha
curiosa forma de educacién compensa-
toria de peaxe para pofier remendos
individuais a certas disfunciéns escola-
res; a educacion social ou especializada
deriva, en moitas ocasions, das caren-
cias familiares... En definitiva, s6 con-
templando holisticamente o universo
educativo podemos entender para qué
serve e qué é o que fai cada medio, ins-
tituciéon ou axente que forma parte del.

Isto Iévanos 6 cuarto elemento do
contexto tedrico que estamos revisan-

do.

d) O paradigma do medio educa-
tivo.

Para captar esta heteroxeneidade
e, 4 vez, a integracién de instancias for-
madoras, haberia que modificar tamén
a 6ptica desde a cal a pedagoxia con-
sideraba a accién educativa. Clasi-
camente, a accién educativa entendiase
como unha relacién persoal e directa
entre o educador e o educando. O edu-
cador educa en tanto que se relaciona
directamente co educando: félalle,
aconséllao, apréndelle, amoéstao, casti-
gao, prémiao, transmitelle valores, sér-
velle de modelo, etc.

Este modelo pode explicar algu-
nhas das acciéns que realizan os educa-
dores, mais non todas. E un modelo
demasiado simple porque esquece
varias cousas.

A educacion non formal e a cidade educadora... 207

Esquece, en primeiro lugar, que
toda accién educativa (a do pai sobre o
fillo, a do mestre sobre o alumno...) se
realiza nun medio determinado (a
familia, a clase, a escola, o barrio, a
cidade, o sistema social, econémico e
politico, etc.). En segundo lugar, aquel
modelo simple da accién educativa
esquece que sempre o medio infltie na
relacion: condicidénaa, modélaa, outor-
ga os papeis que han asumir educador
e educando, etc. En terceiro lugar, o
modelo simple da relacién tampouco
ten en conta que en calquera medio
educativo que se considere, ademais
do educador, tamén educan outros ele-
mentos que contén o medio en cues-
tion. No medio familiar non sé exercen
influencias educativas o pai e maila
nai, senén outros compofientes per-
soais, culturais e materiais que o for-
man. B dicir, tales compofientes e o
medio no seu conxunto inflden tamén
educativamente no educando. E en
cuarto lugar, o modelo simple esquece
que o educador, ademais de se relacio-
nar directa e persoalmente co educan-
do, acttia, na medida da sda capacida-
de e autonomia relativa, contribuindo 4
configuracién do medio educativo.
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Todo iso é igualmente aplicable a
calquera medio educativo que se consi-
dere: desde os que poderiamos chamar
micromedios (como unha clase escolar
determinada) ata os macromedios, como
unha cidade enteira. Un medio que, en
definitiva, acolle espacios e tempos nos
que tamén se xera educacién, ainda
que a Optica coa que a pedagoxia con-
templaba antes a intervencién educati-
va non permitira captalos. A nova lente
que representa o paradigma do medio
educativo facilitalle 4 pedagoxia o des-
cubrimento destes espacios e alenta a
conveniencia de ir atopando as formas
adecuadas de intervir neles.

2. PANORAMA ACTUAL DAS EDUCACIONS NON
FORMAIS

O universo actual da educacién
non formal xa é amplisimo e extraordi-
nariamente variado, incluso se o deli-
mitamos sé 6 sector non formal,
excluindo a chamada educacién difusa
ou informal. O conxunto de institu-
ciéns, actividades, medios e programas
que acolle é de tal heteroxeneidade
que, salvo algunhas xeneralidades que
xa sinalamos antes, moi poucas cousas
mais se poden dicir del que sexan real-
mente aplicables a tal variedade.
Limitarémonos, xa que logo, a esbo-
zar en formato case que telegréfico
unha especie de repertorio (que non
taxonomia) de ambitos. E iso no ben
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entendido de que cada un dos &mbitos
que imos sinalar deberia ser obxecto
dun tratamento particular que reflecti-
ra a sia propia xénese, 0s seus concep-
tos, teorias e autores relevantes, a sta
prospectiva, etc.”

O AMBITO DO TRABALLO. E un feito
bastante obvio que o sistema educativo
formal non soubo resolver moi satisfac-
toriamente a sta relacién co mundo do
traballo. Pero ainda cando o vello e
recorrente problema da formacién pro-
fesional regrada estivese en vias de
solucién, seguirfa existindo un espacio
amplisimo para a actuacién non for-
mal. Formacién ocupacional, forma-
cién na empresa, programas de forma-
cién para a reconversion profesional,
escolas-obradoiro, formaciéon para o
primeiro emprego... denominan actua-
ciéns educativas situadas xeralmente
féra das marxes do formal que dan
conta da extension deste dambito.

O AMBITO DO LECER E DA CULTURA.
O tempo de lecer e a vontade de acce-
der 4 cultura e gozar dela nun sentido
non académico nin utilitarista xeraron
tamén unha importante oferta educati-
va non formal que ten xa como usua-
rios xentes de tédalas idades, desde a
infancia mdis precoz ata a terceira
idade. Pedagoxia do lecer ou edu-
cacién en tempo libre, animacién so-
ciocultural... son denominaciéns xa
acreditadas no discurso educativo
actual, que pola sua vez refiren unha

7 Duas presentacions moito mais desenvolvidas dos dmbitos e medios da educacion non formal poden verse en
J. Trilla, La educacion fuera de la escuela, op. cit., paxs. 51-186; e J. Sarramona, G. Vazquez, A. Colom, Educacicn no

formal, Barcelona, Ed. Ariel, 1998, paxs. 29-161.
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amplisima variedade de instituciéns e
de actividades.

O AMBITO DA EDUCACION SOCIAL.
Outro mundo educativo non formal,
que a nosa sociedade fixo medrar de
forma notabilisima, é o composto por
todas aquelas instituciéns e programas
destinados a persoas ou colectivos que
se atopan nalgunha situacién de con-
flicto social: centros de acollida, centros
abertos, educadores na rda, programas
pedagoxicos en penais, etc.

O AMBITO DA PROPIA ESCOLA.
Tampouco podiamos deixar de men-
ciona-la amplisima variedade de pro-
postas educativas xurdidas do sector
non formal ou presentadas en formato
de educacién non regrada que, sen
embargo, se localizan na propia escola
(actividades extracurriculares) ou ser-
ven de reforzo 4 stia actuacién (visitas
e outras actividades organizadas por
empresas, institucions culturais, orga-
nizaciéns non gobernamentais, admi-
nistraciéns publicas...).

De adoptarmos outros criterios
posibles para ordena-lo repertorio do
non formal, aparecerian diferenciados
outros dmbitos e conceptos. Un criterio
de idade permitirfanos destacar, por
exemplo, a educacién de adultos que,
se ben xa aparece repartida nos dambi-
tos esbozados, ten unha consistencia
propia abonda (historia, paradigmas,
tradiciéns, autores...) como para que lle
dedicaramos polo menos un epigrafe
especifico. Ou se optasemos por un cri-
terio metodoldxico, apareceria o
mundo particular doutra educacién

non escolar de considerable presente e
futuro, como é a educacion a distancia.
En fin, tratdbase de ofrecer simplemen-
te unha imaxe rdpida, case s6 un flash,
deste universo disperso, potente e
expansivo da educacién non formal.

3. FORMULACIONS GLOBALIZADORAS: A IDEA
DA CIDADE EDUCADORA COMO EXEMPLO

Os parcelamentos do universo
educativo, como o que consiste en dis-
tinguir entre educacién formal, non for-
mal e informal —ou como calquera
outra clasificacién deste tipo— son per-
tinentes para cartografa-la realidade da
educacién e para orientarse nela. Sen
embargo, nun segundo momento peda-
goxico, cémpre tamén (como xa adian-
tabamos e polo que diciamos) reinte-
gra-la segmentacion resultante a partir
de perspectivas holisticas e globaliza-
doras. A educaciéon non pode contem-
plarse nin, ainda menos, proxectarse
como un amoreamento de instituciéns,
medios, recursos ou experiencias illa-
das, senén como un sistema complexi-
simo formado por elementos entre os
cales existen multitude de relaciéns de
diverso tipo. A idea (metdfora, utopia,
proxecto...) da ‘cidade educadora’ é
unha perspectiva globalizadora deste
estilo que, entre outras cousas, pode
recolocar nun marco médis comprensivo
o tipo de educacién (a non formal) da
que é obxecto este artigo.



3.1 SOBRE A XENESE E O CONTEXTO TEORICO DA IDEA DE
CIDADE EDUCADORA

A expresién ‘cidade educadora’
popularizouse extraordinariamente
desde hai uns anos, pero a idea de
fondo que contén pode, sen dtdbida,
rastrexarse en pedagoxias ben antigas.
Por suposto que é obrigatorio cita-la
relacién intima que se establecfa na
Grecia clasica entre a paideia e a polis.

Pero, malia 6s multiples antece-
dentes que poderian acharse na histo-
ria®, polo que se refire en concreto 4
expresion ‘cidade educativa’, o certo é
que a sda difusién actual se debe en
gran medida 6 xa citado informe de
principios dos anos setenta de E. Faure
et al., Aprender a ser’. A terceira parte
deste informe tituldrona os seus auto-
res “Hacia una ciudad educativa”. Non
obstante, hai que advertir que, de feito,
nesta parte da obra, a pesar do epigra-
fe que a encabeza, non se fai referencia
exclusiva nin case especifica 6 medio
urbano ou & cidade propiamente dita.

Despois dun certo letargo de
varios anos, recupérase con forza esta
expresion (ou mdis exactamente a de
‘cidade educadora’), esta recuperacién
prodtcese sobre todo a partir do 1°
Congreso Internacional de Cidades
Educadoras que tivo lugar en
Barcelona en novembro de 1990, e que
aprobou a “Carta das Cidades
Educadoras”. Os sucesivos congresos
bianuais e o feito de que a expresién
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nestes momentos denomine asocia-
cions e redes nacionais e internacionais
e mais proxectos e programas diversos
son feitos ben indicativos de que a
expresion tivo fortuna na linguaxe
pedagoéxica.

3.2 SIGNIFICADOS E DIMENSIONS DA CIDADE EDUCA-
DORA

O noso entender, o contido da
idea de cidade educadora pode anali-
zarse a partir do esquema seguinte. Nel
distinguense dous niveis de significa-
cién e tres dimensiéns posibles da rela-
cién educacién-cidade.

Os niveis de significacién serfan o
descritivo e o proxectivo. O que nos di
o contido descritivo do concepto de
cidade educadora é, simple e claramen-
te, que as cidades educan. Tédalas
cidades, moito ou pouco, ben ou mal,
educan. O que haberd que saber é
cémo educa cada cidade.

O outro nivel é o proxectivo. A
sta formulacién elemental serfa: “As
cidades deben educar”. Pero se xa afir-
mamos que todas elas, 6 seu xeito, edu-
can, o que se quere dicir neste nivel
normativo é que deben educar mdis ou
mellor. Haberd que ver neste nivel
cdles son os criterios e os tipos de
actuacion que deberfan pofierse en
préctica para optimiza-la dimension
educadora de cada cidade.

8 Ver J. Ortega Esteban, “La idea de ciudad educadora a través de la historia”, en V. AA., La ciudad educadora,

Barcelona, Concello de Barcelona, 1990, paxs. 87 e ss.

9 Madrid, Alianza Universidad, 1973 (ed. orix. 1972).
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NIVEL DESCRITIVO

NIVEL PROXECTIVO

APRENDER NA CIDADE
(A cidade como contedor de
recursos educativos)

APRENDER DA CIDADE
(A cidade como axente de
educacion)

APRENDER A CIDADE
(A propia cidade como contido
educativo)

Esquema nam. 2.

Imos agora as tres dimensiéns da
relacién entre educacién e cidade. A
primeira dimensién consiste en consi-
dera-la cidade como contedor de edu-
cacién: aprender na cidade. A segunda
dimensién é a que fai do medio urbano
un axente educador: aprender da cida-
de. E a terceira dimensiéon converte a
propia cidade en contido da educacién:
aprende-la cidade.

a) A cidade como contedor da educa-
cion. Aprender na cidade.

Unha vertente da reflexiéon peda-
goxica sobre a cidade ha ser por forza a
que considera o medio urbano como
un contexto de acontecementos educa-
tivos. A cidade é un contedor dunha
educaciéon multiple e diversa, positiva
e negativa, que se espalla pola maiorfa

dos seus espacios.

Podemos imaxinar esta trama da
cidade educadora como composta por
catro ordes de medios, instituciéns ou
situacions con proxeccion formativa:

1. Unha estructura pedagdxica
estable formada por instituciéns espe-
cificamente educativas que aseguran a
continuidade e dan consistencia e
forma 4 trama educativa global. A rede
escolar (infantil, primaria, secundaria,
universidade) naturalmente forma
parte desta estructura estable, pero
tamén se inclden nela establecementos
de educacién non formal como institu-
ciéns educativas para adultos e a ter-
ceira idade, centros e servicios educati-
VvOs para persoas con minusvalias ou
socialmente inadaptadas...

2. Unha rede de equipamentos,
recursos, medios e instituciéns cidadds
tamén estables pero non especifica-
mente educativos; é dicir, recursos que
xeran intencionalmente educacién
mesmo cando non sexa esta a sua fun-
cién primaria e principal. Centros civi-
cos, museos, zooldxicos, bibliotecas,
asociaciéns culturais e de vecifios, etc.,
son tamén axentes de educacién que




contribtien a configura-la cidade edu-
cadora.

3. Un conxunto de acontecemen-
tos educativos planeados pero eféme-
ros ou ocasionais. Unha cidade educa-
dora precisa poder xerar procesos
educativos eventuais que satisfagan
necesidades ou demandas puntuais ou
pasaxeiras. Os exemplos do que pode
incluir este apartado son moi variados:
feiras, congresos, xornadas, campafias,
eventos, celebraciéns, programas pun-
tuais de intervencion...

4. Finalmente, a cidade educativa
componse tamén dunha masa difusa
pero continua e permanente de espa-
cios, encontros e vivencias educativas
non planeadas pedagoxicamente. E a
educacion informal a través da vida
cotid e dos acontecementos extraordi-
narios que se producen no medio urba-
no.

A cidade educadora real, daquela,
acolle e remexe as educaciéons formal,
non formal e informal, e é o resultado
da dialéctica entre o pedagoxicamente
ordenado e o inevitable azar de encon-
tros e vivencias educativas que se pro-
ducen pola hipercomplexidade do
medio urbano.

Unha boa forma de constatar e
valora-la realidade educativa dunha
cidade determinada (ou dun barrio ou
sector dela) seria a elaboracién do seu
mapa educativo (non exclusivamente
escolar). Para isto —e simplificando
moito o proceso— deberfase:
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1. Inventariar e ordenar mediante
unha taxonomia apropiada os recursos,
medios e instituciéons educativos exis-
tentes. Haberia que incluir aqueles
recursos que, se ben na actualidade
non se usan educativamente, poderfan
adquirir algunha funcionalidade peda-
goxica.

2. Analiza-la distribucién en terri-
torio dos recursos inventariados para
ve-los desequilibrios e as carencias que
existen.

3. Estudia-lo uso real que se fai
dos recursos existentes, asi como detec-
ta-las necesidades e mailas expectati-
vas dos cidadéns en relacién a eles.

Pasando do nivel descritivo 6 pro-
xectivo, imos ver a seguir cémo pode
optimizarse a dimensiéon da cidade
como contedor de educacion.
Referireime en concreto a cinco crite-
rios, principios ou tipos de actuaciéon
xerais.

MULTIPLICACION

Este serfa o tipo de actuacién mais
obvio, primario e elemental. E dicir,
fornece-la cidade da maior cantidade
posible de recursos educativos e cultu-
rais. E evidente que, en principio, canto
madis densa sexa a trama de recursos
formativos e de aprendizaxe que se
ofrecen, mdis educadora vai se-la cida-
de. Este é un criterio de cantidade que
debe ser matizado mediante un criterio
de diversidade: a capacidade educado-
ra dunha cidade non s6 se mide aten-
dendo 6 ntimero de recursos con que
conta, sendn tamén & sta diversidade.
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Neste sentido, a cidade educativa ha
parecerse menos a un almacén (onde
hai moito do mesmo) ca a un museo
(no que tamén hai moito pero moi
variado). Ainda que veremos despois
que tampouco o simil do museo resul-
ta apropiado de todo.

REUTILIZACION

O que se quere suxerir con esta
palabra é que para densifica-la trama
educativa da cidade non sempre é mes-
ter crear novos recursos ou institucions
educativas. Tratase tamén de aprovei-
tar recursos xa existentes, engadindo-
lles ou potenciando neles unha funcio-
nalidade educativa expresa. E iso
refirese tanto 6 capital humano coma a
equipamentos e recursos materiais. Os
exemplos poden ser numerosos e
variados. Polo que se refire 6 capital
humano, desde a promocién do volun-
tariado para tarefas educativas e cultu-
rais, ata a posibilidade de procura-la
sensibilizacién e a formacién de certos
profesionais non especificamente edu-
cativos para que incorporen 6 de-
senvolvemento da sta tarefa unha
dimensién pedagodxica: funcionarios
publicos, axentes da autoridade, etc. E
no tocante a recursos materiais, 0s
exemplos tamén poderian ser diversos:
utilizacién comunitaria das instala-
ciéns escolares féra do horario e do
calendario lectivos; ou incentivar que
empresas, industrias, servicios... se
abran a un aproveitamento educativo
en forma, pofiamos por caso, de visitas
escolares planeadas, etc.

ORGANIZACION, COORDINACION...

A cidade non pode consistir nun
simple amoreamento de instituciéns,
programas e intervencions educativas
sectoriais, desconectadas entre si e,
como adoita ocorrer demasiadas veces,
cada unha delas con vocacién de auto-
suficiencia. Para referirnos &s interven-
cions xeradas desde as distintas admi-
nistraciéns publicas, hai que resaltar
cOmo nun mesmo territorio urbano
coinciden adoito responsabilidades das
administraciéns locais, autonémicas ou
departamentais e centrais; e, no seo de
cada unha delas, xéranse accidons direc-
ta ou indirectamente educativas proce-
dentes de diversas dreas: ensino, servi-
cios sociais, xustiza, xuventude,
traballo, sanidade, cultura, etc. Se a isto
lle unimo-las iniciativas educativas
procedentes de organizaciéns non
gobernamentais, de entidades privadas
e doutros sectores da sociedade civil, a
resultante final é un conglomerado de
ofertas que, para seren Gptimas, han
pasar necesariamente pola stia harmo-
nizacién.

Non se trataria, obviamente, de
unificar —xa que isto case sempre sig-
nifica empobrecer—, pero si de coordi-
nar. De coordinar desde arriba o dese-
fio de politicas educativas urbanas
integradas e, sobre todo, de facilitar en
cada territorio concreto, en cada barrio,
a complementariedade e a cooperacién
entre as distintas institucions, recursos
e programas de intervencion.

Como dixemos, a densidade de
ofertas educativas do medio urbano é



un factor de educacién, pero tamén o é
a organizacién e a complementarieda-
de dos servicios e as ofertas. Neste sen-
tido, o simil adecuado da cidade como
contexto educativo tampouco serfa a
orde extrema dun museo, pero ainda o
serfa menos o amoreamento totalmente
aleatorio do caixén de xastre.

EVOLUCION, ADAPTABILIDADE, DINA-
MISMO

Unha cidade serd tanto mdis edu-
cadora canta mdis capacidade tefia de
se adaptar 6 cambio e de xerar cambio
de seu. Precisamente porque a educa-
cién é un proceso evolutivo, o medio
no que se produce debe ser igualmente
capaz de evolucionar. Unha cidade
sempre igual a si mesma é unha cidade
educativamente obsoleta. A traduccién
préctica deste principio pode ser tamén
moi versatil. Por exemplo, o necesario
estimulo a innovaciéns educativas e 4
experimentaciéon pedagoéxica: unha
cidade dinamicamente educativa é
unha cidade capaz de importar e de
exportar experiencias educativas, que
promove o intercambio con outras
cidades.

Outra vertente deste principio de
adaptabilidade € a rapidez e a eficacia
coas que a cidade é quen de detectar
novas necesidades e de dar resposta
educativa a novas realidades sociais e
culturais; léase, por exemplo, cémo
unha cidade d4 afrontado educativa-
mente inmigraciéns desde o mundo
rural, situacions sobrevidas de multi-
culturalidade e tantas outras circunstan-
cias emerxentes que poden darse nela.
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COMPENSACION

O ndmero de recursos educativos
que contén a cidade é un indicador
cuantitativo do seu nivel global de
capacidade educativa. Sen embargo, o
que poderiamos chamar ‘renda educa-
tiva per capita’, igual cd econémica, é
un indicador que pode agochar situa-
ciéns tremendas de desigualdade. Non
todo o mundo ten o mesmo acceso 4
oferta educativa da cidade. O nivel eco-
némico, a herdanza cultural, factores
de xénero, de residencia, de pertenza a
minorias étnicas ou culturais, situa-
cions de minusvalia fisica, sensorial ou
psiquica, etc., actian discriminatoria-
mente sobre a posibilidade de gozar da
cidade educadora.

Como dixemos, tédalas cidades
son educadoras pero, de non o reme-
diar, todas o son mdis para uns que
para outros. Por iso as politicas educa-
tivas, sociais e culturais deberan pen-
sarse descaradamente en termos de
redistribucién e compensacién. E dicir,
de discriminacién positiva para aque-
les cidadédns, colectivos e territorios
mais desfavorecidos.

b) A cidade como axente de educa-
cién. Aprender da cidade.

A cidade é un contedor de educa-
cién, pero tamén é unha fonte que
directamente xera procesos de forma-
ciébn e socializacién. Esta segunda
dimensién da cidade educadora é a
que basicamente considera o medio
urbano como un axente informal de

educacion.
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A cidade, e concretamente a rda
—por referirmonos a un dos seus ele-
mentos madis embleméticos— é, como
tantas veces se ten dito, unha ‘escola da
vida’. A rtia é unha inxente canle atei-
gada de significantes que, como escri-
biron os arquitectos Denise Scott
Brown e Robert Venturi no seu libro
elocuentemente titulado Aprendiendo de
todas las cosas, pode vehicular mensaxes
tan prosaicas como os sinais de trafico
ou tan profundas como o misterio da
asuncién da Virxe no pértico dunha
catedral®. A cidade, informalmente,
ensina o que Abraham Moles denomi-
nou a “cultura en mosaico”, unha cul-
tura composta de contidos dispersos,
sen orde nin xerarquia epistemoldxica,
de aspecto aleatorio".

O medio urbano €, pois, un mesto
e cambiante emisor de informaciéns e
de cultura. E, outrosi, unha espesa rede
de relaciéns humanas que, no seu caso,
poden devir socializadoras e educati-
vas. A rda, para continuar referindonos
sO a esta parte da cidade, ten sido tra-
dicionalmente un importante espacio
socializador no que os nenos puideron
establecer relaciéns entre iguais
e tamén interxeracionalmente. Jane
Jacobs, hai xa bastantes anos, na sta
obra titulada Muerte y vida de las grandes
ciudades, dedicou pédxinas moi suxesti-
vas —e quizais xa desgraciadamente
nostdlxicas— 4s beirarrtias como lugar
do xogo espontadneo dos cativos e como

espacio de interaccién destes co mundo
adulto.

Los nifios de una ciudad necesitan una
gran variedad de sitios donde poder
jugar y aprender. Entre otras cosas, nece-
sitan la posibilidad de practicar toda
clase de deportes, ejercicios y habilida-
des fisicas... No obstante, y al mismo
tiempo, necesitan también un ‘exterior’
no especializado (no especialmente pro-
yectado para ellos), una especie de
microcosmos diversificado (real) en el
que puedan jugar, observar y conformar
paulatinamente sus nociones del mundo
real. Las aceras cumplen perfectamente
esta necesidad de ‘exterior no especiali-
zado’ (s6lo para nifios), siempre y cuan-
do sean unas aceras animadas y retinan
[ciertas] condiciones [...] En la vida real,
los nifios s6lo pueden aprender (si es que
lo aprenden) los principios fundamenta-
les de la vida en comtin en una ciudad si
tienen a su disposicion un minimo de
adultos circulando fortuitamente por las
aceras de una calle.”

Seguramente, a triste prioridade
que as cidades lle adxudicaron 6 trafico
motorizado, xunto co crecemento sal-
vaxe, a especulacién do solo, a conta-
minacién, a inseguridade, a violencia, a
marxinacién, a anomia social, etc., en
moitas partes do mundo converteron
as rdas en sitios perigosos para o0s
nenos e, en xeral, moitos espacios aber-
tos da cidade son arestora zonas parti-
cularmente inaptas para o paseo, a
parola e a relacién cordial e relaxada
entre a vecifianza.

Asi pois, a cidade é un educador
informal riquisimo pero asemade

10 D. Scott Brown, R. Venturi, Aprendiendo de todas las cosas, Barcelona, Ed. Tusquets, 1979, pax. 55.
11 A. Moles, Sociodindmica de la cultura, Bos Aires, Ed. Paidds, 1978, pax. 31.
12 J. Jacobs, Muerte y vida de las grandes ciudades, Barcelona, Ed. Peninsula, 1973, paxs. 87-89.
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oo R,

Xogos de nenos, por P. Brueghel.

[...] os nenos tefien necesidade duns espacios non especialmente desefiados para eles [...].

ambivalente. A educaciéon informal non
é selectiva e, na cidade, desde un punto
de vista formativo, pode haber de todo
(bo e malo). Pédese aprender esponta-
neamente cultura, civilidade e bo
gusto, pero tamén pode ser xeradora
de agresividade, marxinacién, insensi-
bilidade, consumismo desaforado,
indiferencia, etc.

A cidade, cada cidade, como
axente educativo ten tamén, en certo
modo, o seu curriculo, o seu plan de
estudios. Diriamos que ten o seu
propio ‘curriculo oculto’, ainda que
neste caso acostuma ser ben visible.
Este curriculo implicito da cidade é o

conxunto contradictorio formado por
aquilo que nos transmite: elementos de
cultura, formas de vida, normas e acti-
tudes sociais, valores, tradiciéns, costu-
mes, expectativas, desexos... Todo
aquilo que aprendemos directamente a
través dos modelos de comportamento
presentes na cidade e das relaciéns
sociais que ela moldea.

Unha cidade que se queira asumir
como verdadeira e positivamente edu-
cadora debe, en primeiro lugar, tratar
de elucidar este curriculo implicito.
Debe identifica-los contidos deste: qué
valores e contravalores impregnan o
tecido urbano, qué actitudes xera nos
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cidadédns. E, en segundo lugar, debe
tentar transformar ese curriculo impli-
cito nun curriculo desexable. Por
suposto que cando falamos aqui de
‘curriculo” facémolo nun sentido figu-
rado: xa dixemos que non se trata de
converte-la cidade nunha escola. Pero
non por iso a cidade educadora deixa
de consistir nun proxecto educativo,
nun proxecto de formacién da cidada-
nfa. E, polo tanto, coma se dun proxec-
to curricular se tratase, despois de elu-
cida-los contidos que efectivamente
transmite a cidade, ha sometelos a un
proceso de seleccién; ha peneirar aque-
les que resulten indesexables e promo-
ve-los que son coherentes coa forma-
ciéon dunha cidadanfa democrética,
pacifica, tolerante, igualitaria, xusta e
solidaria.

Os exemplos de actuaciéns nesta
lifia poden ser moi diversos. Desde
programas e materiais especificos para
a formacion civica para seren aplicados
en contextos educativos institucionais,
ata campafias de sensibilizacién masi-
va a través dos medios de comunica-
cién: se a publicidade comercial é tan
eficiente para xerar valores e actitudes
consumistas, jpor que non pode ser
igualmente eficaz algtn tipo de propa-
ganda que esperte os valores civicos?

Como exemplo do que diciamos
antes sobre o feito de que actuaciéns
non especificamente educativas poden
ter consecuencias formativas ou defor-
mativas, digamos que determinadas
acciéns urbanisticas e materiais sobre o
contorno tamén poden incrementa-la
civilidade da cidadania. Sabemos que a

acumulacién favorece conductas agre-
sivas, que a masificacion nos converte
en seres gregarios, ou que a virtude da
harmonia pode contaxiarse nun medio
urbano ben ordenado, ou que cando
nos atopamos nun lugar limpo e asea-
do tendemos a ensuciar menos, ou que
na rda as persoas son amables se a
cidade permite pasear relaxadamente,
sen demasiados ruidos e contamina-
ciéns de todo tipo e sen a prepotencia
do tréfico rodado.

¢) A cidade como contido educativo.
Aprende-la cidade.

O cofiecemento informal que xera
o medio urbano é tamén cofiecemento
sobre o propio medio. Apréndese da
cidade e, simultaneamente, apréndese
a cidade. Informalmente aprendemos
moitas cousas que nos resultan ttiles,
necesarias e valiosas para a vida cida-
da: aprendemos a desprazarnos, a utili-
za-los transportes publicos, a localiza-
-los establecementos que nos fornecen,
a usa-los recursos urbanos que enchen
0 Nnoso ocio, etc.,, en boa medida sen
necesidade de educadores profesio-
nais, de instituciéns pedagéxicas ou de
someternos a procesos formalizados de
adestramento.

Pero ainda cando esta aprendiza-
xe informal é necesaria e valiosa, adoi-
ta presentar tamén algunhas limita-
cibns  importantes.  Sinalaremos
algunhas delas. A primeira é a dun
certo grao de superficialidade.
Informalmente aprendemos a usar
diariamente a cidade, pero apren-
demos moito menos a entendela e a



descodificala madis ald do obvio.
Informalmente descubrimo-la aparen-
cia da cidade pero non detectdmo-la
sda estructura; cofiecémo-la stia actua-
lidade, pero descofiecémo-la stia xéne-
se e a stia prospectiva.

Outro limite da aprendizaxe
informal que se realiza do medio urba-
no ¢ a stia parcialidade. Factores como
a clase social, o lugar de residencia, o
grupo xeracional, o oficio, o papel
familiar ou os hébitos de ocio de cada-
quén determinan que cada individuo
non cofieza mdis que unha parcela ou
unha dimensién moi limitada da sta
cidade. Isto é asi porque, en realidade,
unha cidade estd composta de moitas
cidades obxectiva e subxectivamente
diferenciadas: a cidade da mocidade e
a cidade dos maiores; a dos ricos e a
dos pobres; a do noctambulo e a do que
madruga, a cidade da marxinacién e a
cidade que amosan as postais; a que
lles ensina o alcalde 6s visitantes ilus-
tres e a que percorre o garda municipal;
a do turista e a da persoa que estd no
paro. Na cidade, pois, coexisten e xus-
taporiense ambientes e percorridos tan
diversos coma tamén discriminatorios
e selectivos. E por iso informalmente s6
se chega 4 percepcién e 6 cofiecemento
dos itinerarios habituais que cada un
percorre e da parcela do medio urbano
que a cadaquén lle corresponde en fun-
cién dos papeis que escolle ou que lle
vefien impostos.
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Neste sentido, descubri-la imaxe
parcial que os cidadéns tefien da sta
cidade é unha boa maneira de empezar
a planear intervenciéns que tomen o
propio medio urbano como contido
educativo. Ou sexa, descubrir cémo
perciben a stia cidade, cémo a viven e a
senten, cdl é o seu sentimento de per-
tenza: o seu sentimento de pertencer 4
cidade e de que ela, nalgunha medida,
tamén lles pertence.

Facer da cidade obxecto de educa-
cién significa superar aqueles limites
de superficialidade e parcialidade que
a middo presenta a aprendizaxe espon-
tdnea que se realiza do medio urbano.
E aqui si que tefien un papel importan-
te por realizar as instituciéns ou inter-
venciéns expresamente educativas:
escolas e universidades, instituciéns de
educaciéon no tempo libre, interven-
ciéns de animacioén sociocultural, edu-
cacién de adultos... Aqui non nos pode-
mos estender na exposicion de
metodoloxias e recursos para o cofiece-
mento da cidade e para desenvolver
determinadas actitudes en relacién con
ela. Pero o que si podemos facer é men-
cionar algtins dos aspectos xerais que,
6 noso entender, deberian caracteriza-
-lo proceso de aprendizaxe da cidade.

En primeiro lugar, debera
ampliarse a posibilidade de experien-
cia directa que os nenos poden facer da
sda cidade”. Por experiencia directa
reffrome aqui 6 contacto real, inmedia-

13 F. Alfieri desenvolveu un modelo moi clarificador sobre a modulacion entre as experiencias directas (no terri-
torio) e as experiencias escolares: “Crear cultura dentro y fuera de la escuela. Algunos modelos posibles”, en AA. V.,
Volver a pensar la educacion, Madrid, Ed. Morata, 1995, paxs. 172-187.
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to, co medio; a unha relacién non
mediatizada senén efectivamente vivi-
da. Curiosamente, neste aspecto dase
cada vez mdis unha situacién en certo
modo paradoxal. Os que mais directa e
intensamente viven a cidade —ainda
que s6 sexa o anaco de cidade que
tefien asignado— son os sectores popu-
lares, e ata incluso madis certos colecti-
vos da inadaptacién. Os fillos das cla-
ses medias e altas, en cambio, en certo
sentido, experimentan moito menos
directamente a cidade na que viven.
Son diversos os factores que producen
esta situacién. Por suposto, en primeiro
lugar, a eclosién dos medios masivos
de comunicacién e das novas tecnolo-
xfas que lles permiten 6s seus posuido-
res satisfaceren boa parte das stas
necesidades de recreacion e doutros
aspectos da vida cotid sen sair da casa.
Pero & parte deste factor (non por t6pi-
co menos capital), outros fenémenos
sociais contribien tamén a limita-
-las posibilidades por parte de certos
colectivos infantis e xuvenis de experi-
mentar directamente a stia cidade: o xa
citado perigo cidaddn; o transporte
escolar que priva os colexiais deste
espacio de aventura urbana que era o ir
e vir da escola; ou a segunda residencia
que fai que os nenos que a poden gozar
vivan mdis intensa, directa e aberta-
mente o lugar onde estd situada que a
cidade da sta primeira residencia. En
resumo, o paradoxo consiste en que os
que madis facilidades tefien para elabo-
rar educativamente as stias experien-

cias directas da cidade, son os que
menos experiencias directas tefien dela;
pola contra, aqueles que estdn aboca-
dos a experimentar directamente a
cidade, os que se ven obrigados a vivir
na rda, son os que menos oportunida-
des tefien de elaborar educativamente
a stia experiencia cidadd. Por dicilo
doutra maneira, s que lles sobra a rda
faltanlles instituciéns educativas e
recursos de mediacién cultural; e 6s
que lles sobran estes féltalle-la ria.

Facilita-la aprendizaxe da cidade
deberfa consistir en amplia-la experien-
cia directa do medio e, 4 vez, en posibi-
lita-la elaboracién desta experiencia. E
dicir, organizar e dar profundidade 6
cofiecemento informal que da cidade se
adquire a través da vida cotid, e axudar
a descubri-las relaciéns e a estructura
ou estructuras que a mitido non apare-
cen directamente perceptibles. Tratase,
pois, de aprender a le-la cidade. Kevin
Lynch escribiu, hai xa tempo, sobre a
‘lexibilidade’ do medio urbano e suxe-
riu pistas sobre os elementos que axu-
dan a construi-la stia imaxe™.

2

Aprende-la cidade é aprender a
utilizala. Na lifia de aprender a apren-
der da que hoxe tanto se fala, as inter-
venciéns educativas deberfan facilita-
-lo cofiecemento e o acceso a todos
aqueles medios, recursos, fontes de
informacion, centros de creacién e de
difusién cultural... que o individuo
poida utilizar despois para a sta pro-
pia autoformacién. Xa dixemos que a

14 K. Lynch, La imagen de la ciudad, Barcelona, Ed. Gustavo Gili, 1984.



cidade é un amplisimo depdsito de
recursos para o autodidactismo e a
autoeducacién permanente, pero serd
bo que as instituciéns pedagodxicas pre-
paren os nenos, mozos e adultos para
poder acceder pola stia conta ds posibi-
lidades educativas e culturais do
medio urbano.

Aprende-la cidade significard
tamén supera-la parcela de cidade que
constittie o habitat concreto de cada un;
amplia-lo horizonte das vivencias
inmediatas e cotids do propio contorno
urbano. Descubri-las subcidades e os
espacios de marxinaciéon e de miseria
da nosa sociedade dual. Aprender, en
definitiva, que ainda que é moi doado
mirar para outro lado, isto non é o que
debe facer un cidaddn responsable.

Aprende-la cidade, polo tanto,
tamén deber4d significar aprender a lela
criticamente; ser consciente dos seus
déficits e dos seus excesos, das disfun-
cionalidades e das desigualdades, dos
propésitos e despropésitos dos seus
xestores. E, desde a actitude critica, hai
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que promover tamén unha actitude
participativa, xa que a cidade non é un
obxecto de cofiecemento externo ¢
aprendiz cidaddn, senén un obxecto co
que se atopa directa e vivencialmente
implicado. Velaf de onde deriva a lti-
ma consideracién xeral que queriamos
facer. Aprende-la cidade ¢, finalmente,
aprender a participar na stia construc-
cion®.

En resumo, as intervenciéons edu-
cativas que asuman o tema urbano
como contido han facilitarlles ¢s seus
destinatarios a posibilidade de combi-
nar dialecticamente tres imaxes da
cidade: a imaxe subxectiva que cada cal
se forma espontaneamente do seu
medio; outra imaxe madis obxectiva,
global e profunda que as propias insti-
tuciéns educativas han de contribuir a
configurar a partir da anterior; é dicir,
unha imaxe forxada cos materiais do
desexo que poida contrastarse coa rea-
lidade presente e orientar asf a partici-
pacién para edificar unha cidade
mellor e mdis educadora para todos.

15 Ve-la interesante experiencia na cidade italiana de Fano, que F. Tonucci explica en La ciudad de los nifios. Un
modo nuevo de pensar la ciudad, Bos Aires, Ed. Losada, 1996.
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A EDUCACION CIVICA EN ESPANA:
O SECULO XX

Neste traballo intentamos ofrece-
-lo perfil xeral sobre cémo se desenvol-
veu a educacién civico-social en
Espafia 6 longo deste século. Non se
pretende facer un estudio histérico
minucioso, senén mdis ben presentar
unhas pinceladas que nos axuden a
perfila-los grandes fitos ou momentos
polos que discorreu este tipo de educa-
cion.

Se a educacién, en xeral, sufriu 6
longo da historia os avatares dos cam-
bios politicos coa stia incidencia ideol6-
xica especifica, esta incidencia percibe-
se con moita mdis énfase no que
atangue 4 dimensién civico-social ou

convivencial, como se veu denominan-
do.

Na Educaciéon Civica en Espafia
podense sinalar diferentes etapas que
tefien entidade de seu. Somos cons-
cientes, ademais, de que a historia é a
‘mestra da vida’ e a andlise do noso
pasado pode abrirnos grandes perspec-
tivas para a comprensiéon do momento
actual. Non en van sémo-lo que fomos
e sobre esa base podemos seguir cami-
flando para chegarmos a ser.

Gloria Pérez Serrano
Universidade de Sevilla

A historia non se escribe nunha
lina continua onde todo é razoable,
previsible e esperado; escribese con sal-
tos de imaxinaciéon, de audacia e de
coraxe. Se botamos unha ollada 4 nosa
propia historia, vemos que segue unha
lifia descontinua e que se vai escribin-
do dia a dfa. Somos responsables da
nosa propia historia que 4s veces serd
l6xica, outras inesperada e sempre sor-
prendente. Debemos asumila e ser
capaces de escribila, non fomenta-la
pasividade e deixar que outros nola
conten. O campo da Educacién Civica
caracterizouse no devir da historia por
unha conquista de espacios de liberda-
de, solidariedade e, sobre todo, creati-
vidade para buscar soluciéns novas a
situacions imprevisibles.

Imos presentar unhas breves pin-
celadas da nosa historia recente que
poderia caracterizarse por esa conquis-
ta da liberdade e das liberdades. O
obxectivo que pretendemos €, unica-
mente, constatar cémo evolucionou a
Educacién Civica 6 longo do século
XX, polo que non entramos noutro tipo
de analises.
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O intentar sinalar determinados
periodos, en campos tan dificiles de
deslindar como son nos que nos esta-
mos movendo, corrémo-lo risco de que
non estean suficientemente delimita-
dos. Por iso partimos de clasificaciéns
anteriores, como a elaborada por
Gomez (1971) e Carral (1978), e a partir
delas desefidmo-los periodos que se
indican a continuacién.

1° Periodo anterior a 1939.

2° Periodo de 1940-1960. Posterior
4 Guerra Civil.

3° Periodo de 1960-1970. Cambio
de contidos bédsicos da materia.

4° Periodo de 1970-1976. Lei xeral
de educacion.

5° Periodo de 1976-1990. A
Constituciéon. Novos contidos de
Educacién para a Convivencia.

6° Periodo de 1990-actualidade.
Lei de ordenacién do sistema educati-
vo (LOXSE).

1. PRIMEIRO PERIODO: ANTERIOR A 1939

A Educacién Civica que se impar-
tia de 1900 a 1939 centrdbase funda-
mentalmente en:

— Cursos de economia politica.

— Dereito: instituciéns de dereito
patrio.

— Socioloxia e ciencias éticas.

— Etica e Dereito Natural.

— Formacién politica e Deberes civi-
cos orientados ¢ espirito de militan-
cia e servicio.

Clemente Ferrer (1920: 30), na sta
obra La Educacion Ctvica. Principios fun-
damentales de los derechos y deberes de la
ciudadania en la vida social, presentaba
0s obxectivos da Educaciéon Civica
neste primeiro perfodo:

La finalidad de la Educacién Civica es
que el individuo conozca sus derechos
paralelamente a sus deberes asi como
despertar en su conciencia el sentimiento
de ciudadania y la idea de que no es
posible respetar la Constituciéon sin
conocerla, ni ejercer los derechos y cum-
plir los deberes cuando se desconocen
sus fundamentos juridicos, ni votar
conscientemente, si se ignora la trascen-
dencia del voto. Los contenidos del pro-
grama son: el individuo, la familia, la
escuela, municipio, comarca, regién,
nacién, el estado y su constitucién, el
derecho electoral, el deber militar, el
deber tributario, la administracién de la
justicia, el cuarto poder, actuacién de la
juventud, los partidos politicos, las fun-
ciones del Estado, las clases sociales, el
patriotismo.

Convén destacar que xa a princi-
pios de século se lle concedia unha
grande importancia 6s cofiecementos
civico-politicos, asi como 6 cuarto
poder. Non obstante, a orientacién das
ensinanzas poderfase caracterizar por
ser autoritaria, bastante dogmadtica e
unilateral.

