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EDITORIAL

La escuela publica: su importancia v su sentido

State Education in Spain: its Importance and Purpose

a escuela publica se encuentra en una situacién preocupante. Los intentos

por derruirla o convertirla en un ente al margen, indicada solo para los mar-

ginados de la sociedad, son constantes desde hace mas de 15 afios, aunque
se han incrementado desde la crisis econémica de 2008 y el ensefioramiento por
parte del neoliberalismo depredador no solo de la economia, sino también de los
discursos politicos, de nuestros pensamientos y hasta de nuestro valores. En Es-
pana la situacién se ha agravado en los ultimos afios. Las politicas que comenza-
ron a experimentarse en autonomias gobernadas por el Partido Popular (como
por ejemplo en Madrid) se han extendido en forma de leyes y reducciones presu-
puestarias a todo el Estado Espariol. Pero, en la situaciéon actual, el envite contra
la escuela publica no necesita ya incrementar los procesos de privatizacion. Como
va plantearon Ball y Youdel (2007), se trata de una privatizaciéon encubierta. Por
un lado, la privatizaciéon es exdgena, lo que supone la incorporacién del sector
privado a los centros publicos de ensefianza; por el otro es endégena, introducien-
do patrones empresariales y corporativos en el funcionamiento de las escuelas.
Un ejemplo de esto ultimo se puede encontrar, sin ir mas lejos, en la Ley de Wert,
pero también en el Decreto de Primaria publicado recientemente por la Junta de
Andalucia (BOJA). Dicho decreto, que abarca cerca de 600 paginas, entremezcla
conceptos pseudocientificos como indicadores, competencias, criterios de evalua-
cion, estandares, ribricas, etc., convirtiendo la educaciéon en un entramado tecno-
burocratico, muy alejado del sentido pedagégico vy de los valores que la educacion
en general y especialmente la escuela publica deberian realizar en sus practicas y
en su vida cotidiana.

Nuestra intencién con este monogréafico no es abundar en los anélisis politi-
cos, va registrados en la amplia y extensisima literatura disponible. No hemos
querido afiadir pesimismo al pesimismo, sino todo lo contrario. Si bien modesta-
mente, la intencién del monogréfico se encuentra en ofrecer vias de andlisis y una
especie de registro del papel importantisimo que todavia tiene una escuela publica
digna de dicho nombre.

El primer articulo (Lo publico v lo privado en Educacién) es un intento de
definir «qué se puede entender por escuela publica»; para ello se establecen tres
ejes discursivos fundamentales: estructural, politico y pedagogico. El segundo
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articulo (Una reflexién sobre la escuela publica vy la ciudadania) se centra en la
inextricable conjunciéon de ciudadania y escuela publica (binomio inseparable
como indica su autora); para ello, se asume que el hecho educativo es un hecho
politico y que la escuela publica es la morada de lo comun y lo com(n tiene sen-
tido solo cuando los individuos son ciudadanos y ciudadanas, nunca cuando son
clientes. El tercer articulo (Las justicias de la escuela publica) se detiene en exa-
minar los que podrian ser considerados como tipos de justicia basicos que definen
a una escuela publica (ademas de la justicia social que la funda). Su autor examina
la justicia cognitiva, la justicia afectiva y la justicia ecologica. Con la primera, se
enfatiza el derecho de todo nifio y nifia al conocimiento; con la segunda, su dere-
cho a ser protegido, amado y cuidado en la escuela; y con la tercera, su derecho
a una relacién tierna con la naturaleza, su protecciéon y su goce.

