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RESUMEN

El articulo muestra una serie de clementos de indole social y ambiental que
no debe pasat por alto la formacion del profesorado y la toma de decisiones
sobre cualquier aurriculum formativo. Alcanza gran relevancia el fundamento socio-
ambiental de la ensefanza, cuestiones sobre ella misma desde la ptica social y
ambiental, es decir, hoy mas que nunca aspectos como éstos colaboran al
aumento de su propio conocimiento y le proporciona retos estructurales, y lec-
turas desde macro-contextos, que la hacen salir inevitablemente de su tendencia
al aislamiento.

Esta posicion respalda y suscita el papel de los educadores y docentes como
reforzadores sociales, como profesionales criticos y transformadores sociales
que toman postura para trabajar a favor de un crriculum mas igualitario y soli-
dario, que da ventaja a los menos aventajados, a través de sus acciones criticas y
creativas para construir unas practicas mas justas y compartidas.
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ABSTRACT

Teacher Training should not give for granted social and environmental factors
when making decisions about its curriculum. That way, teaches may play a social
role as critical professionals to promote a more real and pertinent curriculum so
that inequalities can be overcome.
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INTRODUCCION

Como indica Escribano Gonzalez (1998), la importancia de los fundamen-
tos sociales y ambientales de la ensefianza son algo evidente por si mismo ya
que los individuos se desarrollan en sociedad, y de ahi recibirdn las influencias,
a través de ensefianza y aprendizajes, que les capacitarin para relacionatse con
otros, construir su identidad social y conformar los diferentes ambientes natu-
rales y sociales.

Es el propio Giddens (1994), el que admitiendo la trascendencia de esta rea-
lidad, afirma que los ambientes sociales en los que vivimos no se reducen sin
mas a simples agrupaciones causales de acciones o hechos sino que aparecen
estructurados de una manera organica, haciendo posible una “influencia y pet-
sistencia” educativa que oscila entre lo que Dietrich von Hildebrand (1983)
denominaba la éntentio benevolentiae, es decir, la consideracion de que la ayuda edu-
cativa estd prefiada de una intencion latente que se atribuye a la voluntad y la
responsabilidad y que se traduce en querer hacer bien a alguien y ayudatle a su
felicidad, hasta la instrumentalizacién y manipulacién del hecho educativo, ponien-
do a la ensefianza y al aprendizaje al servicio de intereses ocultos que poco o
nada tienen que ver con las auténticas necesidades personales y sociales, esto es,
con un auténtico desarrollo personal y social.

Los dos polos han gozado en la historia de la humanidad de innumerables
ejemplos (Morando, 1972; Fullat, 1992). El primero presenta una manera de
entender el hecho educativo y, consiguientemente, la organizacion de la escue-
la, en donde gracias a la educacion se llega a la meta de la humanizacién; la edu-
cacion es vista como proceso de personalizacion, es decit, sin educacién no hay
posibilidad de llegar a ser persona humana, en el sentido pleno de la palabra
(Sarramona, 2000).

El segundo, admitiendo el primero pero superandolo en incontables ocasio-
nes, prescinde de la bondad de la idea primigenia, aun atribuyéndosela como
motor que impulsa sus iniciativas, y genera una setie de reflexiones y, sobre
todo, practicas, en donde una ideologfa inmersa en estructutas de poder funda-
mentalmente econémico acapara la educacién y la escuela para satisfacer deter-
minados intereses que entienden a la persona mas como medio que como fin
en si mismo. La idea de manipulacién e instrumentalizacion esta detras de esta
manera de entender la educacion y la organizacion intencional de la misma ¢
instituciones mas o menos formales.

Mostrar estos dos polos implica reducir la cuestion a su minima expresion si
no admitiéramos la existencia de un continunm entre ambos, en cuyo espacio
intermedio se admiten infinidad de tendencias y posiciones.
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EL SENTIDO DE LA EDUCACION

En este escenario en que se ha representado la cuestion educativa desde sus
inicios, es en donde nos apercibimos hoy de la importancia de los fundamentos
socioambientales de la ensefianza. Estos tienen muchas implicaciones practicas:
contribuyen, en general, a la critica de la sociedad y la reforma social de la ense-
fianza. Mas particularmente, sus implicaciones se dirigen a (Escribano Gonzalez,
1998):

En primer lugar, a comprender las situaciones sociales en las que se produ-
cen los procesos de ensefianza. Asi, una ensefianza que no reflexionara sobre las
constantes sociales y, por ende, economicas, culturales, ideolégicas, etc., setfa
una ensenanza ciega al poder y encerrada en un operacionalismo e instrumen-
talismo enganoso (Barnett, 2001).