O profesor estaba chamado a
desempefiar un gran papel na transmi-
si6on da ideoloxia. Durante a Guerra
Civil escribironse textos claros segundo
os cales “La orientacién pedagoégica
fundamental” debfa estar dominada



pola “Orientaciéon politica nacional”.
Disciplina, aplicacién e moralidade era
o que se lle pedia 4 xuventude do
momento. Era precisamente o Caudillo
quen afirmaba: “Sois vosotros los
maestros, los que tenéis que cultivar los
ideales nacionales y a los que corres-
ponde la misién extraordinaria y sagra-

da de forjar la grandeza de Espafia”.

Nestes momentos pasa a ocupar
un posto de honra o adoutrinamento
patridtico e relixioso formulado polos
cédigos do Movemento Nacional. Asi
mesmo, desempefia un papel impor-
tante o ensino da historia, coa que se
pretendia inculcar nos nenos unha idea
concreta de patria.

O Movemento como organiza-
cién, especialmente a Delegacién da
Xuventude, foi a encargada de velar
pola ideoloxia, empregando os seguin-
tes métodos:

1) Depuraciéns, segundo Gallo
(1969: 92). Estas chegaron 6 60 % de
mestres en  Asturias, Aragén,
Salamanca, e 0 50 % dos mestres foron
fusilados.

O BOE do 7 de decembro de 1937
definfa asi a misién das comisiéns
depuradoras:

Es trascendente la sagrada misién que
hoy tienen en sus manos... es necesario
garantizar a los espafioles que no se vol-
verd a tolerar y menos subvencionar a
los envenenadores del alma popular, pri-
meros y mayores responsables de todos
los crimenes y destrucciones que sobre-
cogen al mundo y han sembrado de
duelo la mayoria de los hogares
honrados de Espafia... los individuos
que integran estas hordas revoluciona-
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rias... forjaron generaciones incrédulas y
anarquicas...

2) Militarizacion: o 26 de xaneiro
de 1940 deuse acceso 6 maxisterio ofi-
cial a 4000 oficiais provisionais co tinico
requisito de que tiveran no seu haber
seis meses de servicio 4 fronte; a sta
misién, segundo Guzmadn (1973: 112)
era

transmitir la ejemplaridad del patriotis-
mo, las dotes morales... a la fecunda
juventud del manana, base fundamental
de la grandeza de Espaiia... habiendo
demostrado en el silencio de su abnega-
da misién de dolor y de riesgo, que una
generacién nueva se alzaba en Espafia
como exponente de unas virtudes que
durante siglos parecieron dormidas y
que hoy son otra vez honor y gala de
nuestra raza.

2. SEGUNDO PERIODO: DE 1940 A 1960. POSTE-
RIOR A GUERRA CIVIL

Neste periodo a Educacion
Civico-Social poderfa considerarse
como unha superestructura nun siste-
ma politico autoritario, que estd en
oposicién 6s valores politicos de liber-
dade e pluralismo, ideais triunfantes
no mundo ¢ finaliza-la Segunda
Guerra Mundial.

Esta orientacién, mdis que unha
educacién civico-social —para a convi-
vencia—, foi unha educacién para a
coexistencia e o dogmatismo, por non
dicir para a negacién de todo pluralis-
mo. Educacién que respondia és obxec-
tivos que demandaba a construccién
dun tipo de sociedade que partia
dunha orientaciéon do home como
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“portador de valores eternos” —non
de dereitos e de deberes ptblicos— e
dunha paralela potenciacién de virtu-
des partidistas e anticomunistas.

O Estado asignoulle 4 Fronte de
Xuventudes a educacién politico-social
de nenos e mozos. Esta educacion civi-
co-social estaba ¢ servicio dun goberno
politico autoritario que tentaba forma-
-lo ser humano segundo os obxectivos
esixidos para a construccién dun deter-
minado tipo de sociedade. A Fronte de
Xuventudes era o organismo que
monopolizaba a vida politica nesta
época. As leis e ordes ministeriais pos-
teriores encargdbanse de concretar e de
desenvolve-lo referente a esta materia
que chegou a recibi-la denominacién
de fundamental, na Lei de ordenacién
de Ensino Medio de 1953. O Estado, a
través da Fronte de Xuventudes,
implanta a Formacién do Espirito
Nacional (FEN), denominacién extrai-
da dun dos puntos programadticos da
Falanxe Espafiola. En sintese, indicaba
que: “es misién del Estado, mediante
una disciplina rigurosa, conseguir el
espiritu nacional fuerte y unido e insta-
lar en el alma de las futuras generacio-
nes la alegria y el orgullo de la patria”.
Neste periodo a materia pretendia
e n a |l t e ¢ e -
-los sentimentos patridticos por riba
doutros valores éticos, e o seu contido
era esencialmente historicista e anti-
convivencial. Esta educacién apoid-
base nas ensinanzas da Igrexa, como
destacaba a obra ;Qué es lo nuevo?, con-
sideraciones sobre el momento espariol pre-
sente y ptiblico, de José Pemartin, que foi

director xeral de Ensino Medio e

Superior no ministerio de Sanz

Rodriguez e Ibdfiez Martin, 6 indicar:
La solucién para la intensificaciéon for-
mativa de la primera ensefianza ha de
surgir de la estrecha colaboracién de tres
entidades: el pdrroco, el maestro y el
convento. El parroco podria ayudar al
maestro, y siempre en todas partes, ejer-
cerd la funcion fiscalizadora para la ins-
truccién religiosa y moral de la ensefian-
za primaria.

Algtns criticos na materia mani-
festaron que neste periodo a Formacion
do Espirito Nacional cumpriu os
obxectivos concretos que se lle asigna-
ran. O erro quizais estivo en prolongar
demasiado o seu contido, dado que
Espafia experimentou un gran cambio
a partir de 1953 6 ingresar na ONU e,
sen embargo, a materia non abando-
nou o seu contido e método historicista
ata 1960.

Polo que respecta 6 profesorado,
nos comezos do periodo produciuse un
recrutamento dos profesores para
enche-lo baleiro dos que foran elimina-
dos por diferentes causas. Procedeuse
entén & captacién daqueles bachareis
que deron superado o exame de peda-
goxia, relixién e moral e, ademais, rea-
lizaron practicas durante dous cursos.
As mulleres tamén debifan examinarse
(de labores e economia doméstica).

Nun decreto promulgado o 10
de febreiro de 1940, indicdbase
textualmente: preténdese “restaurar la
legislacién que permita obtener el titu-
lo de maestro a aquellas personas
que por su espiritu catdlico no pudie-
ron alcanzarlo en el nefasto periodo



republicano”. Neste periodo organi-
zouse un curso intensivo complemen-
tario de Pedagoxia, Moral e Relixi6n
tanto para oficiais como para libres,
destinado a formar patriética e politica-
mente os futuros mestres.

Midis adiante promulgouse a Lei
de 1945 que practicamente estivo en
vigor ata 1970. Esta lei ratificou e con-
sagrou, como materia principal, a
Relixién, e afirmaba que a escola debia
ser catdlica e patridtica.

A lei “se inspir6é en el Principio
programatico del Movimiento
Nacional, por el que supedité la fun-
cién docente a los intereses supremos
de la patria... Consagré el principio
cristiano de la separacién de sexos en la
Ensefianza... Esta gran empresa signifi-
c6 la supervivencia del Espiritu del
Movimiento en el futuro de Espana a
través de las generaciones infantiles”.

En 1950 publicouse un decreto
que aprobou o Regulamento das
Escolas Normais, do que destacamos:

Entre las obligaciones de los alumnos
estd el considerar la labor académica
como un servicio obligatorio a la Patria y
encuadrarse en la Seccién de Ensefianza
del Frente de Juventudes o de escolares
de la Seccién Femenina (art. 17). Al fina-
lizar sus estudios estardn asimismo obli-
gados a asistir con aprovechamiento a
un turno de campamentos o albergues
organizado por el Frente de Juventudes
o la Seccién Femenina. Al comenzar y
finalizar la jornada en la Normal se izard
la bandera bajo la direccién del profesor
de Formacién Politico-Social (Art. 17.3)

Todos estes signos estaban enca-
minados a desenvolve-lo espirito
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patriético que debian posuir os futuros
profesores.

3. TERCEIRO PERIODO: DEF 1960 A 1970. CAMBIO
DE CONTIDOS BASICOS DA MATERIA

En 1960 a Delegacién Nacional de
Xuventudes pretendeu adaptarse &s
novas circunstancias experimentadas
pola evolucién da nacién, e decidiu,
coa aprobacién do MEC, cambia-lo
contido  bdsico da  materia.
Abandonouse o método historicista e
heroico e substituiuse por uns contidos
institucionais e situacionais. Con este
cambio pretendeuse crear na xuventu-
de unha conciencia colectiva e explica-
-lo presente da estructura politica,
social e econdémica da nacién.
Introducironse libros de lectura para os
primeiros anos de ensino que preten-
dian madis formar que instruir. Os tex-
tos de bacharelato elemental e superior
tifian un contido cientifico serio, ainda
que seguian influenciados e mediatiza-
dos polas formulaciéns ideol6xicas da
doutrina do Movemento. Neste contex-
to podemos situa-los famosos textos de
Fuentes Quintana, Velarde Fuertes,
Fraga Iribarne, que publicou neste
periodo a Editorial Doncel.

En 1967 promulgouse un novo
plan de estudios para o Maxisterio. A
partir desta data esixiuse o bacharelato
superior para ingresar no Maxisterio e
dous anos de estudio nas normais. Polo
que respecta 6 tema que nos ocupa, a
Lei de 1967, no seu artigo 57 indicaba:
“los Normalistas han de estudiar... y
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Formacién del Espiritu Nacional”.

Estas materias axudarianlles a
ser personas de vocacién clara, de ejem-
plar conducta moral y social y han de
poseer la preparacién profesional com-
petente... Su auténtica misién consistird
ahora en proporcionar a todos los espa-
fioles la cultura general obligatoria, for-
mar la voluntad, la conciencia y el cardc-
ter del nifio en orden al cumplimiento
del deber y a un destino eterno; infundir
en el espiritu del alumno el amor y la
idea del servicio a la Patria de acuerdo
con los Principios inspirados del
Movimiento...

O novo contido da materia orien-
touse a crear na xuventude unha sa
conciencia colectiva e a explica-la situa-
cion actual da estructura politica, social
e econémica do pafs. No ambito meto-
doléxico introduciuse unha gran modi-
ficacion 6 utilizar libros de lectura,
como libros de texto nos tres primeiros
cursos. O grande inconveniente consis-
tia en non ter preparado o profesorado
para impartir esta disciplina cunha
metodoloxia especifica. Algtns chega-
ron a afirmar que neste momento se
contaba con bos libros, pero non apro-
piados pola escasa importancia que se
lle concedia a esta materia e a falta de
previsién de tempos especificos no
horario para impartila.

Neste periodo podemos afirmar
que a Educacién Civica, Politico-Social
e Formaciéon do Espirito Nacional,
denominacién que recibiu a materia
nestes anos, se converteu nunha disci-
plina de segunda orde na que predo-
minaban os aspectos instructivos sobre
os formativos. Denomindbanse, no

argot estudiantil, como “as marfas”,
xunto 4 Educacion Fisica e os labores.

Queremos destacar, ademais, que
existian daquela uns libros ‘verdes” que
estudiaban as alumnas e que eran, sen
diibida, moito madis superficiais e esca-
sos de contido cés estudiados polos
alumnos. Os textos e os profesores eran
diferentes para cada sexo.

O PROFESOR

Existen opiniéns diferentes sobre
o profesor neste periodo, como recollen
diversos estudios. Pérez Diaz (1972:
150) indicaba: “los estudiantes de
magisterio eran mayoritariamente de
familia de clase media urbana y rural,
ambas mantienen como valor el orden,
son de honrada laboriosidad y de hori-
zontes limitados...”.

A estes resultados con moi poucas
modificaciéns se chegou en datas mdis
recentes; asi o constatan Gimeno e
Fernandez (1980), Varela e Ortega
(1984). Poderiamos seguir afirmando
que estes datos son totalmente vixentes
xunto a unha progresiva feminizacién
do persoal que se dedica 6 ensino.

O ser funcionario establecfa
unhas relaciéns de traballo que pode-
rian resumirse do seguinte modo:

e Cargo vitalicio (réxime discipli-
nario para mante-la praza, que leva a
unha actitude conformista e rutineira).

¢ Estricta xerarquia: delegacion,
inspeccién, direccién.



* Nomadismo de prazas nos pri-
meiros anos.

e Remuneraciéon insuficiente,
ainda que progresivamente se foi adap-
tando 4s esixencias dos tempos.

Estas notas configuran unha tipo-
loxia que define as persoas dedicadas &
profesién docente, ainda que os proto-
tipos sexan diferentes segundo os
niveis educativos.

PROGRAMACION RETROSPECTIVA

Con visién retrospectiva e a xeito
de sintese, pddese afirmar que a
Educacién Civica, desde 1940 ata a Lei
xeral de educacién de 1970, no referen-
te ds contidos, actitudes e técnicas, cul-
tivou as seguintes dimensions:

Contidos:

Os contidos, vistos desde unha
Optica unidimensional, eran amplos e
rixidos, estaban relacionados co home
como ser social, os factores constituti-
vos da sociedade, os grupos sociais, a
estructura politica de Esparia, a politica
econdmica, etc.

Isto implicaba unha esaxerada
acumulacién de datos, na que a memo-
ria tifia un papel preponderante. Os
temas estaban acrisolados pola doutri-
na do Movemento, e non tifan mais
‘creatividade’ que a ordenada polos
principios do Movemento Nacional,
entendidos como “comunién de los
espafioles en los ideales que dieran
vida a la cruzada”, e declarados “por
su propia naturaleza permanentes e
inalterables”.
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Tamén tivo un papel dominante a
obra de José Antonio Primo de Rivera
que era, na maioria dos casos, punto de
referencia obrigado da educacién poli-

tica e lectura insistentemente recomen-
dada.

£ty
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Esta obra editouse dirixida 6s mestres verdadeiros para
facer espafiois verdadeiros.

Actitudes:

Entendemos por actitude a pre-
disposicién a reaccionar dunha forma
determinada diante das persoas, os
obxectos, as situaciéns ou as ideas.
Velaqui as constantes que caracterizan
as que se perseguian nesta época:
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— Basedbanse nos valores éticos
dunha sociedade non pluralista.

— Non existia unha postura de
interese, apertura, curiosidade, valora-
cién e respecto cara a outras persoas,
grupos nacionais e internacionais,
senén de adoutrinamento, integracién
acritica, valoracién dada, orgullo
absurdo e propio dun sistema que elixe
libremente o illamento e a separaciéon
de toda comunicacién internacional.

— Negaciéon dunha vida social
entre os propios alumnos, é dicir, nega-
cion de todo autogoberno (cooperati-
vas, clubs, etc.), co que se evitaba un
desenvolvemento de personalidades
donas de si mesmas e unha relacién
baseada no mutuo respecto. A nega-
cién desta vida social fai ilusorio todo
intento de buscar responsabilidades,
facer que o alumno acttie tendo en
conta os demais, etc.

— Os puntos da Falanxe
Espariola destacaban unha das actitu-
des bdsicas desta época: “Es misién del
Estado, mediante una disciplina rigu-
rosa de la educacién, conseguir un
espiritu nacional fuerte y unido e insta-
lar en el alma de las futuras generacio-
nes la alegria y el orgullo de la patria”.

— O papel do profesor e a atmos-
fera da clase, que servian de modelo de
socializacién extrafamiliar, eran dog-
madticos, non creativos; todo estaba
dado e pensado. En moitos casos o pro-
fesor semellaba apatico, especialmente
a partir do 69, e tifia pouca confianza
en si mesmo. Isto implicou en moitos
casos un desleixo e a ridiculizacién da

materia por parte dos alumnos, a pesar
da stia curta idade.

Técnicas:

Utilizdbanse as técnicas tradicio-
nais (memoria, traballo individual). En
xeral, segufase un método pouco peda-
goxico e mantifiase un esquema pecha-
do de educacioén.

Verbo do método de disciplina,
imperaba o tnico cofiecido, o autorita-
rismo asentado en que “o mestre sem-
pre ten a razén”, réplica, no dmbito
pedagdxico, do principio sociopolitico
de “o xefe manda e o inferior obedece”,
calquera que sexa a orde.

A técnica mais aplicada foi a repe-
ticién que definia fielmente o patrimo-
nio doutrinal inmutable, constituido
por comportamentos fixos dunha
sociedade que pretendia ser estdtica e
manterse na marxe dos cambios histé-
ricos.

4, CUARTO PERIODO: DE 1970 A 1976. LEI XERAL
DE EDUCACION

A década dos anos setenta mar-
cou un novo fito para a educacién en
Espaiia 6 promulgarse o 3 de agosto de
1970 a Lei xeral de educacioén. Esta lei
pretende consegui-la educacién inte-
gral do individuo en tédolos aspectos e
dimensiéns da personalidade. Neste
sentido considerouse que a Educa-
cion Civico-Social podia ter un papel
decisivo. Tédalas naciéns toma-
ran conciencia da importancia de
prepara-los cidaddns para acadar un



mellor comportamento social, 4 vez
que para desempefiar un papel activo
na mellora da sociedade.

A Lei xeral de educacién de 1970
ofrecfa un plan radicalmente novo para
o ensino primario e secundario.
Elabordbanse a partir dela programas
de estudio orientados 4 personaliza-
cién, propofifanse métodos activos e
innovadores e fixose un grande esforzo
para dota-los profesores e as escolas de
medios educativos.

Esta lei presentou, fronte & lexisla-
cién anterior, un grande espirito liberal
e tanto na stdias intenciéns coma no seu
articulado representou un paso impor-
tante cara 4 formacién dos cidadédns
nun talante democratico, atnda que con
reminiscencias claras e evidentes da
época anterior.

FINS DA EDUCACION

Canto 6s fins da educacién que a
Lei (1970: 10) abranguia, lembrémo-lo
contido dalgtins artigos.

Art. 1°: La formacién integral, el desarro-
llo arménico de la personalidad y la pre-
paracion para el ejercicio responsable de
la libertad, inspirados en el concepto
cristiano de la vida y en la tradicién y
cultura patrias; la integracién y promo-
cién social y el fomento del espiritu de
convivencia; todo ello de conformidad
con lo establecido en los principios del
Movimiento Nacional y demds Leyes
Fundamentales del reino.

Art. 2% La adquisicion de hébitos de
estudio y de trabajo y la capacitacién
para el ejercicio de actividades profesio-
nales que permitirdn impulsar y acrecen-
tar el desarrollo social, cultural, cientifico
y econémico del pafs.
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Art. 3% La incorporacién de las peculiari-
dades regionales, que enriquecen la uni-
dad y el patriotismo cultural de Esparia,
asi como el fomento del espiritu de com-
prensién y cooperacién internacional.

Art. 16°: La formacién se orientara... a la
adquisicién de nociones de hébitos reli-
gioso-morales, al desarrollo de actitudes
para la convivencia y para vigorizar el
sentido de pertenencia a la comunidad
local, nacional e internacional, a la inicia-
cién en la apreciacién y expresion estéti-
ca y artistica y al desarrollo del sentido
civico-social.

Art. 22.1: Se considera una atencién per-
manente a la formacién del caracter, al
desarrollo de habitos religioso-morales,
civico-sociales, de estudio, de trabajo y
de autodominio y a la educacién fisica y
deportiva. Todo ello en un ambiente que
propicie la colaboracién con los demads y
el entrenamiento progresivo en activida-
des y responsabilidades sociales.

Vélvense repetir e desenvolver
mdis amplamente conceptos similares
0s anteriores na secciéon dedicada 6
ensino xeral bdsico (art. 16), e o sentido
de cooperacién e participaciéon dos
escolares no centro educativo recolleu-
se no artigo 128 do estatuto do estu-
diante.

Como se desprende do espirito da
lei e do seu articulado, existia unha
corrente educativa que tentaba vigori-
za-lo que se chamou Educacién Civica.
O obxectivo que perseguia poderia
concretarse en educa-los cidadans para
que a stia actividade social se puxera 6
servicio da comunidade politica. E
dicir, pretendfase formar nun auténtico
sentido da cidadanfa. Isto esixfa posuir
unha conciencia clara dos dereitos e
deberes cidadédns en canto a educacién
civica, social e politica.
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En febreiro de 1971 a Direccién
Xeral de Ensino Primario dictou uns
novos contidos nas Novas Orien-
taciéons Pedagodxicas da Educacién
Xeral Bésica que se concibiron engloba-
dos nunha subdrea de Educacion
Civica. Estan inseridos na drea social: a
Xeograffa, a Historia e a Educacion
Civica. Os contidos dividense en tres
niveis que corresponden 6 segundo
ciclo da EXB: a sociedade e os grupos
sociais (6°), o Estado (7°) e Esparia e o
mundo internacional (8°).

ASPECTOS MAIS RELEVANTES DA EDUCACION CIVICA

A Lei xeral de educacién supuxo
unha grande innovacién no momento
histérico no que foi promulgada, ainda
que diversas circunstancias, sobre todo
de tipo econémico, impediron o seu
pleno desenvolvemento. Como aspec-
tos mdis sobresalientes deste periodo
no tema que nos ocupa, destacan:

— A supresioén do profesor desta
materia; o profesor de Ciencias Sociais
convértese no responsable directo da
Educacién Civica.

— As orientaciéns pedagoxicas
supuxeron un grande avance desde o
punto de vista interdisciplinar, dado
que se tendfa a presentarlle 6 neno a
realidade como un todo, de forma glo-
balizadora; deste xeito resultdballe
madis doado capta-lo sentido xeral do
mundo social, civico e politico, que
presentado en materias fragmentadas.

— Creouse un movemento de
implicacién do profesorado na dindmi-

ca da aplicacién da Educacién Civica
na drea de Ciencias Sociais.

O Ministerio de Educacién e
Ciencia, en xufio de 1971, dictou unhas
novas orientaciéns pedagéxicas para a
segunda etapa da EXB. A partir deste
momento desapareceron as opciéns
multiples e concibironse as Ciencias
Sociais como estudio das realidades
humanas e sociais.

O dicta-lo MEC estas novas orien-
tacions pedagodxicas para a EXB, non
apareceu ningin contido referente 4
Educacién Civica; en consecuencia, a
Secretarfa Xeral do Movemento ‘esixiu-
lle’ 6 MEC a incorporacién dunhas
novas indicaciéns que se recolleron no
BOE do 8 de xullo de 1974. Achegaban
como novidade algtins temas relacio-
nados cos aspectos econémicos do
desenvolvemento espafiol, pero a sda
formulacién de fondo seguia a ser uni-
dimensional: a patria como unidade de
destino no universal, unidades natu-
rais de convivencia, etc.

Estas tltimas orientaciéns foron
tan ignoradas que os editores non se
preocuparon de incorporalas 6s textos
de EXB, e é seguro que moitos profeso-
res de Ciencias Sociais nin sequera as
cofiecen. Isto significou que en 1974 a
Educacién Civica pasara da ignorancia
monolitica 4 disolucién e o esquece-
mento. A partir de 1976 percibese un
cambio de 6ptica na sociedade e unha
vontade ministerial decidida de
implantar por medio de disposiciéns
explicitas a chamada, a partir de agora,
Educacién para a Convivencia.



De todo o exposto pode deducirse
que desde 1940 ata 1975, a Educacién
Civica —en suma toda a educacién—
adoptou unha marcada funcién ideol6-
xica, imposta mdis que aceptada, que
constitufu a orixe do fracaso desta
materia nos seus contidos, métodos e
actividades. O ideoloxismo e o autori-
tarismo afectaron profunda e negativa-
mente o ensino desta materia.

5. QUINTO PERIODO: DE 1976-1990. A CONSTI-
TUCION. NOVOS CONTIDOS DE EDUCACION
PARA A CONVIVENCIA

Este periodo trae novas orienta-
cions de Educacién para a
Convivencia. O MEC, o 29 de novem-
bro de 1976, promulgou unha orde
pola que se establecfan os novos conti-
dos nas orientaciéns pedagéxicas da
Area Social na segunda etapa da EXB,
con cardcter experimental para o curso
1976-77.

O 29 de xullo de 1977 prorroga-
ronse os contidos destas orientaciéns
para o curso 1977-78, xa que este perio-
do resultaba insuficiente para valora-la
experiencia.

A Educacién para a Convivencia
que propofifa o MEC “aparece como
una necesidad para la construcciéon de
un tipo de sociedad que parte de una
nueva orientacién del hombre, como
sujeto de derechos y deberes publicos y
de una paralela potenciacién de virtu-
des éticas y comunitarias”.
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As motivaciéons que levaron a
promulgar uns novos contidos de
Educacién para a Convivencia foron
evidentes. Iniciouse en Espafia un pe-
riodo histdrico, diferente 6 anterior, no
que os cidaddns terfan que exercita-los
dereitos e os deberes democraticos. Era
necesario prepararse para a conviven-
cia, o que esixirfa a aplicacién de pro-
gramas de Educacién Civica e Social na
escola.

NOVOS PROGRAMAS DE EDUCACION PARA A
CONVIVENCIA. O.M. 12.11.1976

Os programas que se promulga-
ron en 1976 representaron un avance
respecto s anteriores. Intentaron inte-
rroga-lo neno desde os primeiros anos
sobre a realidade préxima na que vive
para abrirlle novas canles de participa-
cién na aula, partindo dunha concep-
cién dindmica que implicarfa a tédolos
membros da comunidade educativa, co
fin de que toda ela fora educadora.

A titulo meramente indicativo,
imos presentar a continuacién os
obxectivos e contidos da Educacién
para a Convivencia, uns programas
que marcaron un fito significativo no
cambio de orientacién para a democra-
cia do pais.

Obxectivos xerais:

No Predmbulo da orde ministerial
pddese le-lo que habia se-la sta primei-
ra razén ou finalidade: “Contribuir &
construcciéon dun tipo de sociedade
que parta dunha nova orientacién do
home como suxeito de dereitos e debe-
res publicos e dunha paralela potencia-
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cién de virtudes éticas e comunitarias”.
As orientaciéns emitidas pola
Direccién Xeral de Educacién Basica
fundamentan os contidos especificos
para cada curso nos obxectivos seguin-
tes:

1°.- Prepara-lo alumno para o
exercicio dos dereitos e deberes de
cidadania, baseados no respecto ds
liberdades democréticas e na elimina-
cién de todo intento de formacién poli-
tica unilateral.

2°.- Dotalo de coniecementos bdsi-
cos, de virtudes morais e de capacida-
de de xuizo imprescindibles para que
sexa un cidadén ttil & comunidade na
que ha desenvolve-la sua vida.

3°.- Desenvolver nos alumnos o
espirito critico para saber discerni-los
valores positivos do seu contorno.

4°.- Fomentar actitudes de respec-
to e de comprensién nacional e interna-
cional.

5°.- Estimula-lo cultivo dos valo-
res relixiosos para logra-la formacién
integral do home.

Para conseguir estes obxectivos, a
direccién xeral mencionada recomen-
dou establecer novas formas de organi-
zacién que permitiran 6s alumnos
exercitdrense na participacion e a res-
ponsabilidade, desenvolvendo o seu
espirito critico e fomentando as actitu-
des de respecto e comprension cara s
distintas realidades socioculturais de
Espafia e do mundo.

Todo o anterior ha completarse
cunha metodoloxia adecuada baseada
na participacion activa dos alumnos,
no traballo en equipo, na creacién de
consellos de curso, asembleas, debates,
foros, etc. O formula-los obxectivos,
insistiuse en que a aprendizaxe deberia
desenvolverse de forma gradual, de
acordo cos estadios de maduracién do
suxeito.

Contidos especificos da Edu-
cacion para a Convivencia:

Perfilanse en dous sentidos emi-
nentemente practicos: primeiro, facer
que o alumno tome conciencia do seu
valor persoal en canto ser independen-
te e, segundo, favorece-la sta integra-
cién e participacién na vida da comu-
nidade.

Os bloques tematicos quedaron
distribuidos da seguinte forma segun-
do a orde ministerial do 29 de novem-
bro de 1976:

— 6° curso de EXB: bloque tema-
tico: A convivencia.

— 7° curso de EXB: bloque temad-
tico: A democracia.

— 8° curso de EXB: bloque temé-
tico: A autorrealizacién do home.

MODIFICACIONS LEGAIS POSTERIORES. CONSTITUCION
DE 1978

Este periodo caracterizouse por
un gran acontecemento en Espafia: a
aprobacion da Constitucién, o 6 de
decembro de 1978, elaborada por con-
senso entre tédalas forzas politicas con




representaciéon parlamentaria. Neste
marco a Educacién Etica e Civica dos
cidaddns cobra unha gran relevancia.

Non afronta-la educacién social,
ética, moral e civica dos cidadéns seria
unha das maneiras de renunciar &
democracia. Fixose necesario redobra-
-los esforzos arredor do tema e intentar
que a sociedade tomara conciencia da
necesidade dunha formacién ética e
civica para vivir nunha sociedade
democrética e plural.

Neste sentido lembrdamo-lo artigo
1.1 da Constitucién: “Espafia constittie-
se nun Estado social e democrético de
Dereito, que propugna como valores
superiores do seu ordenamento xuridi-
co a liberdade, a xustiza, a igualdade e
o pluralismo politico”.

E mailo artigo 27.2: “A educacién
terd por obxecto o pleno desenvolve-
mento da personalidade humana no
respecto 6s principios democraticos de
convivencia e 6s dereitos e liberdades
fundamentais”.

Un dos pais da Constitucién e dos
seus intérpretes mdis cualificados,
Peces-Barba, escribiu o seguinte sobre
o significado do primeiro precepto
constitucional (1986: 42):

Los valores superiores son expresién de
una moralidad mayoritariamente acep-
tada en el dmbito cultural y en el
momento histérico. Al tener una proce-
dencia desde la moralidad, no se agotan
en su contenido normativo sino que
siguen existiendo dimensiones de esa
moralidad que no tienen contenido nor-
mativo y que realizan una funcién critica
y de presién sobre la parte de esos valo-
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res ya positivizados para ampliar y pro-
fundizar su sentido.

A Educacién para a Convivencia,
a partir de 1978, vaise enmarcar no
ambito da interpretacién e o desenvol-
vemento da Constitucién.

A estas directrices fixeron referen-
cia as novas pautas para a Educacion
Civica e Politica aparecidas na orde
ministerial do 6 de outubro de 1978. A
sda finalidade primordial definiuse asf:
“preparar para o exercicio e o respecto
dos dereitos e deberes dos cidadéns, as
liberdades democrdticas e os dereitos
humanos fundamentais”.

[...] as novas pautas para a Educacion Civica e Politi-
cal...]
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O programado para 6° de EXB
non ofrecfa variaciéns. O cambio pro-
duciuse nos cursos posteriores. Para os
alumnos de 7° de EXB o bloque temati-
co referiase 4 autorrealizacion do
home, mentres que o temario asignado
a 8 de EXB se denominaba
“Ordenamento politico da conviven-
cia”. As unidades de traballo deste tlti-
mo bloque referfanse fundamental-
mente 6 ordenamento xuridico e
politico emanado da Constitucién
espafiola de 1978.

Estas razéns, entre outras, obriga-
ron a pensar nUNS programas renova-
dos na Area de Ciencias Sociais, para
poder aplicar entre as principais mate-
rias que a integran o principio da inter-
disciplinariedade.

En 1980 apareceron os Programas
Renovados da EXB, como documento
de consulta e, naturalmente, entre eles
se atopaban os referentes & Educacién
Civica e Politica. O proxecto constaba
dun titulo ou bloque xeral, para cada
curso, con temas de traballo, obxecti-
vos e actividades distintas.

Para completar esta breve andlise
histérica, engadiremos que en 1981, a
Direccién Xeral de Educacién Bésica
publicou un documento de apoio para
o profesorado de Ciencias Sociais, con
orientaciéns metodoldxicas para a apli-
caciéon dos programas renovados,
engadindo contidos sobre educaciéon
viaria no programa de Educa-
cién Civica e Etica de 5° de EXB para
atende-la orde ministerial do 18 de
febreiro de 1980.

Segundo o BOE do 29 de febreiro
de 1980 (1980: 89), “la necesidad de
renovar los programas educativos para
que respondan a las exigencias presen-
tes y de futuro inmediato, ha llevado a
este Departamento a recoger e incorpo-
rar a los mismos los objetivos que se
orientan al desarrollo de actitudes y
hébitos civicos, que tiendan a garanti-
zar la seguridad individual y colectiva
de los miembros de la comunidad”.

Convén sublifiar que, nos docu-
mentos examinados, atopamos sempre
unha preocupacién expresa nos lexisla-
dores por crear actitudes e pautas de
conducta positivas para a convivencia.
Ademais, claro estd, de presentar de
forma sistemdtica unha serie de cofie-
cementos relacionados coa realidade
histdrica e social que rodea o alumno.

As ultimas disposiciéns legais
non modificaron, na préctica, o exposto
ata o de agora, se ben o Real Decreto do
12 de novembro de 1982, BOE 22-11-
-1982, estableceu unhas ensinanzas
minimas do ciclo superior de EXB que
facultaban o Ministerio de Educacién e
Ciencia a desenvolve-las ditas ensinan-
zas. O certo é que non se fixo uso de tal
autorizacién ata que foi suspendida a
sta aplicacion polo Real Decreto do 16
de marzo de 1983. Tanto a primeira
como a segunda norma legal deixaron
en vigor libros e materiais didécticos
autorizados para 6°, 7° e 8° de EXB; o
primeiro dos reais decretos, con cardc-
ter facultativo e limitado 6s cursos
1983-84, 1984-85, 1985-86 e o ultimo
con caracter indefinido.



AS ENSINANZAS MINIMAS PARA O CICLO SUPERIOR DE
EXB. CIENCIAS SOCIAIS: COMPORTAMENTO CIVICO-
-SOCIAL

Reproducimos a continuacién o
bloque temadtico: Comportamento
Civico-social, segundo o Real Decreto
12-11-82.

Valores e actividades do Com-
portamento Civico-Social.

1. Comportarse con actitudes de
respecto, comprension, tolerancia, coo-
peracion, solidariedade e responsabili-
dade nas relaciéns persoais e nas diver-
sas manifestacions culturais, relixiosas
e politicas dos distintos pobos da
comunidade nacional e internacional.
Valora-la importancia do respecto &s
normas de convivencia e axusta-lo seu
comportamento 6s valores de liberda-
de, igualdade, xustiza e pluralismo.

2. Valora-la orde, a limpeza per-
soal, o traballo sen necesidade de esti-
mulos externos e a obra ben feita.

Participacién na vida comunita-
ria.

3. Afacerse a participar con espiri-
to critico, positivo e activo na vida
familiar, escolar e comunitaria.

Valora-la funcién social das per-
soas e dos grupos sociais.

4. Analiza-las relaciéns laborais
tendo en conta a xustiza, a solidarieda-
de, o servicio 4 comunidade, unha xor-
nada laboral xusta, remuneracién sufi-
ciente, promocién laboral, seguridade e
hixiene no traballo, adecuada politica
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de emprego, etc. Factores econémicos
que intervefien en tales relaciéns.
Valora-la necesidade da ética profesio-
nal. Ler e comenta-las partes esenciais
dun contrato de traballo.

5. Respectar e comprende-la
dimensién sexual da persoa e evitar
toda discriminacion.

Seguridade persoal e cidada.

6. Cofiecer e respecta-las normas e
sinais de circulacién, asi como a fun-
ciéon das persoas e instituciéons que
colaboran na proteccién civil (bombei-
ros, policia, socorristas, médicos, trans-
misiéns, etc.).

7. Defende-lo medio natural evi-
tando a provocacién do perigo.
Coriece-las normas xerais de segurida-
de persoal e de convivencia en lugares
publicos.

8. Desenvolve-lo sentido critico a
través da andlise de distintos tipos de
informacién emitida polos medios de
comunicacién. Aprender a detectar e
defenderse da manipulacién ideoldxica
politica e econémica. Tomar conciencia
de ser consumidor. Cofiecer e esixi-los
seus dereitos. Utilizar correctamente os
bens de consumo familiares e comuni-
tarios.

A Constitucién de 1978: dereitos e
deberes do cidadédn. Dereitos humanos.

9. Cortiecer, valorar e respecta-la
Constitucién como norma superior de
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convivencia dos espafiois. Considera-
-las leis e as instituciéns como via para
facer posibles as liberdades fundamen-
tais da persoa e os dereitos e deberes
do cidadén.

10. Valora-la democracia en fun-
cién do sufraxio periédico e o pluralis-
mo.

11. Analizar brevemente as dife-
rentes institucions locais, autonémicas
e do Estado e describi-las stias fun-
ciéns.

12. Ler e comentar algtns dos tex-
tos internacionais sobre dereitos huma-
nos e cofiecer algunhas persoas e orga-
nismos que 6 longo da historia loitaran
pola defensa destes dereitos.

Os principais obxectivos e conti-
dos que aspira conseguir a implanta-
cién das ensinanzas minimas referen-
tes 6 comportamento civico-social, en
sintese, son:

— Desenvolver valores e actividades
civico-sociais.

— Fomenta-la participacién na vida
comunitaria.

— Valora-la funcién social das persoas
e dos grupos sociais.

— Potencia-la seguridade persoal e
cidada.

— Analiza-la Constitucién de 1978:
dereitos e deberes do cidadédn e
os dereitos humanos.

LEI ORGANICA DO DEREITO A EDUCACION

Neste periodo promulgouse unha
nova lei no eido da educacién. A Lei de
ordenacién e desenvolvemento da edu-
cacién (LODE), aprobada o 3 de xullo
de 1985. Definiuse a si mesma como
unha norma de convivencia, baseada
nos principios de liberdade, tolerancia
e pluralismo. No seu artigo 2.1 especi-
fica os fins da actividade educativa, nos
que presta unha grande atencién & for-
macién para os dereitos humanos. Os
principais fins son:

1) Formacién no respecto 0s
dereitos e liberdades fundamentais e
no exercicio da tolerancia e da liberda-
de dentro dos principios democréticos
de convivencia.

2) Preparacién para participar
activamente na vida social e cultural.

3) Formacion para a paz, a coope-
racion e a solidariedade entre os pobos.

4) Formacién para o respecto da
pluralidade lingiiistica e cultural de
Espafia.

Estas finalidades tan ricas e inte-
resantes non chegaron a desenvolverse
plenamente por circunstancias moi
diversas. Agora ben, foise tomando
conciencia da importancia que ten ase-
gurar por parte de tédolos centros
educativos a formacién para a vida
democratica, consegui-lo madximo
desenvolvemento da persoa & vez que
fomentar actitudes de convivencia
guiadas por principios xustos e demo-
crdticos que garantan o benestar xeral,
cultural e moral dos cidadéns.

A LODE intenta:



— Garantir unha oferta educativa gra-
tufta nos niveis obrigatorios.

— Impedir discriminaciéns no exer-
cicio da liberdade de ensino.

— Respecta-las competencias das
comunidades auténomas.

— Non atentar contra as facultades
directivas do titular.

— Defende-lo nticleo do dereito a esta-
blece-lo cardcter propio no centro
educativo.

Sen embargo, a situacién da
Educacién para a Convivencia neste
periodo pasa por unha certa crise que
foi denunciada polos medios de comu-
nicacién; destacamos, pola sta difu-
sién, a Revista Muface (1987: 20), que
denuncia a “falta de normas concretas
que hagan un hueco en el curriculum a
asignaturas especificas de educacion
ciudadana, como la escasez de orienta-
dores de cardcter pedagdgico-cientifi-
co, y de profesorado especializado en
estas materias”.

6. SEXTO PERIODO: DE 1990 A ACTUALIDADE. LEI
DE ORDENACION DO SISTEMA EDUCATIVO
(LOXSE)

Este periodo caracterizase pola
promulgacion da Lei orgdnica da orde-
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nacién do sistema educativo (LOXSE),
aprobada o 3 de outubro de 1990.

Esta lei nace nunha sociedade
democrética e, ademais, foi cualificada
por Puelles (1992: 76) como “una lei
democratica. No sélo porque nace en
un contexto democrético, sino porque
da fe de los valores democraticos, tanto
en su articulado, como en su exposi-
cién de motivos y también en los valo-
res que la presiden... Otro problema
serd como se pongan en ejecucion esos
valores”.

Os principios fundamentais nos
que se sustenta son: o principio da
igualdade de oportunidades, o de edu-
cacién permanente e o dereito de todos
a educaciéon. Cobrou unha especial
relevancia a finais do século XX o derei-
to de todos 4 educaciéon. Como fito sig-
nificativo podemos facer alusién &
Conferencia Mundial sobre Educacién
para Todos, celebrada en Jomtien
(Tailandia), promovida pola UNESCO,
o Banco Mundial, PNUD e UNICEF.
Nela, os 1500 participantes proclama-
ron en voz alta (UNESCO, 1990: 11):
“Nosotros, los participantes en la
Conferencia Mundial sobre Educacion
para Todos, reafirmamos el derecho de
todos a la educacién. Tal es el funda-
mento de nuestra determinacién
individual y colectiva de conseguir la
educacién para todos”.

Esta proclamaciéon emotiva e
necesaria vese urxida polo crecente
nimero de analfabetos no dmbito
mundial. Tan nobre aspiracién do
home xa non é nova, Condocet afirma-
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ba que as grandes desigualdades se ori-
xinaban pola educacién, porque uns
son ben educados e, polo tanto, pode-
rosos, e outros non o son.

Existe na lei outro principio xené-
rico de democracia, que se traduce na
dimensién concreta dos centros na par-
ticipacién en tédolos niveis e por parte
de tédalas persoas implicadas. Para
Marin (1991: 24), “participacion signifi-
ca que todos aquellos que estdn impli-
cados en el sistema educativo influyan
en la toma de decisiones, en la medida
de sus responsabilidades y en cuanto
puedan contribuir a la mejora de la
educacién”.

Valores:

Entre os valores que sustentan os
principios anteriores pédense mencio-
nar: liberdade, tolerancia, solidarieda-
de, democracia, dereitos fundamentais
e non discriminacién. A LOXSE, 6
longo do seu articulado, trata de reco-
lle-las aspiraciéns educativas dunha
sociedade en progresiva deshumaniza-
ciéon e destacar con especial énfase
aqueles valores que posibilitan unha
crecente socializacién dos cidadans.

No predmbulo da lei ponse
de relevo que o obxectivo primeiro e
fundamental é o de proporcionar
formaciéon plena. Este serfa o perfil
humano pleno, o do individuo capaz
de exercer, de maneira critica e nunha
sociedade axioloxicamente plural, a
liberdade, a tolerancia e a solidarieda-

de.

Convén indicar que esta lei se ela-
bora nun periodo enmarcado no desen-
volvemento da Constitucién de 1978.
Neste sentido fai referencia expresa 6s
dereitos e liberdades fundamentais ins-
pirados na nosa Constitucion.

O horizonte educativo da LOXSE
poderidmolo definir como dunha
orientacién socio-moral, que lles per-
mita 6s alumnos actuar con comporta-
mentos responsables dentro da socie-
dade plural, na que as propias crenzas,
valoraciéns e opciéns han convivir no
respecto ds crenzas e os valores dos
demais.

