Escuela y entorno

Una de las manifestaciones mas emblemati-
cas de la crisis de la escuela es la ruptura que exis-
te entre ésta y el entorno, y entre el proceso de
socializacién dentro de la institucién escolary fuera
de ella. Dewey (1902) distingue dos tipos de edu-
caci6n: la educacién asistemética o extraescolar,
mas vital, profunda y real, la cual es adquirida por
el nifio y la nifia en la familia, en la calle y en otras
instancias socializadoras del entorno inmediato;
y la educacién formal o escolar, mas abstracta y
superficial, menos influyente, pero también mas
amplia, completa y segura. El problema consiste
en articular adecuadamente las cualidades positi-
vas de una y otra modalidad educativa, integran-
do el aprendizaje formal con las vivencias cotidia-
nas del entorno.
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En este sentido, la educacion es s6lo un pro-
ceso de vida y no una preparacién para la vida
futura. O dicho de otro modo, la educacién es para
Dewey un proceso de reconstruccién continua de
la existencia. La finalidad educativa de la escuela
consiste en tratar de superar la diferencia cualita-

* Director de la Revista Cuadernos de Pedagogia, que se pu-
blica mensualmente desde 1975 en Barcelona, Espana,
dirigida al profesorado de todos los niveles educativos y
comprometida con la renovacién pedagégica y la defensa
de la escuela piblica.

Este articulo corresponde a la conferencia leida en la se-
si6n inaugural, el 24 de noviembre de 1997. Su reproduc-
cion ha sido gentilmente autorizada por Ediciones Morata
S. L., que hizo la publicacién inicial en el libro Volver a
pensar la educacién, en 1993,
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tiva que hay entre la experiencia del nifio y los
contenidos del programa escolar, para que aquél
pueda ir resolviendo los problemas derivados de
su contacto con el medio fisico y social.

Actualmente, casi un siglo después, se man-
tiene el mismo reto educativo: lograr la transfe-
rencia y el uso de la cultura escolar a la vida coti-
diana y, al propio tiempo, la incorporacién de la
experiencia vivencial y cultural extraescolar a la
escuela; requisitos imprescindibles para que el
aprendizaje sea significativo y el crecimiento del
nifno sea integral y equilibrado. Este desafio edu-
cativo no puede plantearse tinicamente desde la
soledad de la escuela, sino que requiere una pro-
puesta de integracién y coordinacién de las ofer-
tas formativas de los tres escenarios de la infan-
cia: la escuela, la educacién no formal y el tiempo
desocupado. Esta propuesta es conceptualizada y

desarrollada como sistema formativo integrado o
ciudad educadora.

iversas teorizaciones sobre la
escuela, la culturay el territo-
rio, han ido caracterizando un
nuevo paradigma teérico y
préctico para un aprendizaje
mas globalizado, creativo,
participativo y enraizado en el
entorno (Alfieri et al., 1990;
Caivano y Carbonell, 1983).
Asf, la ciudad educadora se
convierte en un espacio de
aprendizajes multiples y de
educacién permanente, don-
de los diversos lenguajes expresivos, las experien-
cias vividas, el juego y el conocimiento tratan de
dar unidad y globalidad a la vida infantil. El terri-
torio se percibe, pues, como un laboratorio didéc-
tico con una base experiencial rica, integra, au-
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téntica y sanamente conflictiva, que permite la in-
vestigacién y el descubrimiento de nuevos valores
y culturas. Pero la escuela ligada al medio, en la
que el alumnado va construyendo su propio pen-
samiento y visién del mundo a partir de la reela-
boracién de sus experiencias activas, exige una re-
formulacién radical de los contenidos, de las for-
mas de ensefiar y aprender y de la funcién educa-
dora de los agentes sociales y escolares.

El proyecto de ciudad educadora es una be-
lla utopia que, salvo casos excepcionales y muy
localizados, apenas ha fructificado en la practica.
Uno de los referentes mas s6lidos ha sido la expe-
riencia de la ciudad de Turin entre los afnos 1975
y 1985, la cual pretendia incidir tanto en el cam-
bio escolar, como en el cambio social y de la admi-
nistracién educativa (Alfieri, 1990). En el Estado
espanol, sobre todo a partir de la restauracién de-
mocrética municipal de 1979, se aprecian algunas
timidas tentativas de vertebrar una propuesta edu-
cativa que incida en el conjunto de la ciudad. Sin
embargo, tales iniciativas se han diluido con el paso
del tiempo. En el presente estudio trataremos, en
primer lugar, de analizar algunos de los factores y
causas que dificultan hoy y aqui no sélo el proyec-
to de ciudad educadora, sino cualquier tipo de
relacion menos ambiciosa entre la escuela y el en-
torno. Y, en la segunda parte, vamos a sefialar al-
gunos de los componentes que deben modificar-
se para establecer una relacién de continuidad
entre lo que ocurre dentro y fuera del aula.

ALGUNAS RAZONES QUE TIENDEN A ENSANCHAR
HOY EL ABISMO ENTRE LA ESCUELA Y EL ENTORNO

El pujante universo tecnocrdtico

Para M. Apple (1989) el lugar de la compe-
tencia, el rendimiento y la eficiencia sustituyen a
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los sistemas de lenguajes mas amplios, centra-
dos en el conocimiento, la comprensién y el de-
sarrollo personal. Asi, la técnica se impone sobre
la sustancia y la educacién se vuelve casi una pa-
rodia de si misma. La racionalidad se redefine a
fin de que no signifique ya la reflexién, sino la
adaptacién a los requerimientos de la economia.
Kliebard (1992), destaca las siguientes dimensio-
nes del revival contemporaneo del “Scientific
management”: estandarizacién y uniformizaciéon
del trabajo; fragmentacién del curriculum esco-
lar; legitimaciéon académica de la eficiencia so-
cial; legitimacién burocratica mediante el perfec-
cionamiento tecnolégico y la psicologia conduc-
tual y cognitiva; y la deshumanizacién y aliena-
cién personal.