Asi, unos ciudadanos que manifiesten su insensibilidad hacia lo que les rodea
y unas instituciones que permanecen inmutables ante los cambios que se pro-
ducen de continuo en los espacios y tiempos que le rodean, dejan de ser ciuda-
danos e instituciones dinamicas y reflexivas para convertirse en sujetos faciles
de manipular cuyos ideales no tardan en ponerse al servicio del exclusivismo y
de todo aquello que describe las escuelas en la sociedad neoliberal: individualismo
exacerbado, competitividad extrema, obsesién por las eficacia, relativismo moral,
conformismo social, olvido de los desfavorecidos, privatizacién de bienes y ser-
vicios, reificacion (cosificacién) del conocimiento, hipertrofia del presentismo,
pragmatismo, etc. (Santos Guerra, 2000).

No resulta defendible un modelo de escuela como la que se critica en las
lineas anteriores, si ésta ineludiblemente no anade un referente personal y social
determinado a su estructura profunda, como indica Santos Guerra (2000: 32):

La educacion afiade a la mera socializacion un elemento critico. Socializar a las
personas es ayudarlas a que se incotrporen a la cultura en la que viven. Educar
encierra un elemento critico que pretende discriminat qué es bueno y qué es malo
en ella. Y un compromiso de transformacion y de cambio respecto a todo aquello
que no resulta defendible desde la esfera de los valores.

En segundo lugar, para tomar conciencia de las diferencias culturales y sociales
que ocurren en las situaciones de enseflanza formal, informal y no-formal. Para
ello proporcionan las bases para una mejora de nuestra sensibilidad social. Los
procesos que se promueven en esta segunda vertiente estan relacionados con la
toma de conciencia, la adquisicién de poder (ezpowerment), el cambio de pers-
pectiva, la teorfa de la transformacion y la accién social, etc. (Habermas, 1971;
Freire, 1974; Habermas, 1972, 1973; Mezirow, 1975; Mezitow, 1978, 1989).
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Brookfield (1991: 214), apoyado en las teorias de Freire y Mezirow, lo expre-
sa de la siguiente forma:

El aprendizaje personal significativo asegura un cambio fundamental en los edu-
candos y les conduce a redefinir y reinterpretar su mundo personal, social y ocu-
pacional.

En tercer lugar, porque es necesario valorar los efectos de las politicas en los
sistemas de ensefianza; las explicitas y las encubiertas, sus consecuencias y posi-
bilidades (Geuss, 1981; Grundy, 1998). Estas politicas organizan y hasta condi-
cionan en distintos sentidos la incidencia de la educacion en las personas y en el
conjunto de la sociedad, de manera que se hace necesario su valoracién vy la
manifestacion de una actitud critica en donde la participacion personal y social
sea un hecho que determine buena parte de las posibilidades para hacer unos
sistemas educativos de verdad puestos al servicio de una diversidad de intereses
existentes en la sociedad.

Marmoz (2000), en un analisis de las observaciones sobre el caricter politico
de la relacién pedagdgica, insintia que en esta dltima, en sus amatguras como en
sus pequefias recompensas, en sus estimulos, ya se petfila y se prepara la legiti-
macién del futuro del nifio, o del fracaso social para la mayoria.

En cuarto lugar, y parece ser el mas relevante de todos, porque el fundamen-
to socioambiental puede ensefiar a la ensefianza cuestiones sobre ella misma
desde la optica social y ambiental, es decir, colabora al aumento de su propio
conocimiento y le proporciona retos estructurales, y lecturas desde macrocon-
textos, que la hacen salir inevitablemente de su tendencia al aislamiento (Giroux,

1994).

Y, por ultimo, anima y promueve el papel de los educadores y docentes como
reforzadores sociales, como profesionales ctiticos y transformadores sociales
que toman postura para trabajar a favor de un curriculum mas igualitario y soli-
dario, que da ventaja a los menos aventajados, a través de sus acciones criticas y
creativas para construir unas practicas mas justas y compartidas (Freire, 1973,
1974; Apple, 1982, 1986; Green, 1986; Freire y Macedo, 1987; Hooks, 1994;
McLaren, 1998).

Estas implicaciones permiten abordar la cuestion con el trazo de dimensiones
para el andlisis suficientemente lacidas, aunque no asumidas por todos (Cart,
1998). Asi, si uno de los aforismos pedagbgicos nos tevela que la escuela debe
“preparar para la vida”, habria que preguntar para qué clase de vida. Convertir la
educacién en una rutina es asesinar a la inteligencia (Guzman Franco, 2000). Muchas
veces nos preguntamos los docentes c6mo es posible esa diferencia de motiva-
cion intrinseca entre un alumno de Infantil y otro de Educacién Secundaria
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Obligatoria. Hay respuestas para eso y deberfamos obrar en consecuencia,
haciendo explicitos nuestros compromisos y creencias sobre cuales debetian ser
las funciones sociales de la educacién, contribuyendo a través de las innumera-
bles formas de participacién a conseguir ciudadanos con un grado necesario de
autonomia, si bien nunca suficiente, capaces de asumir responsabilidades y de
ser personas solidarias, tolerantes, libres y responsables.