El cuarto articulo (Escuela publica y Proyecto Roma. Dadme una escuela y
cambiaré el mundo) ofrece una alternativa pedagogica y didactica para la escue-
la publica. Dicha alternativa es el resultado de un proyecto llevado a cabo en An-
dalucia en el que han participado docentes y escuelas publicas. El Proyecto Roma
representa un modelo educativo vigoroso, retador y de valor educativo incalcula-
ble para la escolaridad publica. El quinto articulo (El valor de lo pablico en Edu-
cacion Infantil) expone y defiende que la Educacion Infantil publica y su conexion
con el bienestar de las familias, justamente ha reflejado los valores que han de
caracterizar a la educacion publica. Junto a ello se analizan las distorsiones y ter-
giversaciones a las que ha sido sometida. El sexto articulo (Las escuelas ptblicas
rurales: entre el bien comin vy la exclusién) analiza el importantisimo papel que
las escuelas rurales han jugado en la Historia de la Educacién, papel en el que
como entes publicos han acercado la educacién y el conocimiento a sectores de
la poblaciéon que, de otra manera, no hubieran tenido dicha posibilidad. Sin em-
bargo, el trabajo critica la consideracién —lamentable- de estas escuelas como es-
cuelas de segunda clase, lo que lleva, bajo la presion del neoliberalismo y de los
recortes presupuestarios y la busqueda de la eficiencia econémica, a colocarlas al
limite de sus posibilidades. El séptimo articulo de esta compilaciéon (La diversidad
de género en la escuela publica) se centra en una tematica que, afortunadamen-
te, esta adquiriendo, no sin dificultades, importancia. Se trata no solo de la asun-
cion de la diversidad de género sino del respeto a dicha diversidad, que es distinta
a la genital. El trabajo analiza también las dificultades a las que ha de hacer frente
la escuela publica en un contexto conservador y hasta fundamentalista.

El articulo octavo (Comunidad gitana vy educacién publica) expone y denun-
cia los procesos de segregacion y discriminacién continua a los que se somete al
alumnado gitano, lo que genera el grave problema de que méas de la mitad de
dicho alumnado no finaliza la secundaria obligatoria. La escuela publica no puede
permitirse esa discriminacién, porque esta para servir a la ciudadania y, con
mayor razon, a los grupos que histéricamente han sido marginados en nuestra
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sociedad. El noveno articulo (Cultura digital en la escuela publica) revisa las
transformaciones que se han llevado a cabo en las escuelas publicas a través de las
politicas de implantacién de practicas digitales. Sin embargo, este trabajo es cons-
ciente de la tensién entre la cultura digital fuera de la escuela que practica y vive
tanto el alumnado como el profesorado y la practica digital dentro de la escuela.
El articulo décimo (La escuela publica de la Espana multicultural) se hace eco
de una evidencia: nuestro pais ha cambiado, se ha convertido en un pais crecien-
temente multicultural. Pero como sefiala su autora, no esta tan claro que la escue-
la publica haya sabido entender este nuevo territorio mas alla de la guettificacion
de algunos centros. El trabajo reclama justamente lo que es el sentido publico de
la escuela: una escuela para todos y todas. El tltimo articulo que compone este
monografico (Desterritorializar: hacia una Teoria Curricular Itinerante), como
si fuera una continuacién del trabajo anterior, plantea una critica profunda e im-
portante a la razén eurocéntrica proponiendo, de la mano de autores como De-
leuze y Sousa Santos, una teoria curricular itinerante y desterritorializada, que se
compadezca de los nuevos senderos de la razén, en donde la diferencia, la aper-
tura epistemologica y la diversidad compongan los elementos claves de una forma
diferente de pensar la educacion y, con ello, la escolaridad publica.

Para finalizar, querriamos destacar una feliz coincidencia. En este monografico
se encuentran trabajos que se han desarrollado al amparo de tres proyectos de
excelencia financiados por la Junta de Andalucia. Dos de ellos ya terminados
(Condiciones para construir una escuela inclusiva y Escenarios, tecnologias
digitales v juventud en Andalucia), estando el tercero en curso (Riesgo de fra-
caso y abandono escolar en Secundaria Obligatoria).

La Revista Interuniversitaria de Formacion del Profesorado (RIFOP) pro-
pone esta nueva monografia con el deseo y la esperanza de seguir contribuyendo
al proposito que ha configurado nuestra identidad editorial: provocar el debate
critico, estimular el intercambio v la reflexion compartida, promover la ruptura del
status quo, contribuir a la construccion de otra escuela posible...