Otros componentes del universo neotecno-
crético, bendecido por el racionalismo cientifico,
son la estrechez y pobreza del conocimiento; el
declive de las enseiianzas humanisticas y artisticas;
la expropiacién de la cultura del profesor y de la
experiencia del alumno; los valores asociados al
individualismo, a la competencia feroz y al consu-
mismo; el centralismo curricular y la homogenei-
zaci6n cultural; y el aumento de la jerarquizacion y
del control burocratico en los diversos ambitos de
la gestion escolar. La crisis occidental de dogmas y
valores, acompanada del clima de despiste ideolo-
gico y de incertidumbre politica y econ6mica es te-
rreno abonado, ademas, para el florecimiento de
todo tipo de relativismos y justificaciones del dis-
curso técnico-administrativo, que se presenta falaz-
mente como objetivo, neutral y apolitico.

Uno de los elementos que mds contribuyen
a obstaculizar la necesaria conexién escuela-en-
torno es la fragmentacién del discurso. Concreta-
mente hoy en el Estado espanol, a diferencia de
hace un par de décadas en que eran frecuente-
mente los proyectos globales y utépicos, éstos han
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remitido a favor de un discurso profesional y cor-
porativo, cada vez mas fragmentado y especiali-
zado, y preocupado tinicamente por el perfeccio-
namiento o la mejora de aspectos concretos de la
realidad. La fragmentacién de los espacios del
saber hace muy dificil la asimilacién de la sobrea-
bundancia de informacién, y de que ésta se con-
vierta en conocimiento.

El modelo tecnocritico de ensefanza-apren-
dizaje acentia, pues, las insuficiencias del didlogo
de la escuela con el entorno, al menos en tres se-
cuencias. En primer lugar, la escuela no acaba de
digerir su creciente pérdida de hegemonia infor-
mativa y formativa. Una prueba evidente de ello
es que la mayoria de reformas educativas, de sig-
no neotecnocratico y corporativo, refuerzan atn
mas el curriculum académico, menospreciando
otras modalidades y espacios de aprendizaje. El
aislamiento y el divorcio social de la escuela au-
menta con la edad del alumnado y con el grado
de pobreza y marginacién social.

En segundo lugar, la organizacién de las es-
cuelas impide un uso permanente, creativo y efi-
caz de las multiples posibilidades y ofertas forma-
tivas de la comunidad. La falta de autonomia, la
rigidez de los honorarios y los espacios poco esti-
mulantes, son algunos de los elementos de una
estructura excesivamente pesada y burocratizada,
que cuesta mucho remover a la hora de elaborar
un proyecto —no una simple actividad- de uso in-
tensivo del territorio, que trate de romper la
dialéctica tradicional maestro-alumno-asignatura-
libro de texto.

Y en tercer lugar, las actividades que se reali-
zan fuera de la escuela constituyen iniciativas ais-
ladas al margen de cualquier proyecto o progra-
maci6n. Ademads, el escaso tiempo de que se dis-
pone y la falta de colaboracién entre los agentes
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escolares y los no escolares también repercute ne-
gativamente (Carbonell, 1991).

La debilidad de la democracia
descentralizada y participativa

El modelo neotecnocritico estd méis pen-
diente del control burocratico y la ejecucién ad-
ministrativa que del desarrollo democritico y par-
ticipativo, y responde mas a sus propios imperati-
vos técnicos que a la voluntad responsable de sus
agentes sociales. No vamos a insistir aqui en los
numerosos diagndsticos sobre la crisis de la de-
mocracia occidental como mecanismo regulador
de las tensiones y conflictos sociales, mediante la
participacién libre y responsable del ciudadano.
Simplemente constatamos y compartimos las te-
sis de quienes alaban las virtudes del sistema de-
mocratico, pero también las de quienes senalan
su progresivo vacio y esclerosis, la desecacién de
su marco juridico-politico, el deterioro de sus
instituciones publicas, la pérdida de credibilidad
de los partidos-aparatos politicos como portavo-
ces de la voluntad popular, el empobrecimiento
de la vida piblica, el escaso protagonismo de la
sociedad civil popular, en contraste con el creciente
auge de los poderes facticos econémicos, politicos
y comunicativos, o la escasa incidencia de nuevas
férmulas alternativas para vivificar y profundizar
la democracia.

En esta perspectiva es interesante la distin-
cién que hace F. Angulo (1992) entre la democra-
cia como mecanismo y la democracia como auto-
nomfa. El primer concepto se caracteriza por su
énfasis en la representatividad, sufragio univer-
sal, la fuerte mediacién del capitalismo de merca-
do, la competencia entre partidos politicos, la bis-
queda de equilibrio entre ofertas y demandas po-
liticas y la constitucién del gobierno basado en las
elites politicas, entre otras. La democracia como
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autonomia, recogeria modelos histéricamente
minoritarios, caracterizados por el reconocimien-
to de la capacidad de autogobierno de los indivi-
duos y de la sociedad civil, una mayor participa-
cién directa de los ciudadanos, la importancia po-
litica de instituciones locales e intermedias de go-
bierno, la amplia disponibilidad de informacién
para la toma de decisiones, la minimizacién del
poder de individuos, grupos e instituciones cen-
tralizados y la realizacién democritica como for-
ma de vida y como cultura.