Alude de forma expresa 6s valo-
res que posibilitan a vida da sociedade
asi como & convivencia democrética, 6
afirmar: “Na educacién transmitense e
exercitanse os valores que fan posible a
vida en sociedade, singularmente o res-
pecto a tédolos dereitos e liberdades
fundamentais, e 4 adquisicién dos
hébitos de convivencia democrética e
de respecto mutuo. Prepdrase para a
participacion responsable nas distintas
actividades e instancias sociais”.

A lei presta especial atencién a
todo o que implique loitar contra a dis-
criminacién e a desigualdade; a activi-
dade educativa é a que prefigura o
futuro.

Destaca asi mesmo que a socieda-
de do futuro se configurard como unha
sociedade do saber, a educaciéon com-
partida con outras instancias, a trans-
misién de informacién e de cofiece-
mentos pero “adquirird afnda maior
relevancia a stia capacidade para orde-



nalos criticamente, para lles dar un sen-
tido persoal e moral, para xerar actitu-
des e hébitos individuais e colectivos,
para desenvolver aptitudes, para pre-
servar na stia esencia, adaptandoos ds
situaciéns emerxentes, os valores cos
que nos identificamos individual e
colectivamente”.

Como pode desprenderse deste
texto, a LOXSE concede unha grande
importancia 6 desenvolvemento per-
soal e moral, asi como a ir xerando acti-
tudes e valores sociais.

Os autores que estudiaron madis a
fondo os valores na LOXSE —Marin
(1992), Universidade de Deusto
(1993)—, coinciden en destacar que
tanto na LOXSE coma no Libro Branco
hai unha insistencia, relevancia e pode-
riamos indicar prioridade dos valores
sociais, de convivencia e de grupo por
riba de calquera outro tipo de valores.

Cortina (1993: 16), ¢ aludir 6s
valores na lei, afirma: “cierto que el
predmbulo de la LOXSE rezuma valo-
res, pero después, en el desarrollo, no
parece que se aprecie, de igual modo, la
propuesta de mecanismos concretos
para descubrirlos, lo cual hace sospe-
char del interés real por el tema”.

No predmbulo da lei preséntanse
os valores esenciais nos que se enmarca
o desenvolvemento desta e cara a qué
tipo de persoa quere camifiar a educa-
ciéon. A Lei orgdnica reguladora do
dereito 4 educacién oriéntase 4 conse-
cucién dos seguintes fins previstos na
devandita lei:

A Educacion Civica en Espafia: 0 século XX 241

a) O pleno desenvolvemento da
personalidade do alumno.

b) A formacién no respecto dos
dereitos e liberdades fundamentais e
no exercicio da tolerancia e da liberda-
de dentro dos principios democraticos
de convivencia.

¢) A adquisicién de hébitos inte-
lectuais e técnicas de traballo, asi como
de cofiecementos cientificos, técnicos,
humanisticos, histdricos e estéticos.

d) A capacitacién para o exercicio
de actividades profesionais.

e) A formacién no respecto da
pluralidade lingtifstica e cultural de
Espafia.

f) A preparacién para participar
activamente na vida social e cultural.

g) A formacion para a paz, a coo-
peraciéon e a solidariedade entre os
pobos.

Nos reais decretos que establecen
as ensinanzas minimas nos distintos
niveis educativos (educacion infantil,
BOE 9-7-91; educacién primaria, BOE
6-7-91; educacién secundaria obrigato-
ria, BOE 13-9-91) en cada un dos blo-
ques de contido das distintas &reas,
dividense estes en: conceptos, proce-
dementos e actitudes. Este apartado
recolle multiples valores que se consi-
deran esenciais na formacién dos
alumnos nos distintos niveis.

Na educacién secundaria obriga-
toria, a lei acentda nos diferentes niveis
educativos os obxectivos sociais, como
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“formar cidaddns que sexan conscien-
tes dos seus dereitos e deberes, prepa-
rar para unha sociedade democratica,
compensa-las diferencias sociais e sus-
citar hébitos de cooperacién”.

O bacharelato contribuird a
desenvolver nos alumnos as seguintes
capacidades: art. 26:

Analizar e valorar criticamente as reali-

dades do mundo contempordneo e os
antecedentes e factores que infltien nel.

Consolidar unha madureza persoal,
social e moral que lles permita actuar de
forma responsable e auténoma.
Participar de forma solidaria no desen-
volvemento e mellora do seu contorno
social.

Preténdese que os adolescentes e
mozos asimilen, de forma critica, os
elementos bdsicos da cultura do noso
tempo e se preparen para seren cida-
déns capaces de desempefia-los seus
deberes e de exerce-los seus dereitos
nunha sociedade democrética. Insis-
tese na necesidade de preparar para a
resolucién de problemas reais e desen-
volver habitos de cooperacién, solida-
riedade e traballo en equipo.

No titulo III da lei, dedicado 4
educacion das persoas adultas, insirese
como un dos obxectivos prioritarios
(art. 51) o de: “Desenvolve-la sta capa-
cidade de participacién na vida social,
cultural, politica e econémica”.

Para dar cabida a un desenvolve-
mento especifico desta temadtica, tan
rica e interesante, apareceron por pri-
meira vez na LOXSE o que se denomi-
nou como materias transversais do
curriculo, entre as que podemos desta-

car: a educacién ambiental; a educa-
cién viaria; a educacién para o consu-
midor; a educacién para a igualdade de
oportunidades de dmbolos sexos; a
educacién para a satide; a educacién
para a paz e a educacién moral e civica.

Posteriormente, o MEC (1994)
publicou 77 medidas orientadas a
fomenta-la calidade educativa, cun
pronunciamento claro, non sé a favor
dos valores democraticos en xeral,
sendén tamén en defensa da Educacion
Civica e da Educacién Moral, 6 consi-
derala como o fundamento primeiro da
formacién da persoa. Entre as medidas
publicadas, as seis primeiras fan refe-
rencia & Educacién en valores demo-
craticos e de convivencia. Inserimolas a
seguir:

1. Impulsarase a elaboracién e a difusién
de materiais curriculares, asi como as
experiencias que lles faciliten ¢s profeso-
res a educacion en valores morais e civi-

cos e os que se asocien 6s contidos do
curriculo.

2. Promoverase a formaciéon de toda a
comunidade educativa para aumenta-la
presencia da formacién nos centros
docentes.

3. O MEC colabora con organizaciéns
non gobernamentais que traballan a prol
da igualdade das persoas e a solidarie-
dade.

4. O MEC promoverd os programas e as
experiencias relacionadas cos valores
como a proteccion do medio, a educa-
cién para satde, etc.

5. Velarase para que a vida escolar se
basee en principios de tolerancia e res-
pecto 6s demais.

6. A avaliacién dos proxectos dos centros
fard fincapé na educacion nos valores.



En setembro deste mesmo ano, o
MEC publicou unha resolucién 7/1994
da Secretaria de Estado de Educacion,
pola que se dan orientaciéns para o
desenvolvemento da educacién en
valores nas actividades educativas dos

centros docentes. A resolucion xustifica

[...] para que a vida escolar se basee en principios de
tolerancia e respecto 6s demais.

a necesidade das orientaciéns mencio-
nadas do seguinte modo:

O Sistema educativo ten entre as sdas
finalidades proporcionar s nenos e
mozos unha formacién que favoreza
tédolos aspectos do seu desenvolvemen-
to, e que non pode considerarse comple-
ta e de calidade se non inclte a confor-
macién dun conxunto de valores que
non sempre se adquiren de xeito espon-
tdneo. Algtns destes valores, engloba-
dos no ambito da educacién moral, refi-
rense d4s actitudes persoais ante os
problemas bdsicos da convivencia. A
evolucién recente ge%es groblexaaa foi
xerando a necesidade de que os cidaddns
adopten principios e desenvolvan hébi-
tos en dmbitos, ata hai pouco, alleos 6s
contidos escolares, e sobre os que cém-
pre que os alumnos das distintas etapas
educativas tefian a ocasion de reflexio-
nar. Tratase, en definitiva, de abordar un
conxunto de cuestiéns que contribtien a
proporcionar unha verdadeira educa-
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cién e a adecua-lo ensino &s esixencias
do noso tempo.

O desenvolvemento do indicado
anteriormente ha contribui-lo curriculo
e toda a accion educativa. Tratariase, en
todo caso, de elaborar un proxecto
curricular que non se limite 4 adquisi-
ciéon de conecementos académicos,
senén que incltia outros aspectos que
contribtian 6 desenvolvemento da per-
soa. Polo tanto, a lexislacién educativa
fdlanos de: formacién plena dos mozos,
construccién da stia propia identidade
e elaboracién dun proxecto de vida
vinculado a valores.

En sintese, podemos afirmar que
a LOXSE lle concede un papel priorita-
rio 6s valores sociais, moi por riba de
tédolos demais; isto ponse de relevo
tanto na lei coma no seu desenvolve-
mento posterior no territorio MEC e
nas diferentes comunidades auténo-
mas.

EVOLUCION DO CONCEPTO DA DISCIPLINA

A materia leva sufrido distintas
denominaciéons 6 longo do tempo
segundo as circunstancias histéricas,
politicas e sociais do momento. Da ter-
minoloxia coa que se denomina pode
deducirse moito da stia intencionalida-
de e do seu contido.

Neste sentido podemos indicar
que a comezos do século se chamaba
Formacion Politica e Deberes Civicos;
de 1940-1960, Formacién do Espirito
Nacional. A partir de 1960 aproximada-
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mente, pasou a denominarse
Formaciéon Politico Social ou Politica;
desde 1976 a 1990, Educacién para a
Convivencia, Comportamento Civico-
-Social e Educacién Etica e Civica.
Finalmente, a partir da promulgacién
da LOXSE, créanse os Temas Trans-
versais. Os contidos da Educacion
Civica 4chanse vinculados 6s temas de
Educacion Moral e Civica e a
Educacién para a Paz; algins deles
poden asociarse tamén & Educaciéon
Viaria e & Educacion Ambiental. Os
contidos impregnan tédalas dreas, se
ben a mais préoxima é a Area de
Ciencias Sociais, ambito de contido co
que conecta a Educacién Civica desde a
Lei xeral de educacién de 1970.

O cambio de enfoque que experi-
mentou a Educacién Civica é notable 6
longo deste século e relaciénase estrei-
tamente co cambio social, ideoldxico e
politico. Non se trata sé de instrui-lo
futuro cidaddn por medio duns cofiece-
mentos claros e precisos nos que se
presenta un soa cara da moeda. A
Educacién Civica, na actualidade, ten
unha misién mdis complexa que
desempefiar, a formacién do bo cida-
dén para vivir nunha sociedade demo-
cratica e plural, na que é necesario
aprende-lo civismo e os valores que
garantan o desenvolvemento ético e
moral da sociedade.

FITOS MAIS REPRESENTATIVOS

Imos destacar algtins dos fitos
que consideramos madis significativos
na evoluciéon e desenvolvemento da
Educacién Civica 6 longo do século.

Por facer alusién unicamente 6s mdis
achegados a nds, quixera salienta-lo
papel tan significativo que desempe-
fiou a Lei xeral de educacién de 1970,
no que se refire 6 cambio de 6ptica da
educacién. En canto 4 Educacion
Civica, podemos afirmar que se iniciou
un cambio na stia concepcién, xa que
pasou a integrarse na drea de Ciencias
Sociais, o que implicarfa un xiro coper-
nicano tanto na temdtica que desenvol-
ve como na formacién do profesor
encargado de impartila, pois non
dependeria da Secretaria Xeral do
Movemento, senén que serfa un profe-
sor especialista en Ciencias Sociais
dependente do MEC.

As orientaciéns pedagdxicas pro-
mulgadas polo MEC supofien un gran-
de avance desde o punto de vista inter-
disciplinar, 6 intentar presenta-la
realidade de forma globalizada.

O cambio madis profundo introdu-
ciuse, non obstante, nos programas de
Educacién para a Convivencia, pro-
mulgados en 1976. Neste momento o
slogan elixido polo primeiro ministro
de educacién da Monarquia, Carlos
Robles Piquer, sobre a necesidade
dunha Educacién para a Convivencia,
foi fielmente recollido polo seu sucesor,
Menéndez, quen reiteradamente subli-
flou a necesidade dunha educacién
para a convivencia, no perfodo de tran-
sicién, de camifio cara a unha socieda-
de democrética.

Os programas de Educacién para
a Convivencia representan un avance
con respecto Os anteriores, a partir



dunha concepcién dindmica da educa-
cién, concederlle participacién 6 alum-
no e considerar toda a comunidade
como educadora.

Finalmente, en 1990, coa aproba-
cién da LOXSE, concibense unha serie
de temas transversais que debe ser
obxecto de atencién en tdédalas dreas e
niveis educativos; entre estes temas
cremos conveniente destaca-la
Educacion Moral e Civica e maila
Educacioén para a Paz.

SINTESE VALORATIVA

O estudia-la educacién e, mdis en
concreto, a Educaciéon Civica 6 longo
deste século, cremos conveniente subli-
flar unha vez mdis que a educacién, e
moi especialmente a Educacién Civica,
concibiuse 6 longo da historia como un
instrumento moi vinculado 4 ideoloxia
do momento.

Con anterioridade a 1939, existia
no mundo unha gran preocupacién
pola Educacién Moral e Civica, move-
mento promovido, entre outros, pola
Escola Nova, que deixou ecos que reso-
aron, tamén, no noso pais.

Desde 1939 a 1970, debido &s cir-
cunstancias histéricas e politicas de
Espafia, a educaciéon neste campo foi
unidireccional. Os programas e os pro-
fesores desta materia tiveron unha
Gnica procedencia ideol6xica. Durante
este periodo estudiamos con exclusivi-
dade os puntos da Falange, o sindicato
vertical, a democracia orgdnica, etc.
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Sempre desde unha perspectiva e
desde unha cara da moeda, cunha
interpretacién mdis ou menos mediati-
zada da historia de Espafia.

A partir de 1970 produciuse un
cambio de 6ptica na educacién, ainda
que na Educacién Civica os contidos
seguifan a ser tradicionais, pois o tema
de fondo estaba sen resolver, xa que
non viviamos nunha sociedade demo-
cratica e a Secretarfa Xeral do
Movemento tifia a derradeira palabra
no relacionado coa Educacién Civica.

O cambio, emporiso, produciuse
en 1976, coa promulgacién dos progra-
mas de Educacién para a Convivencia
que, se ben contan con demasiados
contidos, sen embargo tefien de positi-
vo que representan unha toma de con-
ciencia ante a realidade na que vivi-
mos, dado que nos interrogan acerca
do noso papel nunha sociedade de-
mocrética. Ofrecen unha concepcién
participativa e dindmica 6 intentar
implicar a toda a comunidade edu-
cativa.

En parte, os motivos que impul-
san o cambio de orientacién da
Educacién Civica poden concretarse
na necesidade de apreciar, manter e
propicia-la democracia, asi como na
necesidade de incorporala 6s hdbitos
de comportamento dos cidadéns.

En definitiva, os obxectivos da
Educaciéon para a Convivencia orién-
tanse cara a dous puntos diferenciados
pero complementarios:



246 Gloria Pérez Serrano

— A formacién da conciencia
moral dos alumnos.

— A formacién para a participa-
cion.

Finalmente, a LOXSE, na declara-
cién de finalidades, prestoulle unha
grande atencién és obxectivos de tipo
social e 6s contidos que se van desen-
volver no que se deu en denominar
Temas Transversais. Esperamos que o
profesorado sexa quen de responder 6
reto que o desenvolvemento e a execu-
cién dos Temas Transversais significa
no momento actual, e especialmente a
educaciéon moral e civica, para a forma-
cién das novas xeracions.
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O DESAFIO DA EDUCACION INTERCULTURAL
PARA AS MINORIAS HISTORICAS

“... debemos traballar xa hoxe tendo pre-
sente unha Catalufia moito madis hetero-
xénea culturalmente, como se pode
observar nalgtins barrios, vilas e aulas
escolares. A escola, e en xeral o sistema
educativo, ha actuar como un espacio de
encontro desta multiculturalidade e como
lugar de aprendizaxe da convivencia
social nun sistema democratico que
constitie un novo desafio. Debemos
seguir revisando os curriculos e prepa-
rarnos desde un punto de vista organi-
zativo para acollermos esta diversidade”
(Catalunya dema, 1998: 278).

EDUCACION E PLURALISMO CULTURAL

O texto que encabeza este artigo
corresponde a un orixinal cataldn ela-
borado como proposta para a educa-
cién dos inicios do século XXI, pero sen
dubida resulta vdlido para a inmensa
maioria dos territorios que comparti-
mo-la actual Unién Europea, erixida en
terra de provisién, a pesar das sudas
indubidables contradicciéns e desequi-
librios, para moitos dos cidaddns do
Terceiro Mundo. As consecuencias
desta situacioén afectan a tédalas ordes
da vida social e, de xeito moi directo, a
educacion.

Jaume Sarramona i Lopez
Universidade Auténoma
de Barcelona

Unha primeira consecuencia é a
necesidade de falar de multiculturalida-
de como unha caracteristica do contex-
to que a rodea e de interculturalidade
como unha meta acorde cos novos tem-
pos que vivimos. Todo isto como con-
secuencia tanto da globalizacién que
rompeu fronteiras e barreiras diversas
como do avance da democracia social,
que leva 6 respecto polas diferencias
persoais e colectivas. A diversidade
cultural non s6 é unha evidencia sen6n
algo positivo para o desenvolvemento
das sociedades democraticas; o plura-
lismo sittiase asf no antfpoda do dog-
matismo.

Pero a aceptacién xeral destes
principios non nos pode facer esquece-
-los antecedentes dos que parte o siste-
ma educativo nin a heteroxeneidade de
situacions 4s cales debe dar resposta,
algunhas das cales se analizan a conti-
nuacion.

¢Que papel debe adoptar a educa-
cién escolar ante o pluralismo cul-
tural? A resposta ha de abrangue-la
dobre perspectiva do problema. En
tanto que institucién social vinculada &
democracia, a escola debe adoptar ante
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o pluralismo a mesma actitude que
ante a democracia en xeral: respecto e
actuacién. En tanto que situacion que
afecta a suxeitos concretos, a educacion
ha de telo en conta como unha variable
mdis da diversidade que caracteriza o
alumnado, de maneira que terd de apli-
car medidas especificas e personaliza-
das.

O tratamento educativo do plura-
lismo cultural ten no fomento das acti-
tudes unha preocupacién fundamen-
tal, lembrando sempre que as actitudes
teflen compofientes informativos, afec-
tivos e do comportamento. Por outra
banda, o pluralismo cultural aparece
no curriculo escolar como cuestiéon que
afecta a tédolos alumnos, porque a
todos haberd que preparalos para vivir
nunha sociedade democratica onde a
diversidade cultural estard presente, de
ai o sentido de ‘materia transversal’
que se lle asignou, para indicar que
non se pode eludi-lo seu tratamento en
ningunha das materias escolares.

Esta xeneralizaciéon da preocupa-
cién pedagodxica polo interculturalismo
supera o criterio de que s6 se converte
en preocupaciéon cando nos centros
escolares conviven xitanos ou inmi-
grantes (Nieto e Santos, 1977: 65). E
mais, os autores citados indican que “si
Espafia es una realidad multicultural, y
sobre ello no puede haber mucha dis-
cusion, entonces es logico plantear que
uno de sus grandes retos reside en
asuncién, dentro y fuera del sistema
educativo, de la educacién intercultu-
ral como asunto que a todos debe

implicar, incluso mds alld de su inte-
gracién en la Unién” (Ibidem).

A bondade das metas pretendi-
das, sen embargo, non pode facer
esquece-la dificultade de conseguilas e,
nalgtins extremos, a stia mesma viabili-
dade pedagodxica. A primeira dificulta-
de xorde 6 pretender compatibiliza-lo
que foi a finalidade histérica da escola
e a stia mesma xustificaciéon como insti-
tucién social basica, isto é, a culturiza-
cién das novas xeraciéns para integra-
rense 4 vida adulta nunha sociedade
concreta, cunha pretendida prepara-
cién para sociedades ou comunidades
culturais diversas. Non semella factible
a culturizacién de tédolos alumnos co
mesmo nivel de profundidade en
varias culturas 4 vez.

Por outra parte estd o propio des-
tinatario da accién escolar, o alumno,
quen como unidade psicoléxica per-
soal non pode fragmentarse en multi-
ples realidades culturais. O biculturalis-
mo xa resulta unha dificultade real, que
os antropdlogos discuten mesmo tra-
tdindose de culturas préximas, de
modo que os atrancos aumentan pro-
gresivamente 6 se multiplica-las cultu-
ras en contacto. Xa que logo, o realismo
do que se pode lograr e a natureza
mesma da actividade pedagéxica esco-
lar obriganos a sermos mesurados, sen
vulnera-lo pretendido respecto 6 plura-
lismo cultural existente na sociedade
actual.

Dito doutro modo: a escola debe-
rd facer compatible o seu obxectivo
xeral de culturizacibn nun contexto
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inmediato maioritario, que tamén se
presenta como fonte de cohesién para o
conxunto do alumnado, co respecto e o
cultivo das culturas minoritarias por
parte dos que as integran. Un texto do
Informe Delors (1996) é bastante ilus-
trativo 6 respecto: “La educacién debe
por tanto esforzarse al mismo tiempo
por hacer al individuo consciente de
sus raices, a fin de que pueda disponer
de puntos de referencia que le sirvan
para ubicarse en el mundo, y por ense-
fiarle a respetar las demds culturas”
(péx. 52).

PROBLEMATICA CULTURAL DAS MINORIAS
BIRS&(ERICAS NOS SEUS PROPIOS TERRITORIOS DE

Xa se apuntou a dificultade de
que varias culturas convivan nun
mesmo contexto social en situaciéon de
igualdade. E a verdade é que hoxe en
dia tal sociedade non existe, como
moito ddse a coexistencia de culturas
enquistadas dentro da oficializada, sen
que teflan recofilecemento oficial
(Jordéan, Etxeberria e Sarramona, 1995).
Se xa se discute que as persoas poidan
chegar a ser realmente pluriculturais,
con maior motivo se pode pensar en tal
dificultade para os pobos, a menos que
estea territorializada a diversidade en
cuestiéon. Non temos exemplos de exis-
tencia equilibrada de varias culturas
nun mesmo territorio, porque a cultura

mais feble sempre tende a desaparecer.
E a mais feble pode se-la orixinaria dun
territorio concreto.

A realidade amosa unha cultura
oficial preponderante, que coincide coa
do estado (en terminoloxia europea). A
simple difusién do termo ‘estado-
-nacién’ é un exemplo do afdn de vin-
cula-la proposta cultural oficializada
politicamente para todo o territorio
deste. Porque ninguén discute a rela-
cién de ‘nacién’ cunha cultura especifi-
ca e, en cambio, o concepto de ‘estado’
s6 fai referencia a unha realidade poli-
tica'. Polo tanto haberd casos de grande
homoxeneidade cultural dentro dos
limites politicos dun estado, e entén
terd pleno sentido falar de ‘estado-
-nacién’ (Dinamarca, Portugal,
Holanda, Andorra...), pero en moitos
outros a denominacién correcta que
lles corresponde é a de ‘estado-plurina-
cional’ (Francia, Espafia, Italia,
Bélxica...).

O resultado dun estado plurina-
cional cunha soa cultura oficializada
para todo o seu territorio trae como
consecuencia que haxa que falar de
‘minorias histéricas’ para referirmonos
as culturas que, mesmo podendo ser
maioritarias no seu territorio, este non
coincida coas fronteiras do estado. Pero
hai que insistir en que tal situacién sé
acontece en estados plurinacionais
onde a cultura propia dun terri-
torio non é a tnica oficial nel, en

1 Esta significacion basica dos dous conceptos explica os malabarismos lingiiisticos empregados nos texto
legais espafiois para falar de ‘nacionalidades’ e de ‘rexions’ (art. 2 da Constitucion), co afan expreso de non
emprega-lo termo ‘nacion’ para referirse a unha parte do territorio do Estado.
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contraposicion & estructura de estados
plurinacionais como Suiza ou, mdis
recentemente Bélxica, onde a oficialida-
de cultural tamén foi territorializada.

A consecuencia directa da situa-
cion de inferioridade con que se atopan
as culturas histérico-minoritarias den-
tro dun estado que ten unha soa cultu-
ra oficial para todo o seu territorio é a
necesidade de procura-la stia supervi-
vencia, non sé no dmbito internacional
e intraestatal, senén no seu propio
territorio de orixe. Unha cultura histé-
rica que se sabe ameazada de extincién
no seu propio territorio tende a adop-
tar posiciéns de resistencia que non
resultarian explicables se puideran
contar con toda a proteccién do apare-
llo oficial do estado. E tal reaccién non
debe sorprender cando resulta que
paralelamente se poden constatar reac-
ciéns proteccionistas nos mesmos esta-
dos fronte ds culturas estranxeiras maéis
potentes, pero que xeralmente s6 se fan
para a defensa da cultura oficializada
en todo o seu territorio, e non acostu-
man ter en conta as culturas minorita-
rias internas.

A conclusién de todo o exposto
resulta clara: a preservacion dunha cul-
tura precisa de medidas politicas tanto
como da actuacién educativa sobre as
novas xeraciéons. Como se indicou rei-
teradamente, a cultura é un fenémeno
social. Un suxeito non crea cultura por
si s6. Os suxeitos encarnan a cultura e
erixense en axentes de dinamizacion

cultural en tanto a comunidade lles
recofieza ese papel e estea disposta a
acepta-las stias propostas. E o mellor
exemplo de axentes de dinamizacion
cultural son os profesionais da educa-
cién, que actiian directamente sobre as
novas xeracions.

En principio, a conservacién dos
propios sinais de identidade non ha ser
un obstaculo para a apertura ds restan-
tes culturas, ainda que o punto de equi-
librio sexa dificil de atopar. Moito terd
que ver a mesma tradicién cultural da
minoria histérica en cuestién. Hai
minorias que sobreviviron gracias 6
seu tradicional illamento, mentres que
outras féronse forxando cunha amalga-
ma de sucesivas influencias. Esa
mesma historia terd deixado unha
pegada de tendencias cara & apertura
cultural ou ben de actitudes de illa-
mento.

Pero a historia non abonda para
resolve-los problemas do presente nin
as necesidades futuras. Por varias
razéns. No pasado, as ondas migrato-
rias integrabanse axifia nos lugares de
acollida, tanto por mor da simple
imposicién cultural 6s inmigrantes
canto porque a escaseza de comunica-
ciéns obrigaba a estes a cortar practica-
mente as sdas raices cos lugares de
orixe; engddase para completa-la situa-
cién que a cultura letrada era minorita-
ria. Hoxe, a denominada ‘aldea global’
—para referi-lo papel e a influencia dos
medios de comunicacién masiva e

2. Asi ocorreu en Porto Rico, Francia e tamén en Espafia. No noso Estado credronse organismos para a pro-
mocion internacional da “lengua y cultura espafiola” e dictironse medidas para a sda preservacion no cine, na
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0 ensino e a aprendizaxe bilinglies poden salienta-lo
respecto a outras culturas e asi mesmo conserva-los
sinais de identidade propios.

as altas dependencias econdémico-
-tecnoléxicas que ligan os pobos—
variou totalmente o panorama. Amais
do principio democrético de respecto
ds minorias, resulta que os emigrantes
non sempre cortan os seus lazos co pais
de orixe (6 cal poden volver con certa
frecuencia), de modo que as manifesta-
ciéns culturais deste poden chegar
como algo cotidn ata o seu novo lugar
de residencia.

Por conseguinte, a supervivencia
cultural das minorias histdricas enfron-

tase tanto & influencia das culturas
externas 6 seu territorio como 4 subsis-

tencia prolongada das culturas desen-
volvidas internamente por cousa da
emigracion. Naqueles casos en que
chega a coincidir unha cultura externa
forte cunha cultura inmigrante, como
se dad nalgins territorios do Estado
espafiol, as dificultades aumentan con-
siderablemente, ata o punto de que a
cultura histérica devén a cultura mdis
débil.

En tales circunstancias resulta
imprescindible acometer certas medi-
das de reforzo e potenciacién da cultu-
ra propia do territorio para preserva-la
stda conservacion. A pretendida liber-
dade individual que proclamaria un
laissez-faire 6 respecto, supén unha
clara desvantaxe para a cultura débil.

Certamente, a pregunta funda-
mental que en tultima instancia cabe
formularse é se paga a pena preserva-
-las denominadas ‘culturas histéricas
minoritarias’. Se a resposta resultara
negativa, non terfa sentido falar de res-
pecto intercultural en ningdn dmbito e
estariamos no camifio de fomenta-la
desaparicién de toda cultura que resul-
tara feble fronte ds mdis achegadas. Se
a resposta € positiva, haberd que anali-
zar qué estratexia é a adecuada para,
sen vulnera-los dereitos individuais e
colectivos dos cidaddns, garantir tal
supervivencia. E o primeiro obstdculo
que se constata é a dificultade de dar
licitude legal a certas medidas de pre-
servaciéon e desenvolvemento cultural
para as minorias histéricas, que se

etiquetaxe de productos, material informatico, etc. Todo para defenderse da crecente influencia do idioma inglés
e a cultura que arrastra. Pero tddalas medidas se ocupan exclusivamente da defensa do castelan.
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embargo son as habituais no caso das
culturas oficializadas estatalmente’.

Para seguirmos adiante coas
nosas reflexiéns, serd preciso clarificar
qué entenderemos por cultura. Pédese
chegar a negar que mereza tal conside-
racion as diferencias constatadas
nunha comunidade con respecto 6 seu
contorno mais inmediato, reducindoas
a simples variedades folcléricas que
sobreviven unicamente como peculia-
ridade antropoléxica. Pola mifia parte,
considero que a existencia dunha histo-
ria vinculada a un mesmo territorio, a
delimitacién dunha particular maneira
de ser e de actuar, e especialmente a
posesién dunha lingua propia definen
claramente a presencia dunha cultura
diferenciada. Por outro lado, asi o debe
entender tamén a Constitucién espafio-
la cando di no seu artigo 143 que “as
provincias limftrofes con caracteristicas
histéricas, culturais e econdémicas
comuns... poderan acceder 6 seu auto-
goberno”. Ainda que tamén existen
autores que non comparten esta
mesma opinién de que a lingua chegue
de seu a delimitar unha cultura’.

Tampouco me vou estender sobre
os posibles perigos dos ‘nacionalis-
mos’, cando se entende por tales os
colectivos nacionais sen estado, porque
non resisten unha andlise de condena
distinto do que corresponde 6s ‘nacio-
nalismos de estado’. Serfa doado
demostrar que existen naciéns sen esta-
do que tefien unha tradicién de apertu-
ra e de respecto cara 6s demais supe-
rior 0s estados mono- e plurinacionais,
entre outras razéns porque non tefien
as mesmas posibilidades de imposicién
c6s estados, pero tamén por propia
conviccién, por teren experimentado
en si mesmas a intransixencia e a repre-
si6n. Do mesmo modo, poderia dicirse
que non sempre son os lugares de aco-
llida os que impofien simplemente a
sda cultura 6s inmigrantes, senén que
tamén son estes os que ds veces poden
impofierse 6 seu contorno por se sen-
tir portadores de culturas ‘superio-
res’ ou maioritarias. Os integrismos
proporcionarfannos exemplos para
tédolos gustos.

3 Ainda que seria mais doado non recorrer a exemplos préximos, na mente de todos esta o caso do Estado
espafiol, onde a inmersion linglistica pode darse en castelan para calquera neno, con independencia da sua lin-
gua familiar, e discltese arreo a legalidade de facer outro tanto coas outras linguas do Estado, ainda que sexan
oficiais no seu territorio.

4 Asi se expresa, por exemplo Carabafia (1993) cando escribe: “... no son lo mismo cultura y lengua, por
muy estrechas que sean a veces sus relaciones. La lengua es el codigo, la cultura los mensajes. O, si la lengua
forma parte de la cultura, entonces ésta consta de codigos y mensajes, que son separables. En una misma len-
gua se pueden expresar mensajes muy distintos, y los mismos mensajes se pueden expresar en cualquier len-
gua” (pax. 69). Ainda que o autor admite que non todolos aspectos dunha lingua son traducibles, argumenta que
a habitualidade das traducciéns avala as stas formulaciéns, pofiendo o caso de Espafia como exemplo. Sen
animo de polémicas, sinalo que sen dibida hai proximidade entre contidos de linguas préximas, porque tamén
son proximas as slas culturas respectivas, pero basta pensar en linguas apartadas para adverti-lo aumento de
distancia entre culturas &s que pertencen.
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AS MINORIAS CULTURAIS DENTRO DAS
MINORIAS HISTORICAS

A vivencia cultural dos inmigran-
tes respecto 4 cultura do territorio (‘his-
térico’) que os acolle depende da tradi-
cién desta, do tipo de culturas en
confluencia, do prestixio que a cultura
en cuestion ten dentro do mesmo esta-
do e, sobre todo, do grao de necesidade
de integracién na cultura de acollida
para optar a tédalas posibilidades do
progreso social. E isto con mdis motivo
afnda nas segundas xeraciéns.

Parece 16xico pensar que as raices
culturais propias das segundas xera-
ciéns de inmigrantes deberan se-las do
pais onde naceron, porque tal enraiza-
mento non se basea s6 en vivencias
familiares, canto nas vivencias vincula-
das a un medio xeogréfico e a unha his-
toria que se perciba a través dos vesti-
Xios sociais préximos. A menos que se
produza un ‘gueto’ social, as segundas
xeraciéns de inmigrantes deberan con-
siderar como propia a cultura do terri-
torio onde viven. O respecto e a com-
prension cara & cultura dos seus pais
non excliie este principio.

Pédese argumentar que a socie-
dade de acollida non se debe impor as
comunidades de inmigrantes, nin
sequera ds segundas xeraciéns. Pero se
non se admite a ‘imposicién’ como
estratexia de culturizacién, tal princi-
pio debera ser tan vélido para o medio
social como para o familiar. Porque o
suxeito receptor de cultura non ten a
exclusiva consideracion de ‘fillo’,

senén que ha converterse en cidaddn
de pleno dereito na sociedade onde
vive. Outra cousa é concibi-la estrate-
xia de culturizacién —en definitiva, de
educacion— madis axeitada para lograr
tal identificacién. O vinculo dos fillos
de inmigrantes coa cultura de acollida
producirase con naturalidade se a
familia ten unha actitude positiva, se a
cultura de adopcién se valora positiva-
mente nese mesmo territorio, pero
tamén féra del, e se se dan as medidas
legais e os recursos materiais precisos
para que a culturizacién se produza en
tédolos eidos da actividade social.

¢As uniéns de cardcter interesta-
tal —Unién Europea— van modificar
estas concepciéns respecto das naciéns
sen estado? Todo dependerd dos acor-
dos sociopoliticos baixo os que tal
unién se realice. Sen dibida supén un
factor engadido ds dificultades de
supervivencia das minorfas culturais
sen estado propio, pero cabe pensar
que se se discute a lexitimidade de
supervivencia cultural das naciéns sen
estado, tamén pode chega-lo momento
que, en prol da auténtica unidade da
‘Europa-nacién’ se poida discuti-la
supervivencia de culturas estatais que
sexan pola stia vez minoritarias dentro
da Comunidade Europea.

Se tomdmo-la lingua como expre-
sién da cultura, admitiremos que o plu-
rilingliismo se presenta como unha
necesidade inmediata para as xera-
ciéns vindeiras. Pois ben, o presente
(e mdis o futuro) da Unién Europea fai
do bilingiiismo unha necesidade,
traducida en biculturalismo cando o
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dominio lingiifstico é total, para tédo-
los cidadédns europeos, pero que no
caso de ser cidaddns dos territorios con
cultura minoritaria dentro dun mesmo
estado, tal bilingiiismo se converte en
trilingtiismo. O problema non vai mdis
al6. Dominada mdis dunha lingua, a
capacidade de aprendizaxe lingtiistica
transfirese para dominar facilmente
outras madis, especialmente se son pro-
ximas. Sobre as posibles dificultades de
aprendizaxe de mdis dunha lingua non
serd necesario estenderse demasiado,
xa que entra no terreo dos problemas
individuais e non colectivos’.

Non se chega a ser mdis interna-
cional por carecer de raices culturais
firmes nun contexto determinado, ben
6 contrario. O tnico requisito é que a
cultura de orixe non leve no seu seo a
semente da intransixencia fronte ds
mais; e este perigo, como Xa se indicou,
podese dar tanto ou madis en territorios
do tipo ‘estado-nacién’, como en
‘naciéns sen estado’. O pretendido
pragmatismo mundialista é unha tram-
pa, e a stia léxica levarfa 4 superviven-
cia final dunha soa cultura mundial, a
cal, certamente, non serfa a portuguesa,
a italiana, a francesa, a casteld ou a
danesa.

ALINGUA DAESCOLA

A educacion escolar, como xa se
dixo, ten como principal funcién a cul-
turizacién, ainda que esta non sexa
tarefa exclusiva da escola porque os
primeiros pasos ddos a familia. Pero os
cambios profundos ocorridos na
estructura familiar, unido & progresiva
complexidade dos elementos que inte-
gran a cultura actual asi como o pro-
gresivo aumento dos anos de escolari-
dade, converteron a escola, xunto cos
medios de comunicacién social, nos
principais axentes socializadores. En
todo caso, resulta clara a funcién da
escola 6 servicio da supervivencia cul-
tural.

A tarefa culturizadora da escola
resulta relativamente clara e sinxela
cando existe unha tnica cultura como
destino da actuacién escolar, pero a
situacion complicase cando hai mdis
dunha e se pretende a xa demandada
preparacion para un mundo multicultu-
ral, mesmo que este non estea plena-
mente reflectido no medio inmediato.

Chegado este punto poderiamos
estendernos de novo sobre a lexitimi-
dade ou non de que a escola ‘impofia’
unha cultura. Abonda con lembra-las
tipicas criticas xurdidas desde o mar-
xismo mais ortodoxo dos anos setenta
(Boudieu, Passeron, etc.) sobre a supos-
ta ‘violencia simbo¢lica’ desta practica

5 E tal problema individual existira segundo se acometa na familia, na escola e no conxunto da sociedade,
posto que, por exemplo, non se dan dificultades especiais en fillos de pais con linguas diversas, nin en emi-
grantes, incluso adultos, que desexan ferventemente integrarse no pais de acollida. O dominio das linguas s6 ten

un segredo: a necesidade do seu uso.
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de culturizacién por parte da escola,
pero o caso é que toda iniciacién cultu-
ral implica unha imposicién sobre o
suxeito, por canto este non ten capaci-
dade de decisién nin de eleccién se pri-
meiro non pode dispor da linguaxe e
dos conceptos que proporciona unha
cultura concreta; por outra parte, é o
que sempre fixo a familia e a sociedade
no seu conxunto. Evidentemente, a
sensibilidade propia da democracia
actual excltie a imposicién cultural
pola violencia, 6 estilo de como o fixe-
ron os imperios coloniais cos territorios
sometidos. Tamén deberemos distin-
guir entre o mantemento e a expansion
dunha cultura, e dentro do mantemen-
to haberd que ter presentes as circuns-
tancias que envolven a cultura en cues-
tion asi como as sdas posibilidades
obxectivas de supervivencia.

Na mesma medida que a lingua é
a expresion clara dunha cultura, a esco-
la considera o seu tratamento de manei-
ra preferente, non s6 como un instru-
mento de comunicacién interpersoal
senén como elemento fundamental,
definitorio do sistema organizativo do
cofiecemento da realidade’. A lingua da
escola, en definitiva, ha se-la lingua da
cultura que politicamente se decide que
debe perdurar, sen excluir por iso as
atencions pedagdxicas correspondentes
para os alumnos que poidan ter dificul-
tades de comprensién por non coincidi-
-la stia lingua familiar coa escolar.

Por este principio, os territorios
que tefien unha tnica lingua oficial,
digano ou non as stias normas legais,
tefien esa lingua como lingua escolar
habitual. O problema xorde outra volta
nos territorios con mdis dunha lingua
oficial, como é o caso do Estado espa-
fiol. En tales circunstancias cémpre
unha decisién politica e maila corres-
pondente regulamentacién oficial se se
quere rompe-lo monopolio do casteldn
como lingua oficial en todo o Estado.
No caso de Catalufia, optouse clara-
mente polo uso da lingua propia na
escola; asf, a Lei de politica lingiifstica
(1997) sinala o seu capitulo III que “o
cataldn, como lingua propia de
Catalufia, éo tamén do ensino, en tédo-
los niveis e modalidades educativas”
(art. 20.1) e engade que “os centros de
ensino de calquera grao han de facer
do cataldn o vehiculo de expresién nor-
mal nas stdas actividades docentes e
administrativas, tanto as internas como
as externas” (art. 20.2). No caso de
Euscadi a Lei de normalizacién do éus-
caro (1982) dedica o seu capitulo II &
lingua no ensino, e sinala que se lle
recofiece a todo alumno o dereito a
recibi-lo ensino en éuscaro e en castelan
e que o goberno adoptard as medidas
encamifiadas a garantirlle 6 alumnado
a posibilidade real de cofiece-las duas
linguas ¢ finaliza-la escolaridade obri-
gatoria.

6 Asi 0 recofieceu 0 mesmo Grupo de Traballo (1998) que dictaminou sobre o ensino das Humanidades na
educacion secundaria, cando no apartado de Lingua e Literatura indicou que: “La lengua es el instrumento basi-
co de comprension de la realidad, de relacion con ella y de recreacion de ésta. Su aprendizaje es fundamental
para realizar cualquier aprendizaje, sea cientifico o humanistico” (pax. 155).
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A aprendizaxe dunha lingua apa-
rece estreitamente vinculada coa sda
utilizacién na comunicacién social e no
acceso 4 informacién. Cando o neno
chega 4 escola habitualmente xa ten o
dominio bésico da lingua (ou mdis
dunha), de modo que se a lingua esco-
lar non coincide coa familiar proddcese
inicialmente unha rotura no proceso de
coftecemento da realidade e unha difi-
cultade para integrarse no mundo
escolar. Unha pedagoxia vinculada 6s
interese infantis non pode descofiecer
estes principios bdsicos. A introduccion
na lingua escolar deberd partir da exis-
tencia dunha lingua familiar previa.

Sen embargo, a complexa realida-
de dos nosos dias introduce situaciéns
ben diversas para facer efectivos os
principios pedagéxicos indicados. As
linguas familiares nunha sociedade
multicultural son mdiltiples e a escola
dificilmente poderd contar coa posibili-
dade de partir de todas elas para acce-
der 4 lingua de uso comun. Tamén
resulta moi distinto o problema segun-
do a proximidade que haxa entre a lin-
gua escolar e a familiar e o grao de pre-
sencia social que ambas tefian na
comunidade inmediata dos alumnos.
En dltimo extremo, o posible dereito do
alumno a ser atendido inicialmente na
lingua familiar s6 se materializa cando
alcanza a toda a stia comunidade lin-
glifstica’.