El Consejo de Redaccion
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RESUMEN

El presente trabajo prefende delinear qué se entiende por
escuela piblica o, dicho de ofra manera, qué hace publica
a una escuela. Para ello, se apoya en tres ejes basicos: el
sentido estructural, el sentido politico v el sentido pedagégi-
co. El sentido estructural pregunta por la pertenencia de la
escuela. Lo pertenencia privada de un centro escolar lo inha-
bilita para ser un centro publico. lo privado en este caso
estaria por encima de lo publico y lo comin. Por el contrario,
la pertenencia piblica no ha de asimilarse a la pertenencia
esfatal. lo piblico ha de hacer referencia a lo comin. El
sentido politico indica que una escuela piblica sirve al bien
comun vy, especialmente, a los mas necesitados. La escuela
publica en ese sentido es un espacio de encuentro de la so-
ciedad y ademds el Gnico espacio educativo para aquellos
sectores que no tendrian ofra posibilidad. Por dltimo, el sen-
tido pedagogico es el que, al finy al cabo, da sentido pleno
a la escuela publica, en cuanto que supone colmar el dere-
cho de las generaciones vy la ciudadania a la cultura y al
conocimiento.

PALABRAS CLAVE: Escuela publica, Privatizacion, Bien
comin, Valores publicos.

The Public and the Private in Education

ABSTRACT

The objective of this study is to define what is understood by state education or, in other words,
what makes a school a state school. This approach is based on three basic aspects: the
structural sense, the political sense and the educational sense. The structural sense investigates

Elaborado especialmente para este monogréfico. Este trabajo ha sido posible gracias al proyecto de exce-

lencia Riesgo de fracaso y abandono escolar en Secundaria Obligatoria. Los contextos educativos, fa-
miliares y socioculturales. Un estudio cualitativo, financiado por la Consejeria de Innovacién, Ciencia y
Empresa de la Junta de Andalucia. Referencia: SEJ 2664.
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the ownership of the school. The private ownership of an educational centre bars it from being
a public centre. In this case, the private would be valued above the public and the shared. In
confrast, public ownership does not have to be assimilated into state ownership. The public
must refer to what is shared. The political sense indicates that a state school serves the
common good and, especially, those most in need. In this sense, a state school is a meeting
place for society and is also the only educational space for those sectors that would otherwise
not have any other alternative. Finally, the educational sense is, in short, what gives full
meaning fo state education, insofar as it represents fulfilling the right of children and of the
public o access to culture and knowledge.

KEYWORDS: State education, Privatisation, Common good, Public values.

Introduccién

La provisién comun de bienes educacionales [...] tiene
que asumir una forma mas publica, si no, no contribuira
a la formacién de ciudadanos

(WaLzER, 1996: 219).

Uno de los legados mas negativos del neoliberalismo, y cuyas consecuencias toda-
via estamos sufriendo, es el proceso de privatizacion de los derechos, los bienes y
los servicios publicos, como la educacion, la sanidad y el medio ambiente (la tierra
y el agua, por ejemplo) (Angulo v Redon, 2012). La privatizacién implica la con-
version en mercancia del objeto, institucion, bien o servicio privatizado. Como
nos ha recordado el fil6sofo Michael Sandel (2012), «cuando decimos que ciertos
bienes pueden ser comprados y vendidos, decimos, al menos implicitamente, que
es apropiado tratarlos como mercancia, como instrumentos de beneficio y uso».
Sin embargo, un bien com(n no es un bien comercial, ni una mercancia, ni tiene,
ni debe regirse por valores econémicos. Pero ;por qué? Porque los bienes comu-
nes pertenecen a la comunidad (Ostrom, 2000; Laval y Dardot, 2014) y en la
medida en que pertenezcan a todos es un bien publico. La educaciéon es uno de
los casos mas representativos. Veamoslo.

¢Qué entendemos por educaciéon o escolaridad publica? Esta pregunta, y sus
respuestas, no son baladies. Tengamos presente que a pesar de lo que afirma la
literatura existente (Labaree, 2000; Gémez Llorente, 2000), podemos encontrar
todavia una serie de malentendidos y confusiones que conviene aclarar. Permitan-
me que comience identificando y desarrollando tres posibles sentidos de lo publi-
co en la escolaridad: estructural (o institucional), politico (o civico) y pedagodgico.
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El sentido estructural (o institucional)