n las politicas educativas de
los paises desarrollados con-
fluyen, de forma complemen-
taria y/o contradictoria, ele-
mentos de ambos modelos, al-
gunos de mero formalismo
democritico-tecnocratico y
otros de caracter mas demo-
cratico-participativo. Veamos,
si no, tres ejemplos ilustrati-
vos: 1) La tensién entre la des-
centralizacién, por un lado, y
la tendencia a reafirmar el
control centralizado del sistema. Esta tensi6n se
hace patente, sobre todo, en el caso de la evalua-
cién. Este fendmeno puede apreciarse en sistemas
educativos tan dispares como el estadounidense,
el aleman, el noruego o el espaiiol. 2) La cesi6n
de competencias por parte del gobierno central a
otras administraciones territoriales con teérico
animo descentralizador, mientras éstas reprodu-
cen miméticamente los mismos esquemas de cen-
tralizacién y control burocritico en las escuelas de
su demarcacién. 3) La pérdida de autonomia y po-
der del profesor en la dialéctica que se produce
entre el derecho formal a la participacién y la cre-
ciente intervencién del aparato burocratico.
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especto al sistema educati-
vo espanol hay al menos dos
ejemplos paradigmaticos
que explican de qué forma
se ha construido y reprodu-
cido el déficit democratico
participativo antes aludido
y que, por consiguiente, di-
ficulta el didlogo escuela-
entorno. El primero es el
relativo a la constitucién y
dindmica de los consejos es-
colares. Este organismo es
una traslacién mimética y uniforme del mecanis-
mo de representacién politica parlamentaria a
todas las escuelas, privando asi a éstas de ejercer
su tedrica autonomia y de ensayar otras formas de
autogobierno y gestion democratica mas acordes
con la tradicién del centro y su contexto socioedu-
cativo. A esa falta de diversidad y flexibilidad or-
ganizativa cabe anadir el predominio de las com-
petencias administrativas muy por encima de las
mas cualitativamente educativas, asi como la ex-
clusién de representantes de la sociedad civil —aso-
ciaciones de vecinos, organizaciones no guberna-
mentales, entidades civicas y culturales...— las cua-
les, como puede precisarse en los lugares que fun-
cionan o han funcionado, ayudan a proyectar a la
escuela mas alla de sus muros. No debe olvidarse,
ademas, que la LODE (Luz Organica del Derecho
a la Educacién) tiene una cuenta pendiente con el
desarrollo de los consejos escolares municipales,
de escasisima implantacién pero que pueden ser
un buen instrumento para detectar y recoger de
forma mas cercana y real las necesidades y deman-
das de los distintos sectores de la comunidad edu-
cativa.

El segundo ejemplo concierne al papel de
los ayuntamientos democriticos. El proceso de
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descentralizaciéon del sector piblico a lo largo de
la década de los 80, ha tenido lugar, casi exclusi-
vamente, desde el gobierno central hacia gobier-
nos autonémicos, pero sin aterrizar en los gobier-
nos locales que mantienen una situacién muy pa-
recida al inicio de la década. Ello es debido al es-
caso desarrollo de la LODE y la LOGSE (Ley de
Ordenacién General del Sistema Educativo) res-
pecto a las atribuciones municipales, asi como a la
falta de competencias y de financiacién contem-
pladas en la Nueva Ley de Bases de Régimen Lo-
cal. Asi, el déficit presupuestario de las arcas mu-
nicipales acrecentado por la actual recesién eco-
noémica, la insuficiencia legislativa y el desencan-
to que ha significado para muchos consistorios la
falta de reconocimiento de la estrategia que ha-
bian adoptado: ejercer funciones de suplencia y
asumir responsabilidades por la via de los hechos
a la espera de su reconocimiento legal, han dado
al traste con algunas iniciativas pioneras que tra-
taban de vertebrar un proyecto escolar con el te-
rritorio. Sin embargo, el declive renovador de los
municipios en ¢l ambito educativo posee otras lec-
turas que tienen que ver con ¢l estancamiento ge-
neral de la movilizaciéon ciudadana; con la obse-
sion por parte de los gestores municipales del
impacto cuantitativo y del benelicio (a menudo
mas politico-partidista que educativo) a corto pla-
zo de las ofertas en detrimento de calidad de las
mismas dentro de una perspectiva global y de fu-
turo y con la fragmentaciéon y dispersién de los
programas de las diversas dreas municipales o de
otras instancias, raramente coordinados entre si'y
con los proyectos educativos de los centros.

La psicologizacion de la reforma

Dentro de la pedagogia moderna y renova-
dora ha suscitado un gran debate el sentido de las
aptitudes y capacidades del nifio. ¢Aptitudes para
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adaptarse donde?; dcapacidades para qué? Algu-
nos autores sostienen que no puede hacerse abs-
traccién de su uso social y que, por tanto, hay que
referirse al contexto social, a un modelo concreto
de civilizacién. Dewey (1987) es uno de los pensa-
dores que mejor desarrolla la relacién organica
entre el componente psicolégico-individual y el
social. Para éste, la definicién psicolégica de la
educacién es estéril y formal, pues sélo nos pro-
porciona la idea del desarrollo de todas las capa-
cidades mentales sin ofrecernos ninguna idea acer-
ca de la finalidad para la cual se utilizan estas ca-
pacidades. O, formulado en otros términos, si eli-
minamos el factor social de la infancia, sélo resta
una abstraccién; de igual manera que si elimina-
mos el factor individual tnicamente queda una
masa inerte y sin vida.