Volvendo 6 estricto terreo peda-
goxico, a primeira condicién para a
aprendizaxe da lingua escolar é o bo
dominio da lingua familiar, coincidan
ambas ou non. Porque hai que lembrar
que 6 comparar ddas linguas as dife-
rencias non xorden unicamente cando
se trata de idiomas diferentes, sendén
que dentro dun mesmo idioma existen
distintos niveis de uso en razén do con-
texto e do nivel cultural de quen o
emprega, tal como destacaron cofieci-
dos autores (Bernstein). O bo dominio
da lingua 1 ten un efecto de transferen-
cia sobre a lingua 2 (Cummins, 1979),
pero se non existe este dominio inicial
na primeira lingua a escolarizaciéon na
outra lingua pode supofier unha difi-
cultade importante; é o que se conveu
en denominar como ‘bilingtiismo sub-
tractivo’. En consecuencia, o posible
fracaso escolar non se pode atribuir 6
bilingtiismo sen madis, senén 6 conxun-
to de factores que explicarian o nivel de
domino da lingua 1 e, despois, da lin-

gua 2.

Seguindo esta lifia, cabe recordar
tamén que o dominio de mdis dunha
lingua se demostrou positivo para o
desenvolvemento xeral dos suxeitos
(Hakuta e Diaz, 1985). Quedan xa moi
lonxe os datos que se presentaban en
seminarios internacionais durante o
primeiro tercio do século XX, onde se
pretendia demostrar unha suposta

7 Asi se explica que na mesma Lei de politica lingUistica de Catalufia se indique que “os nenos tefien derei-
to a recibi-lo primeiro ensino na sua lingua habitual, xa sexa o catalan ou o castelan” (art. 21.2), pero non se
indica nada das outras posibles linguas dos alumnos, ainda que existen programas especificos para atender cer-
tos colectivos, como é o caso dos nenos de lingua arabe. No caso dos territorios que tefien s6 como lingua ofi-
cial o castelan non hai ningunha normativa legal 6 respecto.
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[...] mais se non exise 0 dominio inicial da primeira
lingua[...]

relacién negativa entre bilingiiismo e
capacidade intelectual. Como logo se
destacou, estes estudios non controla-
ban as variables sociais dos grupos
comparados e as sdas conclusiéns
tiflan unha clara intencionalidade poli-
tica nos paises respectivos (Sarramona,
1992a), ainda que as sdas consecuen-
cias duraron ata os anos cincuenta,
cando un grupo de expertos convoca-
do pola Unesco (1953) se pronunciou a
favor de escolarizar sempre na lingua
materna, co cal se satisfacian as

demandas dos novos estados nados da
descolonizacién  acontecida trala
Segunda Guerra Mundial. Con todo,
tal recomendacion referiase 6 inicio da
escolaridade obrigatoria (6-7 anos).

O pronunciamento do grupo de
expertos da Unesco foi utilizado con
finalidades diversas. Serviu tanto para
defenderse da imposicién dunha lin-
gua allea, como para garantirlles 6s
emigrantes a subsistencia da stia lingua
de orixe. Pero xa en ddas conferencias
celebradas en Hamburgo en 1962 e
1966, os expertos conclden que o bilin-
gliismo é posible e ata conveniente
(Etxeberria, no prelo). A condena axio-
matica do bilingiiismo temperan resul-
tou seriamente discutida despois dos
estudios realizados a principios dos
anos sesenta en Canadd, coa aprendi-
zaxe do francés por parte de alumnos
de lingua familiar inglesa (Peal e
Lambert, 1962). Desde enton deféndese
a posibilidade de escolarizacién tempe-
rd nunha lingua distinta da familiar, se
se cumpren certas condiciéns sociolin-
giifsticas: mesmo se chega a defender
que en situaciéns de bilingiiismo a
escola dea prioridade 6 cultivo da lin-
gua que ten menos posibilidades de
desenvolvemento social (Lambert,
1981).

Tales condiciéns fan referencia 6
papel social das linguas en confluencia,
de xeito que a lingua escolar ha ter
unha alta consideracién social para que
a sta aprendizaxe e uso na escola
esperte unha actitude positiva nas
familias e nos propios alumnos. Outra
condicién é que a lingua familiar non
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se vexa ameazada na stia superviven-
cia, polo feito de que non sexa a lingua
de aprendizaxe inicial na escola. En
tales circunstancias prodtcese un bilin-
gliismo aditivo, tal como sinalan
MacKey e Sigudn (1986).

De acordo con estes principios,
para as poboaciéns emigrantes de
baixo nivel social aconsellariase a esco-
larizacién inicial en lingua familiar, coa
intencién de reforzala e asi garanti-la
posesién da capacidade comunicativa
bésica, necesaria para toda aprendiza-
xe escolar e tamén para o dominio da
segunda lingua. Pola contra, se o nivel
sociofamiliar é alto, a lingua familiar
goza inmediatamente de status alto e
os alumnos postien adoito o dominio
lingtifstico bdsico, o cal facilita a apren-
dizaxe nunha lingua escolar distinta.

0 CASO DE CATALUNA

A modo de exemplo de canto se
leva dito sobre as minorias histéricas e
o tratamento da diversidade cultural,
incluindo a lingua propia, preséntase a
seguir o caso de Catalufia, que resulta
bastante ilustrativo de tédolos aspectos
tratados.

Polo que respecta 4 lingua escolar,
a Lei de politica lingiiistica sintetiza no
seu artigo 20.5 a clave da normativa
legal vixente 6 respecto, cando sinala
que “o alumnado non deberd ser sepa-
rado en centros ou grupos-clase dife-
rentes en razén da sda lingua habi-
tual”, o cal supén determinar que
legalmente hai unha soa estructura lin-
glifstica dentro do sistema educativo, a

diferencia de Euscadi, por exemplo,
onde hai tres modelos de centros esco-
lares segundo a lingua utilizada no
ensino (Etxeberria, no prelo).

En ningtin texto da lei se cita a
denominada ‘inmersién lingiifstica” en
cataldn para aqueles alumnos que non
o teflen como idioma familiar, pero
resulta unha proposta pedagéxica que
deriva do mesmo cumprimento da
normativa legal, que no seu artigo 21.1
sinala que “o cataldn ha utilizarse nor-
malmente como lingua vehicular e de
aprendizaxe no ensino non universita-
rio”. Os programas de inmersién lin-
glifstica  foron introducidos en
Catalufia en 1984, para o nivel preesco-
lar e durante os primeiros anos da esco-
laridade obrigatoria, tomando como
modelo o xa citado de inmersién fran-
cés realizado en Montreal para nenos
de fala familiar inglesa. Os principios
que rexeron tal introduccién poderian-
se resumir asi (Sarramona, 1992b):

— Voluntariedade por parte dos
pais para inscribiren os fillos en tales
programas, de maneira que se requirfa
o0 seu consentimento explicito.

— Formacién previa do profeso-
rado que resultaba implicado nos pro-
gramas de inmersion lingtiistica.

— Asesoramento por parte da
Administracién durante o proceso de
aplicacién.

— Dotacién de material diddctico
especifico.

— Supervisién xeral dos progra-
mas a cargo da Inspeccién.



O desafio da educacion intercultural para as minorias histricas 259

— Investigaciéon avaliativa dos
resultados obtidos.

A progresion diddctica supofifa
pasar polas fases de escoitar, compren-
der e falar en lingua catalana, como
pasos previos 6 inicio da lectoescritura,
posto que é pedagoxicamente sabida a
non pertinencia da aprendizaxe da lec-
tura e da escritura nunha lingua que
non se comprende previamente.
Entrementres, os alumnos de lingua
familiar casteld non deixan de practicar
e de perfecciona-la sda propia lingua
falada porque non s6 a empregan nos
seus fogares sendén que o contexto
social en moitos casos é casteldn falan-
te de maneira case exclusiva. Logo, a
mesma escola lles ensinard a lectoescri-
tura en casteldn, de acordo cos obxecti-
vos que sinala o curriculo vixente.

De acordo cos principios sociol6-
xicos e pedagdxicos antes esgrimidos, o
uso do cataldn na escola xustificase
polas seguintes razéns:

a) Os alumnos e as familias caste-
lan falantes sdbense dominadores
dunha lingua de prestixio, que non estd
en perigo de extincién e que non sofre
marxinacién social, 6 contrario, é a
tnica lingua oficial no conxunto do

Estado.

b) O cataldn é unha lingua roma-
nica moi préxima 6 casteldn, de apren-
dizaxe doada para os nenos, que tamén
ten prestixio social xa que é a lingua
propia de Catalufia amais de ser oficial.

¢) A maior variedade e riqueza
fénica do cataldn, asf como a stia supe-

rior complicacién ortografica, deman-
dan de maior insistencia na aprendiza-
xe e 0 seu inicio mdis temperdn na lec-
tura e na escritura terd efectos de
transferencia para a posterior aprendi-
zaxe do casteldn.

d) Como se indicou, os alumnos e
as stias familias non perden o uso da
sda propia lingua, que ademais serd
obxecto de estudio na mesma escola.

e) En tltimo extremo, a volunta-
riedade dos programas serd unha sal-
vagarda legal para os casos que puide-
ran presentar problemas especiais.

Nestes momentos poderiase pen-
sar que a situacién variou substancial-
mente respecto 6s anos oitenta, de
maneira que non farfa falla falar de
programas de inmersién porque o uso
habitual do cataldn nas escolas infantis
e primarias xa esta consolidado, pero o
problema socioléxico das linguas en
confluencia segue demandando unha
formulacion especifica da escola 6 res-
pecto. Por iso, o Consello Escolar de
Catalufia, no momento en que foi con-
sultado polo relatorio parlamentario
que elaboraba a citada Lei de politica
lingtifstica, indicou verbo dos progra-
mas de inmersiéon que “non se podian
dar por rematados, senén que habia
que seguir aplicindoos, sempre consi-
derando as diferencias existentes entre
comarcas e poboaciéns” (documento
3/1997).

A normativa que actualmente
dicta o Departament d’Ensenyament
da Generalitat de Catalufia indica que
cada centro escolar debe elabora-lo seu
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propio proxecto lingtiistico, dentro do
marco do proxecto educativo do cen-
tro, tendo en conta o contexto social no
cal estd inmerso. Neste proxecto deter-
minarase o momento de inicio do estu-
dio do casteldn e das linguas estranxei-
ras, baixo o principio de que 6 remate
da escolarizacion obrigatoria os alum-
nos deberdn dominar oralmente e por
escrito as duias linguas oficiais, con
independencia de cél sexa a stia lingua
habitual (art. 20.4 da Lei de politica lin-
gifstica).

As directrices diddcticas que se
dictan para o tratamento curricular da
Area de Lingua e Literatura sinalan
que hai que diferencia-los contidos e as
estructuras lingtifsticas comtns das
que son especificas de cada lingua. En
secundaria obrigatoria demandase que
se utilice a marxe de optatividade dis-
poiiible para reforzar aquela lingua
que poida presentarlle mdis dificulta-
des a cada alumno en concreto e que
con ese fin se efecttie a distribucién dos
créditos —modulos de 35 horas—
variables e de reforzo (Departament
d’Ensenyament, 1993 e 1995).

A Lei de politica lingtifstica tamén
abrangue os casos dos alumnos que
chegan 4 escola cunha idade mdis
avanzada cd inicial da escolarizacién
ou que poidan estar exentos da apren-
dizaxe do catalan:

— “A xustificacién do cofiece-
mento do cataldn non pode ser esixida
no caso dos alumnos que foron dispen-
sados de aprendelo durante o ensino
ou unha parte del, ou que cursaron o

ensino obrigatorio féra de Catalufia,
nas circunstancias que o goberno da
Generalitat ha de establecer por regula-
mento” (art. 21.7).

— “O alumnado que se incorpore
serodiamente ¢ sistema educativo de
Catalufia ha de recibir un soporte espe-

cial e adicional de cataldn” (art. 21.8).

Non fai falla insistir no papel
decisivo do profesorado en todo este
proceso, que no seu momento xa se
cualificou de ‘normalizacién lingtifsti-
ca’ polo que significou de recuperacién
do uso do propio idioma no sistema
educativo, logo de mdis de corenta
anos de prohibicién por mor da dicta-
dura franquista. En efecto, ante os
alumnos e tamén ante as familias, o
profesorado preséntase como o modelo
de uso da lingua, proporcionando un
referente claro e sélido. Por iso, a Lei
que comentamos dedicalle todo o seu
artigo 24, no que determina a esixencia
do cofiecemento das duas linguas ofi-
ciais para todo o profesorado non uni-
versitario (apart. 1) e fai referencia &
elaboracién dos plans de estudio e 6s
centros de formacién do profesorado,
para garantir que se alcance “a plena
capacitaciéon nas duas linguas oficiais,
de acordo coas esixencias de cada espe-
cialidade docente” (apart. 2).

Polo que respecta 6 nivel univer-
sitario, a Lei de politica lingtifstica sina-
la o dereito do profesorado e mais do
alumnado a expresarse na lingua ofi-
cial que prefira (art. 22.1), se ben fai

referencia 6 compromiso de “adopta-
-las medidas pertinentes pata garantir
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e fomenta-lo uso da lingua catalana en
tédolos dmbitos das actividades docen-
tes, non docentes e de investigacion,
incluidas as lecturas de teses de douto-
ramento e a realizacién de oposicions”
(art. 22.2).

Arealidade é que o uso do catalan
nas universidades catalanas resulta
moi diverso segundo os estudios e os
centros. A non esixencia ata o presente
do dominio da lingua catalana para
acceder 4s prazas e corpos docentes
universitarios fixo que s6 a empreguen
0s que tefien tal cofiecemento e sensibi-
lidade 6 respecto. Segundo unha
enquisa do ano 1996, na Universidade
de Barcelona a porcentaxe de uso do
cataldn na docencia oscilaba entre o
35,8 en Humanidades e o 75 % en
Enxefierfa e  Arquitectura; na
Universidade Pompeu Fabra, entre o
40 % de Econdmicas e o 95 % de
Ciencias Politicas; en Xirona as porcen-
taxes oscilaban entre 0 78 % e 0 100 %
(Comissionat d’Universitats i Recerca,
1996). Doutras carreiras e universida-
des non se dispén de datos oficiais,
pero existe o sentimento xeneralizado
de que algunhas carreiras restan bas-
tante 4 marxe de uso habitual do cata-
lan. Isto contrasta coa capacidade real
dos alumnos que acceden 4 universida-
de, que o mesmo ano da enquisa citada
nun 92 % dos procedentes dos bachare-
latos LOXSE e nun 72 % do BUP reali-

zaron as probas de selectividade en
cataldn.

E evidente que o uso habitual do
cataldn na universidade resulta espe-
cialmente importante para o prestixio
social da lingua. Por outra parte, cabe
considerar que non é indiferente para o
uso profesional dunha lingua o feito de
ter recibido ou non a formacién nesa
lingua, de modo que a normalizacién
do cataldn en certos dmbitos como o
mundo xudicial ou econémico ten na
formacién universitaria un antecedente
importante.

Finalmente, pédese facer mencién
a4 formacion permanente de adultos
onde legalmente tamén “é preceptivo o
ensino do cataldn e do casteldn” (art.

23.1).

A pesar do indubidable camifio
percorrido, seria iluso pensar que o
tema do tratamento da lingua estd
resolto en Catalufia. Os problemas
estructurais, socioléxicos e politicos
seguen presentes e periodicamente
mantefien aberta unha fronte de polé-
mica aqueles que tefien unha concep-
cién unitarista do Estado e consideran
que a lingua casteld é o stmbolo maéxi-
mo desa unidade. Isto acontece tanto
féra de Catalufia —incluido o propio
Goberno central*— como no territorio
cataldn’. E un punto de debate ines-
gotable é o suposto prexuizo no

8 A que fora titular do Ministerio de Educacion, Esperanza Aguirre, destacouse especialmente polas suas
declaracions nese terreo, entre as que se poderian lembrar durante 1998 a afirmacion de que en Cataluria se ensi-
na o castelan en catalan ou a sla idea de crear un “colexio espafiol” neste territorio.

9 Como exemplo podese cita-la existencia de colectivos, como o grupo Cervantes, en defensa da lingua cas-
teld ou de grupos de profesores “en defensa do bilingiiismo”, que tefien como preocupacion real, non o dominio
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rendemento académico dos alumnos
de fala familiar casteld.

Anteriormente xa se indicaron as
condiciéns bdsicas polas cales a escola-
rizacién nunha lingua distinta da fami-
liar non supordn un obstdculo para a
correcta aprendizaxe académica, &
parte da riqueza xeral que supén o
bilingtiismo fronte ¢ monolingiiismo
cando as circunstancias sociais son nor-
mais e non se suman situaciéns espe-
ciais de privacién, que entén afectan
tamén 4 lingua de comunicacién habi-
tual (Appel e Muysken, 1996). Xa que
logo, é loxico que nalgtins casos de
alumnos con dificultades lingtiisticas
na stia propia lingua ou que esta sexa
moi distinta da habitual da escola, xur-
dan algtins problemas de adaptacioén,
que deberan ser resolvidos co bo facer
pedagoxico do profesorado, cofiecedor
de tales situaciéns. Pero superada a
dificultade inicial, non s6 se cumprird
co obxectivo curricular do dominio
correcto das duas linguas oficiais,
senén que se poderd gozar dos benefi-
cios persoais e sociais que tal dominio
sup6n. Cabe lembrar tamén que moitos
alumnos sé se atopardn co uso oral e
escrito habitual do cataldn na escola, 6
vivir en contextos sociais onde predo-
mina maioritariamente o castelan.

Son moitos os estudios que se
poderian citar verbo da incidencia
sobre o rendemento académico do uso
habitual do cataldn nas escolas, e os
resultados foron en conxunto ampla-
mente favorables a tal presencia, dando
lixeiras vantaxes 6 dominio do caste-

lan, en especial polo que se refire &
ortografia. Outro tanto hai que dicir
respecto da denominada ‘opcién D" de
Euscadi, que tamén significa un mode-
lo de inmersién para os fillos de fami-
lias casteldn falantes, & vez que unha
oportunidade de mantemento da stia
lingua para os que tefien o éuscaro
como lingua familiar (Etxeberria, 1995;
Zabaleta, 1995). A seguir citanse algtns
estudios significativos realizados en
Catalufia.

Segundo os resultados obtidos en
23 centros e con 565 alumnos, de acor-
do cunha mostra aleatoria e estratifica-
da por variables como o tamafio do
centro, a titularidade deste e o tamafo
da localidade onde se sittia, compro-
bouse que 6 final do ciclo inicial non
existfan diferencias estatisticas entre os
resultados académicos xerais dos
alumnos que participaran nos progra-
mas de inmersién e os que non o fixe-
ran. Tales resultados ddbanse ainda
sendo maioritario o ndmero de fami-
lias casteldn falantes en dmbolos gru-
pos da mostra e sendo a lingua casteld
a madis habitual no contexto social dos
centros. Tamén hai que sinalar que os
alumnos estudiados segufan falando
maioritariamente casteldn entre eles,
afnda que os alumnos dos programas
de inmersién tifian unha valoracién
superior das sdas capacidades para
expresdrense en cataldn (Sarramona,
1990).

Durante o curso 1991-92, a
Inspeccién educativa de Catalufia reali-
zou un estudio sobre 87 escolas do

pleno das ddas linguas oficiais por parte dos alumnos, senon o papel social que tefia 0 catalan respecto 6

castelan.
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rendemento en lingua dos alumnos
que finalizaban a escolarizacién obri-
gatoria (14 anos), e os resultados de
2262 probas estandarizadas de lingua
catalana deron unha media de 55,62
puntos, mentres que as 2157 probas da
lingua casteld acadaron unha media de
57,82 puntos; a superioridade centrou-
se especialmente no léxico e a ortogra-
fia (Inspecci6é d’Ensenyament, 1994).

Existe o caso dun estudio lonxitu-
dinal realizado cunha serie de centros
escolares de Badalona (Barcelona), que
deu uns resultados medidos en 1991 e
logo en 1996, sobre as materias de
Lingua Catalana, Lingua Casteld e
Matematicas, comparando os obtidos
polos alumnos que seguiran un progra-
ma de inmersién lingtiistica e os que
non (Canal, Vial e Areny, s.d.). En
Lingua Catalana as diferencias son
notables a favor dos alumnos de inmer-
sién, en especial en expresion oral; en
Lingua Casteld conséguense iguais
resultados 6 final da escolarizacién, e
mesmo son superiores os do grupo de
inmersién en expresién oral. O equili-
brio conséguese tamén en Matemdticas
6 final do proceso, a excepcién das pro-
bas de xeometria e medida.
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Na comparacién dos resultados
que os alumnos catalans de 14 e 16
anos obtiveron nas probas confecciona-
das polo INCE para diagnostica-los
niveis de cofiecemento de Lingua
Casteld e Literatura, cos obtidos nas
probas supostamente paralelas que o
Consello Superior de Avaliacién elabo-
rou para a Lingua Catalana, constatou-
se que no alumnado de 14 anos habia
diferencias notables entre os resultados
obtidos en Lingua Casteld e en Lingua
Catalana, provocados polo 1éxico que
se empregou nas probas; pero 6s 16
anos as diferencias equilibrabanse e os
resultados eran similares (Consell
Superior d’Avaluacid, 1998).

A consecuencia social madis clara
do uso habitual do cataldn nas escolas
foi o aumento do cofiecemento do cata-
lan, oral e escrito, por parte da mocida-
de das novas xeraciéns, ainda que a
porcentaxe de persoas que se manifes-
tan cataldn falantes de maneira habi-
tual segue estable. As cifras de cofiece-
mento do cataldn que resultan dos
datos recollidos do padrén de habitan-
tes de 1996 e a comparacién con 1991
dan as porcentaxes que aparecen no
cadro seguinte (Strubell e Romani,
1998):

Cambio proporcional
naqueles que non

Cofiecemento do catalan 1991 1996 Diferencia , .
posuian a habilidade en
1991
Enténdeno 93,7 % 94,9 % 1,2 puntos -19 %
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Cambio proporcional
Cofiecemento do cataldn 1991 1996 Diferencia n?queles q.uf: non
posuian a habilidade en
1991
Séabeno falar 68,3 % 75,3 % 7,0 puntos -22 %
Sabeno ler 67,6 % 72,4 % 4,8 puntos -15 %
Séabeno escribir 39,9 % 45,8 % 5,9 puntos -10 %

Cando se analizan as porcentaxes
por grupos de idade advirtese clara-
mente a influencia sinalada da escola,
posto que no grupo de 14 a 19 anos as
porcentaxes dos que consideran que
saben escribir e le-lo cataldn é do 94 e
87,5 %, mentres que no grupo de 55-59
anos tales porcentaxes baixan ata o
544 % e 20,7 % respectivamente
(Idem).

E obvio que a escola non podera
por si soa recuperar totalmente o uso
social dunha lingua. A stia actuacién
permite adquiri-la comprensién, pero o
uso habitual depende doutros factores
de tipo econémico, social ou politico. A
escola deberd seguir na stia tarefa de
ensinanza e uso interno do catalan,
pero tal como sinala o Consello Escolar
de Catalufia, “a accién escolar ha com-
paxinarse co fomento dun uso social
madis amplo en tédolos dmbitos, sobre
todo nos propios dos nenos e mozos,
para asegura-la continuidade e o
desenvolvemento dos cofiecementos

10 Documento 3/1997.

lingiifsticos adquiridos nos centros
educativos”".

PARA CONCLUIR, UNHAS PROPOSTAS

A globalizacién € un feito innega-
ble no mundo cultural e nos restantes,
pero tamén o é a crecente reivindica-
cién da diversidade e da especificida-
de, a cal ten no recoflecemento e a pro-
teccion da lingua e da cultura propias
unha manifestaciéon evidente. E isto
deberd interpretarse como un vehiculo
de integracién e de cohesién social,
compatible co respecto ds persoas e s
sdas raices culturais.

Posto que xa se sinalou a debili-
dade das linguas e as culturas minori-
tarias no Estado esparfiol e a presién
que han sufrir como consecuencia da
ci-tada globalizacién, hai que pensar na
aplicaciéon de medidas de claro cariz
proteccionista, para evita-la sia abso-
luta marxinacién, que poderia levalas a
un proceso de ‘latinizacién’ que as
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convertera en linguas estudiadas pero
limitadas 6 uso en contextos culturais
reducidos e, en todo caso, na
Administracién publica.

Un grupo de traballo que en
Catalufia estudiou o futuro cultural
inmediato (Catalunya dema, 1998) pro-
puxo, entre outras medidas, a creacién
dun Consello de cooperacién entre as
administraciéns galega, vasca e catala-
na especialmente, destinado a propor-
lle & Administracién central cuestiéns e
problemas comtns “que remarquen e
sublifien o cardcter plurilingiie de
Espafia”, o cal leva & “modificacion
profunda da idea de Espafia que ha ser
entendida non como unha suma de
dezasete autonomias senén como a
achega de catro linguas e catro cultu-
ras” (péx. 316).

Coémpre insistir en que isto non
sup6n unha desatencién das minorias
culturais inmigrantes, as cales deberdn
atopar na escola a posibilidade de for-
macién que lles garanta a sda plena
insercion social e a igualdade de opor-
tunidades laborais e de todo tipo. Para
isto deberanse superar algtins atrancos
legais que hoxe existen e que, como
sinalou o Sindic de Greuges de
Catalunya no seu Informe al Parlament
de 1997, entran en contradiccién cos
dereitos fundamentais defendidos na
Constitucién e nos tratados internacio-
nais subscritos por Espafia. Asi, tal
como ocorre de feito en Catalufia, tédo-
los alumnos fillos de inmigrantes han
de recibir educacién con pleno dereito,
ainda que os seus pais non tefian
legalizada a sta situacién no pais. Ha

advertirse, en calquera caso, que non se
pode tratar igual a tédolos inmigran-
tes, xa que “estamos ante individuos
con historias, experiencias y expectati-
vas diversas, lo que obliga a no catego-
rizar genérica y negativamente a todos
los inmigrantes” (Santos, 1995: 329).

CONSTITUCION
ESPANOLA

Aprobada
pok Las Conres
€l ¥l de Dcrubae
de 1578

FEFTHER 2B AL AL A LG LB DR

[...] deberanse superar alglns atrancos legais que
hoxe existen [...].

Pero como xa se sinalou, os te-
rritorios histéricos que tefien unha
cultura minoritaria no conxunto do
Estado han de facer compatibles a sia
preservacién e o uso normalizado nel
coa atencién e o respecto a diversidade
cultural que son propios dos nosos
tempos. Unha base legal ha de facer
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factible esta meta pero resulta non
menos importante unha conciencia
colectiva dos suxeitos representantes
de tales minorias, na lifia de seren acti-
VOs no seu compromiso persoal e colec-
tivo para facelo realidade; en caso con-
trario, o préximo século pode se-lo
derradeiro para tales culturas: antece-
dentes histéricos non faltan.
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A EDUCACION EN VALORES, ESIXENCIA
DUNHA NOVA SOCIEDADE

1. TEMPOS DE CRISE

Hoy estd cada vez mds extendida la sen-
sacién de que nos hallamos al final de
una época. Esto se debe no tanto al hecho
de que hemos llegado al final del segun-
do milenio, como a que somos conscien-
tes de que la experiencia vivida en la
edad moderna, con sus resultados positi-
vos, pero también con sus problemas y
sus consecuencias negativas, ha llegado
a un punto critico (Crespi, 1996, 13).

E certo que a banalizacién do uso
da categorfa de ‘crise’ para referirmo-
nos 6 profundo cambio social experi-
mentado nas tltimas décadas do noso
século provocou unha especie de satu-
racién negativa (Tedesco, 1995); sen
embargo, non podemos negar que per-
deron vixencia as tradiciéns comitins
que en tempos pasados ofrecian valo-
res compartidos de referencia nos que
todos, dalgtin xeito, podfan participar.
O problema de fondo é que 6 desapa-
recer esas crenzas universais comparti-
das, resulta moi dificil encontrar unha
nova base xeral de orientacién que
constittia o punto de encontro na cons-
truccién da sociedade. Non sé no eido
social; tamén o individuo concreto fica
orfo de modelos préximos de socializa-

Pedro Ortega Ruiz
Universidade de Murcia

cién. Se algo caracteriza o momento
actual é a perda de capacidade das ins-
tituciéns educativas tradicionais na
transmisién de valores e pautas de
comportamento desexables, empuxa-
das cada vez mdis 6 recinto do privado
e a competir con outras axencias na
proposta de modelos de vida. Como
dixo non hai moito un autor espafiol
(Duch, 1997), a crise afecta a tddalas
estructuras de acollida (familia, comu-
nidade, sociedade) e incide en tddalas
relaciéns fundamentais que os habitan-
tes do mnoso espacio cultural
(Occidente) mantefien coa natureza e
entre si. Asistimos a unha crise de vin-
culos, de ataduras, é dicir, de lazos cul-
turais profundos, de sentimentos de
filiacién social; baleiro que xera un sen-
timento de anomia enfermiza que ten
como expresion mdis inmediata o irre-
freable desexo de recrear un sentimen-
to de pertenza 6 grupo (Dahrendorf,
1993). Por iso, é frecuente nos nosos
dias que se pofian en cuestién non sé as
formas de insercion na realidade,
sendn, ademais, os valores fundamen-
tais que, 6 longo dunha centenaria tra-
dicién, proporcionaron viabilidade e
consistencia histérica ds ditas formas.

Revista Galega do Ensino -ISSN: 1133-911X - Especial: A educacién no século XX - Nim. 24 - Setembro 1999
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Resulta bastante evidente que ahora nos
encontramos de lleno en una “tierra de
nadie”: los antiguos criterios han perdi-
do su capacidad orientativa y los nuevos
atin no se han acreditado con fuerza sufi-
ciente para proporcionar a los indivi-
duos y grupos sociales orientacién y
colocacién en el entramado social (Duch,
1997, 86).

[...] e 0 que ela significa de perda da dignidade [...].
Un refuxiado Kosovar abandona o campamento cos
seus tres fillos. (La Voz de Galicia).

Taylor, na sta obra Etica de la
autenticidad (1994), describenos tres for-
mas de malestar que marcaron profun-
damente a nosa sociedade: o indivi-
dualismo, a primacia da razén
instrumental e unha nova forma de

despotismo. Pero é a primacia da razén
instrumental, e o que ela significa de
perda da dignidade, do valor non cam-
biable do home, o que provocou a
maior fractura na sociedade do noso
tempo. Individuos e pobos vironse des-
posuidos da sta identidade a mercé
dos intereses do mercado, sen outra
utilidade que a de engrosa-los benefi-
cios de sociedades sen rostro. A cousifi-
cacién do home e de todo o humano
fixonos perde-lo sentido antropoldxico
orixinario e gratuito nas relaciéns
humanas. A perda do sentido de fin en
si mesmo, inherente & condicién de
persoa, fixo posible que esta sexa trata-
da como materia prima ou instrumen-
to de proxectos 6 servicio doutros.
Cada vez vaise facendo mdis profundo
o temor de que todo aquilo que deberfa
determinarse por criterios de recofiece-
mento efectivo da dignidade da per-
soa, se decida, pola contra, en termos
de eficiencia ou de andlise custo-bene-
ficio; que todo estea supeditado &
obtenciéon do mdaximo rendemento.
Converteuse en mercadorfa todo o
humano e cousificironse as sias mani-
festacions, privandoas do valor simbé-
lico do que, como acciéns do home, son
portadoras. Para o profesor Duch,
antes citado, a expresién ‘crise pedago-
xica’ describe con gran precisién o que
estd sucedendo nesta fin de século, e
constitie un aspecto importante da
crise global do noso tempo.
Si el ser humano no se siente acogido, si,
ademds con cierta frecuencia, experi-
menta la indiferencia o el rechazo, no
existe la menor duda de que se debe a

que las estructuras de acogida han
interrumpido o, al menos, han echado a
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perder, en gran medida, las transmisio-
nes que tenfan la mision de efectuar en el
seno de la sociedad. En esta situacién, la
socializacién, la identificacién... como
antidotos eficaces contra la contingencia
no llevan a cabo su funcién propia, aban-
donando a su suerte a los individuos y la
sociedad. El corolario de esta situacion es
el peligroso aumento de la angustia
humana y la violencia” (1997, 68).

2. ESCOLA EVALORES

Esta situacién de crise que afecta a
sociedade no seu conxunto non pode
menos de afectar tamén o sistema edu-
cativo, como expresién particular da
crise na que estd inmersa toda a estruc-
tura social. A escola non é un sistema
autonomo que funcione 4 marxe do
que acontece na vida real; adoita reflec-
tir, con bastante fidelidade, as contra-
dicciéns do sistema social 6 que per-
tence, a stia face visible e oculta. Pero a
crise non radica s6 en que a escola non
cumpra cos obxectivos sociais que lle
son asignados, senén o que ainda é
mdis grave, “no sabemos qué finalida-
des debe cumplir y hacia dénde debe
efectivamente orientar sus acciones”
(Tedesco, 1995, 16). Son estas “circuns-
tancias’ nas que nos tocou vivir, e
desde as que habemos propoiier e
‘expofier’ ds novas xeraciéns modelos
plausibles de vida, dignos da condicién
humana. A primacia da razén instru-
mental, que caracteriza a sociedade
actual, debuxa un marco pouco propi-
cio para o desenvolvemento do home
en tédalas stdas dimensiéns, para o
recofiecemento da sda dignidade, da
sda irrenunciable autonomfa. Cofiece-

-lo home do noso tempo: os seus temo-
res, inquedanzas e aspiracions, incerte-
zas e contradiccions, é dicir, a urda da
stda existencia, constitie o punto de
partida para unha proposta de educa-
cion.

Tradicionalmente, o profesor sen-
tiuse tranquilo e seguro ante a pregun-
ta: ;que ensinar?, fondeado nun mode-
lo de sociedade fortemente homoxéneo
no seu sistema de valores, e convenci-
do de satisface-las expectativas sociais
cifradas na aprendizaxe de cofiecemen-
tos como finalidade prioritaria da insti-
tucién escolar. Isto condicionou todo o
proceso da sda formacién inicial e
influfu, negativamente, en toda a sda
actividade docente posterior. Os pro-
fundos cambios sociais producidos coa
incorporacién ds nosas aulas de alum-
nos con sensibilidades culturais distin-
tas, e unha educacién familiar que
fomentou valores tamén distintos,
supuxo para o profesorado unha nova
situacién para a que non estaba prepa-
rado. Da seguridade do qué ensinar
pasouse, como pouco, a un escepticis-
mo que afecta a toda a actividade
docente. A rapidez e a profundidade
do cambio producido no proceso de
socializacién diverxente reduciu a cin-
sas o cardcter unificador da actividade
escolar no &mbito cultural, lingtifstico e
do comportamento, obrigando o profe-
sor a unha diversificacion da stia actua-
cién. Esixe, nunha palabra, redefini-lo
seu papel na aula e acometer tarefas ata
o de agora inéditas na stia funcién edu-
cadora.
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A LOXSE supuxo un novo enfo-
que no ensino, fixou novos obxectivos
na educacién e esixe novas competen-
cias 6 profesorado mdis acordes coas
novas demandas sociais. Constitie
unha aposta por rompe-las barreiras
que separaban a escola da sociedade e
da vida. Por primeira vez introdtcense
novos contidos no curriculo, os trans-
versais, “que responden a un proxecto
véalido de sociedade e de educacion, e
que, por conseguinte, estdn plenamen-
te xustificados dentro do marco social
no que ha desenvolverse toda a educa-
cion” (DCB). Tratase de eixes estructu-
radores, globalizadores de todo o ensi-
no, nos que deberfan integrarse aqueles
problemas sociais relevantes que a
escola non debe ignorar se quere estar
aberta & vida e & sociedade. Unha
aprendizaxe que se limitara a ser un
simple adestramento ‘técnico’ para
repara-las avarfas e as disfunciéns téc-
nicas que poidan xurdir no transcurso
do traxecto humano, reduciria o ser
humano a unha ménada preocupada
exclusivamente polo éxito no momento
presente, 6 tempo que o desconectarfa
totalmente das preguntas radicais que,
en realidade, son as que permiten a
auténtica edificaciéon da stia humanida-
de (Duch, 1997).

A posicion inicial verbo dos trans-
versais viuse modificada posterior-
mente 6 entende-lo MEC que o signifi-
cado educativo das ensinanzas
transversais €, en gran medida, educa-
ciéon en valores. Asi no documento
Centros  Educativos y Calidad de
Enseiianza (1994) afirmase: “El curricu-

lo del MEC ha definido, ademads de las
dreas, unas ensefianzas transversales
que han de impregnar todo el curriculo
y cuyo significado educativo es, en
gran medida, de educaciéon en valo-
res”. No mesmo documento dise que o
obxectivo bdsico da educacién trans-
cende os obxectivos relativos unica-
mente & instruccién propios dunha

concepcién convencional da escolari-
dade:

Al fijar esa finalidad bésica a la educa-
cién... la LOGSE ha respondido a una
demanda social hoy generalizada: la de
que la educacién formal constituye una
escuela de ciudadania y de actitudes eti-
camente valiosas. Nuestra sociedad pide
a la escuela que no se limite a transmitir
conocimientos; le pide que forme perso-
nas capaces de vivir y convivir en socie-
dad, personas que sepan a qué atenerse
y cémo conducirse.

Madis ainda, nunha resolucién
posterior (BOE, 7-9-1994) dise textual-
mente: “A educacién moral civica é o
fundamento primeiro da formacién
que proporcionan os centros educati-
vos, constittie o eixe de referencia arre-
dor do que xiran o resto dos temas
transversais e estd implicita en tédalas
dreas e materias do curriculo”. Deste
modo, o MEC, 6 lle asignar esta finali-
dade bdsica 4 educacién, responde a
unha demanda social hoxe xeneraliza-
da: a institucién escolar é unha pedra
fundamental para a educacién demo-
cratica e para a adquisicién de actitu-
des eticamente valiosas.

Pero non deberiamos caer no erro
de asignarlle & escola a responsabilida-
de tnica nin principal na transmisién
de valores sociomorais. As carencias
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socializadoras que caracterizan a fami-
lia de hoxe, pola irrupcién doutros
medios de socializacién, non nos auto-
riza a transferir 4 escola funciéns que
antes eran cubertas no dmbito afectivo
da familia. Malia o seu déficit socializa-
dor, esta segue sendo a axencia madis
importante e decisiva para a integra-
cién social do individuo. A través dela
adquirese a linguaxe, os esquemas
bésicos de interpretacion da realidade e
os rudimentos do aparello lexitimador
(Tedesco, 1995). A escola pode transmi-
tir con garantfas de éxito os cofiece-
mentos indispensables para a cultura
do home dos nosos dias. E nesta tarefa
non precisa doutras mediaciéns. Pero
isto sucede cos valores sociomorais.
El nifio-adolescente que va a nuestros
centros escolares viene ya equipado con
unos valores determinados que le permi-
ten filtrar las inevitables propuestas
valorativas que la escuela, a diario, reali-
za. Ninguna de ellas dejard de estar
interpretada por el modo de pensar y
vivir de la propia familia y del contexto
social mds significativo para el nifio-ado-
lescente (Ortega, Minguez e Gil, 1996,
17-18).

Isto obriganos a pensar que non é
posible, ou polo menos que é clara-
mente insuficiente, a educacién en
valores en e desde a sola instituciéon
escolar. Aquela demanda a referencia a
experiencias reais e significativas de
vida onde os valores se plasmen en
conductas normais. E a escola, ainda,
non deixa de ser unha experiencia
bastante illada na vida dos nenos e
adolescentes (Ortega, Minguez e Gil,
1996), a pesar das presidns sociais, cada
vez maiores, que demandan a esta a

formacién de non sé o nucleo basico do
desenvolvemento cognitivo, senén
tamén o ntcleo bésico da personalida-
de. “Esto significa que la escuela debe-
rd tender a asumir caracteristicas de
una institucién total” (Tedesco, 1995,
127).

Dicimos 6 comezo desde traballo
que a educacién en valores constitie
unha esixencia da nova sociedade.
Pero, ;que valores? A identificacién
destes depende das distintas concep-
ciéns do home e do mundo que se sus-
tenten; e nunha sociedade tan

Emblemas, Alciato. Todos debemos coincidir nos valo-
res que compofien unha ética civica.
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plural como a nosa isto constitde un
exercicio dificil e arriscado. Sen embar-
go, si podemos (e debemos) coincidir
todos na proposta daqueles valores
fundamentais que hoxe consideramos
patrimonio de tédolos pobos civiliza-
dos, o noso capital axioléxico, é dicir, os
valores que compofien unha ética civi-
ca; a saber: liberdade, xustiza, igualda-
de, solidariedade, respecto 6 medio
natural e urbano, a paz, a tolerancia, o
respecto activo, ou mellor dito, a dispo-
sicién a resolve-los problemas comiins
a través do didlogo (Cortina, 1996), etc.
Destes valores ninguén discute a sda
pertinencia e necesidade, ainda que
haxa distintas manifestaciéns culturais
deles, como realizaciéns particulares
da existencia humana.

(E onde? O ensino dos valores
necesita dunha mediacién, da capaci-
dade do profesorado para ‘ler’ e cofie-
ce-la realidade cultural en que vive o
alumno, e traducir en propostas educa-
tivas viables os contidos valorativos.
“A tarefa do docente concibese como
unha mediacién para que toda a activi-
dade que se leva a cabo na aula ou no
centro educativo se converta en signifi-
cativa para cada alumno e alumna, e
contribtia a facilita-la stia relaciéon co
medio e a construi-la stia propia vision
do mundo” (MEC, 1989, 105). Pero
para que a actividade na aula sexa sig-
nificativa, compre que se acenttie non
sobre individuos abstractos, senén en
suxeitos concretos, enmarcados en con-
textos culturais tamén concretos. E asi
como a educacién, en tanto que proce-
so de comunicacion humana, estd

mediada e condicionada necesaria-
mente por iso que Geertz (1996) chama
trama de significaciéns na que o home
conforma e desenvolve a stia conducta.
Este humus cultural, contextual no que
se produce a educacién quedou relega-
do ou esquecido, tanto na reflexién
pedagoxica como mdis ainda na praxe
educativa. A escasa ou nula importan-
cia que nos nosos plans de estudios se
lles deu a disciplinas como a
Antropoloxia e a Socioloxia da cultura
mostra ata qué punto o mundo cultural
do educando, o seu espacio vital, conta
pouco no desefio e na aplicacién dos
procesos de ensino-aprendizaxe. Onde
e en qué condiciéns se dan os procesos
educativos, a quén pretendemos edu-
car, introducen por forza o discurso
sobre os valores como nticleo ou conti-
do inevitable de toda educacién. E
dicir, as condiciéns ‘ambientais’ en que
se dd a accién educativa constitiien
unha cuestién substantiva que nunca
pode ser ignorada.