En orden a concretar este horizonte y escenatio que como futurible pueda
acercarsc de continuo a nuestro presente, las metiforas para el tiempo actual
que introducen autores como Freire (1973), Postman y Weingartner (1981),
Freire y Macedo (1987), Giroux (1994, 1996) o Freire (1997), nos invitan a si-
tuarnos en un modelo de lo comunicacional y participativo, pues la educacion
es pura comunicacion y esto no se entiende bajo argumentos en donde plantea-
mientos individualistas, aislacionistas o autoritarios son la base.

Una practica liberadora y critica de la ensefanza, que emancipe a cada hombre
y mujet, ha de tener forzosamente en cuenta el ejercicio del derecho a la parti-
cipacion por parte de quienes estan ligados a este menester (Freire, 1997). Paulo
Freire se referfa al autoritarismo intolerante y mesianico que destilaban algunas
practicas educativas. Entre otras (Freire, 1997):

a) No tomar en consideracion el conocimiento basado en la expetiencia de los
alumnos y alumnas al llegar a la escuela por considerarlo acientifico.

b) Tomar al educando como el objeto de la ensefianza. Asi, como docente me
compete transferir los paquetes de informacion a otra persona que lo recibira
pasivamente. Esto es lo que Freire denominada “educacion bancaria” en su
Pedagagia del oprimido (1973). Para Reimer (1981: 49), las escuelas son aquellas
instituciones que requieren la asistencia a las aulas de grupos de edades espe-
cificas que son supervisados por maestros y que siguen el estudio de cutri-
culos graduados, siendo, por otro lado, una de esas instituciones que prometen
un mundo, convirtiéndose luego en instrumentos de su negacion.

¢) Defender la vision estrecha de la escuela como un espacio exclusivo de “lec-
ciones que hay que ensefar y lecciones que hay que aprender”, por lo que
esta institucién debe estar inmunizada de lo que suceda en el exteriot, de su
ser neutral y aséptica.

d) Hipertrofiar la autoridad docente hasta el punto de anular las libertades de

las personas que aprenden a asumir constantemente posturas intolerantes en
las que se hace imposible la convivencia.

e) Elaborar paquetes de contenido bajo el pretexto de la mejora cualitativa de
la educacion, a los que se afiaden manuales y guias otientadoras destinadas a
otros docentes.
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Freire anotaba esto potque comprendia muy bien que el formador es siempre
el agente de un sistema, el portador de una ideologia clandestina cualquiera que
sean sus buenas intenciones y la calidad de su saber-hacer; si bien es al mismo
tiempo el soporte de proyecciones fantasmaticas y de relaciones transferencia-
les, cuya toma de conciencia puede, precisamente contribuyendo al andlisis, a la
elucidacién y a la evolucion, permitir una cierta maduracion actuando asi en el
sentido de una emancipacién (Postic, 2000).

PROFESION DOCENTE Y ESCUELA CRITICA

En el anilisis socio-ctitico de la educacién y la funcién de la escuela, hay
quienes llevan mas lejos la cuestion de las consecuencias del andlisis de estas
funciones y piensan, en lo que respecta al profesor, que éste debe dar la impre-
si6n de un hombre comprometido, con ideas que proyecta y que discute, pro-
fesional reflexivo y critico (Schon, 1983; Mezitow, 1991); la vieja neutralidad de
la escuela laica es combatida por todas partes; es acusada de ser complice del
poder y de ayudar a la reproduccién de un orden social (Peretti, 1993).

Postic (2000), admite que ciertamente la escuela nunca es neutra en el terreno
politico, puesto que inculca los valores de la sociedad. Ocurre que, como sefiala

Ball (1988: 292-293):

La tarea de la ensefianza estd sometida cada vez mis a la logica de la produccion
industrial y de la competicién del mercado... las tecnologias del control reempla-
zan la disputa ideolégica abietta... En este discurso, el curriculum se convierte en
un sistema de reparto y los profesores, en sus técnicos u operarios.