Ouros psicélogos y pedagogos como Wallon,
Freinet, Vigotsky o Bruner, han revisado y enri-
quecido la propuesta deweyana pero sin desnatu-
ralizar esa necesaria y equilibrada corresponden-
cia entre la persona y la sociedad. Sin embargo,
ese equilibrio se ha decantado hacia lo psicol6gi-
co-individual en las reformas educativas neotec-
nocraticas, como es ¢l caso de la actual reforma
del sistema educativo espaiiol. Es justo reconocer
que la psicologia de corte cognitivo-constructivis-
ta que inspira el diseno curricular base -DCB- ha
supuesto una contribucién inestimable al estudio
cientifico de la infancia —hasta hace muy poco mo-
nopolizado por la psicologia conductista—, y que
sus aportes han merecido la atencién y el recono-
cimiento de amplios sectores innovadores del pro-
fesorado. Pero también es cierto que, debido a es-
tos movimientos pendulares tan frecuentes de as-
censo metedrico de unas teorias y de declive en
picado de otras, ¢l constructivismo, en vez de ver-
tebrarse con otras ciencias y conocimientos para
tratar de afrontar la problemadtica escolar y peda-
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gégica en su totalidad, se ha erigido en monopo-
lio del saber educativo oficial, bien controlado por
el ministerio de los psic6logos.

Por los que atane mas especificamente al
binomio escuela-entorno, esta nueva orientacién
educativa influye negativamente en dos sentidos:
en primer lugar, la mirada prioritaria o unidimen-
sionalmente psicolégica sobre el alumnado y la
ensefanza excluye la comprensién de los fenéme-
nos politicos, sociales e ideolégicos. Esta cuestién
ha sido ampliamente analizada, entre otros, por
J. Torres (1991) y M. Jiménez (1993), quien co-
menta que la consecuencia de ello es que

el profesorado tenderd a sensibilizarse ante los pro-
blemas estrictamente ‘cognitivos’ del alummnado, mientras
que sus problemas ‘sociales’ seguirdn siendo considerados
ajenos al trabajo propiamente educativo. Y que la parce-
lacion, una vez mds, de la ‘mivada’ del profesorado sobre
si mismo, el alumnado y el propio trabajo docente no serd
simo un obstdculo para que pueda dotarse de visiones pro-
pias del mundo y de la vida, capaces de orientar sus pro-
yectos educativos mds alld de lo que el Estado, los expertos
y las burocracias escolares establezcan.

En segundo lugar, la imposicién de este mo-
delo curricular de corte psicologista a todos los
centros, a pesar de sus posibles adaptaciones, ho-
mogeneiza de forma innecesaria y nefasta el cam-
po de la innovacion pedagégica que, en el Estado
espanol, ha tenido y tiene modelos, experimenta-
ciones y tendencias muy variadas. Cabe constatar
que diversas escuelas, influenciadas por el DCB,
han modificado su discurso pedagégico innova-
dor sin que pueda verificarse que los nuevos apor-
tes sean mds adecuadas que las anteriores. Y se
percibe, igualmente, un cierto estancamiento teé-
rico y experimental sobre la cultura de la investi-
gacion y comprension del entorno, especialmen-
te relegado en la LOGSE.
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El relativo descrédito de la escuela activa

urante mucho tiempo las bon-
dades y las excelencias del
modelo de escuela activa se
opusieron a los efectos perver-
sos de un escuela tradicional
enciclopédicay autoritaria. Po-
siblemente se trataba de una
contraposicién demasiado li-
neal y exenta de matices. Més
adelante, no obstante, empe-
zaron a arreciar las criticas
contra la escuela activa. Se
ponia en tela de juicio su idea-
lismo y espontaneidad; la primacia que le conferia
a la educacién afectivo-sensorial en detrimento de
la educacién intelectual y los contenidos informati-
vos y conceptuales; la mitificacién del entorno ru-
ral-natural frente al olvido del medio urbano; su
caracter elitista y su discurso destinado a las clases
medias, y escasamente receptivo entre la clase tra-
bajadora.

Otras criticas tienen que ver con la deforma-
ci6n de los postulados de la escuela activa en la prac-
tica. El activismo pedagégico como pasatiempo
descontextualizado y sin objetivos educativos; el
conocimiento del entorno meramente impresionis-
ta, anecdético y superficial con una escasa estruc-
turacién organica del pensamiento; la renovacién
pedagégica como actividad y como paréntesis den-
tro de una programacién de corte tradicional; o el
trabajo en equipo donde se diluyen las responsabi-
lidades individuales, son algunas muestras de ello.
Con todo, no hay que olvidar tampoco que el dis-
curso tecnocratico tiende a vaciar de contenido y a
desnaturalizar muchas propuestas renovadoras,
reduciendo el pensamiento a simples técnicas. Tam-
bién la sociologifa, de orientacién funcionalista o
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marxista, ha hecho un flaco favor a la pedagogia al
meter todos los aportes en un mismo saco, sin dis-
criminar los més netamente individualistas, idea-
listas y espontaneistas de aquellos otros que tratan
de articular coherentemente el respeto de los inte-
reses y potencialidades individuales con la posibili-
dad de compartir; de forma activa y democritica,
la experiencia colectiva.

Sin duda, la escuela activa tiene la imperiosa
necesidad de revisar ciertos principios para adap-
tarse a los nuevos tiempos. Pero, tampoco pode-
mos despreciar nuestro rico legado pedagégico,
repleto de bellas ideas y sabias realizaciones que
debemos releer con nuevas miradas. Muy a menu-
do hemos pasado la pagina sin apenas acabarla de
leer y menos asimilarla. Porque como bien dice L.
Cuban (1990)

La idea de novedad es una caracteristica del espi-
ritu de la modernidad, y ha servido como justificacion a
las diferentes propuestas sobre el desarrollo ilimitado, la
libre empresa y la competencia industrial. La obsesion por
lo ‘nuevo’ minimiza 0 no tiene en cuenta el conocimiento
acumulado, y se ve en la necesidad de reforma una y otra
vez, de un modo pendular o circular, sin que se aprove-
chen de un modo efectivo el conocimiento generado por
las experiencias anteriores.