3. A SOLIDARIEDADE, VALOR EMERXENTE

Serfa unha va pretensiéon querer
abordar aqui tédolos valores antes
sinalados, pois supera os limites deste
traballo. S6 imos estudia-lo valor da
solidariedade. A permeabilidade que
demostrou a ideoloxia subxacente 4
razén instrumental e a resistencia xene-
ralizada a asumir cotas de responsabili-
dade fronte és problemas sociais, a
pesar das mostras de xenerosidade
ante catdstrofes naturais, xustifican a
pertinencia, mdis ainda a necesidade,
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de acomete-lo estudio deste valor no
ambito educativo, cando, como afirma
Taylor (1994), a cultura moderna estd
marcada por un forte individualismo
que lle empece aprecia-lo dolor e os
sufrimentos alleos e o incapacita para
preguntarse sequera polo que estd a
pasar no seu contorno madis inmediato.

Nunha cultura de medios que
esqueceu que a técnica é a prolonga-
cién do brazo humano, e que conver-
teu en fetiches os seus propios medios,
a educacién en valores morais térnase
tarefa inadiable. E a ‘razén instrumen-
tal’, que tende a esgota-lo home no uni-
verso tanxible da eficiencia técnica, a
que expulsa desta sociedade o pensa-
mento solidario e a conducta compasi-
va. E s6 esta pode recupera-lo home e
devolverlle a stia dignidade perdida.

A solidariedade enténdese aqui
como exercicio da compaixén, do reco-
fiecemento universal do outro na stia
dignidade de persoa. Antes que unha
actividade de axuda, a solidariedade é
un sentimento que determina e orienta
o modo de ver e achegarse & realidade
humana e social. No interior da accién
solidaria existe un sentimento funda-
mental de fraternidade, de sentirse
afectado na propia carne polos sufri-
mentos dos outros que son tamén pro-
pios. Pero non toda compaixén xera

solidariedade; s6 aquela que recofiece o
outro na sda dignidade de persoa. A
solidariedade asi entendida ten rostro,
nace da dialéctica entre alteridade e
comuiién; é busca e encontro. E a nosa
resposta non é algo gratuito, senén
unha esixencia. E a universalidade é o
lugar propio da accién solidaria, o seu
espacio mdis adecuado porque a inde-
fensién e a indixencia pertence a toda a
humanidade (Ortega, Minguez e Gil,
1996).

Neste traballo aborddmo-la soli-
dariedade baixo a forma da coopera-
cién. A complexidade do mundo
actual, a envergadura das stias necesi-
dades e a dificultade de afrontalas con
garantias de éxito demandan unha
accién solidaria mancomunada, orga-
nizada e competente, que reborda, por
insuficiente, a accién altruista indivi-
dual. Os recentes conflictos bélicos, as
desgracias naturais e a situacién de
extrema pobreza na que estd sumido o
Terceiro Mundo xeraron un movemen-
to de solidariedade que transcendeu as
fronteiras dos paises e fixo que o noso
tempo poida denominarse como a
‘época da solidariedade’. L. A.
Aranguren (1997) describe os distintos
modelos de solidariedade que hoxe
coexisten no seo da nosa sociedade
occidental:
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MODELOS DE SOLIDARIEDADE
ESPECTACULO | CAMPANAS COOPERACION ENCONTRO
Ocasional/
Ocasional/ Ocasional/ /Permanente. Permanente/
METODOLOXIA | /Descendente, /Descendente, Descendente / / Ascendente.
Festivais. Informacién. / Ascendente. Presencia.
Organizacion.
CANLE MM.CC.-ONG MM.CC.-ONG ONG-Voluntariado | ONG-Voluntariado.
VISIONDO Desgracia Lacra Desaxuste do Desequilibrio
CONFLICT O & sistema. radical N/S.
Non seguimento- Seeui P d
GRAODE Non pr oceso. eguimento Seguimento de rocesos de
IMPLICA CION Solidariedade co econémico-Non proxectos. acompafiamento
descofiecido proceso. personalizado.
MODELO Colaborador es nos | En situaciéns Posta en mar cha Forma de facer e
DE p s de ser. Alternativa
VOLUNTARIADO | espectaculos. limite. de proxectos. de sociedade.
Axuda Promocién e
HORIZON TE Mante-la or de. Paliar efectos das plomocif)nal. (’:lesde trar}sformacién
catdstrofes. a organizacion da | social desde os
ONG. destinatarios.
EFECTOS . » Toma de Contribucién a
Consumir Desculpabili- s : :
PARA OS solidariedade acion. conciencia-experien- | configurar un
AXENTES ’ ’ cia. proxecto de vida.
Obxectos de
EFECTOS consumo-ser es sen Dependencia para | Protagonistas do
PARA OS rostro, ou con Alivio temporal. | realiza-los seu proceso de
DESTINATARIOS | rostro proxectos. liberacién.
descontextualizado.
Etica Emotivismo ético. Etica compasiva
MODELO posmoderna-indo- | Solidariedade Etica do consenso P
. . desde os
ETICO lora. econémico-impul- | desde o acor do. .
. . ) excluidos.
Neoepicur efsmo. | siva.
PALABRA -
CLAVE Mer cado Axuda Desenvolvemento Transformacién
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1. A SOLIDARIEDADE COMO ESPECTA-
CULO: inmersos na cultura posmoder-
na, a solidariedade convértese en arti-
go de consumo e a stia compra-venda
varia en funcién dos dictados da moda
do momento. A paixén polo novo que a
moda posmoderna nos impén térnase
actualmente en consumo de solidarie-
dade. Para este modelo non existen
conflictos sociais, senén desgracias
naturais ocasionais ou enfrontamentos
interétnicos de dificil solucién, herda-
dos dos tempos da colonizacién. A soli-
dariedade como espectdculo enmasca-
ra os problemas sociais, politicos e
econémicos de fondo, provocando sé
reaccidns emocionais tan intensas
coma indtiles, que ocultan as verdadei-
ras causas dos problemas. Esta total-
mente ausente calquera andlise critica
da realidade e, polo tanto, a posibilida-
de de toma de conciencia contra a
inxustiza.

2. A SOLIDARIEDADE COMO CAMPA-
NA: neste modelo, a solidariedade
comeza e acaba na axuda concreta ante
un conflicto concreto, pero desenténde-
se dos procesos que o produciron. Non
hai mdis horizonte que palia-las conse-
cuencias das traxedias sociais deixando
intactas as estructuras sociopoliticas
que as estdn xerando. Enténdese a soli-
dariedade como a resposta inmediata a
unha situacion de méxima urxencia,
desde unha visién fatalista dos proble-
mas.

3. A SOLIDARIEDADE COMO COOPERA-
CION: a cooperacién cos paises pobres
presenta diversas formas na sta
realizacién. As veces esta enténdese

principalmente como unha forma de
contribuir 4 modernizacién tecnoléxica
dos paises pobres, permitindo deste
modo o incremento da productividade,
a competitividade e o desenvolvemen-
to da infraestructura dos sistemas sani-
tario e educativo. A cooperacién limita-
se a unha asistencia técnica para que os
paises pobres produzan segundo os
modelos de desenvolvemento econd-
mico occidentais. Outras veces, a coo-
peracién abrangue entre os seus fins a
reparticién equitativa da riqueza para
atende-las necesidades de toda a colec-
tividade. A produccién de bens sé ten
sentido se é un camifio cara 4 equidade.
A cooperacién, entén, céntrase nas
estratexias educativas, na atencién &s
necesidades bdsicas da comunidade e
na loita contra a pobreza. Por tltimo, a
cooperacién adquire algunha vez for-
mas de animacién sociocultural que
busca a participaciéon responsable de
tédolos actores da poboacién. Lonxe de
impofier de xeito etnocéntrico modelos
e criterios de desenvolvemento, o coo-
perante comprométese na busca e apli-
cacion de estratexias autéctonas 6s pro-
blemas da comunidade e do medio
(Garcia Roca, 1994).

Gran parte da actividade desen-
volvida pola distintas ONGD
(Organizaciéon Non Gobernamental
para o Desenvolvemento) descansa
sobre a ética do consenso ou moral dia-
l6xica na que prevalece o acordo a tra-
vés da razén comunicativa. “Sin
embargo, este procedimiento que plan-
tea sentar en la misma mesa de nego-
ciaciones a los afectados topa con sus
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limites cuando los afectados son los
excluidos del sistema social, econémico
y politico” (L. A. Aranguren, 1997, 22).
Desde esta concepcién ética, palabras
como inxustiza, desigualdade, pobre-
za, que poden significar denuncia e
compromiso coa causa dos excluidos,
poden tamén convivir con practicas de
beneficencia.

4. A SOLIDARIEDADE COMO ENCON-
TRO: a solidariedade como encontro
significa, en primeiro lugar, a experien-
cia do sufrimento do outro, da victima
despoxada da sta dignidade. O reco-
fiecemento do outro excluido no seu
dereito a recupera-la dignidade da que
ilexitimamente se viu despoxado. Pero
non abonda con tomar conciencia; debe
darse o cambio para pensar e vivir
doutra maneira, de tal modo que a soli-
dariedade constitiia un alicerce bésico
no proxecto de vida persoal. Entendo
que a cooperacion como encontro
busca como principal obxectivo a
adquisicién dunha nova conciencia e
dunha praxe tamén nova e distinta,
fundamentadas na dignidade e a auto-
nomia irrenunciables dos individuos e
os pobos, na complementariedade e
non dependencia duns paises respecto
doutros, na insubstituible participacién
activa na tarefa do propio desenvolve-
mento que vai mais alé de comporta-
mentos asistenciais e supera o s6 crece-
mento econdémico, no caracter
necesariamente autéctono e humano
do desenvolvemento segundo as con-
diciéns culturais e ambientais. Por iso,
a cooperacién é vista agora como unha
cuestion de xustiza.

O modelo ético sobre o que se sus-
tenta este concepto de solidariedade
parte do acontecemento do outro, reco-
fiecido non como persoa igual a min,
senén precisamente como outro exclui-
do, despoxado da stia dignidade.
“Desde la posiciéon de asimetria en la
que nos encontramos, la realizacién de
la persona como conquista de su pro-
pia autonomia, no es algo dado, sino
que més bien constituye un proceso en
el que hay que embarcarse. Es el proce-
so de solidaridad” (L. A. Aranguren,
1997, 23). De aqui que empece a tratar-
se a cooperacién cos paises pobres
desde formulaciéns especificamente
morais, pois é no dmbito moral onde a
cooperacion enterra as stas raices e
atopa na ‘compaixén’ o marco mais
adecuado.

Entrar no mundo do outro exclui-
do esixe deixarse afectar polas situa-
ciéns reais e concretas da dor allea. E o
camifio que leva 6 cofiecemento do
sufrimento do outro, no convencemen-
to de que s6 se sofre nun mesmo. A
compaixén é un sentimento de solida-
riedade co necesitado, co pobre e o
sufrimento alleo; e fdndase na dignida-
de e a finitude do home. S6 porque este
postie dignidade se pode compadecer e
ser compadecido. E s6 desde a digni-
dade, desde a admiracion de todo
home e do home concreto, a miseria, o
sufrimento e a opresién nel se conside-
ran como unha ofensa e xeran compai-
xOn (Arteta, 1996).

O termo ‘compaixén’ recibiu
moitas descualificacions (Spinoza,
Nietzsche), e ainda hoxe xera non
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poucas sospeitas (Ortega e Minguez,
1999). Pode resultar estrafio formula-la
solidariedade como unha forma de
compaixén. Sen embargo, pensamos
que é o seu marco mdis adecuado. A
situaciéon de explotacién e miseria en
que vive o Terceiro Mundo é ante todo
un problema de dignidade humana,
polo tanto moral, que sume na indigni-
dade (inmoralidade) non s6 os afecta-
dos pola dependencia e a miseria,
sendén tamén aqueles que a provocan. E
“la dignidad humana es un asunto de
compasién, es decir, intersubjetivo,
pero no una intersubjetividad de tipo
simétrico, como la que propone
Habermas, ni mucho menos el gesto
paternalista de quien ‘da al pobre lo
que sobra al rico’, sino como reconoci-
miento en el otro de la propia condi-
cién” (Reyes Mate, 1991b, 21).

Tendemos a entende-lo colectivo
dos excluidos e pobres dunha maneira
abstracta, sen contorno e contexto, sim-
plemente como clases ou grupos. Pero
o individuo que sofre non é senén un
home que foi privado dunha dignida-
de que lle pertence, non é un ntimero
dun colectivo, nin un mero simbolo da
Humanidade, non é o home universal,
senén un ser humano concreto que
sofre, vive e espera, aqui e agora. E a
desigualdade e a miseria, o sufrimento,
en definitiva, é unha realidade histéri-
ca, non metaffsica, no sentido de que a
producen os homes, ten un tempo e
contamina toda a cultura (Reyes Mate,
1997).

A ética kantiana e dialdxica haber-
masiana situounos fronte s graves

problemas que hoxe afectan a humani-
dade como ante situaciéns inevitables,
fatidicas, coas que habemos aprender a
convivir. Isto xerou unha conciencia
distante, cando non allea &s situaciéns
de explotacién e miseria na que viven
pobos e colectivos sociais, non s6 do
Terceiro Mundo, sendén tamén nos
suburbios das grandes cidades. E certo
que Habermas (1991) recofiece a com-
paixén como unha intuicién moral que
brota da vulnerabilidade propia do ser
humano; e é certo, ademais, que afirma
que os contidos dunha ética da com-
paixén como a igualdade, a solidarie-
dade e o0 ben comun “son ideas bésicas
que derivan todas ellas de las condicio-
nes de simetria de las expectativas de
reciprocidad que caracterizan a la
acciéon comunicativa” (1991, 110). Pero
o propio Habermas recofiece a insufi-
ciencia do seu intento:
Ante las cuatro grandes vergtienzas poli-
tico-morales que hoy oscurecen la
Humanidad (la miseria del Tercer
Mundo, la violacién de la dignidad
humana, la hiriente distribucion de
riqueza y el peligro de autodestruccién
del planeta), la ética discursiva nada
tiene que decir... salvo convocar a los

afectados a que debatan entre si (Ibidem,
129-130).

¢Que pasa cos que non tefien voz,
cos excluidos, cos que realmente non
estdn en condiciéns de manter un dia-
logo desde unha situacién de simetria?

S6lo son un grito que sélo puede hacerse
oir a través de terceros, sea porque les
recuerden, sea porque les interpreten.
Por definicién no tienen voz, sélo pue-
den encontrar un eco entre otros; por
eso ni siquiera en el constructo trascen-
dental pueden ser considerados como
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hablantes. En una comunidad de didlogo
los sin-voz no son pocos y son sobre
todos los que dan sentido a la compasién
(Reyes Mate, 1991a, 284).

O sentimento de compaixén
sup6n unha relacién intersubxectiva,
de recofiecemento do outro e da mifia
responsabilidade na sorte do outro. Ata
agora entendeuse (e practicouse) a soli-
dariedade e a cooperacién cos paises
pobres como un movemento que vai
nunha tnica direccién: dos ricos 6s
pobres, do eu 6 outro. Desde esta épti-
ca, 6 que mdis se chega é a ver no outro
0 noso propio eu. A compaixén, pola
contra, é un movemento inverso, do
outro cara a min que me interpela e
pregunta ‘polo seu’. E a resposta 4 pre-
gunta que nos lanza 6 rostro o sufri-
mento dos pobres. Por iso 0 home, na
compaixén, convértese en suxeito
moral, conquista da stia dignidade per-
dida, non tanto furgando na propia
conciencia, canto escoitando unha pre-
gunta que vén de féra.

Pero a compaixén non € s6 un
sentimento moral polo que nos recofie-
cemos debedores da situacién do opri-
mido. E tamén un compromiso politi-
co, é unha ética politica. Nisto se
diferencia o discurso ético do estético.
A pobreza e a desigualdade non son
‘algo dado’ pola natureza, nin tampou-
co unha situacién fatal que haxa que
aceptar resignadamente. Pola contra,
as relacions de asimetria ou desigual-
dade establecidas entre dominadores
(ricos) e dominados (pobres) son froito
dun proceso histérico, dunhas determi-
nadas relaciéns de produccién e inter-
cambio, dunha inxustiza inferida. E

non basta co recofiecemento intelectual
por ambos de tal asimetria para que se
restableza a dignidade perdida, é preci-
so que, na practica, se eliminen as
situacions de sufrimento producidas,
que se dea unha resposta desde a
praxe, e non bos argumentos, a quen
pregunta ‘polo seu’, como condicién de
posibilidade para que se constitdan en
suxeitos morais.

4, EDUCAR PARA A SOLIDARIEDADE

A educaciéon é e res6lvese na
praxe. De aqui que sexa necesario che-
gar a algtin tipo de compromiso de
actuacion, se non se quere facer un belo
exercicio intelectual, tan interesante
coma indtil. A solidariedade esixe que
a historiemos, que a fixemos no tempo
e no espacio, aqui e agora. Historiar
non é conta-la historia dun concepto,
senén porielo en relacién coa historia
concreta; situalo social, politica e cultu-
ralmente (J. L. Aranguren, 1997).

Noutro lugar (Ortega e Minguez,
1998), desenvolvin unha serie de estra-
texias para a educacién da compaixén
como préctica da solidariedade. Aqui
s6 nos limitaremos a trazar algunhas
directrices basicas que poderfan guia-la
educacion para a solidariedade, e que
constitden un itinerario para historia-la
accién solidaria.

1. A SOLIDARIEDADE COMO DENUN-
CIA E PROTESTA. As situaciéns intolera-
bles de miseria e marxinacién que afec-
tan os pobos do Terceiro Mundo
ofenden non sé a quen as padece,
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senén tamén a conciencia dos pobos
desenvolvidos. O establecemento de
verdadeiras relaciéons de cooperaciéon
solidaria, o exercicio mesmo da solida-
riedade, vai unido inevitablemente a
un profundo cambio de mentalidade, &
transformacién dunha conciencia
depredadora, necréfila noutra creadora
de vida, dunha nova realidade. A soli-
dariedade como denuncia e protesta
esixe, ademais, desenmascara-las falsas
realizaciéns da solidariedade carentes
de todo contido ético, continuadoras
de situaciéns de dependencia e de
explotaciéon. Sen un cambio no modo
de pensa-lo home, sen a asuncién da
nosa parte de responsabilidade na
sorte do outro, se non situdmo-la
pobreza do Terceiro Mundo nun plano
moral de responsabilidade colectiva,
non serd posible a liberacién dos
pobres da stia situacién de explotacion.
A unhas formas de escravitude sucede-
rianlles outras. Inevitablemente me
vefien 4 memoria as duras palabras do
profeta Isafas (58, 6-7): “O xaxun que
eu quero é este: abri-las prisiéns inxus-
tas, facer saltar os ferrollos dos cepos,
deixar libres os oprimidos, romper
tédolos cepos; parti-lo teu pan co
famento, hospeda-los pobres sen teito,
vesti-lo que ves espido e non pecharte
4 ttia propia carne”.

2. A SOLIDARIEDADE COMO COMPRO-
MISO COA XUSTIZA. A solidariedade, &
vez que demanda actuaciéns de
denuncia e protesta, tradticese necesa-
riamente nun compromiso moral por
transforma-las estructuras que fan
posibles as relaciéons de dominacién e

dependencia ente paises ricos e pobres.
Trétase de verificar 6nde, cdndo, cémo
se da a solidariedade no noso tempo;
ensinar a descubrir se o valor da soli-
dariedade enche ou pode encher de
contido compasivo, e polo tanto trans-
formador, a accién solidaria. Ensinar a
ver doutra maneira e descubrir xace-
mentos de solidariedade con contornos
mdis empobrecidos e mdis inmediatos,
sen nos enquistar nun mundo pecha-
do, alleo 6 sufrimento dos pobres arre-
dados.

3. A SOLIDARIEDADE COMO EXERCICIO
DUNHA ACCION COMPETENTE. Trdtase de
equipara-lo voluntariado, que exerce a
solidariedade, dunhas competencias
que o aparten do voluntarismo e de
actuaciéns emotivas que enmascaran e
entorpecen as soluciéns 6s problemas.
Actuar desde a solidariedade co opri-
mido esixe:

— descubrir, valorar e respecta-
las diferentes culturas, modos de vida
dos individuos e pobos 6s que se quere
axudar,

— axudar 6 descubrimento de
soluciéns persoais e autéctonas 6s pro-
blemas individuais e colectivos formu-
lados,

— revisa-las formas de vida do
outro necesitado e da comunidade
desde as vivencias da sta identidade
cultural,

— axudar a integra-los valores
doutras culturas que faciliten a incor-
poracién de cofiecementos cientificos e
tecnoléxicos,
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— promove-la participacién de
todos na tarefa colectiva de construir
unha comunidade,

— favorece-la apertura a outras
comunidades locais ou nacionais.

0Os compofientes das ONG tefien necesidade dunha pre-
paracion técnica que os cualifique para buscar solu-
cions s problemas, respectando as diferentes culturas.

Vaise abrindo camifio unha nova
conciencia sobre a interdependencia
dos problemas dos pobos e das stias
soluciéns. A visién esclerética e atomis-
ta que orientou durante décadas a ana-
lise da situacién do Terceiro Mundo e a
préctica solidaria (por non dicir benefi-
cencia) cos pobres, deu paso 4 stia con-
cepcién global e multilateral. Isto esixe
un cambio profundo na mentalidade
dos individuos e das organizaciéns de
solidariedade, e unha praxe ou estilo
de vida das sociedades do Norte, pero
tamén das do Sur. Escriben King e
Schneider (1991, 173):

Es imperativo lograr una verdadera
transformacion de las actitudes mentales
y del comportamiento... Esto significa
que en los paises industrializados habré
que modificar todo un estilo de vida y
unas pautas de consumo; mientras que

en los paises en vias de desarrollo tendra
que producirse una mutacién total para
incluir un espiritu de iniciativa, de disci-
plina y grados de exigencia mds altos en
todos los niveles.

E posible que ainda sigamos pen-
sando que falar de solidariedade como
realizacion da xustiza é unha simple
utopfia, e que tales formulaciéns s6 con-
triblen a retardar outras soluciéns
madis eficaces. Resignome a acepta-la
derrota do home e o triunfo da besta.
Prefiro pensar con Muguerza (1990)
que debemos dispor dun oco para
albergar nel a defensa das causas per-
didas, é dicir, daquelas causas que esta-
riamos certos de emprender sinxela-
mente por crérmolas xustas e con
independencia doutra consideracién,
incluida a da sta utilidade.
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A INCQRPORACION DAS NOVAS TECNOLOXIAS
A EDUCACION COMO PROBLEMA:
UNHA SINOPSE NO TEMPO

1. INTRODUCCION

A sociedade actual tomou con-
ciencia de si mesma como ‘sociedade
cognitiva”. Nela, o contido das
relacions e a calidade das interaccions
midense en funciéon da informacién
xerada, almacenada e transmitida.
Cando a informacién se vincula co
mundo cientifico, falase do sistema de
ciencia e tecnoloxia como a masa de
coflecemento que opera nun determi-
nado pais ou nun campo de traballo.

O paradigma do home actual é o
‘home informado” como superacion,
aparente cando menos, do home ou
animal racional e do homo ludens. Sen
embargo, cabe a dubida de en qué
medida a sobresaturacién informativa

Gonzalo Vizquez Gomez
Universidade Complutense
Madrid

non nos estd dificultando o acceso 6
coflecemento e, mdis profundamente, 6
saber ou & sabedoria. De aqui que un
dos problemas madis abertos e graves
do noso tempo sexa o da contraposi-
cién entre a tecnoloxia e a cultura’.

A Pedagoxia, como saber de edu-
cacion, foi evolucionando neste século,
e sobre todo na stia segunda metade,
en paralelo cos desenvolvementos
acontecidos na ciencia. Agora ben, se se
examina esta evolucién con certo coi-
dado, poderemos concluir que o cami-
fio seguido polo cofiecemento pedagoé-
xico estivo mdis preto da evolucién da
metodoloxia e das ciencias sociais que
da ciencia experimental e da tecnolo-
xia, por non falar das humanidades.

1 Conslltese o documento da Comision das Comunidades Europeas (1995), Libro Blanco sobre la
Educacion y la Formacion. Hacia una sociedad cognitiva, Bruxelas, 29.11.1995. COM (95) 590 final, version

espafiola.

2 Adefinicion deste problema establécese en termos moi distintos segundo o sentido que lle asignemos a
‘informacion’. En relacién con isto, ha de lembrarse a achega de A. Sanvisens, Informacion y educacion,

Barcelona, Fira de Barcelona,1987.

3 Este punto esta sempre inscrito en toda reflexion humanistica, filoséfica ou historica, sobre a tecnoloxia.
Desde un punto de vista filoséfico, véxase: M. Quintanilla, Tecnologia: un enfoque filoséfico, Madrid, Fundesco,

1989.

Revista Galega do Ensino -ISSN: 1133-911X - Especial: A educacién no século XX - Nim. 24 - Setembro 1999
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Este traballo parte da suposicion
de que as chamadas novas tecnoloxias*
non se integraron abondo no corpo de
experiencias educativas e de que este é
un dos motivos da escasa apreciacién
actual do cofiecemento pedagéxico.
Examinarémo-lo sentido do problema
das novas tecnoloxias educativas e o
desenvolvemento que tomaron nos
dltimos decenios.

2. ATECNOLOXIA COMO PROBLEMA DO NOSO
TEMPO

Vivimo-la tecnoloxia como un dos
problemas madis caracteristicos da
época actual. Dada a extension e o cala-
do que a tecnoloxia esta adquirindo no
eido da ciencia e da experiencia cotid,
podese dicir que é, acaso, o problema
do noso tempo. Sen embargo, o proble-
ma da ciencia e as stias consecuencias
sobre a vida ordinaria é unha vella
cuestion. Este é o parecer de Maceiras
(1994), para quen “en los distintos
momentos de la historia, el surgimien-
to de los avances cientificos y técnicos
no supuso sélo una ‘extensién’ del
saber, sino que, con frecuencia, fue
acompafiado de no pocas convulsiones
morales, nada desdenables”®. En efec-
to, a historia é testemufia das fortes
convulsiéns morais e éticas producidas
como consecuencia da extensiéon do

cofiecemento cientifico en certos
momentos criticos para a humanidade:
o da Grecia cldsica, os descubrimentos
xeograficos, a ciencia nova da idade
moderna e a crise da ciencia operada a
mediados do século XIX.

O longo da historia preocuparon-
lle 6 home dous tipos de cuestiéns: as
précticas e as de sentido. Frecuen-
temente, dmbalas cuestiéns téiense
formulado de forma separada. A
demarcaciéon do cofiecemento, a sda
linguaxe e método, asi como a organi-
zacion académica, seguiron, en conse-
cuencia, camifos diferenciados. Pero
na actualidade, a técnica, chamada de
seu a ser un asunto meramente practi-
co, rebordou os limites do interese do
inmediato para tornarse nunha cues-
tién significativa, como problema que
nos dd que pensar. Isto ocorre porque
cada vez son maiores as consecuencias
deducidas da ciencia para a vida cotid.
O mesmo Maceiras o expresa deste
modo:

H()y nos encontramos con nuevos pI‘O-
blemas. Tanto mds preocupantes, cuanto
[que] las consecuencias derivadas de la
ciencia son mds apreciables por mads
précticas. La ciencia, mejor, las ciencias
actuales son inseparables de su aplica-
cién practica a través de la técnica. Ellas
son, por entero, tecnociencia. De ahi sus
inmensas repercusiones  morales.

Nuestra tecnociencia se presenta como
una universal “razén préctica”, puesto

4 Para afondar na significacion de “nuevas tecnologias de la informacion aplicadas a la educacion”, véxase:

J. L. Rodriguez Diéguez, “Lenguajes, ‘tecnologia educativa’ y ‘nuevas tecnologias aplicadas a la educacion

1

, pax.

19-21, en P. Ortega e F. Martinez (eds.), Educacidn y nuevas tecnologias, Murcia, Cajamurcia, 1994.
5 M. Maceiras, /dentidad y responsabilidad. Discurso correspondiente a la solemne apertura del curso aca-
démico 1994-1995 por el llmo. Decano de la Facultad de Filosofia, Madrid, Universidade Complutense, 1994,

pax. 49.
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que casi todo lo que hacemos tiene que
ver con aplicaciones de la ciencia®.

Mais ainda. Se seguimo-la senda
do pensamento heideggeriano, segun-
do o cal o grave é o que dé4 que pensar’
e a técnica se nos presenta como o
im/posto®, a técnica preséntase como
algo que nos vén dado na vida ordina-
ria como unha forma de facer e de pen-
sar capaz, incluso, de crear novas reali-
dades e de configurar outras formas de
pensar. Chegado o caso, a técnica
miudase en tecnoloxinz que dd domina-
do, non s6 a realidade material, senén
as representaciéns acerca do mundo e
do home.

Antes de seguirmos adiante por
esta via, debemos lembrar que a accién
educativa ten como tarefa xerar repre-
sentaciéns do mundo. E que, dado o
incremento da complexidade operado
nas nosas interpretaciéns sobre a reali-
dade, cada vez vai cobrar maior impor-
tancia a mediacién tecnoldxica nese
proceso de representa-lo mundo. A tec-
noloxia pode alterar hoxe, non sé as
dimensiéns espacial e temporal da
nosa experiencia, senén o mundo
sometido 4 nosa vivencia. A relacién de
inclusién entre o virtual e o real consti-
tie hoxe un dos ultimos expofientes do
poder da razén tecnoléxica como algo
madis que razén instrumental.

6 /bid., paxs. 49-50.

As chamadas novas tecnoloxias
da informacién (calquera cousa que
sexan) péfiennos 4 vista un bo exemplo
coa ‘intelixencia artificial’. Nada como
un arte-facto, como un invento da téc-
nica para explicarnos mellor cémo fun-
ciona a intelixencia (jnatural?), pode
chegar a converterse no modelo da
intelixencia humana. Do mesmo xeito,
na investigacion xenética preséntanse
problemas éticos (problemas bioéticos);
nese terreo —coma noutros da tecnolo-
xfa agraria, industrial, de armamen-
to— non todo o efectivamente factible
é humanamente decidible.

(Pode o home porierlle limites &
ciencia e 4 técnica? A dificultade reside
en que, por ter a investigacion cientifi-
ca o cardcter de proceso, posie as
caracteristicas de continuidade e de
superacién de todo limite’. Formulada,
incluso, a cuestiéon desde unha pers-
pectiva ética, ata que unha investiga-
cién non se dd por “pechada’ non resul-
ta posible cofiece-las stas aplicaciéns
para a mellora da condicién humana; a
investigacion nuclear e a bioquimica
constitlien campos nos que se levan
producido magnificos beneficios (trata-
mentos tumorais, prevencién de enfer-
midades ou de malformaciéns nos
ainda non nados, etc.) para a humani-
dade.

7 M. Heidegger, ¢Qué significa pensar?, Bos Aires, Nova.

8 M. Heidegger, La pregunta por la técnica, Barcelona, 1985.

9 Pode falarse neste sentido da autonomia como unha das caracteristicas da tecnoloxia. Asi, falase da “auto-
nomia del cambio tecnoldgico en educacion”, por G. Vazquez, El profesor del futuro y las nuevas tecnologias,
1994, paxs. 45-61, en P. Ortega e F. Martinez (eds.), op. cit. (aqui 49-50).
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A tecnoloxia é, para Bunge®,
cofiecemento cientifico aplicado 4 iden-
tificacion e resolucién de problemas. O
que aqui se denominou, con palabra
doutros, tecnociencia, é cofiecemento
cientifico directamente interesado nesa
resolucién practica. Outras caracteristi-
cas da tecnociencia, digamos da tecnolo-
xfa, son as seguintes: a xeracién de eco-
nomia, a sia aproximacién ¢ cotidn, a
stia f4cil accesibilidade, a stia ambiva-
lencia e o seu cardcter auténomo".

A economia é se cadra a caracte-
ristica bésica da tecnoloxia. Conforme
co que manifesta Ortega® a técnica
permite libera-lo home do traballo con-
tinuo de ter que resolve-las stas necesi-
dades madis bdsicas concedéndolle,
deste xeito, posibilidades para satisfa-
cer necesidades madis elevadas, de
indole espiritual. Esa liberacién é conti-
nua e progresiva, de tal modo que cada
vez son menores o esforzo, o custo, o
espacio e mailo tempo que se precisan
para resolver un mesmo problema téc-
nico. Nas obras que refiren a historia da
informdtica achéganse suficientes
argumentos 6 respecto, non sé da pro-
gresiva miniaturizacién, tamén da cada
vez maior capacidade de almacena-
mento de informacion, velocidade de
recuperacion da informacién, menor
custo econdémico, maior resistencia a

deterioraciéon da informacién conti-
da, etc.

Precisamente por iso, a tecnoloxia
electrénica e informatica convertéronse
nos mellores exemplos de “tecnoloxias
horizontais’ que afectan as operaciéns
e relaciéns cotids. A penas hai un
campo na vida domeéstica, laboral, do
ocio... que non se estea vendo afectada
pola incursién (pola ‘invasién’ cabe
dicir, se pensamos na posibilidade dun
totalitarismo tecnoldxico) da tecnoloxia
na vida ordinaria. De aqui que a tecno-
loxia sexa, non s6 un problema grave
neste tempo, senén tamén o obxecto da
vivencia cotid.

3, ATECNOLOXIA EDUCATIVA COMO PROBLEMA
PEDAGOXICO

A pregunta da que partimos aqui
é o porqué da insuficiente penetraciéon
da tecnoloxia (e das novas tecnoloxias
da informacién) no mundo da educa-
cién formal.

Este é un problema que lles preo-
cupa 6s investigadores. Un deles, 6
afronta-la identificacién das areas de
aplicacién dos ordenadores persoais,
manifesta que “los computadores en la
educacién” non é un problema, senén
que “es un sistema de problemas” (un

10 M. Bunge, Philosophy of technology, vol.7, part. Il, Dordrecht (Holanda), Reidel Publ. Co., 1977.

11 Prescindimos aqui doutras notas propias da tecnoloxia de maior caracter epistemoldxico; ver J.
Sarramona, Tecnologia educativa. (Una valoracion critica), Barcelona, Ceac, 1990. Nesta obra analizanse as
seguintes dimensions epistemoldxicas da tecnoloxia educativa: racionalidade, sistematismo, planificacion, clari-

dade das metas, control, eficacia e optimizacion.

12 En Meditacion de la técnica. Obras completas. V, Madrid, Revista de Occidente.
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mess, en palabras do cibernético
Ackoff):

El “mess” de los computadores en la
educacién se compone de problemas
educativos, de problemas econémicos,
de problemas industriales, de problemas
tecnolégicos, de problemas sociales, de
problemas éticos, de problemas labora-
les [...].

[...] No se conocen bien todavia las inte-
rrelaciones que componen el aludido
“mess”, por lo que me parece que las
decisiones al respecto tienden a ser pre-
cipitadas, por parciales®.

No seu intento por dar conta das
interacciéns entre un tipo de proble-
mas e o conxunto do sistema destes,
enuncia Sdez Vacas unha serie de pro-
blemas, hipéteses e datos que, ainda
que, de acordo coa previsién do autor,
non chegan a resolve-lo problema, ser-
ven, polo menos, para aproximarse a el
con algun rigor:

a) ;Funciona a institucién educa-
tiva coma un reloxo?

b) ;Actia a educaciéon formal
como contrapeso do progreso tecno-
16xico?

¢) A preeminencia do libro escrito
sobre o computador (~libro electré-
nico).

d) O tempo, obstdculo e medio
para a resolucién do problema.

e) A cuestién do fracaso educati-
VO.

f) A formacion de profesores, fun-
cién necesaria para o desenvolvemento
da informadtica na escola.

Destas seis cuestions, as catro pri-
meiras relaciénanse con factores tem-
porais, mentres que a quinta o fai coas
finalidades da educacién. A tiltima par-
ticipa dun dobre cardcter pois, 4 vez
que é unha cuestién de tempo, presén-
tase como unha variable alterable sobre
a que se pode intervir.

O sistema educativo non integra
realmente a tecnoloxfa informadtica por
canto aquel responde a un tipo de ins-
titucién que funciona coma un reloxo, a
saber, cunha estructura de interdepen-
dencias rixidas, con segmentacién de
funciéns e especializacién de tarefas.
Como consecuencia, esta institucion é
pouco sensible s perturbaciéns e esti-
mulos ambientais. En poucas palabras,
como di Skibbins, a escola estd entre as
organizaciéns do tipo de “mecanismo
de reloxerfa”.

Achdmonos ante un paradoxo
pedagdxico; por unha parte, topamo-
nos con que a variable temporal (o
tempo educativo, o tempo activo ou
tempo na tarefa) é aquela sobre a que
probablemente recaeu maior investiga-
cién na investigacion, nos trinta e cinco
altimos anos™, en relacion coa eficacia e

13 F. Séez Vacas, Computadores personales. Hacia un mundo de maquinas informaticas, Madrid, Fundesco,

1987, péx. 202.

14 A data de 1963 ¢ significativa pola aparicion do traballo: J. B. Carroll, “A model of school learning”,
Teachers College Record 64, 723-733. Un cuarto de século despois, hai agora dez anos, o propio autor daba
fe da consistencia dos achados a favor do seu modelo. Ver: J. B. Carroll, “The Carroll model. A 25-year
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[...]aescola estd entre as organizacions do tipo “mecanismo de reloxeria”.

a calidade da educacién; pero, por
outra parte, a organizacién educativa,
quizais polo seu propio caracter de ins-
titucién, a penas se deu reorganizado
en funcién da variable temporal.
Obviamente, non facemos referencia a
unha simple cuestion de horarios esco-

lares, senén a que toda a educacién for-
mal deberfa facer fronte 6s cambios
temporais ocorridos no seu contorno.
Non se pode esquecer que a sociedade
da informacién é a mesma que definiu
o contrato educativo en termos de edu-
cacién permanente, de educacién 6

restrospective and prospective view”, Educational Researcher, 18, (1), 26-31. En Espafia, quizais o primeiro tra-
ballo sobre esta cuestion pode atoparse en: G. Vazquez, “El tiempo educativo: un nuevo concepto en la ordena-
cion de la educacion bésica”, Borddn (237), 1981, 127-142. O traballo presentouse aproveitando a oportunida-
de de que nos “Programas renovados”, renovacion educativa presentada (e logo abortada polo cambio na
Administracion a partir de 1982) polo Goberno da UCD e que incluia unha nova concepcion do tempo educativo
en relacién coa promocion curso a curso.
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longo de toda a vida. Cunha visién
prospectiva, cabe pensar que s6 a des-
regulacion da institucion educativa
podera traernos unha mellor disposi-
cién da escola respecto dos procesos
temporais e organizativos relativos &
produccién e xestién da aprendizaxe®.

A segunda cuestion que nos preo-
cupa agora formulouse nestes termos:
(actia a educaciéon formal como con-
trapeso do progreso tecnol6xico? O que
estd aqui en xogo non € se a escola,
como reloxo, marcha con atraso —o cal
é perfectamente posible—, senén se
convén 6 conxunto, 6 sistema da edu-
cacién, que o subsistema da educacién
formal funcione dunha maneira ‘con-
servadora’. Non serfa estrafio que asi
fose; mesmo que fose bo na mesma
medida na que a educacién sexa unha
funcién de regulacién. Postos nesta
hipétese, a dificil e parsimoniosa inte-
gracién das novas tecnoloxias na edu-
cacién formal constitie un caso madis
da innovacién educativa. Innovador é
sempre aquel cambio que pode ser asu-
mido polo sistema existente.

Non carece de importancia o simil
da moda respecto dos cambios tecnol6-
xicos na educacién. ;Por que un
mesmo cambio se asume nunha situa-
cién ou dmbito e se rexeita noutro?
Ningtn cambio é duradeiro se preten-
demos introducilo unicamente no siste-
ma como tal (digamos nun sistema

pechado). Pero se recofiecemos, con
Luhman, que “los sistemas [abiertos]
contienen los sistemas” e “contienen su
entorno””, daquela habemos concluir
que a intervencién sobre o contorno
dos sistemas é unha condicién necesa-
ria mdis para que estes admitan un
cambio innovador. De novo aparece
aqui a cuestion da desregulacién edu-
cativa: na medida en que se chegue a
‘devolver’ a escola 6 conxunto da
sociedade (sociedade cognitiva; socie-
dade civil ou, simplemente, comunida-
de) poderase facer mdis permeable a
organizacién educativa 6 cambio tec-
noldxico.

A terceira cuestion preséntase en
terreos da lida, da contraposicién, entre
libro escrito e ordenador. A evolucion
desta loita cofiece, ata o de agora, catro
‘asaltos”:

1°) preeminencia absoluta do
texto escrito sobre o texto electrénico;

2°) configuracioén do libro electré-
nico como simil do libro cldsico;

3°) apariciéon e desenvolvemento
do hipertexto;

4°) desenvolvemento dos hiperme-
dia e da comunicacién en rede.

Non é posible examinar cada
unha destas fases polo mitdo; menos
ainda formular xuizos prospectivos

15 Sobre a desregulacion educativa, ver: G. Vazquez, “Dificultades y compromisos de la Teorfa de la educa-
cion ante la ‘desregulacion’ educativa”, Revista de Ciencias de la Educacion, 157, 1994, 141-155.

16 Véxase, sobre este punto: N. Luhman, Teoria de la sociedad y pedagogia, Barcelona, Paidds, 1996; e
tamén: Revista Anthropos. Huellas del conocimiento (nimero monografico sobre Niklas Luhman. Hacia una teo-

ria cientifica de la sociedad), 173-174.
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sobre a sorte da contraposicion entre o
texto convencional (o libro) e o libro
electrénico. O desenvolvemento do
hipertexto e dos hipermedia require
novos codigos e novas destrezas
des/codificadoras (lectoescritoras) e
suscita novos retos 4 alfabetizacién
informatica. A vista da aplicacién, xa
inmediata, das linguaxes naturais den-
tro da informatica, vai ficando esqueci-
da a vella discusién do final da metade
dos anos oitenta (en termos de lingua-
xes Basic ou Logo); na actualidade, a
cuestién das linguaxes queda para os
usuarios de alto nivel e para os espe-
cialistas en programacién. Tampouco
tefien xa valor de curso legal os proble-
mas dos teclados, se ben ainda apare-
cen algunhas innovaciéns ttiles. O pro-
blema da alfabetizacién informatica é o
de abrangue-las esixencias do manexo
dos hipertextos e da integracion dos
diversos medios nunha mensaxe infor-
madtica”.