Asi, cada época, cada sociedad, va concretando en su escuela una manera de
interpretarse, con el establecimiento de cédigos que se desarrollan de manera
explicita pero también implicita. Pero no hemos de dejar ahi sin mas la cuestion,
de lo contrario estarfamos delante de una institucién con una vocacion en deca-
dencia. Esto lleva a autores como Santos Guerra (2000) a recordar que lo que
se encomienda a la escuela es la tarea de socializar a los ciudadanos. Es decir
(Santos Guerra, 2000: 24-25), “incorporatlos a la cultura. La escuela tiene, entre
sus funciones, la de la teproduccion social o cultural (entendiendo aqui por cul-
tura lo que no se identifica con la naturaleza). Pero la escuela no debe conver-
tirse, a mi juicio, en una cadena de transmisioén acritica. No debe reproducir la
cultura de una manera automatica, irreflexiva, indiscriminada. La escuela debe
plantearse si existen en la cultura dominante rasgos o caractetisticas inaceptables
desde el punto de vista ético”.
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La misma discusion se establece cuando somos conscientes de la manera en
que encaramos una de las funciones de la escuela y en ella del aurriculum que se
disena para responder a su cometido. La institucién escolar ha recibido la enco-
mienda de ensefiar a cada uno de los ciudadanos, de formatlos en todas las
dimensiones de la persona, para incorporatlos criticamente a la cultura. Para Santos
Guerra (2000), esta funcién es compleja y problematica ya que exige respon-
derse a preguntas nada sencillas: squé tienen que saber los escolares?, ;como se les
puede ensenar?, scomo saber si lo han aprendido?, ;como adaptarse a cada uno?

Es antes, durante y al final de ese proceso de recreacion del curriculum que
debe darse entre todos los participantes en el mismo, cuando autores como Carr
(1998) hablan de la transformacion de éste de cara al establecimiento de un
curriculum para la democracia. Esta no pasa por ser una cuestion cualquiera,
pues adopta de seguro un papel que de ser tenido en cuenta con todas sus con-
secuencias puede dar un vuelco total a lo que entendemos por democracia y la
lucha por la misma desde la escuela (Carr y Hartnett, 19906).

De hecho, un carriculum para la democracia no es un curriculum que busca
solamente reproducir las instituciones y practicas democraticas existentes. Mds
bien se trata de un curriculum que reconoce que la democracia tiene que ser con-
tinuamente transformada a través de trascender continuamente las limitaciones
e inadecuaciones de su significado contemporaneo. Wilfred Carr (1998: 338) lo
refiere de esta forma:

Es solamente preparando a los alumnos para comprometerlos en este proceso de
transformaciéon como el “curriculum en democracia” llegard a ser un “curriculum
para la democracia”, un curriculum que da poder a todos los futuros ciudadanos
para participar en la “larga revolucién” a través de la cual el progresivo desarrollo
de Ia democracia y el curticulum han sido v seguiran siendo conseguidos.

Una de las piezas claves en este proceso de didlogo y participacion entre los
participantes en el escenario escolar es el profesor, quien si en lugar de afirmar
su subjetividad concede los utiles de una investigacién objetiva, de un andlisis
critico de diferentes opciones, si provoca contracjemplos, si desencadena un
movimiento dialéctico, entonces hace acceder a nifios y nifas a la emancipacion
v a la autonomia. El es el que asegura un camino guiando, pero dejando también
pasar al alumno delante de ¢l Este exige de él disponibilidad de espiritu, una
honestidad intelectual, un compromiso en su funcién (Peretti, 1985).

Pero, es evidente, también, que la situacién ha cambiado. Tradicionalmente,
el ensenante estaba soélo con los alumnos en la clase, independiente, auténomo
en su eleccion pedagdgica. Actualmente, con el desarrollo de los proyectos edu-
cativos de centro (institucionalizacién), el trabajo en equipo de los ensefantes
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se impone a la hora de hacer funcionar el trabajo de aula; los talleres tempora-
les de trabajo estan destinados a ofrecer a los alumnos un sistema de itinerarios
individualizados. La gestion de proyectos, el analisis de los nuevos obstaculos, la
busqueda de medios destinados a solucionatlos, la evaluacién continua por la
puesta en marcha de la innovaciéon conlleva una serie de nuevos papeles: el ense-
fante llega a ser organizador, coordinador, observador de las conductas de apren-
dizaje y de ensefianza, consejero de los alumnos; negocia con los socios, alumnos,
padres, profesores. El o ella compara su representacién de las situaciones con
las de los demas. Esta investigando permanentemente (Postic, 2000).

Razén que lleva a Postic (2000: 87) a culminar que:

La funcién ensefiante, que exige de sus miembros una adaptacion a roles cada vez
mas diversificados y a un cambio de actitudes, ahora es de naturaleza conflictiva.
Colocado en una situacion poco confortable, tambaleado por la incertidumbre de
las reformas, atormentado por el miedo a no poder adaptarse a los cambios, el
ensefiante no llega a distinguir las caracteristicas de su accién. Ya no tiene la tran-
quila seguridad del que sabe a donde debe conducir a su alumno; es el que busca
sin cesar cOmo situarse con relacion a su alumno, a los padres y a la sociedad.
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