LA COLONIZACION ESCOLAR DE LA EXTRAESCUELA

La burocracia y la especializaciéon ha llega-
do a todos los rincones de la vida cotidiana. Asi, la
planificacién de las ciudades modernas genera
funciones y lugares cada vez mas fragmentados y
especializados. Esto unido al tréfico, la especula-
cién inmobiliaria y la inseguridad ciudadana, aca-
ba con el juego espontaneo del nifio que, a lo sumo,
se enclaustra, burocratiza y escolariza en reductos
tan poco apasionantes para el desarrollo de su fan-
tasia y creatividad como los actuales parques in-
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fantiles, las ludotecas y otros equipamentos inven-
tados por la creciente industria del ocio-parking in-
fantil. Y donde no hay espacio para el juego libre
tampoco lo hay para el asombro, la aventura y el
descubrimiento de nuevos personajes y territorios.
Asf, la ciudad va perdiendo expresividad y la red
de interconexiones comunitarias se va debilitan-
do.

La vida entera de la infancia esta controla-
da, programada y acotada en sus propias reser-
vas, llamese escuela, actividad extraescolar o lu-
doteca. En este sentido, una buena parte de las
ofertas de educacién informal no son otra cosa que
la prolongacién de la escuela, con todos sus ritua-
les y pautas disciplinarias, en unos horarios y es-
pacios diferentes que son sustraidos del tiempo
desocupado infantil. Por ello se habla de ninos
sobreocupados, sobreinstitucionalizados y estresa-
dos, a quienes les falta tiempo y espacios para re-
lacionarse espontaneamente, y a quienes les han
secuestrado el derecho a la aventura excitante, el
derecho a explorar el entorno sin prisas ni pau-
tas, el derecho a la creatividad solitaria y coopera-
tiva, y el sano derecho a no hacer nada.

La colonizacién escolar de la vida cotidiana
del nifo tiene, ademas, otro importante efecto per-
verso. Se ha teorizado, desde distintas perspecti-
vas, que el origen de todo lo que es muerto, meca-
nico y formal en las escuelas deriva, precisamente,
de la subordinacién de la vida y la experiencia del
nino al curriculum escolar. Particularmente intere-
santes son los aportes que hacen Dewey, Freinet,
Reimer e Illich al respecto, quienes muestran hasta
qué punto al nino le acaba aburriendo y rechaza
todo aquello que aparece como un deber y bajo el
rétulo escolar. El reciente libro de Pennac (1993),
una reivindicacién licida del placer frente al deber
de la lectura, trata de avalar las tesis anteriores. A
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pesar del caracter polémico y de las simplificacio-
nes en que a veces incurren algunas de estos apor-
tes, lo cierto es que la escuela tiene una malsana
obsesién por asignaturalizarlo todo -la naturaleza,
el museo e incluso el juego-, y por curricular la
vida cotidiana del nino. Adema4s, el mundo exter-
no a la escuela poco tiene que aprender de ella,
mientras que a la institucién escolar si le es muy
necesario abrirse y aprender de su entorno.

LA TECNIFICACION DEL PROFESORADO

Liston y Zeichner (1991), afirman que las
preocupaciones que han rodeado los estudios del
profesorado han sido de orden intelectualista y
técnico, dentro de la mas pura légica académica y
tecnocritica, y que, en cambio, han obviado la di-
mensi6n moral y ética de la ensefnanza, la diversi-
dad de clase, género y etnia, y la relacién de la
escuela con la sociedad. Otra de las caracteristicas
que destacan es la fragmentacién del plan de es-
tudios y la falta de articulacién entre los diversos
ambitos de estudio. Ese anilisis norteamericano
podria aplicarse, probablemente, a la mayoria de
paises industrializados y, desde luego, también al
Estado espanol. Al menos asi se constata en el es-
tudio més reciente sobre los estudiantes de Ma-
gisterio de Cataluna. En él, A. Forner (1993) pone
de relieve que los futuros maestros recogen y asi-
milan una mentalidad estrictamente tecnocratica
de la educacién, al prevalecer la concepcién del
maestro técnico que se ocupa de resolver cuestio-
nes profesionales tales como el aprendizaje de la
lectoescritura, pero que se muestra impermeable
a los valores, ideologia y a todo lo que tenga que
ver con la conciencia profesional y el curriculum
oculto. Pero hay otro dato quizés atin mas contun-
dente: el exceso de especializacién prematura en
las escuelas del Magisterio. Asi, el nuevo plan de
estudios, inspirandose en las corrientes neotecno-
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créticas que anteponen la satisfaccién de las nece-
sidades del mercado de trabajo a la educacién in-
tegral y polivaliente, se decanta por la formacién
de especialistas de segundo rango en vez de pro-
mover una cultura amplia y relevante que favo-
rezca una visién sintética y global de la realidad
escolar y extraescolar.

Las consecuencias de tales planteamientos
formativos son sobradamente conocidos en la
practica docente: aplicacién de rutinas preestable-
cidas a problemas estandarizados; separaciéon de
las tareas de planificacién de las de ejecucion;
pérdida de poder y autonomia en los distintos
ambitos de decisién; y descualificacion profesio-
nal. El discurso técnico-administrativo mantiene
sobreocupado al profesorado en la consulta del
catdlogo de recetas y habilidades técnicas para
resolver situaciones concretas, y le aleja de la ca-
pacidad de reflexién sobre su propia practica, del
analisis de las tensiones y contradicciones del pro-
ceso educativo y de la comprension de los objeti-
vos educativos e ideolégicos que, obviamente, se
construyen y proyectan fuera de la escuela. De otro
lado, los modelos de formacién permanente ~mas
preocupados por la cantidad y el credencialismo
que por la calidad y el desarrollo profesional del
profesorado ligado a la innovacién pedagdgica,
salvo excepciones- tratan de transmitir y repro-
ducir la ideologia tecnocritica, bajo la retérica de
la reforma, del cambio, de la modernizacién o de
la eficacia del sistema educativo.