A outra esixencia estd posta pola
posibilidade de comunicacién en rede
con tédolos problemas que ela suscita
para a organizacién local da aprendiza-
xe. De aqui que os Programas de
Informatica Educativa, elaborados no
ambito rexional, cofieceran maiores
avances en Espafia a partir da descen-
tralizaciéon educativa. A integracion
europea supora nos primeiros decenios

do século XXI un reto para a comunica-
ciéon en rede e a sta aplicacién nas
nosas aulas (e non s nas universita-
rias).

Todos estes problemas gardan
relacién, como dixemos, co factor tem-
poral. Utilizando o simil da antigiiida-
de do home na Terra, e se reducimo-lo
espacio do uso do texto escrito a un dfa,
a penas se levamos duas horas utili-
zando o ordenador e uns poucos minu-
tos o ordenador doméstico, tal como
agora o cofiecemos e usamos. Quere
isto dicir que os presupostos, conceptos
e procesos que operan derredor do
libro e da mediacién do mestre na edu-
cacion formal mantefien unha vixencia
que se impoén 6s presupostos bdsicos
dos ‘novos textos’.

Xa que logo, a progresion da inte-
gracion das novas tecnoloxias da infor-
macién na educacién ainda vai ser nos
préximos anos moi lenta. Para acelera-
la resulta necesario definir de novo as
finalidades educativas e integra-la tec-
noloxia na formacién dos profesores (e,
en xeral, de tédolos profesionais da
educacion). Verbo das finalidades,
resulta preciso orienta-la formacién de
competencias de xeito que se harmoni-
ce 0 ‘saber cdmo’ (a aprendizaxe de
habilidades) co ‘saber por qué’ e ‘saber
para qué’. A este respecto, sinala Sdez

17 Poden verse as posibilidades e limitaciéns dos hiperdocumentos a potenciacion da aprendizaxe en: M. E.
del Moral, “Disefios formativos de sistemas hipertextuales integrados y abiertos”, Aula Abierta, 72, 1998, 189-
203. Tamén se poden examinar: A. Baustista, “Utilizacion del hipermedia o multimedia en la ensefianza y en la
formacion del profesorado: posibilidades y precauciones”, ADIE. Boletin de Nuevas Tecnologias Educativas 8,
1992, 19-23; M. P. Prendes, “Hipertextos, hipermedios y multimedios: un universo educativo”, en P. Ortega e F.
Martinez (eds.), op. cit., 1994, paxs. 183-192; e D. Insa e R. Morata, Multimedia e Internet, Paraninfo, 1998 (nesta
obra estudiase con coidado a concepcion cognitiva da aprendizaxe implicita no uso das novas tecnoloxias).
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Vacas que compre organiza-la socieda-
de e, por conseguinte, a educacién,
arredor da aprendizaxe elixindo, se é
necesario, entre o mero ‘saber como’ e
0 ‘saber qué’ e “saber por qué™.

O que estd en xogo € a significa-
cién do termo competencia, concepto no
que, segundo a andlise de Sarramona,
se integran e realimentan o dominio
tedrico-conceptual co das habilidades
operativas. De acordo coa proposta de
Malglaive, preséntase unha articula-
cién entre os saberes tedricos e os sabe-
res prdcticos. Desde esta perspectiva,
“el saber-hacer resulta comprensivo,
tanto de la acciéon material, cuanto de la
accion simbdlica de representacion””.
As novas tecnoloxifas da informacién
requireselles que desenvolvan as com-
petencias operativas e a capacidade cri-
tica. As novas tecnoloxias da informa-
cién, nas stas formas hipermedia e
hipertextuais, poden supera-lo libro cla-
sico no desenvolvemento do ‘saber
cOomo’ e ‘saber para qué’.

As actitudes dos profesores ante
as novas tecnoloxias constitden unha
variable critica respecto da sda integra-
cién nas aulas escolares. Os estudios
realizados con profesionais de diversos
campos apuntan a que os profesores se
atopan entre os profesionais que maior
resistencia opofien 6 uso efectivo des-
tas tecnoloxias®. Nos tultimos quince
anos desenvolvéronse programas con-
sistentes de formacién do profesorado
(Abrente, Programa de Informdtica
Educativa, Programa Nacional de Nuevas
Tecnologias de la  Informacion vy
Comunicacién, etc.) que permitiron
actuar sobre as competencias e as acti-
tudes dos profesores, sobre todo da
educacion secundaria. Con todo, ainda
hai nucleos de resistencia 6 uso das
novas tecnoloxias. Por outra parte, a
stia implantaciéon nos plans de forma-
cién inicial dos profesores, previa 6 seu
ingreso no mundo do traballo, é ainda
minima. O respecto, seguen estando
vixentes as seguintes recomendaciéns
realizadas nun estudio especializado 6
final da década dos oitenta:

18 Ver: Séez Vacas, op. cit., pax. 214. Advirte este autor que os paises mais desenvolvidos, as sociedades
postindustriais estadounidense e xaponesa, son aquelas con culturas cotias mais pragmatistas. Sen embargo, os
informes e 0s proxectos educativos destes mais doutros paises desenvolvidos da Gltima década estan pofiendo
a énfase na necesaria harmonia entre a cultura cientifica e a humanistica, entre a formacion cientifico-técnica e o
desenvolvemento do pensamento critico nos estudiantes.

19 J. Sarramona, “Formacion para la competitividad”, en M. A. Santos, A. Requejo e A. Rodriguez (eds.),
Educacion para la innovacion y la competitividad. Formacidn y ocupacion en el afio 2000, Santiago de
Compostela, Universidade de Santiago de Compostela-Xunta de Galicia, 1993, pax. 213-227.

20 G. Vazquez (ed.), Educar para el siglo XIX. Criterios para el uso de la informética educativa, Madrid,
Fundesco, 1987.

21 Ibid., 221-213 (cursivas engadidas). Evidentemente, desde a aparicion desta obra son moitos 0s progra-
mas e o0s estudios sobre a aplicacion das novas tecnoloxias & formacion de profesores. Un dos mais recentes e
significativos xerados no noso contorno € o de A. Bautista, “A study of de possibilities of teacher education with
computer-based telecommunications systems”, J. of Inf. Technol. for Teach. Ed. 7 (2), 1998, 207-228, onde se
analizan os tipos de interaccion e reflexion xerados en varios grupos de profesores espafiois conectados por
medio de dous sistemas de telecomunicacions.
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Recoméndase:

Disefiar y desarrollar un plan de forma-
cién y de perfeccionamento de profesores de
educacién [primaria] y secundaria orde-
nado a instalar actitudes positivas y
competencias eficaces hacia el empleo
multifuncional de la informdtica en el
dmbito educativo.

— Perfeccionar los planes actuales de
introduccion de las NTI [novas tecnolo-
xfas da informacién] en el &mbito educa-

tivo dotdndoles de un contexto curricular
innovador y completo dentro del cual se
preste especial atencién a la formacién y
perfeccionamento de los profesores.

— Estimular las acciones de coordinacién
institucional, tanto publica cuanto priva-
da, en el dmbito local, provincial, regio-
nal o autonémico y estatal, para desarro-
llar una politica fluida de cooperacién
funcional y de intercambio de experien-
cias y conocimientos que contribuyan a
la mejora del sistema.

Profesores e directores dos centros de ensino mantefien xuntanzas periodicas para desefiar e analiza-los plans de
accion conxunta.
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Tratase de realizar acciéns que
tefian tres caracteristicas comtns:
xunta-los programas de formacién e
perfeccionamento dentro dun plan de
formacién permanente, situar estas
acciéns dentro de contextos innovado-
res e, por ultimo, facilitar unha actua-
ciéon conxugada de tddalas iniciativas
institucionais e organizativas.

Estas dudas tltimas esixencias son
necesarias para que a informdtica se
integre adecuadamente na educacién,
como dmbito critico de aplicacién. A
este punto volveremos madis adiante.

4,0 CAMINIO DA SUPERACION DO (;CONSTITU-
CIONAL?) DEFICIT TECNOLOXICO DA PEDAGOXIA

Nun traballo escrito orixinalmen-
te en colaboracién con Schorr, refirese
Luhman 6 “déficit tecnolégico de la
educaciéon y de la pedagogia”*.
Segundo o xuizo destes autores, “el
problema tecnolégico que sin duda exis-
te se adapta a la tradicién y se hace
habitual en forma de wveredicto sobre la

tecnologfa”®. Na dltima xeracién, nos

dltimos quince anos aproximadamen-
te, experimentouse un cambio de
signo, de tal maneira que, en lugar de
xulga-la tecnoloxia, téndese a controlar
para qué serve, ante qué dificultades e
en qué contextos concretos (0 que,
desde logo, significa facer unha maior
xustiza, cando menos, s usos da tec-
noloxia).

Nos estudios acerca do cardcter e
as aplicaciéns tecnoldxicas da pedago-
xia, atopamonos, entre outros, cos
seguintes descritores e palabras-clave:

— desefio instructivo (termo relacio-
nado),

— instruccién programada (termo
relacionado),

— pedagoxia tecnoldxica,
— tecnoloxia da educacion,
— tecnoloxia educativa,

— tecnoloxia instructiva,
— tecnoloxia pedagdxica,

— teoria tecnoldxica da educacion.

22 N. Luhman, Teoria de la sociedad y pedagogia..., ed. cit., pax. 63.

23 Ibid., pax 65. Sitlian os autores a cuestion no contexto da constitucion cientifica da pedagoxia e da inso-
lubilidade tedrica do problema da causalidade, a racionalidade e a autorreferencia da pedagoxia como ciencia.
Notese que a cuestion da causalidade é consubstancial 6 concepto clésico de ciencia, mentres a racionalidade
(non se di aqui qué tipo de racionalidade pois, como nos prevén T. Rodriguez Neira, “Algunas formas de racio-
nalidad”, Teoria de la educacion 1V, 1992, 73-89, non é 0 mesmo falar dunha racionalidade epistémica, que cien-
tifica, instrumental, funcional...; pola sGa banda, Quintanilla propén que os sistemas tecnoldxicos son sistemas
internacionalmente orientados & transformacion de obxectos concretos para obter eficientemente un resultado
valioso) éo a calquera tipo de saber, e a autorreferencia maila mesma racionalidade sono & tecnoloxia. Unha boa
mostra dese veredicto recollese nos textos citados no traballo: J. Sarramona, “Interrogantes ante la tecnologia
educativa”, Revista Espafiola de Pedagogia 55 (176), 1987,167-180. Neste estudio recéllense algunhas das prin-
cipais sentencias acerca da irrelevancia, dominacion imperialista, ‘uniformizacion’ das persoas, eficientismo, etc.,
propias da tecnoloxia para certos autores. O traballo de J. Saez, “El enfoque critico y las nuevas tecnologias”,
paxs. 217-236, en P. Ortega e F. Martinez (eds.), op. cit.,1994, tamén é importante ¢ respecto.
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Estas voces non esgotan as signifi-
caciéns dadas & relacién entre tecnolo-
xia e pedagoxia. Nin sequera existe
unanimidade na forma de entender un
destes descritores. A diversidade de
pareceres é sensible d evolucién histéri-
ca dos usos da tecnoloxia; a mitido estd
motivada por variables de indole con-
textual (ds que prometemos referirnos).
Podemos preguntarnos céles son os
eixes derredor dos cales foron evolu-
cionando as aplicacions e os discursos
sobre a ‘tecnoloxia educativa®. Cando
Bunge® e Quintanilla® —entre outros
autores da nosa tradicién tedrico-filo-
sofica sobre a tecnoloxia— se refiren 6
obxecto do que constrtie a tecnoloxia
utilizan o termo artefacto. Desde logo,
os artefactos son construidos pola tec-
noloxfa; pero sono en tanto que princi-
pios cientificos aplicados. Ademais,
entre estes principios e os artefactos
contamos cunha sorte de realidade
intermedia que algtns identifican sim-
plemente como ‘técnicas’™ e que pode-
riamos entender mellor en termos de
“procesos’, “estratexias’ e ‘técnicas’.

O que esta en xogo aqui é a consi-
deracién non unicamente instrumental
da tecnoloxia, senén mdis ben como

unha forma de pensar aplicada 4
resolucién de problemas. Neste senti-
do, moi extensamente aceptado, o
desenvolvemento da tecnoloxia educa-
tiva correu paralelo, desde logo, cun
avance tecnoléxico moi importante,
pero tamén cunha certa ‘desmateriali-
zaciéon’ da tecnoloxia educativa.
Noutros termos, a tecnoloxia instructi-
va preséntase como unha teoria de
aprendizaxe aplicada, 6 tempo que
como o resultado de someter a un rigo-
roso proceso de control os novos mate-
riais de aprendizaxe. Preséntase a tec-
noloxia, ben como descricién e difusion
da boa practica educativa, ben como
unha delimitacién prescritiva e unha
proposta que predi o que serd, nun
futuro inmediato, esa practica confor-
me ds emerxentes teorias de aprendiza-
xe*,

O desenvolvemento histérico da
tecnoloxia educativa camifia, pois, nun
dobre sentido interactivo: desde a
construccion de artefactos cara 4 confir-
macién da teoria, e desde esta cara a
aquela. De acordo con estes principios,
podense recofiece-las seguintes fases
na evolucién da tecnoloxia aplicada 4
educacion®:

24 Addptase aqui este descritor no dobre sentido de ‘tecnoloxia educacional’e ‘tecnoloxia educativa’ (no sen-

tido mais convencional e pragmatico da expresion).
25 Op. cit.
26 Op. cit.

27 R. G. Stakenas, R. Kaufman, “Technology in Education: Its Human Potential”, Phi Delta Kappa, 1981; cit.
por D. P. Ely, “Fiel of Study”, en M. Eraut (ed.), The International Encyclopedia of Educational Technology, Oxford,

Pergamon Press, 1989, pax. 23.

28 M. Eraut, “Conceptual Frameworks and Historical Developments”, en M. Eraut (ed.), The International

Encyclopedia..., 1989, paxs. 11-21.

29 Elaboracion a partir da contribucion de Eraut, “Conceptual Frameworks...” (ed. cit).
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a) a tecnoloxia como unha ferramenta
para o profesor;

b) a fase dos medios de comunicacién
de masas;

¢) o enfoque sistémico;

d) o concepto interactivo da tecnolo-
xfa: tecnoloxia e autocontrol da
aprendizaxe.

Estes estadios non deben concibir-
se como estancos, dado que a continua
interaccién entre a tecnoloxia e o seu
contexto fai que, para un mesmo
tempo, coexistan diversas ‘culturas’ e
usos da tecnoloxia. Considerada a evo-
lucién desde unha perspectiva histéri-
ca, pode advertirse a existencia de dous
eixes arredor dos cales se move o
desenvolvemento da tecnoloxia educa-
tiva: desde o profesor 6 alumno; desde
a aula, pechada, da clase & aula interco-
nectada coa rede (rede local e rede uni-
versal). Estes dous eixes artictilanse en
forma de rotor do autocontrol da apren-
dizaxe por parte do propio alumno.

A terceira fase constituiu un gran-
de avance na forma de pensa-la tecno-
loxia informética como problema e
como fonte de recursos. Trdtase de apli-
ca-lo enfoque sistémico 6 estudio da
tecnoloxia. Se estamos considerando o
caso da tecnoloxia aplicada ¢ desefio

30 Eraut, op. cit, pax. 15.

instructivo, entén a tecnoloxia non se
aplica unicamente no desenvolvemen-
to do curriculo, senén na fase da plani-
ficacién e da relacién co contexto. Se
pensamos sobre o problema da incor-
poracién das novas tecnoloxias d edu-
cacién formal (4 escola), xa nos preveu
Séez Vacas de que non nos atopamos
cun problema tinico nin sinxelo, senén
mais ben cun mess, cun sistema de pro-
blemas. Hai que elaborar modelos inte-
grados que, derivados da teoria xeral
de sistemas, sublifien a realimentacién
(feedback) na comunicacién entre pro-
ductores e usuarios, a planificaciéon a
grande escala e a interaccién entre os
subsistemas®. O traballo de Vazquez e
Martinez (1997) 6 que faremos unha
posterior referencia, constittie un inten-
to de tratamento do problema desde a
perspectiva sistémica.

O enfoque sistémico aboca 4 and-
lise das interacciéns entre os elementos
que forman parte do conxunto de ele-
mentos, conceptos e variables que esta-
mos a considerar”. A dificultade é and-
loga para o intento de explicar cémo se
produce o fracaso escolar que respecto
das dificultades que se presentan na
integracién das novas tecnoloxfas nos
procesos escolares de ensino/aprendi-
zaxe. A interaccién entre eses factores

31 A critica 6 enfoque sistémico acerca das novas tecnoloxias pode seguirse en T. Rodriguez Neira,
“Incidencia de las nuevas tecnologias en la mentalidad actual”, en C. Barroso e M. Gallardo (coords.),
Tecnologias y formacion permanente. XV Seminario Interuniversitario de Teoria de la Educacidn, La Laguna,
Universidade de La Laguna, 1997, pax. 45. (Refirese o autor & critica de Lyotard en La condicion postmoderna).
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pode xustificar por qué o saber peda-
goxico sobre estes problemas é tan
pouco seguro, por qué existe tan eleva-
do grao de incerteza nas explicaciéns e
nas intervenciéns pedagoxicas sobre
cuestiéns complexas como son estas™.

Dentro deste enfoque sistémico
adquire sentido o tratamento das
relaciéns co contorno. O estudio
das variables contextuais pon o seu

interese no influxo do factor humano
sobre a programacion informadtica, as
sdas aplicaciéns e a sda difusiéon en
medios culturais diferenciados. Sdez
Vacas representa asf a influencia do fac-
tor humano sobre o conxunto do ciclo
informadtico, influencia que se expresa
conforme o enfoque ‘5 P’ segundo un
modelo no que o factor humano
desempefia un cometido decisivo na
produccién e no uso da informatica:

PERSOAS (PRODUCTORES)

PROBLEMA

PROCESO

T T

PRODUCTO

PERSOAS (USUARIOS)

Este modelo non representa grafi-
camente o contexto. Asi e todo, o trata-
mento teérico dado 6 ciclo por este
autor® permite concibir “que son per-
sonas quienes definen el problema, pla-
nifican el proceso y obtienen el produc-
to, los productores, y lo hacen para
otras personas, los usuarios, cuyas
necesidades y capacidades tienen que
haber sido previstas”. Pois ben, estas
persoas, no seu cometido de producto-
res, han ter en conta as diversas con-
diciéns culturais e contextuais dos
potenciais usuarios. Neste punto, a

planificacién dos procesos pode encon-
trar axuda na etnometodoloxia para
identificar e actuar sobre as condiciéns
do contexto mdis significativas respec-
to da introduccién dun determinado
proceso. Estas condiciéns pesan tanto
sobre a conducta individual como
sobre os climas da aula ou sobre os fac-
tores culturais e ambientais dunha
organizacién. Son variables que deben
sopesarse, non so con ocasién da intro-
duccién da tecnoloxia industrial, senén
tamén da tecnoloxia educativa, sobre
todo cando se acttia nun nivel rexional

32 Sobre a achega da cibernética ¢ estudio dos problemas complexos e ricos en incerteza, como adoita se-
-lo caso dos problemas pedagoxicos, véxase: B. Gros, “Pensar sobre la educacion desde una perspectiva sisté-
mico-cibernética”, Teoria de la Educacion 8, paxs. 81-94, 1996.

33 Op. cit,, pax. 305.
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e en programas cooperativos® onde
deben terse presentes as diferentes cul-
turas e subculturas informaticas®.

O proceso evolutivo polo que,
segundo o tratamento de Eraut, pasou
a tecnoloxia educativa adoptou na sda
dltima fase o enfoque interactivo. O
termo que mellor caracteriza este enfo-
que é o de ‘autocontrol’: é o propio
aprendiz, o mesmo usuario, quen exer-
ce a funcién de regulacién do seu pro-
ceso de aprendizaxe®. Non debe estra-
flar, pois, que o paradigma da
informatica sexa o ordenador persoal con-
vivencial (que se pode usar ‘amigable-
mente’).

O ordenador dd respostas sinxe-
las e adecuadas ds necesidades de cada
usuario; é susceptible de crecer en
capacidade de arquivo e velocidade de
manexo da informacién; é pequeno (e,
polo tanto, belo, fermoso), pero ten
capacidade de conexién sistémica con
outras unidades; é periférico pero,
cunha simple lifia de transmisién de

voz, datos e imaxes facilita a conexiéon
en tempo real cos ordenadores centrais
ou ben con outros periféricos dando
lugar a diferentes estructuras en rede
madis ou menos xerdrquicas ou descen-
tralizadas. Esta informadtica opera, en
fin, de forma robusta, con poucos fallos
internos, incluso con fallos que corrixe
automaticamente; amosa 0s erros, con-
tén moédulos titoriais e aprende a reco-
fiecer patrdns (verbi gratia, de voz, nun
exemplo xa popularizado).

Este elenco de -caracteristicas
serve para verificar unha vez mdis o
valor de progndstico desa formulacion
segundo a cal “a tecnoloxia educativa é
unha teoria de aprendizaxe aplicada”.
Ainda que se ten dito que a tecnoloxia
informdtica contempordnea é pouco
(mesmo anti-) skinneriana (en virtude
de ser unha tecnoloxia cognitiva), non
deixa de estar vixente aquela crenza
segundo a cal a tecnoloxia é unha apli-
cacion directa dos achados realizados
no campo da investigacién cientifica.

34 J. Sarramona desenvolveu un modelo de avaliacion do contexto na educacion non formal; véxase:
J. Sarramona, “La evaluacion de programas en educacion no formal”, cap. 11 de J. Sarramona, G. Vazquez e
A. J. Colom, Educacion no formal, Barcelona, Ariel, 1998, pax. 202 e ss.

35 Saez Vacas, op. cit,, pax. 164 e seguintes, identifica cinco subculturas informaticas: informatica-ciencia,
informética-industria, informatica-negocio, informatica-uso e informética-mito. A sta diferente interaccion repre-
sentarfa as diversas formas a través das cales distintos individuos e organizacions viven un ‘mesmo’ obxecto
informéatico (entrecomifiase, aqui, ‘mesmo’, xa que un determinado producto informatico adquire valores distin-
tos e diferentes potenciais de uso en interaccion con diferentes contextos, formacion e actitudes dos usuarios).
Pola sta parte, Cuban identificou tres escenarios posibles, mediados por outras tantas subculturas, entre tecno-
loxia informatica e aulas escolares: escenario da ‘tecnofilia’, escenario ‘conservador’ e escenario dun prudente
optimismo que recofiece que a natureza das funcions e tarefas escolares van achegandose paulatinamente & con-
cepcion de traballo na sociedade. Pola sta vez, estas tres subculturas vefien a coincidir coa configuracion das
actitudes dos educadores ante a informatica educativa (ver: G. Vazquez (ed.), op. cit).

36 Neste sentido orienta a stia concepcion tecnoldxica R. McClintock —“Elaboracion de un nuevo sistema
educativo”, en R. 0. McClintock, M. Streibel e G. Vazquez, op. cit, 1993, pax. 129— cando se pregunta “qué
recursos pedagdgicos capacitaran mejor a los alumnos para explorar, seleccionar y apropiarse [de] las destrezas
e ideas que la cultura les profesa”. Ver tamén: D. Insa e R. Morata, op. cit., pax. 22.
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Tal visién panordmica da evolu-
cién da tecnoloxfa informadtica permite
certifica-la paulatina superacién do
déficit tecnoléxico da pedagoxia. Esta
dltima fase responde a esa esixencia da
accién educativa recofiecida por
Castillejo: a condicién ‘estructurante’:

En primer lugar, y situado en el eje fun-
damental del proceso educativo, estd la
“accién educativa”, que en principio
hemos dicho es simplemente, y ya es
mucho, propuesta de accién, que debe
ser, para que produzca efecto, admitida,

procesada y puesta en accién por el suje-
to que se educa”.

Na medida en que a tecnoloxia
informadtica actual adquiriu esta condi-
cién estructurante e configuradora,
pode dicirse que se converteu nun
recurso educativo, moito mdis se con-
tribie a potencia-la condicién do
aprendiz como suxeito do seu propio
proceso educativo en relacién con
estructuras de contidos (crenzas, habi-
lidades... valiosos). Este suxeito é quen
de supera-los limites da presentacién
orixinal dun problema, indo madis al6é
das condiciéns dadas™.

4, A INTEGRACION DAS NOVAS TECNOLOXIAS
NO PROCESO DE ENSINO/APRENDIZAXE

Nun traballo recente de Vazquez
e Martinez, sobre as posibilidades e os
limites actuais das novas tecnoloxias,
preséntase un modelo de criterios que
han satisfacerse para que se verifique a
integracién tecnoléxica nos procesos
instructivos™:

a) finalidades asignadas 4 educacién
en cada caso,

b) idade dos alumnos cos que se traba-
1la,

¢) tipo de formacién inicial recibida
polos profesores,

d) indole da drea ou da disciplina na
que eses ensinan,

e) ratio profesor/alumnos e cantidade
de tempo que cada profesor destina
4 relacién cos mesmo alumnos,

f) existencia no mercado de progra-
mas especificos adecuados.

En primeiro lugar, ha superarse o
criterio da adecuacién da tecnoloxia &s

37 J. L. Castillejo, Pedagogia tecnoldgica, Barcelona, Ceac, pax. 70. Na paxina 71 dase conta das condicions
que permiten cumprir coa esixencia de ser accion educativa ‘autoestructurante’. Cita o autor once condicions;
transcorridos doce anos desde a publicacion da obra, s6 a primeira pode terse hoxe por non alcanzada: “[que la
accion educativa] esté referida al pattern (tenido por valioso)”; o problema actual da tecnoloxia educativa, e non
s6 da educacién formal, sendn da non formal (por exemplo, na television como medio para o ocio), é o dos con-

tidos e a sUa referencia a patrons valiosos.

38 M. J. Streibel, “Tres enfoques del uso de la informatica en la educacion”, en R. O. McClintock, M. J.
Streibel e G. Vazquez, Comunicacion, tecnologia y disefios de instruccion: la construccion del conocimiento
escolar y el uso de los ordenadores, Madrid, CIDE, 1993, péax. 55.

39 G. Vazquez e M. Martinez, “Limites y posibilidades actuales de las nuevas tecnologias”, en C. Barroso e

M. Gallardo (coords.), op. cit., 1997, paxs. 53-197.
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condiciéns propias ou asignadas & edu-
cacién e 6 seu contexto de reforma edu-
cativa. Evidentemente, a tecnoloxia
debe satisface-las necesidades presen-
tadas pola propia reforma dos siste-
mas. Ainda que, como sinalou King,
hai tres tipos de cambios educativos
(reformas, actualizacién dos contidos e
innovacion educativa), a viabilidade de
toda innovacién tecnoldxica estd condi-
cionada, en boa parte, polas esixencias
normativas das reformas, sobre todo
no contexto de paises que, a este teor,
son reformistas. Son asumidas polos
profesores aquelas innovaciéns que lles
facilitan os cambios impostos polo
novo esquema normativo e técnico.

Un segundo criterio vén fixado
pola idade e, por conseguinte, polo
nivel educativo dos alumnos cos que se
estd traballando. A variable temporal
xoga aqui de tres formas que, 6 cabo,
resultan converxentes; primeiramente,
en relacién co desenvolvemento cogni-
tivo dos alumnos; en segundo lugar,
coa maior facilidade para elaborar
materiais mdis convivenciais nos niveis
ou estadios menos desenvolvidos.
Finalmente, prodicese a coincidencia
de que eses mesmos alumnos que cada
vez madis cedo tefien as stas primeiras
experiencias de relacién coa informati-
ca a través dunha interface moi sinxela,
cando maduraron e progresaron no sis-
tema escolar, se atopan cuns progra-
mas e materiais cada vez madis persoais
e interactivos (isto é, cun maior poder
configurador e autoestructurante).

Hai que procura-los motivos que empecen unha incor-
poracion mais axil das tecnoloxias.

O prezo de incorrer no que Cuban
etiquetou como un tipo de ‘escusas
familiares’, 6 lado da insuficiencia dos
recursos econdémicos e a resistencia dos
profesores a aceptaren as novas tecno-
loxias, parece certo que a adecuada ou
inadecuada capacitaciéon bdsica dos
futuros profesores constittie un dos cri-
terios para decidir acerca da viabilida-
de da penetracién da tecnoloxia infor-
matica nas organizaciéns educativas.
Apunta este autor que deben buscarse
motivos mdis profundos (a organiza-
cién educativa non é un tipo madis de
organizacion; as crenzas bdsicas sobre
qué é o mdis valioso na relacién de
interaccion home-méquina ou home-
-home) que nos pofian na pista de por
qué non se produce unha incorpora-
ci6on madis 4dxil das tecnoloxias®. Sen
embargo, non hai por qué pensar
que respecto dos profesores adultos

40 L. Cuban, “Computers meet classroom, classroom wins”, Teacher College Record 95 (2), 1983, 185-210.
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ocorran as cousas dunha maneira dis-
tinta a como estd probado que suceden
nos nenos e mozos aprendices: a expo-
sicién temperd a unha utilizacién ami-
gable das novas tecnoloxias axuda a
configurar predisposiciéons favorables
0 seu uso.

En cuarto lugar, a incorporaciéon
das novas tecnoloxias ds aulas escola-
res e s organizaciéns de aprendizaxe
estd condicionada pola contextura das
dreas e disciplinas de traballo. Hai cam-
pos de conecemento que facilitan mdis
directa e plasticamente a creacion de
ambientes de aprendizaxe: a matemati-
ca, a bioloxia, a lingtifstica e a l6xica, a
museistica, etc. Pédese acudir a dous
exemplos para verificar esta crenza: a
orixe da ciencia cognitiva® e a difusién
de programas informdticos orientados
6 gran ptblico, por poiier dous exem-
plos de contextos ben diferentes. En
dmbolos casos pédese ver cémo a tex-
tura da informacién en certos campos
facilita mellor a sta re-presentacién
mediante a informatica e, xa que logo,

a stia admisién, ben pola comunidade
cientifica, ben polo conxunto da socie-
dade.

A experiencia histérica proba, por
outra parte, que certos ambitos de
accién pedagdxica son mdis permea-
bles & innovacion tecnoldxica. Quizais
o campo da educacién especial sexa o
mellor exemplo; nel, e sobre todo no
diagnostico e tratamento das dificulta-
des lectoescritoras e de introduccién e
recuperacion de informacién en suxei-
tos con deficiencias visuais ou motri-
ces”. Esta experiencia permitiu apren-
der moito acerca da contribucién da
tecnoloxfa informadtica d4s funciéns
diagnéstica e de apoio (tecnoloxia de
asistencia ou asistiva) en todo o con-
xunto da educacién formal. Féra e den-
tro desta, a tecnoloxia informadtica
atopa un amplo campo de aplicacién
na educacion a distancia, tanto no caso
da educacién superior como no da for-
macién para o traballo®.

Un tratamento 4 parte merece a
progresiva introduccién das novas

41 Sobre a xénese da ciencia cognitiva, véxase: H. Gardner, The Mind's New Science. History of the Cognitive
Revolution, Nova York, Basic Books, 1985 (sobre todo nas partes | e Il). Nos seguintes traballos poden exami-
narse algunhas contribucions a pedagoxia cognitiva: G. Vazquez, “La Pedagogia como ciencia cognitiva”, Revista
Espafiola de Pedagogia 49 (188), 1991, 123-146; L. Doval e M. A. Santos (eds.), Educacion y neurociencia,
Santiago de Compostela, Universidade de Santiago de Compostela, 1998; e G. Vazquez e F. Barcena, “Pedagogia
cognitiva: la educacion y el estudio de la mente en la sociedad de la informacion”, Revista Electrénica de Teoria
de la Educacidn, 1999.

42 Genovard e Gotzens trataron este punto en: G. Vazquez (ed.), Los educadores y las maquinas de ensefiar.
Creencias y valoraciones ante la innovacion tecnoldgica, Madrid, Fundesco, 1989, pax. 168 e ss. Na propia
Fundacion (Fundesco) publicaronse diversos traballos (Tecnologias de la informacion y discapacidad, edicion a
cargo de M. Fernandez Vilalta e, mais recentemente, The european context for assistive technology, CE, DGXIII,
edicion 6 coidado de I. Plasencia e R. Puig de la Bellacasa; entre outros) sobre o campo das aplicacions tecno-
I6xicas & educacion especial. Ver tamén P. Munuera, “Telecomunicaciones y discapacidad”, en P. Ortega e
F. Martinez (eds.), op. cit., paxs. 123-138.

43 Véxanse os traballos publicados na antiga Revista de Educacion a Distancia e na actual RIED (Revista
Iberoamericana de Educacion a Distancia) que colleu o relevo daquela.
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tecnoloxias nas férmulas presenciais de
educacién superior. Os ultimos estu-
dios e informes sobre a educacién
superior en Europa insisten en que esta
ha de ser unha das vias innovadoras
para este nivel do sistema educativo®.
No futuro produciranse novos servi-
cios universitarios que utilizardn as
novas tecnoloxias para supera-las
barreiras de espacio e de tempo na
aprendizaxe e para dar resposta ds
novas demandas sociais. De acordo
con isto, as universidades do futuro
orientardn unha boa parte das sdas
enerxias 6 servicio dos adultos que aco-
den a ela en busca da sta primeira ou
segunda oportunidade de formacion
superior®.

O quinto criterio que hai que
satisfacer para a integracién das novas
tecnoloxias na aula é o da calidade e a
cantidade de tempo que cada profesor
destina 4 relacién cos alumnos, e con
cada un dos seus alumnos na clase.
A mdis tempo e menor ratio alum-
nos/profesor mdis oportunidades de
realiza-las aplicaciéns tecnoldxicas. Sen
embargo, o criterio mdis afinado non é
o do niimero de alumnos por clase, nin
sequera o do tempo que os alumnos

dedican 4 suda relacién coas ferramen-
tas informaticas, senén o das funciéns
pedagoxicas que encontran o seu apoio
na tecnoloxia. Vdzquez e Martinez
identificaron os seguintes campos de
accion pedagdxica sobre o curriculo
que poden mellorarse co uso das novas
tecnoloxias*:

a) Respecto da funciéon diagndstica:

— verifica-lo dominio, por parte
dos alumnos, de certos requisi-
tos bdsicos;

— cofece-lo estilo cognitivo de
cada alumno;

— avalia-la discriminacién percep-

tiva en diversas materias
(Xeografia, Xeoloxia, Historia da
Arte...);

— avalia-lo tempo participativo, a
atencion, a perseverancia...

— elaboracion de tests individuali-
zados con caracteristicas defini-
das.

b) Respecto da delimitacion de obxec-
tivos pedagoéxicos, para arqui-
var, recuperar, transformar e xerar

44 Ver, a este respecto; UNESCO, Informe de la Comision Internacional sobre la Educacion para el siglo XXI,
presidida por Jacques Delors. La educacion encierra un tesoro, Madrid, Santillana-Ediciones UNESCO, 1996;
UNESCO, Conferencia Mundial sobre la Educacion Superior. La Educacion Superior en el siglo XXI: vision y
accidn, Parfs, 5-9 de outubro de 1998. ED-98/CONF.202/CLD.47; F. Michavila e B. Calvo, La universidad espa-
fiola hoy. Propuestas para una politica universitaria, Madrid, Sintesis, 1998; R. Puyol, F. Cabrillo, A. Olivera, A.
Abellan, P. Roses e G. Vazquez, “El reto de la sostenibilidad del Estado del bienestar en educacion y universidad”,
en E. Fernandez-Miranda (coord.), Sostenibilidad del Estado del bienestar en Espafia, Madrid, Price Waterhouse,

1998; Vazquez e Martinez, op. cit.

45 G. Vazquez, “La Universidad, espacio abierto en la sociedad contemporanea [cognitiva]”, en G. Vazquez
(ed.), Madrid: espacio universitario abierto, Madrid, Fundacion Universidad-Empresa, 1998, paxs. 21-81.

46 Vazquez e Martinez, op. cit., paxs. 72-78.
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nova informacién sobre obxectivos
relativos a:

— o contidos e a estructura funda-
mentais dos obxectivos dunha
materia concreta;

— un mesmo contido, pero expresa-
do en distintas linguaxes (escri-
tas, orais, icénicas, verboiconi-
cas...);

— os diferentes niveis de desenvol-
vemento dun mesmo obxectivo;

—campos culturais, espacios de
datos e campos de problemas
andlogos.

¢) Respecto da funcién de estructura-
cién das aprendizaxes:

— globalizacién das aprendizaxes;
— relacién interdisciplinar;

— elaboraciéon de mapas concep-
tuais.

d) Instruccién dirixida por ordenador:
— educacién individualizada;
— prestacion de reforzo inmediata.
e) Asesoramento académico:

—recollida de informacién (histo-
rial do alumno);

— simulacién na toma de decisiéns;
— rexistro de procesos.

f) Funcién avaliadora (ademais do
diagnéstico inicial):

— elaboraciéon de materiais para a
avaliacién dos procesos;

—arquivo de probas e resultados
de avaliacion.

O sexto e dltimo dos criterios para
a integracion curricular é o da dispofii-
bilidade de programas e materiais ade-
cuados no mercado. Aqui debe enten-
derse o termo ‘mercado’ nun sentido
amplo que inclda, non sé os productos
comerciais, tamén os xerados polos
propios profesores.

5. UNHA PALABRA CONCLUSIVA

Como se sinalou ¢ identifica-las
caracteristicas da tecnoloxia en xeral, e
da educativa en concreto, a autonomia
desta forma de cofiecemento e de ope-
racién é moi alta, por non dicir ilimita-
da. Hoxe por hoxe, o home non pode
enxerga-los limites da accién tecnoléxi-
co-racional.

Dadas as tendencias actuais, a
investigacion interdisciplinar e a pro-
duccién tecnoldxica seguirdn traballan-
do nos vindeiros anos sobre dous eixes:
lograr unha tecnoloxia mdis axeitada ds
funciéns pedagodxicas; contribuir 6
incremento do autocontrol e da auto-
nomia moral de alumnos e profesores,
en tanto que suxeitos e cidaddns de
dereito. Na medida en que se avance
por esa lifia poderase recuperar algu-
nha parte do déficit tecnoléxico da
pedagoxia; dunha tecnoloxia cognitiva
e moral. E, daquela, mellorard a calida-
de da educacion.
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APRENDIZAXE COOPERATIVA E RENDEMENTO
ESCOLAR: BALANCE DE PERSPECTIVAS
PARA A INNOVACION EDUCATIVA

INTRODUCCION

Desde a magnifica irrupcién da
Escola Nova no panorama educativo
do século XX ata hoxe, foron moitas as
voces, cientificamente autorizadas, que
prepararon unha mensaxe favorable 6
fortalecemento da interaccién positiva
entre iguais, isto é, a cooperacién como
recurso de educacién individual e
social nas aulas. A propia LOXSE, por
referir s6 o ultimo dos nosos grandes
marcos legais en materia educativa, da
boa mostra da importancia que agora
se outorga a colaboracién entre iguais,
como eixe de socializacién e de apren-
dizaxe, na sta formulaciéon de obxecti-
vos para as distintas etapas e niveis de
ensino.

Sen embargo, esa mensaxe procli-
ve 4 deliberacién compartida e a unha
ética da cooperacién na escola non
exerceu influencia mdis alé de excelen-
tes, pero limitados, reductos de innova-
cién na escena educativa. Iso foi asi
durante moitos anos e nin sequera
hoxe se pode considerar habitual a uti-
lizacién de procedementos autentica-
mente cooperativos nas nosas aulas.

Miguel A. Santos Rego
Universidade de Santiago
de Compostela

E isto malia os cambios que estd a pro-
vocar o trdnsito, practicamente remata-
do, desde unha sociedade industrial a
unha sociedade da informacién, que
leva consigo a imperiosa necesidade de
introducir, a xeito de elemento clave no
desenvolvemento do curriculo escolar,
habilidades cooperativas na aprendiza-
xe. Sen esquecer, naturalmente, o que
isto significa na xénese e consolidacion
de valores democraticos na comunida-
de civil (Mir, 1998; Pérez Serrano, 1997;
Santos Rego, 1994, 1999).

O auténtico valor pedagoxico da
interaccién social cooperativa —sobre
todo en lifia coa rica tradicion de andli-
se evolutiva que dinamizaron as ache-
gas de J. Piaget e de L. S. Vygotsky—
ten que ver cos potenciais beneficios
asociados 6 seu bo proceder canto 6
crecemento cognitivo e afectivo de
individuos e grupos en situacions de
aprendizaxe, tanto en contextos de
educacién formal como non formal.

De ai que a aprendizaxe coopera-
tiva ben desefiada e disposta sexa unha
forma de operar pedagoxica-
mente vdélida, sen mitificaciéns nin
optimismos inxenuos, cando serve &
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optimizacién da xestiéon do éxito dis-
cente (comporfiente motivacional) por
parte dos profesores, conscientes e pre-
parados para canalizaren, con propdsi-
to, o desenvolvemento académico,
social e moral dos educandos. As situa-
ciéns de aprendizaxe cooperativa son
aquelas nas que un alumno consegue
0s seus obxectivos se, e sO se, o resto
dos membros do equipo, ou da clase,
conseguen tamén os seus. O que pre-
tenden é facilita-la aprendizaxe en
perspectiva social, co valor engadido
de que permiten aprender actitudes de
participacién nos alumnos.

Convén, iso si, non confundir tra-
ballo en grupo con aprendizaxe coope-
rativa. Témo-lo primeiro cando un
docente decide organizar, sen méis adi-
tamentos, as actividades en pequenos
grupos. E importante aclarar, por iso,
que a aprendizaxe cooperativa é inseri-
ble na categoria de traballo en grupo,
pero non todo o traballo en grupo pode
admitirse como aprendizaxe cooperati-
va (Batelaan, 1997; Santos Rego, 1990,
1994; Slavin, 1995, 1997). Este refire,
ademais da mera reorganizaciéon da
actividade instructiva, o uso de estrate-
xias con fundamento educativo e peda-
goxico, que fan da interacciéon unha
parte substantivamente cualitativa de
todo o proceso de aprendizaxe. O cal
ten indubidables implicaciéns para o
logro de obxectivos educativos vincu-
lados 4 habilitacién social e comunica-
tiva das persoas, sen a cal non é posible
falar de suxeitos educados nin de cida-
dania responsable. Democracia é parti-
cipaciéon colaboradora, ¢ tempo que

promocién dunha ética dialdxica desde
a escola.

Ainda que o obxecto deste artigo
ten madis relacion coas vantaxes cogniti-
vas e académicas da aprendizaxe coo-
perativa, é bo reiterar que a sta perti-
nencia educativa non pode desligarse
do modo en que se conecta co desen-
volvemento socioafectivo e sociomoral
dos alumnos. A afectacién positiva da
motivacién intrinseca, impelida polos
procesos interpersoais que tefien lugar
—da autoestima, da actitude e respon-
sabilidade cara 6s demais, do sentido
de comunidade, etc— son aspectos
que o profesorado non pode deixar na
marxe da stia tarefa educadora.