ALGUNAS PREMISAS PARA PROPICIAR EL DIALOGO
ENTRE LA ESCUELA Y EL ENTORNO

Repensar el concepto de medio cultural

Las transformaciones tecnolégicas contribu-
yen a modificar la produccién, difusion e interac-
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cién cultural, mediante los nuevos mensajes visua-
les, audiovisuales, informaticos y teleméticos. Las
tres tareas educativas de las que hablaba Nietzche
(1975): aprender a ver, aprender a pensar y apren-
der a hablar y a escribir, mantienen hoy plena vi-
gencia, aunque la mirada se amplia, el pensamien-
Lo toma otras estrategias y la alfabetizacién abarca
nuevos c6digos. La ciudad esta repleta de nuevos
lenguajes y las culturas: visuales, musicales, esté-
ticos, étnicos, de masas, orales, corporales, elec-
trénicos... La escuela debe dejar de hacer ofdos
sordos a la cultura de los lenguajes maltiples del
entorno y de atrincherarse solamente en el codi-
go verbal, tratando de incorporar los c6digos de
las nuevas generaciones, mas viso-verbales que
lecto-verbales, asf como las distintas expresiones
culturales -y no solamente las de corte académico
y elitista- en consonancia con la concepcién del
“whole language”, y dentro de un proyecto cultural
global y permeable a la evolucién de su contexto.

ero hablar de la escuela liga-
da al medio, en contra de lo
que ain preconizan algunos
discursos, ya no tiene que ver
sélo con el referente geogra-
fico méas inmediato -1éase
pueblo, barrio o ciudad-, sino
también -y cada vez més- con
otros universos geogrifica-
mente mas alejados pero sim-
bélicamente mas préximos a
la infancia. La television, la
tendencia a la homogeneiza-
cién cultural y el nuevo modelo de ciudad antes
dibujado, contribuye, pues, a diluir el anterior con-
cepto de entorno proximo. Pero tampoco deben
olvidarse diversas teorias de la geografia humana
y radical que cuestionan la concepcién de la pro-
gresion en circulos concéntricos en la didactica de
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las ciencias sociales como mejor forma de conexién
con los intereses del nifio y de adquisicién del co-
nocimiento mas relevante y cientifico.

Por altimo, como bien senala Trilla (1993),
con ejemplos muy elocuentes en torno a la violen-
cia, a veces el medio es terriblemente hostil para
la socializacién y educacién de la infancia. Y es
que los valores configuran la ciudad o la desfigu-
ran; y ésta segrega o integra segin sean los esti-
mulos, vivencias, relaciones y condiciones que pro-
pician o entorpecen el desarrollo de las potencia-
lidades infantiles y educativas. Por eso no existe la
ciudad universal sino realidades y percepciones
distintas seguin la posicién social y cultural de sus
habitantes. Y en tiempos de crisis econémica las
desigualdades y diferencias tienden a acentuarse
en el interior de las urbes.

La recuperacion del contacto intergeneracional

umerosos estudios muestran
que la socializacién infantil es
tanto mas rica como diversas
son las interacciones de los
ninos y ninas con jovenes,
adultos y ancianos, en distin-
tos ambitos y contextos, en el
transcurso de su vida. De ahi
la importancia de reconstruir
las relaciones escuela-comuni-
dad, infancia-mundo-adulto,
y entre las diversas generacio-
nes, compartiendo experien-
cias, vivencias y fiestas comunes. Para ello es pre-
ciso que los nifios convivan en la comunidad no
de forma escolar y disciplinada sino de forma li-
bre y espontdnea como otras personas. Cabe pro-
piciar todo tipo de actividades, iniciativas y pro-
yectos participativos que hagan posible la interre-
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lacién del nifio con el resto de la comunidad. Las
mil variantes de las pedagogias de proyecto ~tipo
escultismo o ciertos clubes de tiempo libre-y, mas
adelante, mediante el voluntariado social y cultu-
ral son muestras concretas de estrechar los lazos
intergeneracionales mediante el compromiso y la
solidaridad. Pero, inversamente, también la escuela
ha de propiciar un nivel de comunicacién e inte-
raccién mas rico y real entre los diversos sectores
de la comunidad educativa, a fin de superar la dis-
continuidad de la escuela con el entorno. Algunas
perspectivas mas sociales de la pedagogfa activa,
senalan, al respecto, el interés del trabajo volun-
tario de los padres —e incluso de otras personas-
en la escuela, y el de los profesores y alumnos en
la comunidad. La participacién de los padres en
la escucla, ademis de débil y a menudo ficticia, se
circunscribe a tareas administrativas y educativa-
mente irrelevantes y a espacios alejados de la vida
real de las aulas; derribar los muros del corporati-
vismo es también una condicién para avanzar ha-
cia la apertura de la escuela al entorno.

De la parcelacion del conocimiento
a su itegracion

La organizacion del conocimiento segin la
légica disciplinar ha sido criticada por razones
ideoldgicas: la seleccion y organizacion de los con-
tenidos depende histéricamente, de los intereses
politicos de las clases dirigentes; por imperativos
tecnolégicos: la légica disciplinar entra en crisis
debido al crecimiento y sobreabundancia de in-
formacion; y por motivos psicopedagégicos: la
division disciplinar nada tiene que ver con la ex-
periencia del nifo, cuyo mundo se sustenta en la
unidad y globalidad de su propia vida. La reflexién
de Dewey (1902) es, una vez mas, muy pertinente
al respecto:
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Los hechos son sacados del lugar original, el de
la experiencia, y reorganizados de acuerdo con un prin-
cipio general. La clasificacion en materias no es una
cuestion experimentada por el nino; a las personas las
cosas no les llegan encasilladas. Los lazos vitales de afecto,
los vinculos de relacion de la actividad, mantienen uni-
da la variedad de experiencias personales. La mente
adulta estd tan familiarizada con la nocién de los he-
chos ordenados logicamente, que no reconoce —no es ca-
paz de darse cuenta— la cantidad de actos de separacion
y reformulacion que los hechos de la experiencia directa
han de experimentar antes de poder aparecer como ‘asig-
natura’ o materia de estudio.

De ahi la necesidad de reintegrar a la expe-
riencia las materias de estudio o ramas del cono-
cimiento.

omo superacion del saber di-
vidido en disciplinas se han
planteado diversos modelos
del conocimiento integrado y
globalizado que tratan
ofrecer al alumnado visiones
sintéticas y comprensivas so-
bre el mundo, y también de
explicar por qué las cosas son
como son. Que intentan d:
respuesta a los problemas de
motivaciéon, relevancia y
transferencia del conocimien-
to. Que tratan de poner en contacto a los estu-
diantes con los diversos campos y vias de conoci-
miento, de la experiencia y la realidad, mediante
la articulacién del pensamiento con la accién, y la
reflexién sobre Ambitos universales con la reflexién
sobre la propia existencia de cada persona. O que
tratan de equilibrar los intereses del nifio con las
exigencias del entorno; los contenidos cientificos
con los humanisticos; los conocimientos social-
mente ttiles con los conocimientos sana y ociosa-

1
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mente inzitiles; la educacién intelectual con la afec-
tiva y sensorial; la racionalidad con un punto de
irracionalidad; las pasiones individuales con la co-
operacion; la eficacia con la ética; y la cantidad
con la calidad, siguiendo la consigna de less is more.
Sobre la relevancia, la validez y la seleccién del
conocimiento han reflexionado, entre otros, Gi-
meno Sacristan (1992) y Nieves Blanco (1993).

La centralidad de los conocimientos transversales

Las llamadas materias transversales, tal
como se califican en el DCB —-aunque con diferen-
cias apreciables en algunas comunidades aut6no-
mas-, pueden correr distinta suerte: asignaturi-
zarse, convirtiéndose en las nuevas “Marias” de la
posmodernidad, e ir engrosando el curriculum;
contaminar las diversas areas de conocimiento,
aunque mucho mas los objetivos y actitudes que
los contenidos informativos y conceptuales, cir-
cunstancia que le relega a un alto grado de margi-
nalidad e irrelevancia; aparecer en forma de acti-
vidades, campanas y otro tipo de iniciativas desli-
gadas de la programacion y auspiciadas solamen-
te por el profesorado mas voluntarioso y militan-
te; tipificarse como materiales opcionales, talle-
res o contenidos light que se distinguen de los con-
tenidos basicos tradicionales y que tienen lugar,
generalmente, en tiempos de relajamiento o ex-
traescolares.

Pero las transversales pueden convertirse,
asi mismo, en conocimientos especialmente em-
blemiticos a la hora de vertebrar y enriquecer
una propuesta de globalizacién conectada con el
entorno. No se trata de formalizar los aprendi-
zajes de la cotidianidad sino de introducir aspec-
tos y problemas relevantes de la vida cotidiana
dentro de cada 4rea del conocimiento, a fin de
imprimirles mas actualidad, rigor, relevancia y
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conexi6n del curriculum con la realidad. Es evi-
dente que el fené6meno del consumo es un apor-
te de primer orden para el desarrollo de las cien-
cias naturales y para una mejor comprensién del
funcionamiento de los mecanismos econémicos
o sociales. O que la educacién ambiental contri-
buye a una visién mas amplia de los problemas
que afectan a la proteccién del planeta y del de-
sarrollo de nuestra colectividad. Las materias
transversales, pues, cuando se transversalizan
entre si y se integran con otros conocimientos
desde una 6ptica globalizadora, pueden llenar
de contenido concreto algunos discursos dema-
siado abstractos de la pedagogia critica, de la so-
lidaridad, de la participacién democritica, del
ecologismo o del antirracismo.

unque para que las transversa-
les cumplan este cometido mas
ambicioso es necesario el de-
sarrollo, de forma paralela, de
los seis componentes que con-
fluyen en la transversalidad: el
conocimiento cientifico; los va-
lores ideolégicos, el proyecto
educativo; el tipo y los modos
de aprendizaje; las percepcio-
nes y concepciones que se tie-
nen sobre las transversales en
relacién con su entorno; y la
cuota de participacién y compromiso por parte de
los diversos sectores educativos y sociales.

Reimventar el territorio

El entorno debe recuperar el sentido de
globalidad y los espacios comunes de conviven-
cia intergeneracional. Y debe facilitar el uso de-
mocratico de los diversos lenguajes, asi como es-
pacios adecuados tanto para el uso escolar como
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para el libre disfrute infantil. Pero, aparte del ocio
programado, deben existir espacios para que ni-
fios y nifas puedan explorar, experimentar y
aprender del modo mads libre posible. Espacios
donde nifnos y jévenes, individualmente o con
grupos de amigos, puedan realizar el niimero de
actividades mds rico y diversificado. Espacios que
garanticen las necesidades educativas y sociales
de los pequenos: el movimiento y el descanso, la
seguridad y la aventura, la socializacién y la au-
tonomia, la imitacién y la creacién. La realidad y
la ficcion.

La reinvencién de estos tiempos y espacios
presupone un nuevo modelo de ciudad y territo-
rio, rico en interrelaciones comunicativas e inte-
grador de los nuevos y viejos lenguajes (oral, es-
crito, musical, visual, corporal, urbanistico, ecolé-
gico, informatico...). Una comunidad que favorezca
el encuentroy el didlogo, donde confluyan indivi-
dualidad y solidaridad, diversidad e igualdad, co-
nocimiento y emotividad. Una comunidad que es-
timule el intercambio, la iniciativa creadora y los
proyectos descentralizados. Una comunidad que
recupere espacios mas acojedores y accequibles
para los nifios. Una comunidad, en definitiva, que
facilite todo tipo de recursos y de informaciones
pero que, al propio tiempo, eduque en la razén,
en la sensibilidad, en la sentimentalidad y en la
moralidad.