ESTRUCTURAS DE META E MOTIVACION EN CON-
TEXTOS EDUCATIVOS

Hai evidencias abondas dunha
relacién moi interesante que non se
pode obviar 6 trata-lo tema proposto.
Referimonos 4 vinculacién tedrica,
pero tamén préctica, entre a estructura
de meta preferida na aula, a organiza-
cién cooperativa da aprendizaxe e,
naturalmente, a motivacion resultante
no estudiante. Non son poucas as refe-
rencias que ilustran na literatura cienti-
fica tal vinculacion, desde os traballos
de Ames (1984) ata as madis recentes
revisiéns do asunto, ben exemplifica-
das pola dltima de Wigfield, Eccles e
Rodriguez (1998).

Albergamos poucas dtbidas de
que, dependendo da estructura de
meta privilexiada, asi se verdn
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afectadas as autoavaliaciéns e motiva-
ciéon discentes. Podemos falar, ba-
sicamente, de estructuras de meta indi-
vidualizadas, competitivas e cooperati-
vas.

Estamos na primeira cando se
xulga o alumno estrictamente en fun-
cién do seu tnico desempefio e o dos
demais non embaza ou cambia en nada
a stia valoraciéon. Cousa ben distinta é
falar de estructuras de meta competiti-
vas, nas que, queiramos ou non, habe-
mos ter ‘gafiadores’ e ‘perdedores’, por
dicilo sen recato nin sofisticacién aca-
démica. A razén estriba inequivoca-
mente na comparacién social e os xui-
zos de capacidade que implican.

Moito madis edificantes semellan,
polo menos a priori, as estructuras de
meta cooperativas, xa que, xunta deter-
minados aspectos sociomorais implica-
dos, destdcase un compofiente de equi-
librio e desenvolvemento cogniti-
vo-afectivo, sen o cal a maduracién do
suxeito pode situarse nun permanente
arredamento. E dicir, a clave vén dada
pola actuacién global do grupo, inde-
pendentemente, claro estd, da respon-
sabilidade individual que compete a
cada un dos seus membros. Son, en cal-
quera caso, as condiciéns normais do
proceso educativo e a formacién

do profesor aspectos de imposible
esquecemento na modulacién da diné-
mica pedagdxica concreta.

Dito mdis claramente, o que refire
unha estructura de meta cooperativa é
unha situacién na que a probabilidade
de que un alumno reciba unha recom-
pensa se afianza pola presencia dou-
tros ‘volitivamente’ dispostos 4 sta
consecucién. Un alumno pddese afir-
mar, pode consegui-la stia meta sé se os
demais membros do grupo obtefien a
sda. Propiciase a busca de resultados
beneficiosos para tédolos que estan
cooperativamente implicados nunha
actividade.

Con esta base tedrica, Johnson e
Johnson (1985) puxeron de manifesto a
relacion existente, dadas unhas condi-
ciéns normais, entre pautas ou siste-
mas de interdependencia social e a
motivacién centrada no logro que se da
nos escenarios educativos (figura 1).
Isto é, segundo a interaccién ocorra
nun contexto de interdependencia
positiva, negativa ou de non interde-
pendencia, asi teremos un tipo de inte-
raccién peculiar, asociada a determina-
dos sistemas motivacionais, a procesos
e niveis de logro derivados deles e as
conseguintes expectativas futuras de
profesores e alumnos.
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INTERDEP. | [INTERACCION | |SIST. MOTIV. EXPECTAT. ESTRUCTURA
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- Altas expect. -FRACASO | |COOPERATIVA
de éxito. FUTURO
- Incentivo de
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mutuo.
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miso de
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- Alta persis-
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aprend.

- Baixa persis-
tencia

Figura 1. Interdependencia social e motivacion de logro.
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As estructuras de meta tefien bas-
tante que ver cos resultados motivacio-
nais nas aulas. Inflien especialmente
sobre as orientaciéns de meta e as cren-
zas infanto-xuvenis acerca da stia apti-
tude ou capacidade. En xeral, os estu-
diantes situados en estructuras de meta
competitivas preoctipanse madis por
autoavalia-la sta aptitude, en corres-
pondencia coa presién ambiental dun
discurso implicitamente ancorado na
l6xica de ‘gafiadores fronte a perdedo-

7

res .

Con estructuras individualistas,
as metas que contan son as de dominio.
O acento principal non é outro que a
mellora das propias destrezas. Posto
que o foco de interese estd situado no
esforzo e na mellora resultante, é pro-
bable que o impacto sobre a percepcion
de capacidade no suxeito sexa menor.
A dimensién socioafectiva da aprendi-
zaxe é aqui unha ilusién xa que cada-
quén tenta determina-lo seu nivel de
rendemento e logro particular, 4 marxe
dos demais.

Son as estructuras de meta coope-
rativas as que evidencian a bondade do
esforzo compartido e a interdependen-
cia, afastdindose da obsesion pola sim-
ple avaliaciéon aptitudinal dos alum-
nos. Sobresae, polo tanto, a énfase nas
metas sociais como referente da accién
educativa e, por iso, o desempefio en
grupo adquire madis peso cé estricta-
mente individual.

A investigacion pedagdxica cen-
trada nestas goald structures permitiu
identificar sistemas motivacionais (moi
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[...]as estructuras cooperativas corresponderfanse cun
sistema dial6xico intersubxectivo e de responsabilidade
moral [...]

medidos cualitativamente) vinculados,
na sta pragmadtica evolutiva, a tales
estructuras (Ames e Ames, 1984; Santos
Rego, 1990). Mentres as estructuras
competitivas evocan un sistema centra-
do na aptitude do suxeito, as de tipo
individualista fan pensar noutro madis
centrado no dominio da tarefa e, por
fin, as estructuras cooperativas corres-
ponderianse cun sistema dialéxico,
intersubxectivo e de ‘responsabilidade
moral’.
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Retomando globalmente o expre-
sado, o que cada estructura permite € a
descricién de procesos motivacionais
relacionados co pensamento do alum-
no acerca das stas capacidades, tarefas
e desempefio presente e futuro, consi-
derando relevantes informaciéns que
afectan, innegablemente, as sdas autoa-
valiaciéns de logro, eficacia e valia per-
soal.

Outra derivacién sobresainte
deses sistemas motivacionais é a posi-
bilidade aberta para a andlise diferen-
cial das atribuciéns causais que mani-
festan os alumnos cando interpretan os
seus resultados escolares, xa sexa en
xeral ou nun d&mbito disciplinar concre-
to.

E no sentido das opciéns de valor
que importan en pedagoxia como creo
que deben entenderse as sentencias
que unen as estructuras competitivas a
orientaciéns de meta mdis ben ‘egocén-
tricas’, pois o que sobresae 6 final é
unha informacién de comparacién
social, que s6 consegue hipertrofia-la
aptitude na configuracién do eu indivi-
dual. E as que unen as estructuras coo-
perativas, cando son auténticas, a
orientaciéns de tipo moral ou de com-
promiso compartido, nas que o neno
participa na construccién do propio
medio educativo, fusionando os seus
recursos cos dos seus iguais, facendo
da actividade compartida un magnifi-
co motor de socializacién e desenvol-
vemento cognitivo-afectivo. Non en
van a elicitacién de conductas proso-
ciais, de axuda mutua, solidariedade,
tolerancia, aceptacién, etc., forman

parte dos mellores obxectivos, das per-
manentes invocaciéns da pedagoxia 4
hora de normativiza-la accién docente
desde a mesma educacién infantil.

APRENDIZAXE COOPERATIVA E LOGRO: UNHA
PRIMEIRA VISION DE CONXUNTO

Obviamente, as estructuras de
meta cooperativas son o contrasinal da
aprendizaxe cooperativa, ampla deno-
minacién para un enfoque metodoldxi-
co e estratéxico de organizaciéon e
estructuracién da actividade de apren-
dizaxe, dentro e féra dunha aula de
clase. Entendémolo, como diciamos 6
principio do estudio, unido a unha
situacién na que os membros do grupo
poden consegui-los seus obxectivos se
e s6 se os demais, cos que se traballa
cooperativamente, conseguen tamén
os seus. (Ovejero, 1991; Lobato, 1998).

En catro lustros pasouse de consi-
dera-la aprendizaxe cooperativa como
variable relegada mna educacién
(Johnson, 1981) a referirse 4 investiga-
cién sobre o tépico como un dos maio-
res éxitos na historia da investigacién
educativa (Slavin, 1996). A satisfaccion
de Robert E. Slavin, un dos mdis repu-
tados especialistas no campo, é bastan-
te xustificada se temos en conta a exi-
gua presencia do tema na literatura
pedagoéxica de hai un cuarto de século,
cos centos e ainda miles de traballos
publicados desde ent6n, comparando
formatos de aprendizaxe cooperativa
con distintos métodos de control
nunha ampla gama de medidas.
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Tampouco nos habemos equivocar
demasiado se coliximos que o obxecti-
vo mais frecuente da investigacién con-
sistiu en determina-los efectos no ren-
demento ou logro dos alumnos.

O traballo sobre estes efectos da
aprendizaxe cooperativa proliferou
enormemente en non poucos paises, e
deixou senti-la stia presencia en mate-
rias, niveis e centros de ensino con
idearios non sempre coincidentes. No
noso contorno bétase en falta un infor-
me ou estudio de alcance que nos per-
mita albisca-lo cofiecemento, o grao e a
calidade de uso da aprendizaxe coope-
rativa polos profesores dos diferentes
niveis, asi como o complexo de situa-
ciéns no que se considera a stia bonda-
de procedemental.

Seguen a aparecer titulos suxesti-
vos sobre o tema (Lobato, 1998; Mir,
1998), pero sen esa dimensién informa-
tiva e practica sobre programas de
intervencién aplicados e os conseguin-
tes resultados nas aulas. Aludimos a un
tipo de informe como o que nos Estados
Unidos fixeron ptiblico Puma, Jones,
Rock e Ferndndez (1993), gracias 6 cal
puido saberse que o 79 % dos profeso-
res de primaria e mdis do 60 % en
secundaria dixeron facer un uso sostido
dalgtin formato de aprendizaxe coope-
rativa. Estamos certos de que un infor-
me as{ no noso pais facilitarfa moito a
acumulacién de datos para planificar
de modo mdis axeitado a investigacién
que precisamos en contacto e a colabo-
racién con mestres e docentes en xeral.

Respecto da aprendizaxe coope-
rativa e as stilas consecuencias na
mellora do logro discente, existe bas-
tante acordo. Pero tamén é certo que
non rarea a confusién nos intentos
explicativos desa afectacién, por non
falarmos das condiciéns baixo as cales
produce tales efectos a aprendizaxe
cooperativa. E curioso observar na lite-
ratura temdtica como, 4 parte de se evi-
dencia-lo paradoxal illamento entre os
especialistas, moitos destes apelan a
supostos tedricos absolutamente dis-
tanciados dos citados por outros para
dar conta da vinculacién entre aprendi-
zaxe cooperativa e rendemento. Por
dicilo brevemente, mentres hai quen
enfatiza os cambios na estructura do
incentivo presente nalgunhas estrate-
xias de aprendizaxe cooperativa (para
unha revision de estratexias ver Santos
Rego, 1990, 1994; Slavin, 1995), para
outros a aprendizaxe resulta estimula-
da con s6 muda-la estructura da tarefa
na que estd ou se quere implicar 6
alumno.

UN ACHEGAMENTO OS PRINCIPAIS ENFOQUES £
PERSPECTIVAS

Da man de Slavin (1995, 1996) é
factible a identificacién de perspectivas
que explican os efectos da aprendizaxe
cooperativa sobre o rendemento. O que
interesa aqui é a actualizacién e a dis-
cusion deses enfoques mediante a
suxestion dos marcos de desenvolve-
mento necesarios pensando no avance
do tépico e na sta vinculacién coa
innovacién educativa.
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APERSPECTIVA MOTIVACIONAL

Esta perspectiva sobre a aprendi-
zaxe cooperativa fixase sobre todo nas
estructuras de meta ou de recompensa
baixo a que operan os alumnos. Desde
este punto de vista, as estructuras de
incentivo cooperativo crean unha
situacién na que a tdnica forma que
tefien os membros do grupo de acada-
ren as stias metas persoais vén dada
polo logro do éxito do grupo. E asf,
polo tanto, que os membros do grupo
deben axuda-los seus iguais en prol do
éxito conxunto e, o que é mais impor-
tante, deben animalos a realizaren o
méaximo esforzo. Noutros termos, o
que resulta é unha estructura de
recompensa interpersoal onde os mem-
bros do grupo acaban recofiecéndose
como reforzadores sociais.

Un tipo de intervencién que usa
estructuras de meta cooperativas é a
chamada ‘continxencia grupal’; nela, as
recompensas do grupo adquirense &
vista do comportamento manifestado
polo propio grupo. A teoria subxacente
ds contixencias do grupo non require
que os membros sexan quen de axu-
darse realmente entre eles ou de traba-
llar xuntos. Pero o feito de que os seus
resultados dependan da conducta pro-
pia e allea abonda para favorecer que
os alumnos se impliquen axudando ¢
logro dunha recompensa para todos.
A razén seria que é precisamente o
incentivo do grupo o que induce con-
ductas dirixidas 4 meta entre os seus
compafieiros.

A evidencia dispofiible mediante
aplicaciéns practicas de aprendizaxe
cooperativa en escolas de ensino pri-
mario e secundario apoia esta posiciéon
motivacional no sentido de que as
recompensas 0 grupo son esenciais
para a efectividade das técnicas. O
Unico matiz a este aserto parece consis-
tir, xustamente, en que a recompensa
ha basearse na aprendizaxe individual
de tédolos compoiientes do grupo
(Slavin, 1995).

A PERSPECTIVA DE COHESION SOCIAL

Tratase dun enfoque non moi
apartado do anterior. Sostén que o efec-
to da aprendizaxe cooperativa sobre o
logro discente estd bastante mediado
pola cohesién do grupo, é dicir, que os
alumnos se axudardn mutuamente na
stia aprendizaxe levados polo desexo
de éxito para si e para os demais.
Parécese 4 perspectiva motivacional en
que acentda explicacions fundamental-
mente de motivaciéns e non cognitivas
na andlise da eficacia da aprendizaxe
cooperativa. Sen embargo, mentres os
teéricos motivacionais afirman que os
estudiantes axudan os seus iguais por-
que, en parte, estdn en Xxogo 0s propios
intereses, os tedricos da cohesion social
sublifian a idea de que o fan por bene-
ficia-lo grupo.

Estes tedricos tenden a rebaixa-la
importancia dos incentivos do grupo e
do rendemento de contas individual,
en claro contraste cos partidarios da
perspectiva motivacional. Os traballos
de Cohen (1994a), de Sharan e Sharan
(1992) e de Aronson e outros (1978)
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inscribfanse nesta orientacién. Todos
eles usan formas de aprendizaxe coo-
perativa nas que os alumnos asumen
papeis individuais dentro do grupo,
algo que Slavin (1996) chamou ‘méto-
dos de especializacién na tarefa’, visi-
bles na descricién de estratexias como
‘Jigsaw’, de Aronson, e de ‘investiga-
cién de grupo’, desenvolvida polos
israelis Sharan e Sharan (ver Santos
Rego, 1990, 1994).

En canto 6 apoio empirico co que
contan estes métodos e o seu acento na
especializacién de tarefas, 6 menos
Slavin (1996) non o ve claro. Existen
indicios de que as actividades de pro-
cesamento por parte do grupo, como o
periodo de reflexién 6 final das clases,
pode alenta-los efectos da aprendizaxe
cooperativa sobre o rendemento. En
xeral, e coa excepcién do método de
‘investigacion de grupo’, a efectividade
dos métodos que non inclien recom-
pensas especificas para o grupo sobre a
base da aprendizaxe de tédolos seus
integrantes destaca pola sta irregulari-
dade.

A alternativa principal 6és enfo-
ques motivacional e de cohesién social
reside no paradigma ou posicién cog-
nitivista. A interaccién entre iguais
aumenta o logro por razéns que tefien
que ver mdis co procesamento da infor-
macién resultante que coas motiva-
ciéns. Desde logo, poderianse mencio-
nar moitas posiciéns cognitivas sobre o
particular, pero podemos agrupalas
nas duias que dan conta dos rumbos
madis interesantes. A elas fmonos referir
a seguir.

A PERSPECTIVA SOCIOEVOLUTIVA

O suposto bdsico en relaciéon coa
aprendizaxe cooperativa é que a inte-
raccién entre os nenos arredor de tare-
fas apropiadas incrementa o seu domi-
nio de conceptos criticos. E aqui onde
cabe lembra-la célebre cita de Vygotsky
(1978), plasmando a stia maior contri-
bucién tedrica de ‘zona de desenvolve-
mento préximo’, como a distancia
entre o nivel de desenvolvemento
actual, 4 vista da resolucién indepen-
dente de problemas, e o nivel de desen-
volvemento potencial, entrevisto pola
resolucién de problemas que dd aco-
metido coa axuda dun adulto ou dou-
tros iguais mdis preparados.

O que se quere dicir é que a acti-
vidade colaboradora promove o crece-
mento porque os nenos de idade
similar operan en zonas de desenvol-
vemento proximas entre si, o que favo-
rece procesos madis avanzados ca se
foran desenvolvidos en solitario polos
alumnos.

Tamén ]. Piaget sostivo que o
conecemento (linguaxe, valores, regras,
moralidade, sistemas simbdlicos, etc.)
s6 se pode alcanzar en interaccién cos
madis. A interaccién de dous iguais
resulta asi mesmo importante no
pensamento léxico-matematico 6
desequilibra-las  conceptualizaciéns
egocéntricas do neno proporcionando-
lle feedback sobre a validez das cons-
trucciéns léxicas. Foi asi como non
poucos piagetianos fixeron votos a
favor das actividades cooperativas nos
contextos escolares. O seu argumento é



314 Miguel A. Santos Rego

que a interaccion discente en tarefas de
aprendizaxe contén de seu a mellora
do desempefio escolar a causa da dis-
cusion centrada no contido, o xurdi-
mento de conflictos cognitivos, a dese-
quilibracién resultante e a conseguinte
emerxencia de niveis comprensivos
mais atinados.

A importancia de que os nenos
operen nas stas mutuas zonas de
desenvolvemento préximo parece estar
féra de toda dudbida. Tense demostrado
en repetidas ocasiéns que son as
pequenas e non as grandes diferencias
de nivel cognitivo entre un neno e un
modelo social as que producen mdis
medra ou mellora intelectiva.

E evidente, daquela, que para este
enfoque resulta imprescindible o uso
de tarefas cooperativas, pois sen elas
non hai garantfa suficiente de efectos
positivos sobre o rendemento. Efectos
que tefien relacion critica coas oportu-
nidades xeradas para a discusion, a
argumentacién e a atencién 6s puntos
de vista dos outros alumnos. Con todo
isto xorden determinadas propostas de
integracion arredor do efecto da ‘cola-
boracién entre iguais’. Tales propostas
apdianse en premisas concretas:

— Mediante o debate e o feedback
mutuos, os compafieiros rexeitan erros
mais doadamente e afdnanse en mello-
res soluciéns.
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“A colaboracion entre iguais pode favorece-la aprendizaxe por descubrimento”.
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— Esa experiencia comunicativa
conecta 0 neno con procesos sociais e
procesos cognitivos.

— A colaboracién entre iguais
pode favorece-la aprendizaxe por des-
cubrimento.

— E posible que a interaccién
adecuada propulse a xeraciéon de novas
ideas (Alonso Tapia, 1991).

APERSPECTIVA DE ELABORACION COGNITIVA

Ainda que non o pareza de entra-
da, este enfoque presenta importantes
diferencias, sobre todo cualitativas, co
punto de vista evolutivo.

Foron os tedricos cognitivos os
que mdis insistiron en que se a infor-
macion se retén na memoria e se rela-
ciona con outra informacién xa almace-
nada, o que ocorre é algin tipo de
reestructuracién cognitiva, ou sexa,
prodticese ‘elaboracién’ (ver Pozo
Municio, 1996).

A mellor elaboracién dase cando
é necesario explicar un material a
outro. Son os beneficios para o rende-
mento individual que se descubriron
xa hai tempo da man da chamada “tito-
rfa de iguais’. Beneficiarfase tanto
quen explica (titor) coma quen recibe a
explicacién (tutelado), e estes papeis
intercdmbianse na secuencia de inte-
raccion.

Na contribucién de Slavin (1996)
destacase precisamente o que atoparon
Donald Dansereau e os seus colabora-
dores a finais dos oitenta nunha serie
de estudios curtos con alumnos univer-

sitarios que traballaban con ‘guiéns
cooperativos’ estructurados. O que
observaron foi que aprendfan material
técnico e procedementos de mellor
maneira cds alumnos que traballaban
en solitario (Dansereau, 1988).

E rechamante o feito de que sexa
o alumno que leva o peso da explica-
cién o que mdis aprende neste tipo de
procesos, o cal coincide cos famosos
achados de Webb (1992): os alumnos
que conseguen mdis ganancias nas acti-
vidades cooperativas son aqueles que
proporcionan explicaciéns elaboradas
0s seus compafieiros. E todo isto non é
dificil de conectar co ‘ensino reciproco’,
metodoloxicamente unido 6 ensino de
habilidades para a comprensién da lec-
tura. Os alumnos formdlanse pregun-
tas mutuamente arredor de textos
narrativos. O facéreno tefien que proce-
sa-lo material e centrarse en elementos
bésicos dos pasaxes 6 seu alcance.

NA PROCURA DA ESTRUCTURA COMUN

E bastante claro que os enfoques
presentados obedecen a supostos fir-
mes e dispofien dun apoio minimo.
Certamente, cada perspectiva insta-
lase nunha tradicién investigadora e
intenta pofier de relevo mdis luces ca
sombras. Asf, gran parte da investiga-
cién sobre aprendizaxe cooperativa no
enfoque motivacional e de cohesién
social desenvolveuse en aulas reais 6
longo dun tempo prolongado e con téc-
nicas de motivaciéon extrinseca, men-
tres que os traballos realizados desde a
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perspectiva evolutiva e de elaboracién
cognitiva son, xeralmente, mdis breves
e a penas se preocupan dos factores
motivacionais.

Agora ben, o anterior non quere
dicir que tales enfoques verbo da
aprendizaxe cooperativa sexan mani-
festamente antagonicos. De feito, o
mesmo Slavin (1996) os presenta a
modo de épticas complementarias.
Nas stas propias palabras, 6s tedricos
motivacionais non se lles ocorre pensar
en prescindir das teorfas cognitivas,
pola razén de que é precisamente a

motivacién a que alimenta o proceso
cognitivo, do cal resulta a aprendizaxe.

O diagrama de relaciéns proposto
na seguinte figura amosa a maneira de
articular eses enfoques na procura do
obxectivo principal: a aprendizaxe.

Tal como se pode apreciar, as
metas de grupo poderian estar na base
dos resultados que promove a aprendi-
zaxe cooperativa. E asi que a provisién
de metas de grupo, sobre a base da
aprendizaxe individual de tdédolos
membros, afectaria directamente 6s

> | Motivacion
para aprender

Motivacién
para favorece-
aprendizaxe dos -la aprendizaxe

seus compofien- dos compariei-
tes ros de grupo

Metas de grupo
baseadas na

Y

Explicaciéns
elaboradas (titoria
de iguais)

Elaboracién
cognitiva

Motivacién
para axudar a
aprender 6s
compafieiros
do grupo

> Aprendizaxe

Practica entre iguais

»| Avalidacion e
correccién entre

iguais

Figura 2. Modelo de relacions de perspectivas e resultados da aprendizaxe cooperativa.
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[...] non se pode negar que unha coidadosa estructuracion nas interaccions nos grupos cooperativos pode ser
eficaz [...]

procesos cognitivos, motivando os
alumnos a implicdrense en actividades
de configuracién, elaboracién cogniti-
va e prdctica entre eles mesmos. Do
mesmo xeito, esas metas condicionan
unha maior cohesién do grupo,
aumentando o coidado e o interese
entre os membros do grupo, facéndoos
madis responsables do éxito mutuo e
motivdndoos, en definitiva, cara a un
procesamento cognitivo promotor da
aprendizaxe.

Finalmente, poida que tales metas
incidan na asuncién de responsabilida-
des por parte dos discentes, 4 marxe
da intervencién do profesor, co cal
estarfase axudando a resolver impor-
tantes problemas organizativos dentro
das clases. Pode ser, por iso, razoable
admiti-la influencia dun enfoque moti-
vacional nas distintas variables presen-
tes no propio modelo. O contrario
sup6n mdis riscos innecesarios & hora

de planea-las acciéns que convefan a
cada caso.

FACTORES DE EXITO ESCOLAR ASOCIADOS A
APRENDIZAXE COOPERATIVA

Non hai ddbida de que esta é
unha das cuestiéons mdis suxestivas,
sobre todo cando se leu gran parte do
publicado sobre o tépico e se realizaron
ou se participou en experiencias de
aprendizaxe cooperativa en distintos
contextos. En efecto, unha parte da
cuestion ten que ver coa relacién entre
esta forma de organiza-la aprendi-
zaxe e o rendemento discente; pero é
necesario reparar noutra: jen que con-
diciéns se optimiza a sta potencial
efectividade?

Vexamos, pois, a tipoloxia bdsica
de factores implicados na citada efe-
ctividade, a partir, loxicamente,
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dalgunhas derivaciéns substanciais
sobre o particular. Unha das principais
non ¢ allea 6s maiores efectos sobre a
aprendizaxe cando a recompensa do
grupo ten a stia base na aprendizaxe
individual de cada un dos seus mem-
bros.

Tal vez sexa esta a pedra angular
na posiciéon de Slavin (1995, 1996,
1997), dada a firmeza e a insistencia
dos seus estudios en tal condicién de
efectividade. E isto conforma, inequi-
vocamente, un paradigma motivacio-
nal que, no caso deste investigador
relevante no campo, se fortaleceu polo
feito de que as aplicaciéns examinadas
nunca baixaban de catro semanas de
duracién.

A importancia das metas de
grupo e da accountability individual é a
de proporcionar un incentivo de axuda
mutua, 6 tempo que unha mensaxe
sobre a necesidade do esforzo de cada
un, de cada alumno. Haberfa que lem-
brar de novo a asociacién entre apren-
dizaxe e calidade de interaccién dentro
do grupo, por exemplo, a bondade de
que os alumnos se dean e reciban expli-
cacions entre eles.

Sen embargo, non convén a acep-
tacién acritica da derivacion menciona-
da xa que, como evidenciou Cohen
(1994), non é o mesmo formula-la
aprendizaxe ou dominio de destrezas
simples c6 de destrezas complexas.
Ademais, admitido que en condiciéns
normais os resultados da aprendizaxe
cooperativa se optimizan co ingredien-
te de recompensas de grupo e respon-

sabilidade individual, non se pode
negar que unha coidadosa estructura-
cién das interacciéns nos grupos coo-
perativos pode ser eficaz, mesmo sen
que haxa recompensa para o grupo.
Isto ptixose en préctica usando méto-
dos de ensino reciproco.

Sobre o que case ninguén se atre-
veu a concluir nada taxativo é sobre o
tipo de estudiantes —incluida a refe-
rencia 6 nivel de aprendizaxe e o apro-
veitamento previos— que se beneficia
en maior grao da aprendizaxe coopera-
tiva. O mesmo ocorre no caso dos
potenciais efectos diferenciais da
aprendizaxe cooperativa (outra cousa
son estudios moi puntuais que preten-
den ve-la eficacia de procedementos
especificos en alumnos con diferentes
orixes étnicas). Isto non impediu con-
cluir, en termos amplos, que os alum-
nos que prefiren a aprendizaxe coope-
rativa se desenvolven mellor con
métodos deste tipo ca con aqueles que
priman a competicién; ou que os estu-
diantes integrados en equipos con éxito
aprenden mdis c6s seus homélogos en
equipos con menos éxito (Chambers e
Abrami, 1991).

CONCLUSION

Para irmos rematando, tal vez
convefia advertir ¢ lector interesado
que sabemos bastante pero distamos
de sabelo todo sobre a aprendizaxe
cooperativa. De af a pertinencia de soli-
citar mdis investigacién, na que ha
resultar imprescindible a participacion
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de mestres e profesores dos distintos
niveis de ensino.

Entre outras cousas, hai que
investigar baixo qué condiciéns non
necesitdmo-las metas de grupo nin o
rendemento de contas por parte de
cada alumno en concreto. Tampouco
habia vir mal cofiecermos mellor o grao
de efectividade presente na aprendiza-
xe baseada en proxectos, xa que parte
apreciable da investigacién sobre a
aprendizaxe cooperativa recolleu eses
métodos co fin de axudar a que os
nenos dominaran mdis informacion ou
se fixeran con certas destrezas ben defi-
nidas. Isto poderia contribuir a desen-
volver unha teoria mdis potente no
propio ambito de cofiecemento.

En terceiro lugar, recollendo a
recomendacién de Slavin (1996), esta
claro que cémpre pescudar moito mdis
acerca da interseccion entre aprendiza-
xe cooperativa e curriculo, sobre todo
na educacion secundaria; isto €, intere-
sa sabe-lo modo en que a aprendizaxe
cooperativa é, ou pode ser, afectada
pola existencia de materiais especificos,
ou se o uso destes reduce ou non a
potencia cognitiva/reflexiva de tales
formatos de aprendizaxe, os sistemas
de avaliacién congruentes, etc.

Xa que o eixe desta contribucién
vincula aprendizaxe cooperativa e ren-
demento discente, non serfa bo esque-
cer que tal asociacion estd referida a un
terreo propiamente académico. Por iso,
é oportuno dicir algo que semella
obvio pero que non sempre se ten pre-
sente: a eficacia dos métodos, técnicas e

procedementos de aprendizaxe coope-
rativa, independentemente da calidade
pedagoxica do seu desefio, resultard
optimizada na medida en que os suxei-
tos/alumnos tefian consolidados
recursos e habilidades de interaccion
social con antelaciéon & abordaxe con-
creta de actividades de solucién de pro-
blemas académicos.

O que, en todo caso, parece incon-
trovertible, é que a aprendizaxe coope-
rativa representa todo un complexo de
actitudes e procedementos, con fortes
implicacions estratéxicas no plano da
socializacion e a mellora profesional
dos docentes, e que se non se ten en
consideracién na teoria e mais na préc-
tica resulta dificil armar proxectos de
innovacién e cambio no sistema educa-
tivo deste final, que xa case que é come-
z0, de século.
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CEN OBRAS PARA UN SECULO DE EDUCACION

A centuria que estamos a piques
de rematar abrfase coa publicacién
dunha obra pedagoxica, de titulo pro-
fético, que axifia acadou unha conside-
rable difusion e audiencia social, a xul-
gar polas multiples traducciéns das
que foi obxecto. Tratdbase do libro
Barnets drhundrade (O século do neno) da
educadora sueca Ellen Karolina Maria
Key (1849-1926), que en 1903 se editaba
en Barcelona na stia version casteld. A
apariciéon da obra naquel momento
non era casual. Nunca coma entén a
humanidade estivera tan sensibilizada
verbo da infancia e, nunca tampouco,
0s Nenos ocuparan un espacio tan cen-
tral coma o que daquela acadaran, logo
dun vagaroso e dilatado proceso de
afianzamento da sda identidade no
cerne das mentalidades colectivas e na
urda da sociedade. Pero quedaba ainda
moito treito do camifio por percorrer, e
para uns presentdbase mais tortuoso e
atormentado que para outros, como os
avatares do tempo se encargarian con-
tumazmente de amosar. Por iso o cha-
mamento de Key para facer do século
acabado de estrear a idade dourada do
neno estaba plenamente xustificado.

Vicente Pefia Saavedra
Jorge G. Soto Carballo
Universidade de Santiago
de Compostela

Nas vésperas de vence-lo prazo
que a pedagoga noérdica establecera
para a consumacion da sta esperanza-
dora e plausible arela, antéllasenos que
resultarfa pertinente realizar un balan-
ce do que estes cen anos deron de si
respecto do labor emprendido a prol da
infancia e dos resultados obtidos no
seu decurso, se ben nin este é probable-
mente o lugar para acomete-la tarefa
nin somos nés os mdis indicados para
asumi-la responsabilidade intelectual
que esta comporta. Asi e todo, non nos
resistimos a esbozar algunhas breves e
bulideiras reflexiéons inspiradas na
bibliograffa que se acompafia e na
informacién que a cotio nos chega a
través dos medios de comunicacion.

Somos cidaddns dun mundo con-
vulso e viaxeiros dun tempo de ritmo
acelerado 6s que o dfa a dfa nos acufia
nas retinas as imaxes descarnadoras e
as cifras arrepiantes do maltrato da
nenez e da traxedia infantil en todo o
mundo. Na era da globalizacién, o
sufrimento das victimas mdis vulnera-
bles e inermes tamén se globaliza e se
propaga, ainda que non se socialice nin
se comparta mdis ald dos limites da
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estéril compaixén e do indtil laio.
Nunca, coma nos tempos que corren, a
humanidade exhibiu unha representa-
cién tan patética de si mesma nin amo-
sou un panorama tan tétrico das atroci-
dades infrinxidas 6s seus membros
mdis indefensos. Unha lectura superfi-
cial e aleatoria da realidade mediatica
ben nos poderia inducir a pensar que
en lugar de avanzar retrocedemos.
Pero sospeitamos que, a xulgar por
outros indicadores, non ocorre asi. O
que sucede é que nunca coma nesta fin
de século se democratizou o acceso &
informacién. Nunca no devir da histo-
ria a sensibilidade foi maior perante a
explotacién e o vexame. E nunca, tam-

pouco, o referente da infancia tivo uns
perfis identitarios de contornos tan
precisos e connotaciéns tan plurais.
Como queira que sexa, e alén de todo
tipo de autocompracencias, euforias e
triunfalismos, cémpre admitirmos que
nin calquera tempo pasado foi mellor
nin, polo que aqui nos ocupa, xamais a
nenez polarizou con tanta intensidade
sostida a atencién mundial. E de com-
partir esta opinion, sen dabida contro-
vertida, quizais non resultarfa desacer-
tado aseverar que a profecifa implicita
no titulo da obra de Key, a estas alturas,
rexistra un aceptable grao de materiali-
zacién. O caudal exponencial da lite-
ratura pedagdxica que agromou no



itinerario deste século xa agénico confi-
gura un dos indicadores, antes aludi-
do, que patentiza a crecente preocupa-
cién pola infancia como principal
—ainda que non tnica— destinataria
da educacién. Os avances experimen-
tados polas disciplinas cientificas que
focalizaron no neno o seu obxecto cog-
nitivo, desde a vella Paidoloxia ata a
madis recente Psicoloxia infantil, non
fan mdis que corrobora-la mesma idea,
que atopa asemade sélidos e probados
argumentos noutras esferas.

A escolma de cen titulos que ofre-
cemos neste sucinto apuntamento
bibliogréfico, de ningunha maneira
pode condensa-los froitos sazonados
da centuria mdis fecunda en cofiece-
mentos e experiencias no dmbito da
educacion e da infancia. Non deixaria
de ser unha inxenuidade pedagdxica e
ata mesmo unha frivolidade intelectual
pola nosa parte pretendermos espigar
nun cento de obras o madis selecto do
saber educativo do século actual. A
nosa aspiracién, se cadra non consu-
mada de forma certeira, consistiu mdis
ben en tentar ofrecer un bosquexo
impresionista, non exento de lagoas e
ausencias, da multiplicidade de estilos,
enfoques e correntes que vifieron con-
formando o panorama pedagdxico da
singradura centenaria que conclde. O
elenco que se presenta fica, pois, aberto
a calquera nova inclusién que o lector
tefla a ben introducir co propésito de
enche-los baleiros que detecte.

A relacién bibliografica que se
acompaifa elaborouse, logo dun proce-
so de provisién, consulta e escolla de
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referencias, considerando de forma
combinada os seguintes criterios selec-
tivos:

1. Obras accesibles en casteldn,
con independencia do idioma no que
apareceran na stia version orixinal. En
boa ldéxica, o indice de impacto en
Espafia dos libros non publicados en
casteldn foi sempre moi débil e a stia
difusién extremadamente reducida.

2. Obras que supuxeron unha
achega innovadora no seu momento e
contribuiron a encher unha lagoa subs-
tancial no corpo do saber pedagodxico
ou a muda-lo sistema de cofiecementos
admitidos nunha determinada época.

3. Obras significativas dos (ou
sobre os) principais movementos edu-
cativos renovadores en Espafia e no
resto do mundo no devir do século
actual.

4. Obras representativas das prin-
cipais correntes de pensamento emer-
xentes ou en proceso de desenvolve-
mento 6 longo do século XX, a escala
mundial ou nacional, nas que se for-
mulan criticas e alternativas 6s mode-
los educativos tradicionais ou se pro-
pofien  soluciéns para a sua
modernizacién, transformacion, substi-
tucion ou supresion.

5. Obras de sintese nas que se ana-
lizan de forma individualizada ou en
conxunto as contribuciéns tedricas e
practicas de autores e movementos
pedagoxicos de relevo 6 longo do sé-
culo. A asuncién deste criterio posi-
bilita unha economia de menciéns
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especificas en casos de correntes cun
gran ndmero de membros adscritos ou
tratadistas de profusa produccion.

6. Obras identificativas cardinais
de figuras senlleiras —a titulo indivi-
dual ou corporativo— da educacién ou
da pedagoxia espafiolas 6 longo dos
dltimos cen anos.

7. Antoloxias de textos ou docu-
mentos dun ou varios autores e com-
pendios de sintese da achega intelec-
tual & drea educativa de grandes
pensadores.

8. Estudios e investigaciéns pio-
neiros no seu contexto sobre a anélise
do sistema escolar e a incardinacién da
educacién con outros segmentos do
tecido social.

9. Informes de conxunto verbo da
situacion e a problemdtica da educa-
cién a escala nacional ou mundial
desde unha dobre 6ptica retroactiva e
prospectiva.

10. Obras sobre a configuraciéon
cientifica do cofiecemento acerca da
educacion e a stia diversificacion disci-
plinar.

Por razéns estrictamente formais,
que non doutra indole, vimonos na
necesidade de excluir da relacién que
se acompafia un bo ntimero de traba-
llos de notable significacion e incues-
tionable valor intrinseco, que merece-
rfan figurar en calquera repertorio
pedagdxico madis extenso das obras
fundamentais sobre educacién que
viron a luz durante este século. O lector
atento percibird sen esforzo as multi-

ples ausencias e omisiéns, producto da
aplicacién do criterio restrictivo antes
apuntado que presidiu a elaboracién
da presente escolma. Nela, coma en
todo traballo intelectual, sempre hai
algo de convencional e arbitrario.
Apelamos, xa que logo, 4 benevolencia
e comprensién de cantos busquen e
non atopen aqui as referencias biblio-
graficas que 6 seu xuizo deberan estar.
E como remate, permitimono-la licen-
cia de facer ademais unha edificante
invitaciéon constructiva. Do mesmo
xeito que cadaquén escolle as stas lec-
turas, cada educador e profesional da
educacion debe confecciona-lo seu pro-
pio catdlogo de obras de consulta e lec-
tura cldsicas e actuais. O que aquf se
presenta é soamente un madis, aberto
para ser arrequecido.
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Recensions






Desde o punto de vista educativo
asistimos de contino 6 debate acerca de
cémo se deben educa-los nenos e as
nenas nunha sociedade que evoluciona
a cadora. Lévase producido unha gran
cantidade de lexislacién —se cadra
demasiada— e esquecemos que os
cambios proceden madis dos profesio-
nais que dos regulamentos.

A maiorfa dos cambios na educa-
cién provefien de bos profesionais que
traballaron con gran dedicacién, entu-
siasmo e curiosidade por cofiece-lo
modo en que os seus alumnos apren-
dfan mellor. Estes profesores demostra-
ron capacidade para varia-los seus
métodos como resultado dunha expe-
riencia positiva. Unha boa préctica dos
profesores cualificados ten sido sempre
algo digno de emular.

Este libro trata sobre a mellor
maneira de xestiona-lo cambio no ensi-
no e nas instituciéns. Comeza analizan-
do unha serie de consideraciéns clave
arredor do cambio educativo asi como
os factores que afectan o dito cambio.
Estes cambios tan acelerados tefien
unha grande incidencia na educacién
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Titulo: Cémo gestionar el cambio en
contextos educativos
Autor: P. Whithaker

que se ve chamada de forma ineludible
a transformarse.

A obra persegue dous obxectivos
fundamentais: primeiro, explora-lo
fenémeno do cambio e as stas influen-
cias nas nosas vidas; segundo, conside-
ra-las implicaciéns précticas que supén
a stia xestién. Analiza o cambio como
algo presente nas nosas vidas, pois
hoxe o tnico permanente é o cambio;
daquela, o desafio que se nos brinda no
eido educativo é constante.

No proceso de aprendizaxe, a
supervision nun mundo que muda
arreo depende da capacidade dos
alumnos para desenvolveren habilida-
des de adaptacién, flexibilidade, coo-
peracién e imaxinacién. Os educadores
enfréntanse a numerosos desafios e
dificultades 6 xestiona-lo cambio: com-
petencia, recriminacién, reforma, rixi-
dez. O proceso de xestién do cambio
encara esta confusién producindo
unha incorrecta tensién entre conserva-
cién e renovacion. Para lidera-lo cam-
bio compre traballar en dous niveis: o
persoal e o organizativo.

Os puntos de vista sobre o cambio
son diferentes, se ben nun mundo no

Revista Galega do Ensino -ISSN: 1133-911X - Especial: A educacidn no século XX - Ntim. 24 - Setembro 1999



338 Recensions

que a mudanza é a caracteristica cons-
tante, resulta util confronta-la nosa
experiencia persoal e profesional e
aumenta-lo noso cofiecemento das
diversas formas de pensar acerca do
futuro.

Convén ter en conta que temos
unha certa impotencia para pensa-lo
futuro, carecemos dos conceptos e dos
instrumentos indispensables para con-
verte-la stia contemplaciéon en algo
mais que ilusiéns; a educaciéon desem-
pefiard un papel fundamental para
axudarnos a manter-lo interese polo
porvir que se presenta incerto.

Somos conscientes de que estd
aparecendo un novo paradigma cienti-
fico que se reflicte tamén noutros cam-
pos: economia, medicina, benestar
social e atencién sanitaria. Esta tenden-
cia integradora no cambio de paradig-
ma revela unha crecente comprensién
de que necesitamos ve-lo mundo como
un sistema vivo, cuns compofientes
que estdn interconectados e son inter-
dependentes.

Unha parte vital do cambio de
paradigma é unha nova visién que real-
za a individualidade e o potencial
humano. A historia demostrou a enor-
me capacidade de que gozan os seres
humanos enfrontados 6s mdis pavoro-
sos desaffos 4 stda supervivencia e
benestar, para adaptdrense e mudaren
esas circunstancias. Préstase madis aten-
cién que nunca a edificar culturas orga-
nizativas que alimenten a autoestima,
estimulen a confianza, amplien as capa-
cidades e incrementen a motivacion.

O campo da educacién de adultos
acadou un gran desenvolvemento nos
dltimos anos. Imos referirnos a dez
principios que proporcionan un punto
de partida ttil:

1. Participar voluntariamente nun
desempefio profesional.

2. E necesario establecer unha
relacién de respecto mutuo entre eles e
os seus titores para establecer unhas
condiciéns 6ptimas para unha aprendi-
zaxe eficaz.

3. A aprendizaxe adulta é unha
experiencia de colaboracion.

4. Unha caracteristica esencial da
aprendizaxe adulta é o proceso de
accién-reflexién: ollar unha experiencia
pasada para tomar decisiéns sobre o

futuro.

5. A maior parte da actividade
profesional ten lugar nun marco orga-
nizativo.

6. Para os adultos, un cambio per-
soal e profesional pode ser doloroso.

7. As diferencias de antecedentes
sociais, econémicos e culturais deben
ser tomadas en conta.

8. A motivacién para aprender é
clave.

9. Facilitar e promove-lo pensa-
mento critico.

10. Un obxectivo importante nos
que se dedican 4 formacién de persoas
adultas é estimula-la autoformacion.

Convén ter en conta que o recurso
madis valioso que os adultos achegan &
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formacién é a sda experiencia, pero
tamén acostuman presentar certa resis-
tencia 6 cambio.

Como fases do cambio podemos
sinalar: conmocién: esta etapa trae consi-
go certos sentimentos de confusién e
de incredulidade; retroceso: a marcha
atrds prodticese cando se empeza a
tomar conciencia das implicaciéns dos
cambios; recoriecemento: de cando en
vez comezard a emerxe-la sensacién de
que os cambios son inevitables; e adap-
tacién: légrase cando a aceptacién
racional do cambio se equipara & adap-
tacién emocional e psicoléxica.

O cambio provoca zonas de incer-
teza 6 se producir un movemento
desde o cofiecido cara 6 novo, pero
pode ofrecernos tamén novas oportu-
nidades e proxectos.

O éxito do cambio dependerd de
certas caracteristicas:

— Un cambio desde unha actitu-
de do traballo como algo instrumental
ata unha actitude ante o traballo como
algo sagrado.

— Unha comunidade onde o
apoio mutuo substitta a explotacién.

— Un pacto entre o individuo e a
organizacion.

Esta obra dedica un capitulo
amplo a estudia-lo liderado e o cambio.
Formulase a seguinte pregunta: ;que é
o que lles permite ds organizaciéns
triunfar e prosperar? O liderado impli-
ca variedade de papeis e funciéns. O
que estd cada vez madis claro é que a efi-
cacia das organizaciéons depende de
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que o liderado xurda apropiadamente,
como e cando sexa necesario.

Nos tltimos anos o concepto de
‘calidade” contribufu a dar mdis valor 4
organizacién; a eficacia require un
compromiso de desenvolvemento e
perfeccionamento continuo, e un esfor-
zo constante de reformas pequenas
pero significativas, un proceso que
implique a cada membro da organiza-
ciéon. Os catro piares da educacién:
aprender a cofiecer, a facer, a ser a e
vivir xuntos —convivir cos outros— é
o desafio do século XXI.

O éxito da xestion do cambio
esixe unha atencién constante 4 cultura
e 6 ambiente organizativo nos que se
sitdia, asi como cofiece-las estructuras e
as estratexias para as modificacions.

O desafio clave é crea-las condi-
ciéns nas que tédolos membros dunha
organizacion poidan explotar, ata o
méximo, as stas habilidades e aptitu-
des para satisface-las necesidades de
traballo, de equipo e mailas indivi-
duais. A través da calidade das rela-
ciéons de traballo conséguese o éxito
organizativo e lévase a cabo o cambio.

As investigaciéns realizadas
sobre os lideres e directores eficaces
porien de relevo que son aqueles que
combinan a fixacién da stda politica e a
sta planificacién estratéxica, cun cofie-
cemento e comprensién profundos e
inmediatos da organizacién, que sé se
pode conseguir se estd onde se produ-
ce a accién e se interactiia coa xente
implicada nela. A direccién eficaz con-
siste en que se fagan cousas con e a tra-
vés doutras persoas. Isto esixe compar-
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ti-la elaboraciéon do traballo para que
tédolos involucrados sexan capaces de
render nunha drea de responsabilidade
6 maximo das stias capacidades.

O liderado de calidade esixe foca-
lizar e mante-las finalidades e obxecti-
vos, creando estructuras e estratexias
novas que permitan a aplicacién de
acciéns correctivas cando sexa necesa-
rio. Os bos lideres funcionan mellor
cando as cousas se complican, cando
vai abrollando lentamente a confusion,
cando non se tefien 0s recursos esen-
ciais e cando se presentan obstdculos
inesperados.

Os lideres deberdn axudar 6s seus
colegas a aprender a ama-lo cambio
tanto como amaron a certeza durante a
etapa anterior. O reto consiste en axu-
dar a implantar un novo metabolismo
organizativo, mdis creativo, con maior
capacidade de adaptacién e mdis auto-
afirmativo ca no pasado.

Convén ter presente que a capaci-
dade para lidar cun nivel crecente de
complexidade e confusién requiriria
algo mdis de pensamento persoal e
algo menos de accién. Reivindica-la
importancia da persoa, a quietude e a
contemplacién é un asunto urxente.

A obra finaliza analizando a xes-
tiéon da calidade total. Chama a aten-
cién sobre os principios seguintes:

a) a interrelacién entre a organiza-
cién e o seu contorno externo,

b) a calidade ten que darse no
proceso madis ca no producto.

A xestién de calidade parte da
idea de que calquera cousa pode facer-
se mellor do que se fai, e da nocién de
que toda mellora conta, ainda que a
primeira vista sexa insignificante. De
feito, a calidade constriese sobre a idea
de que a excelencia reside en prestar
atencién e atender con sensibilidade os
aspectos menores, pero significativos,
do cambio.

Esta obra intenta mostra-la
importancia de crea-las condiciéns
6ptimas para que o potencial humano
poida liberarse. Por iso, considérase
unha referencia imprescindible para
tédalas persoas preocupadas pola
mellora das stias organizacions.
Achega elementos interesantes para
xestiona-lo cambio nos madis diversos
dmbitos: sociais, educativos, empresa-
riais, politicos, etc.

A xestién do cambio converteuse
en algo vital na nosa existencia dado
que o cambio € na actualidade o tinico
permanente. Afirmouse: “Amar hoxe o
cambio, o tumulto, mesmo o caos, é un
prerrequisito para a supervivencia e
non digamos para o éxito”. O éxito ou
o fracaso das organizacions ha de ir
cada vez madis vinculado 4 nosa capaci-
dade para xestionarmos eses cambios.

Gloria Pérez Serrano
Universidade de Sevilla



Os pais de familia, os profesores e
os responsables ptblicos non poden
ficar pasivos ante o tema dos valores,
senén que deben concederlle impor-
tancia e inserilos no centro do quefacer
educativo.

Nesta obra acométese con gran
mestria o tema dos valores. E unha
obra de fundamentacién. Comeza por
estudiar qué son os valores, establece-
-la tdboa de valores e a stia xerarquia e
discutir se son absolutos ou relativos.
Todo isto desde explicaciéns filoséficas
e analiticas, utilizando as fontes cldsi-
cas, para o cal comeza por expofier, na
stia perspectiva histérica, toda a filoso-
ffa dos valores.

Desde esas bases disctitense as
correntes actuais da educacién en valo-
res, incluida a espafiola, e indicanse os
contidos e os métodos que ha de ter
unha educacién axiol6xica que queira
ser integral, humanista e formativa,
respectando tanto a liberdade do edu-
cando coma a obxectividade de certos
valores.

Na actualidade cobrou unha gran
relevancia o tema dos valores e existe
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Nam. pp.: 438

abundante bibliografia sobre eles; en
definitiva, poderiamos dicir que esta
de moda. Quizais o que mdis se
demanda é aquilo do que se carece. O
tema preséntase como algo novo,
sendo como é algo xa antigo; o tinico
novo é o nome e, sobre todo, o interese
polo asunto e a metodoloxia, asi como
as técnicas de educacién en valores. O
innovador da educacién en valores é o
seu interese pedagéxico. Diciamos que
a sociedade moitas veces fala do que
non ten. O autor desta obra, pola con-
tra, dbreno-la stia alma, practica o que
propén no seu estudio, é sen diibida un
referente comprometido coa realidade.
O libro é s6 un mero reflexo da sda
vida, por iso “é unha obra crible”.

Convén mencionar, non obstante,
que a educacién en valores, como sina-
la o propio autor, amosa unha serie de
caracteristicas preocupantes desde o
punto de vista pedagdxico.

1. Utiliza o concepto de valor pero
sen afondar nel nin aclaralo, nin tam-
pouco as stias esixencias.

2. Bota man do que poderiamos
chamar concepcién ‘socioléxica’ do
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valor: vese como o que funciona como
valor nas sociedades existentes e nos
diversos grupos humanos.

3. Polo mesmo, profésase unha
idea relativista dos valores, sen se
preocupar por se neles hai elementos
obxectivos 6s cales debe adaptarse a
persoa (e a educacion).

4. Na préctica educativa isto tra-
ducese en evitar infundir nos educan-
dos uns valores concretos. Tentar que
respecten os valores sociais polos que
se rexen as democracias occidentais e
que, nos valores estrictamente per-
soais, opten polos que prefiran.

5. Esta converte a educaciéon en
valores nun laisser faire que, coa escusa
de respecta-la liberdade do educando,
en realidade o abandona a uns impul-
sos espontdneos, co cal estamos ben
lonxe do que era o ideal cldsico de edu-
cacion.

Hogano predomina no mundo o
valor da tecnoloxia, da racionalidade
tecnoldxica e pragmadtica, s6 vale o que
me serve para algo. Mdis ainda, como
xa indicara Dewey, “a verdade dunha
idea estd na stia eficiencia”. Nesta obra
deféndese unha idea distinta da educa-
cién, unha concepcién humanistica dos
valores, que se preocupa pola forma-
cién integral do ser humano.

Este traballo que temos ocasion
de presentar dividese en diias partes. A
primeira dedicase a fundamenta-la
pedagoxia axioléxica que defende o
autor. Para isto ofrece unha visién dia-
crénica da filosoffa dos valores e acaba

propofiendo unha certa concepcién
deles que se cifra nun recofiecemento
da natureza racional dos valores ideais
e, xa que logo, da stia obxectividade, da
sta absolutidade e do seu rango supe-
rior e esixente na escala de valores.

Nesta primeira parte aborda polo
mitdo tres xeraciéns da filosofia dos
valores, estudia as formulaciéns de
cada un dos autores asi como a sda
achega concreta 4 filosofia dos valores.
Convén destacar especialmente o estu-
dio profundo, sereno e clarificador do
concepto de valor. Para isto analiza a
historia e os diferentes enfoques do
concepto de valor. A definicién de
valor que ofrece o autor inserimola
continuacion:

“el valor es la cualidad abstracta y
secundaria de un objeto consistente en
que, al satisfacer la necesidad de un
sujeto, suscita en éste un interés (o una
aversion) por dicho objeto”.

Existen diversas teorias sobre o
coniecemento dos valores:

1. O intelectualismo, segundo a
cal os valores cdptanse pola intelixen-
cia, pola razén: as novas valoraciéns
expresarian unha relacién de ‘conve-
niencia’ obxectiva e, polo mesmo, é o
entendemento quen a aprecia.

2. Emocionalismo. Para esta teoria,
en cambio, os valores cdptaos o senti-
mento: “la esencia peculiar de los valo-
res morales la hallamos merced al per-
cibir sentimental, y éste se encuentra en
el hombre al igual que las leyes todas
de los actos de sentir valores”.



3. Emocionalismo moderado que
representa un compromiso entre as
dtas anteriores teorias, xa que vén a
integralas, admitindo que na valora-
cion se dan 4 vez un aspecto intelectual
e un aspecto afectivo.

Para rematar esta primeira parte
do libro formdlase unha pregunta de
sumo interese. Os valores ;son absolu-
tos ou relativos? De tédalas cuestions
axioléxicas, esta é a que apaixona mais
as persoas polas consecuencias practi-
cas que ten na vida cotid. O autor ana-
liza diferentes puntos de vista sobre os
que consideran que os valores son
absolutos, e logo o dos relativistas,
para finalizar coa presentacion da pro-
pia doutrina sobre o tema.

A segunda parte da obra dedicase
d educacién como formacién en valo-
res. Desenvoélvese amplamente a edu-
cacién en valores, os presupostos da
educacion en valores e os obxectivos e
os froitos desta, os métodos, a escola e
consideraciéns pedagodxicas sobre os
valores. Remata coa presentacién du-
nhas conclusiéns xerais asi como unha
rica reflexion pedagdxica de grande
interese para tédolos que nos ocupa-
mos da apaixonante tarefa da educa-
cion.

Nesta parte do libro a mensaxe
que presenta o autor é moi clara. Indica
que existen algtins valores obxectivos
que o educando deberd asumir e para
iso debera ir formandose.

Resaltarfa de maneira especial
nesta parte, o capitulo dedicado 6s
métodos na educacién en valores. O
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autor pregtintase cal é o gran método: o
ensino dos valores ou a exercitacién na
préactica destes. Achega unha serie de
criterios para ter en conta & hora de eli-
xir un metodo ou outro. Suponse, ade-
mais, que se vai proporcionar s edu-
candos un ambiente rico en valores e
estimulador, de modo que se exerza
sobre el unha comunicacién difusa e
informal de valores, e como por
‘impregnacién’ desde distintas instan-
cias.

A educacién en valores significa
un compromiso coa educacién.
Equivale a retoma-lo ideal cldsico da
educacién, no sentido dun ideal huma-
nista, é dicir, simplemente humano e
autenticamente humano. A misién do
educador implica non s6 animar, facili-
tar, senén tamén un compromiso coa
educacién asi como unha verdadeira
mision.

Este libro trata con gran claridade
os valores. Penetra nese arduo e apai-
xonante tema co fin de contribuir a fun-
damentalo, precisalo e clarificalo.
Todos tomamos conciencia de que moi-
tas veces as drbores non nos deixan ve-
-lo bosque. Tense escrito moito sobre os
valores pero non sempre se abordou
con precisién e claridade.

O profesor don José Maria
Quintana é un grande experto en saber
precisar, clarificar, fundamentar e defi-
ni-los temas que trata, desta volta a
pedagoxia axioléxica. Débelle a peda-
goxia espafiola a stda fundamentacion
reflexivo-critica e gran parte da sda
riqueza.
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Esta obra pode ser moi ttil para os
educadores de calquera nivel educati-
vo, pero tamén servird de grande axuda
ds autoridades politicas, os sindicatos,
os encargados da formacién nos madis
diversos dmbitos da vida empresarial,
social, politica e educativa.

De agora en diante serd un refe-
rente obrigado, unha obra de funda-

mentacién, sinxela e clara, comprensi-
ble para todos. En suma, “un foco de
luz e un faro que alumeara con luz de
seu 0 novo milenio”

Gloria Pérez Serrano
Universidade de Sevilla




Democracia 'y Educacién, obra
publicada en 1916, resume no seu titu-
lo a concepcién esencial do pensamen-
to deweytiano. Con esta obra Dewey
pecha o periodo da sia produccién que
podemos caracterizar como de funda-
mentacién ou de desenvolvemento da
sda filosoffa da educacién'. Certa-
mente, despois desa data, a stia pro-
ducciéon literaria foi abundantisima,
pero as lifias fundamentais, a armazoén
tedrica, atépase esbozada nesta primei-
ra etapa; as ideas poderan modificarse,
matizarse, pero 0s seus compromisos
tedricos bdsicos non cambian, ainda
que determinados acontecementos
sociais —crise do 29 e II Guerra
Mundial— o obriguen a radicaliza-la
sda reflexion.

A obra de Dewey non foi estudia-
da, nin reexposta, de modo sistemético
en casteldn, de feito carecemos dunha
boa e completa edicién critica. Durante
moitos anos considerouse arriscado a
publicacién das stas obras e, en
tempos mdis préximos, no houbo o
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interese ou o dnimo suficiente para
levar a cabo este proxecto. Sen embar-
go a influencia de Dewey en moitas das
formulaciéns pedagodxicas actuais é
moito maior do que se cre’ e a lectura
atenta da stia produccién pode axudar-
nos a ilumina-lo noso labor pedagdxi-
co, descubrindono-la orixe e as limita-
ciéns de moitas das nosas propostas. O
pensamento educativo de Dewey cons-
titde a primeira teorfa critica da educa-
cién, entendida esta como teorfa practi-
ca da ilustracién e emancipaciéon do
home, a través dun proceso de comuni-
cacién e interaccién para o desenvolve-
mento dunha sociedade mdis libre e
xusta.

Ateoria da educacién de Dewey é
unha teorfa optimista porque cre na
posibilidade de realizacién da demo-
cracia, entendida esta non como unha
sociedade dada e acabada (reproduc-
cién), senén unha sociedade por facer
que debe superar enormes limitaciéns
procedentes da desigualdade social
que a sociedade industrial produciu.

1 De feito na primeira edicion a obra aparece co subtitulo Una introduccion a la Filosofia de la educacicn.
2 Ocorre coma con outros ‘pais’ que, negandoos, nos abrimos ¢ facil labor de reeditalos.

Revista Galega do Ensino -ISSN: 1133-911X - Especial: A educacidn no século XX - Ntim. 24 - Setembro 1999



346 Recensions

Para acadar este obxectivo a escola
desempefia un papel fundamental, xa
que ten por obxecto brindar un campo
de experiencia que permita o desenvol-
vemento de capacidades, hdbitos, sen-
timentos, aptitudes, etc., que poidan
dar unha resposta innovadora e supe-
radora das condiciéns sociais dadas, e
progresar desde unha sociedade de cla-
ses e de grupos a unha sociedade aber-
ta e igualitaria.

A escola debera constituirse como
unha comunidade que permita o
desenvolvemento individual do alum-
no, que a sta vida poida fluir, que a stia
curiosidade, as stias necesidades afecti-
vas, os seus impulsos poidan expresar-
se, pero 4 vez que anticipa, como labo-
ratorio o xerme, a democracia como
forma ideal de socializacién. Debe per-
mitir, pois, experiencias alternativas
fronte & realidade social dada, expe-
riencias que permitan a unién escola-
-vida.

Para que este cometido se alcance
compre dota-la escola dun curriculo
que permita aborda-la formacién poli-
tica do alumno no sentido profundo
que Dewey propoén. Este curriculo esta-
réd integrado basicamente pola Historia,
a Xeografia e as Ciencias Naturais
(cap. XXI). Chama a atencién a falta de
preocupacién pola Lingua, polo desen-
volvemento da sda aprendizaxe, polas
enormes posibilidades socializadoras
que encerra, quizd, a stia preocupacion
pola funcién politica da educacién o

levara a esquecer esta dimensién fun-
damental, ou, se cadra, crera suficiente
o desenvolvemento que se obtén na
interaccién comunicativa que el pro-
pon. Sexa polo que for, o certo é que
Dewey centra a sda andlise e proposta
sobre as dreas de cofiecemento sinala-
das.

A historia concibea como un ins-
trumento de formacién dunha concien-
cia politica que posibilite a accién adul-
ta responsable e que permita ve-lo
curso dos acontecementos como unha
serie concatenada de sucesos que non
son froito puro do azar. Vai encamifia-
da a mostrar como é o proceso de
desenvolvemento da democracia que
tende a eliminar tédalas barreiras eco-
némicas e sociais, dunha democracia
que crea as condiciéns materiais nece-
sarias para o desenvolvemento dunha
vida social realmente libre. A forma-
cién cientifica e técnica (politécnica)
terd como obxectivo mostra-las posibi-
lidades de desenvolver unhas formas
de traballo humanizadas que faciliten a
existencia politica da sociedade dese-
xada.

O suposto bdsico no que se fun-
damenta todo este edificio é a confian-
za cega que Dewey ten na razén huma-
na, & que ve capaz de vencer todo
obstdculo, todo antagonismo social,
todo conflicto de intereses, ainda que a
préctica social que cada dia observa lle
mostre todo o contrario. Esta mesma fe
na razon colectiva dos homes e na edu-

3 Sobre o papel do mestre nas transformacions sociais (revolucion) escribird mais tarde Dewey, pero o que
dird enton esta claramente apuntado en forma xerminal na obra que comentamos.



cacion é a que o levard a situa-lo mestre
como vangarda da transformacién
social * e a escola como a encargada de
convertela en lexion.

A obra que comentamos ten unha
estructura complexa que non resulta
perceptible a primeira vista. A lectura
do seu indice suxire unha sucesién de
tépicos que ben poderian configurar
unha teoria da educacién 6 uso. Pero a
medida que se avanza na sta lectura
percibense os distintos planos que a
configuran. Un primeiro plano, feno-
ménico, ocupariase de formular que é a
ciencia da educacién (teoria da educa-
cién); un segundo plano mostra o que
poderiamos denominar teoria da esco-
la (teoria do ensino) e o terceiro plano,
que en realidade engloba os dous ante-
riores dos que se serve como funda-
mentacién, é o desenvolvemento
dunha filosoffa da educacién. En reali-
dade o que ocorre é que, para Dewey,
ciencias da educacién e filosofia da
educacion son inseparables. Toda filo-
soffa ten como tal un referente real edu-
cativo. O longo dos seus XXIII primei-
ros capitulos vanse pondo as bases
dunha filosofia da educacién, que se
explicita nas stas lifias mdis xerais nos
tres ultimos e que dan sentido 6 con-
xunto da obra.

Os primeiros capitulos estdn
dedicados 4 anélise formal (madis ald de
toda referencia & sociedade concreta
que se quere alcanzar) da educacién

como funcién e necesidade social, dis-

4 Op.cit. 277
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tinguindo a educacién conservadora
(meramente reproductora) da progresi-
va que é o tipo adecuado para o desen-
volvemento dunha sociedade demo-
cratica. Nun segundo conxunto de
capitulos octipase de expoiier e debate-
-los tépicos propios de toda teorfa da
educacién, como son a relacion
medios-fins (para Dewey son insepara-
bles, uns piden os outros e viceversa) o
problema do método, da disciplina,
materia, etc. Os capitulos restantes,
agds os tres tltimos, trazan un conxun-
to de antiteses o antinomias educativas
que para seren solucionadas esixirdn o
desenvolvemento dunha filosofia da
educacion. A sociedade clasista e frac-
cionada permite unha desestructura-
cién da cultura, unha atomizacién do
cofiecemento e das practicas sociais
que fan perde-la necesaria unidade 6
acto educativo. A contraposicién de
traballo/ocio, actividade préctica/
/intelectual, home/natureza, indivi-
duo/sociedade, cultura/vocacién, etc.,
son escisiéns que deben ser superadas.
La “filosofia de la educacién” no es una
aplicacién externa de ideas ya hechas a
un sistema préctico que tenga un origen
y propésito radicalmente diferentes: es
s6lo una formulacion explicita de los
problemas de formacién de habitos men-
tales y morales adecuados a las dificulta-
des de la vida social contemporénea. La
definicién mds penetrante de la filosoffa
que puede darse es, entonces, que es la

teoria de la educacién en su fase mds
general®.
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Democracia y Educacién segue a sociedade en proceso de cambio e as
ser un excelente libro co que iniciar respostas educativas que cabe desefiar.
unha reflexién pausada e seria sobre a

José Vicente Peria Calvo
Universidade de Oviedo




Emilz
Liugklesim

A Historia de la Educacién y de las
doctrinas pedagogicas. La evolucion peda-
gogica en Francia representa como pou-
cas o pensamento e o modo de facer
socioloxia de Durkheim'.

¢(Ten sentido hoxe presentar esta
obra ? ;Non é acaso un estudio tan
superado que de pouco nos ha servir?
¢ As stas propostas non son ben cofieci-
das? A nosa opinién é negativa.
Cremos que foi un libro pouco lido e
peor entendido. Con frecuencia, os
pedagogos limitdmonos a repetir algtin
clixé que leva a situar a Durkheim e a
stia obra como unha das bestas negras
da pedagoxia, cando, en realidade, a
sda lectura resulta plenamente actual,
xa que pode axudarnos a albiscar
algunha luz no complicado e conflicti-
vo mundo da educacién actual. Nesta
obra encontramos unha das mellores
exemplificaciéns do uso do método
histérico e xenético, unha teoria socio-
l6xica da educacion fecunda, unha boa
mostra do quefacer do sociélogo cando
se ocupa da andlise da educacion, ele-
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mentos bdsicos para o debate de cal-
quera teorfa da educacién e, sobre
todo, un excelente exercicio de honesti-
dade intelectual.

A obra tivo a stia orixe nun curso
impartido entre os anos 1903 e 1913 a
profesores de ensino medio na Escola
Normal Superior, pero non viu a luz
ata o ano 1939. Este dltimo feito tivo
unha enorme transcendencia, xa que
permitiu unha interpretacién do pensa-
mento durkheniano de corte funciona-
lista ordinario. Parson no a cofiece
cando escribe o seu tratado da Accién
Social, e a falta de referencias a ela per-
mitiu mantela longamente no esquece-
mento. Recupera-lo que nela se di non
resulta doado, xa que non se deixa
reducir és esquemas interpretativos 6
uso. A obra en si sitdase entre dous
momentos claves da produccién durk-
heniana, é posterior a Division social del
trabajo,(1893) e Las formas elementales de
la vida religiosa (1912).

Nela intégranse o que resta da sta
concepciéon evolucionista inicial coa

1Tédalas referencias a esta obra fanse pola edicion espafiola de 1982, editorial La piqueta, Madrid, 1982.

Traduccion de Marfa Luisa Delgado e Félix Ortega.
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sta concepcién funcionalista e a visién
que do método ten para as ciencias
sociais. O método por excelencia é o
método histérico e comparativo que
constitie para Durkheim a ciencia
social mesma. A socioloxia ten por
obxecto a andlise das instituciéns, tanto
na sta xénese como no seu funciona-
mento. E a socioloxia da educacién, en
particular, ocuparase da constitucién e
historia dos sistemas educativos da
compresion, dos cales se desprenderdn
as causas que o orixinaron e os fins que
cumpre. “Dos grupos de problemas
cuyo cardcter puramente cientifico es
incontestable: unos son relativos a la
génesis; los otros, al funcionamiento de
los  sistemas de  educacién”.
Precisamente deste labor se ocupa na
obra que comentamos, tratando de
mostrar cdl foi a orixe, qué causas o
produciron e cémo evolucionou o siste-
ma educativo francés.

A obra estd dividida en duas par-
tes. Na primeira analizase qué foi a
escola desde as stas orixes ata o rena-
cemento, e discute na introduccién a
importancia da pedagoxia e do ideal
pedagoxico, a centralizacién da educa-
cién secundaria e, sobre todo, o valor
educativo da historia. Na segunda,
octipase de describi-los modelos que
coexisten no renacemento e o modelo
realista.

A historia da educacién permite,
segundo Durkheim, descubrir un feito
fundamental: que a escola non ten s6,
nin fundamentalmente, unha funcién
reproductora, senén que é un mecanis-
mo productivo. E necesario produci-lo

home capaz de responder 6 momento
histérico concreto e, polo tanto, os
fins educativos no son inamovibles,
sendn que evolucionan e cambian para
adaptdrense a esas circunstancias espe-
cificas.

¢De onde parte esa historia no
caso de Francia? En Francia, coma nou-
tros paises europeos, a escola nace para
reproduci-la conciencia cristid colecti-
va, reelabordndoa de modo crecente-
mente racionalista para adaptarse ¢
proceso de evolucién social, de xeito
que “si la escuela comenzé siendo
esencialmente religiosa, por otro lado
desde que se constituyd, se le vio ten-
der por sf misma a tomar un caracter
mds laico” (péx. 53). Este proceso ini-
ciase no convict medieval, séguelle logo
o formalismo gramatical da escola
carolinxia (pdxs. 69-100) e o formalis-
mo léxico da universidade medieval
(pdxs. 100-244, 1* parte). Todo isto
constitie o que se pode denominar
como modelo escoldstico ou modelo de
bo cristidn. A segunda parte analiza os
modelos xurdidos no renacemento, o
formalismo literario, de corte enciclo-
pedista, de Rabelais (péxs. 227-242) e o
formalismo humanista, de corte erudi-
to, de Erasmo (péxs. 243-284), que evo-
lucionan ata culmina-lo modelo xesui-
tico (paxs. 285-346). A comprensién dos
distintos modelos permite ver que a
educacién non é nunca a educacién do
home abstracto e xenérico, dado todo
completo de antemdn, cunha esencia
inamovible, senén unha personalidade
histérica concreta que se perfila a tra-
vés das stias institucions educativas, o



que permite a Durkheim formula-la lei
da evoluciéon do sistema educativo
francés:

desde el siglo VIII, vamos de formalismo
pedagégico en formalismo pedagdgico
sin conseguir salir de ahi. Segun los
tiempos, el formalismo ha sido gramati-
cal, l6gico o dialéctico, después literario,
pero, bajo distintas formas, el formalis-
mo ha triunfado siempre. De ello deduz-
co que, durante todo este tiempo, la
ensefianza ha tenido siempre por finali-
dad, no dar al nifio conocimientos positi-
vos, nociones tan adecuadas como fuera
posible de cosas determinadas, sino sus-
citar en €l habilidades formalistas, aquf
el arte de discutir, alld el arte de expre-
sarse. (péx. 349).

Culmina esta segunda parte a
andlise do realismo pedagéxico, que
vai chocar frontalmente co formalismo
literario, na stia loita por impofier unha
concepcién da educacién que parta da
visién cientifica do mundo capaz de
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proporciona-las ideas directrices e os
criterios bdsicos para elaborar un curri-
culo que posibilite unha escola secun-
daria moderna e eficaz.

Moitas son as consecuencias que
derivan destas formulaciéns, non hai
educacién sen disciplina, non tanto
para corrixir como para previr, a teorfa
da educacién é eficaz se dd asumido os
desenvolvementos histéricos que a
preceden, etc., pero seguramente cada
lector poderd obte-las stas despois da
sda lectura.

José Vicente Pefia Calvo
Universidade de Oviedo
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NORMAS PARA OS AUTORES

As persoas interesadas en remitir
estudios, précticas, recensiéns de libros
ou noticias para a stda publicaciéon na
Revista Galega do Ensino (RGE) deberdn
aterse ds seguintes indicacions:

1%) As colaboraciéns seran inéditas
e versardn sobre temas de investigacién,
educacién ou ensino que presenten espe-
cial interese para calquera dos tres niveis
—primario, secundario, universitario—
integrados no contido multidisciplinar
da RGE. Preferiranse os traballos dun s6
firmante e non se aceptardn os asinados
por mdis de dous. O nome e os apelidos
do autor, seguidos do do centro docente
ou institucién onde traballe, figurardn
debaixo do titulo. As recensiéns daran
noticia de libros de actualidade e nelas o
nome e apelidos do autor da recesion
poranse 6 final. Cando se trate dunha
primeira colaboracidn, indicaranse, en
folio & parte nome, centro, enderezo e
teléfono.

2%) Os autores presentardn os traba-
llos en disquete, acompafiados de copia
impresa en letra Courier (tamafo 12,
paso non compensado), con interlifiado
de 1,5 e 38 lifias por péxina (Din A4).

Comité de Redaccion

Aplicacions soportadas.
Ficheiros de texto.

Sempre que sexa posible, o ficheiro
deberd estar almacenado en formato
Word para Windows version 6.0 (Microsoft).

Word para Windows soporta fichei-
ros de:

Word Perfect ata a versién 5.x para
MS.DOS e Windows,

Microsoft Publisher 2.0

E ficheiros MS.DOS e ASCII

Word Perfect 5.1 para MS-DOS.
QuarkXPress 3.3 para Power Macintosh
Postscript con formato MAC ou PC.

Follas de célculo:

O xestor de follas de cdlculo utiliza-
do é Excel 5.0 para Windows (Microsoft).
Soporta conversion desde formato.

Lotus 1-2-3,
QuattroPro/DOS,

Microsoft Works,

dBASE,

versiéns anteriores de Excel.

Revista Galega do Ensino - Ntim 22 - Febreiro 1999
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Bases de datos:

O xestor de base de datos é Fox Pro
2.5 para Windows. Os ficheiros con formato
dBASE son recofiecidos pola aplicacion.

3%) Os orixinais deberdn estar
correctamente redactados e puntuados, e
escritos, se for posible, en lingua galega.
ARGE, que seguird as normas oficiais do
idioma galego, incluso nas opciéns pre-
feridas por elas, resérvase a capacidade
de facer correcciéns de estilo, maiormen-
te naqueles puntos que poidan resultar
escuros ou ambiguos. Recoméndase non
usar, excepto en casos moi especiais,
letra negrifia nin cursiva que non res-
ponda a usos convencionais.

4%) Asi mesmo, a RGE prégalles 6s
autores o envio de ilustraciéns de boa
calidade, en cor ou en branco e negro
(fotograﬁ’as, fotocopias, mapas, debuxos,
gréficos). Para a publicacién das recen-

siéns é imprescindible a fotocopia da
cuberta do libro.

5%) Agds nos numeros especiais
—que polo seu cardcter monografico
poderian precisar algunha variacién—,
os traballos terdn a extensién seguinte
(citanse a minima e a médxima en
folios Din A4, entendendo incluidos
cadros e esquemas): “Colaboraciéns
Especiais”, 15-30; “Estudios”, 10-20;
“Practicas”, 6-15; “Recensiéns”, 2-4;
“Noticias”, 1-4.

6%) No caso de estaren divididos en
apartados e subapartados, os orixinais
han ir acompariados do correspondente
indice, organizado con cifras ou letras.
Este indice non se publicara.

7%) O Comité de Redaccién decidi-
rd a conveniencia da publicaciéon dos
traballos, que serdn avaliados por espe-
cialistas nas materias de que se trate.

8%) Os colaboradores da RGE recibi-
rén unha ficha, que cubrirdn cos seus datos
e o seu perfil académico e profesional.

9%) A cada autor dun traballo publi-
cado na RGE enviardnselle tres exempla-
res dela e vintecinco separatas.

107) Os estudios con notas presenta-
rdn estas preferentemente a pé de paxina.

11%) As referencias bibliogréficas
que aparezan no corpo do traballo dis-
poranse abreviadamente segundo un
dos modos seguintes, mdis adiante deta-
llados:

(A. Parrilla, La integracion..., p. 18)
— sistema europeo:

(Parrilla, 1992a, 18) — sistema ame-
ricano:

Debe terse en conta que o sistema
europeo prefire a substitucién das refe-
rencias bibliogréficas incrustadas no
corpo do traballo por chamadas e notas a
pé de péxina, nas que non hai orde alfa-
bética e os nomes dos autores figuran
antes dos apelidos; nelas adoitan usarse
as referencias bibliograficas cos datos
editoriais completos.

O sistema americano permite supri-
mi-las notas a pé de péxina cando son
exclusivamente bibliogréficas, polo que
resulta indispensable unha bibliografia
final na que se detallen t6dolos datos.



127) A bibliografia consultada como
base das colaboraciéns colocarase 6 final
delas, ordenada alfabeticamente polos
apelidos dos autores, seguidos dos seus
nomes, completos ou abreviados coa
letra inicial despois pofierase coma ou
dous puntos. Debe entenderse que, feita
calquera destas elecciéns, non se mestu-
rard coa outra.

Utilizarase sangria francesa, € dicir,
sangraranse todalas lifias, agds a primei-
ra de cada entrada.

Os titulos de libros e revistas irdn
en letra cursiva ou redonda sublifiada; os
de capitulos de libros, de artigos apareci-
dos en revistas e xornais, ou de traballos
colectivos pofieranse entre comifias,
indicando a continuacién o xornal, revis-
ta ou libro en que se integran.

Escribiranse logo t6dolos datos edi-
toriais, sempre pola mesma orde: lugar
de edicién, editorial, ano (se non se citou
antes, segundo o sistema americano) e,
se se desexa, coleccion. No caso das
revistas abonda con pofie-lo nimero e o
ano; no de xornais, a data completa.

Indicarase o nimero da edicién do
libro, abreviadamente ou voado, sé
cando non sexa a primeira.

Sinalaranse as pdxinas que com-
prenden o capitulo ou o artigo és que se
fai referencia.

Cando se citen dous ou madis traba-
llos dun autor, ordenaranse cronoloxica-
mente, pero o apelido e 0 nome sé apare-
cerdn na primeira entrada: nas seguintes
substituiranse por un trazo longo 6 que
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seguird, sen puntuacién intermedia, o
titulo que corresponda.

Elixido un sistema (o europeo ou o
americano), non se mesturara co outro.

Prégase un uso atento e rigoroso da
puntuacién, tal como se observa nos
exemplos que seguen. Os apartados, que
aparecen aqui por razéns de claridade,
non se reproducirdn na lista de referen-
cias bibliogréficas, que debe compofierse
con atencién exclusiva 4 orde alfabética.

Reitérase, asi mesmo, que esta orde
non se respecta nas notas a pé de péxina,
nas que 0s nomes propios van antepos-
tos 6s apelidos. En todo caso, os ntimeros
xa publicados da RGE poden servir de
guia para estas ou outras dubidas.

SISTEMA EUROPEO
A)LIBROS dun s6 autor:

Goldstein, A., Prescription for child
mental health and education, New York,
Pergamon, 1978.

Parrilla, A., La integracién escolar y
los profesores, Madrid, Cincel, 2* ed., 1992
(ou 19922).

Tarrio Varela, A., Literatura galega.
Aportacions a unha Historia critica, Vigo,
Xerais, 1995.

ooo
B)LIBROS de varios autores:

Cando os autores son dous ou tres,
s6 se inverte o nome do primeiro. Se son
mdis de tres adéitase citar s6 o primeiro,
seguido de “e outros”. Se foran moitos e
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ningtn deles figurase como coordinador,
editor, director, recompilador, etc., utiliza-
ranse as siglas AA.VV. ou VV. AA. (Varios
Autores).

Ares Vazquez, M. Carme, e outros,
Diccionario Xerais da Lingua, Vigo, Xerais,
1986.

Lépez Casanova, A., e E. Alonso, EI
andlisis estilistico. Poesia [Novela. Valencia,
Bello, 1975.

Santamarfa, Andrés, Augusto Cuartas
e Joaquin Mangada, Diccionario de incorrec-
ciones, particularidades y curiosidades del len-
quaje, Madrid, Paraninfo, 1995.

VV. AA., Comprension lingiiistica en
estudiantes de Primaria y ESO, Madrid,
Ministerio de Educacién y Cultura, 1996.

ooo

C) ARTIGOS aparecidos en revistas
e Xornais:

Lain Entralgo, P, “;Generacion del
98?”, El Pais, 26-X1-1996, pp. 13-14.

Sigudan, M., “O ensino bilingtie.
Unha perspectiva de conxunto”, Revista
Galega do Ensino, 1, 1993, pp. 13-30.

Theilgaard, A., “Aggression and the
XYY personality”, International Journal
Law & Psychiatric, 6, 1983, pp. 413-421.

ooo

D) CAPITULOS de libros dun sé
autor:

Moreno Bdez, E., “Manierismo y
Barroco”, en Reflexiones sobre el ‘Quijote’,

Madrid, Prensa Espafiola, 1971% pp. 107-
125.

ooo

E) TRABALLOS en publicaciéns
colectivas (libros de varios autores, diccio-
narios, enciclopedias, actas, misceldneas...):

Fernandez Mosquera, S., “Quevedo
y los emblemas: una comunicacién difi-
cil”, en S. Lopez Poza (ed.), Literatura
emblemdtica hispdnica. Actas del 1 Simposio
Internacional, A Corufia, Universidade,
1996, pp. 447-459.

Oliveira, A. Resende de, “Pai
Goémez Charinho”, en G. Tavanni e G.
Lanciani (eds.), Diccionario de Literatura
Medieval Galega e Portuguesa, Lisboa,
Caminho, 1993, pp. 502-503.

Requejo Osorio, A., “Desarrollo
Comunitario y Educacién”, en J. M.
Quintana (coord.), Iniciativas sociales en
educacién informal, Madrid, Rialp, 1991,
pp- 349-360.

SISTEMA AMERICANO

O sistema americano permite unha
maior brevidade debido &s referencias
bibliograficas intercaladas no corpo do
traballo e 6 aforro de notas a pé de paxi-
na. Na bibliograffa todo se pon igual ca
no europeo, con excepcién da data, que
figura entre parénteses despois do nome
do autor. Cando se mencionen varios
libros dun autor publicados no mesmo
ano, usaranse letras mintsculas comezan-
do polo a. Daremos sé algtins exemplos
elixidos entre os dos apartados anteriores:



A)
Parrilla, A. (1992a): La integracion esco-
lar y los profesores, Madrid, Cincel, 2* ed.

Tarrio Varela, A. (1995): Literatura
galega. Aportacions a unha Historia critica,
Vigo, Xerais.

B)

Lépez Casanova, A., e E. Alonso
(1975): El andlisis estilistico. Poesia/Novela,
Valencia, Bello.

0

Sigudn, M. (1993): “O ensino bilin-
giie. Unha perspectiva de conxunto”,
Revista Galega do Ensino, 1, 13-30.

D)
Moreno Béez, E (1971%): “Manierismo

y Barroco”, en Reflexiones sobre el ‘Quijote’,
Madrid, Prensa Espafiola, 107-125.

E)

Oliveira, A. Resende de (1993): “Pai
Gémez Charinho”, en G. Tavanni e G.
Lanciani (eds.), Diccionario de Literatura

Medieval Galega e Portuguesa, Lisboa,
Caminho, 502-503.

359

13) Nas RECENSIONS deben figu-
rar sempre os mesmos datos e pola
mesma orde:

Titulo: Letra cursiva miniiscula.

Autor: Nome e apelidos.

Traductor: Cando sexa pertinente.

Editorial: Nome dela, lugar e ano
de edicion.

Coleccidn: Se a hai e desexa men-
cionarse.

Num. pp.: Nimero de paxinas.

Tamafo: Niumero de cm de alto
por niimero de cm de largo.

14) Os repertorios de NOVIDADES
EDITORIAIS respectaran as indicaciéns
bibliograficas descritas.

15) Enténdense como NOTICIAS as
que informen sobre investigacién, educa-
cién e ensino. Poderdn anunciarse congre-
808, cursos, certames, bolsas, actos cultu-
rais, etc., sempre que sexa coa anticipacién
conveniente e non resulten desfasadas no
momento da aparacion da RGE.

Asi mesmo, mediante breves resu-
mos, pédense dar NOTICIAS de aconte-
cementos recentes: congresos, cursos,
exposicions, estreas teatrais, concertos e
actos culturais diversos.
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