[LA APUESTA POR UNA DIVERSIDAD REAL

La centralizacién, la homogeneizacién cul-
tural y la exigencia de unos objetivos minimos, que
a menudo son mé4ximos, no suelen ser buenas com-
paiieras de la diversidad. Para que ésta sea tal hay
que promover movimientos de reforma dentro de
la reforma, para ejercer la autonomia del profeso-
rado y expresar, en la teoria y en la practica, la
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pluralidad de perspectivas y modelos educativos
y pedagégicos hoy existentes. En este punto, pue-
den ejercer un papel de dinamizacién importante
los MRP 'y otros colectivos de renovacién pedagé-
gica, asi como la elaboracién activa y participativa
de proyectos educativos por parte de los diversos
sectores de la comunidad escolar; que definan ob-
jetivos educativos y modelos y estrategias de in-
tervencién, organizacién y gestion escolar en cada
contexto socio-cultural especifico. En dichos pro-
yectos pueden explicitarse aspectos como el sala-
rio cultural minimo que debe adquirir el alumna-
do del centro en cada tramo educativo, las estra-
tegias y modalidades para combatir el fracaso es-
colar y trabajar la opcionalidad, medidas para
mejorar la calidad de la ensenanza, la distribu-
cién del tiempo y del espacio, la forma de organi-
zar los contenidos transversales, los valores del
curriculum explicito y del oculto, los valores y com-
ponentes de la cultura universal y aquellos otros
de las culturas nacionales, locales o de los grupos
étnicos, los modos de combatir el sexismo y el ra-
cismo, las férmulas para promover la cooperacién
y la solidaridad, la forma de incorporar las diver-
sas manifestaciones culturales del entorno, asi
como la diversidad de lenguajes.

INTEGRACION DE ESPACIOS Y
OFERTAS

| sistema formativo integra-
do es la expresion de conti-
nuidad, conexién e interde-
pendencia cultural entre la
escuela y el entorno. Para
Fabbroni (1990) es la inau-
guraciéon de relaciones de
interaccion dialéctica entre
la cultura del interior de la
escuela y la cultura externa
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a ella, con lineas de complementariedad de los
recursos educativos reciprocos. Otros la han de-
finido como una propuesta sistémica que trata
de integrar el curriculum, la escuela y la comu-
nidad. O como un momento o eslabén educati-
vo privilegiado en el que emergen, de forma
activa y participativa, las potencialidades comu-
nicativas de las personas y grupos sociales. O se
caracteriza, también, por una red de espacios y
actividades destinados de forma exclusiva o
compartida a la infancia y a la juventud, que
requieren la corresponsabilizacién educativa de
padres y maestros, de empresarios y trabajado-
res, de responsables municipales y de usuarios,
de profesionales de la animacién socio-cultural
y de voluntarios, de jévenes y de ancianos, de
mujeres y hombres. La experiencia, la profesio-
nalidad y la sabiduria de unos y otros ha de apro-
vecharse eficaz y creativamente para informar,
formar, divertir y hacer participar a la infancia
en el sistema formativo integrado de la ciudad
educadorz. Para optimizar esta accién colectiva
es conveniente confeccionar mapas cualitativos
de los recursos comunitarios disponibles, estra-
tegias de colaboracién y coordinacién y proyec-
tos educativos de ambito escolar y extraescolar,
desde una perspectiva globalizadora e interdis-
ciplinaria. Con frecuencia, ¢l mapa escolar se
reduce a una pieza o secuencia de la planifica-
cién educativa centralizada y burocratizada, con
especial incidencia en los aspectos meramente
cuantitativos y administrativos. Pero puede con-
vertirse también en un acicate de la dindmica
participativa, propiciando la maxima circulacién
de la informacién por parte de la administra-
cién, el ensayo de nuevas fé6rmulas de autono-
mia democratica, mis alla de la mera represen-
tacién politica, el fortalecimiento y la apertura
social de los consejos escolares de centro, y la
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creacién de consejos escolares de ambito muni-
cipal y comarcal que representen a los distintos
colectivos que potencialmente pueden confluir
en el proyecto de ciudad educadora.

EL COMPROMISO ETICO
DEL PROFESORADO CON LA REALIDAD

os nuevos perfiles formati-
vos, tanto en la preparacién
inicial como permanente del
profesorado, deberian refor-
zar las actitudes de socializa-
cién y compromiso moral,
asf como el pensamiento cri-
tico que capacite al profeso-
rado para enfrentarse a la di-
versidad de dilemas que pre-
senta la ensefianza y su en-
torno. Otra de las lineas a
impulsar es todo cuanto con-
cierne a la reflexién sobre la practica, y a la in-
vestigacion en y sobre la accién. Por otra parte,
los maestros, al menos dentro de la ensenanza
obligatoria, deberian comprender que a menu-
do la cultura mas relevante se localiza en el en-
torno, y descubrir las virtudes y posibilidades del
conocimiento globalizado que les convirtiesen en
especialistas en sintesis. Pero el profesorado ne-
cesita, ademds, poder y autonomia, algo que no
llueve plicidamente de la administracién sino
que hay que arrancarle mediante la presién co-
lectiva cotidiana, pero que se construye también
desde el intercambio, la cooperacién y la crea-
cién de espacios colectivos de reflexién, investi-
gacién y poder. La ciudad educativa es un hori-
zonte utépico al que sélo se avanza desde un s6-
lido compromiso individual y colectivo con la in-
novacién educativa, con el cambio en la escuela,
con la profundizacién democritica y, naturalmen-
te, con la comunidad.
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