En sistemas escolares como el espariol y el chileno —por poner dos ejemplos
extremos-! existen dos posibles opciones escolares, segin reciban o no fondos
publicos: las escuelas privadas, financiadas enteramente por las familias, y las es-
cuelas que reciben dichos fondos de los presupuestos estatales. Este segundo
grupo a su vez se subdivide entre centros estatales o municipales —caso de Chile- y
centros o escuelas subvencionadas. Visto de esta manera, si centramos la idea de
lo publico en la procedencia de la financiacion, resulta imposible realizar cualquier
distincion sobre qué es realmente una escuela publica. Por ello, tenemos que reo-
rientar el foco hacia otro lugar: sa quién pertenece la escuela? Si la respuesta es
que la escuela pertenece a un particular o a un grupo o consorcio privado, la es-
cuela, aunque reciba fondos y subvencién del estado, no es una escuela publica.
La pertenencia privada del centro anula cualquier idea de lo publico que se
quiera asociar a la institucién, por la sencilla razén de que lo privado no es lo co-
mun, ni lo pablico y porque la propiedad privada del centro escolar estaria por
encima de cualquier otra consideraciéon. Es este punto, por ejemplo, el que con-
vierte en Chile a las escuelas subvencionadas en un negocio y en objeto de lucro;
con indiferencia de que dicho lucro esté costeado por todos los ciudadanos. Lo
publico no tiene nada que ver, todo lo contrario, con el beneficio, con el lucro y
con el enriquecimiento mercantil privado? (Donoso-Diaz y Alarcon-Leiva, 2012).

Desde estas posiciones podemos comprender los datos estadisticos sobre la
presencia de escolaridad publica en algunos paises, como se indica en la tabla si-
guiente. Chile tiene la tasa mas baja de escolaridad publica de todos los paises de
la OCDE, seguida de cerca por Bélgica y por Espania.

Pais Tasa de escolaridad publica Pais Tasa de escolaridad publica
(%) (primaria y secundaria) (%) (primaria y secundaria)
Finlandia 98.5/95.5 OCDE 89.7 /89.1
[slandia 98.0 /99.2 Esparia 62.8 /69.0
Irlanda 93.3 /100 Bélgica 46.2 /40.2
Alemania 95.9/90.8 Chile 42.1/47.1

Elaboracién propia usando datos de la OECD 2012.
TaBLa N.2 1. Tasa de escolaridad publica.

1 Aunque en el sistema escolar norteamericano parece existir mas variedad (Escuelas Imén, Es-
cuelas a la Carta —Charter School-, etc.), esta casuistica se reduce a lo sefialado en el texto
(Angulo v Redon, 2012; Ravitch, 2010).

2 Para muchos economistas neoliberales como Hanushek (2002: 2), la educacion tiene el caréac-
ter de bien privado ofrecido por el estado («a publicly provided private good»).

ISSN 0213-8646 e Revista Interuniversitaria de Formacién del Profesorado, 85 (30.1) (2016), 17-24 19



J. Félix Angulo Rasco

Pero aclaremos un punto aqui. Suele ser norma igualar estatal con publico (o
viceversa). Como digo, este es un error muy comun. Una institucién estatal no
necesariamente es una institucion publica; puede servir a intereses burocraticos, a
élites politicas o a altos cuadros de la denominada Administracion del Estado. Si
se acentta lo estatal como el caracter distintivo de lo publico, se reduce hasta la
insignificancia el valor publico o, dicho en términos estrictos, la pertenencia publi-
ca. Decir pues que una institucién, un servicio, o un bien es publico implica acep-
tar que pertenece a la colectividad, a la ciudadania; no a un grupo concreto,
aunque este sea parte de la Administracion del Estado. Por eso mismo, y amplian-
do la argumentacion, deberia ser considerado un delito civil vender o mercantilizar
lo que pertenece a la ciudadania como colectividad y al comin?®. Y es aqui donde
nos topamos en el siguiente punto.

El sentido politico (civico)

La mejor y maés directa manera de expresar el sentido politico (civico) es afir-
mar que una escuela publica sirve al bien comtn y especialmente a los méas nece-
sitados; i.e., a los grupos y clases sociales mas desfavorecidas. Como han sefiala-
do Victoria Camps y Salvador Giner (2008: 45), «<nadie, pero sobre todo el que
mas tiene, puede desentenderse del bienestar y la felicidad del resto. Ese es el
compromiso que obliga al ciudadano y ciudadana en una democracia». No se
trata, aqui, de una escuela exclusiva para los sectores sociales desfavorecidos
como si de un guetto se tratase, sino, entiéndase bien, una escuela al servicio de
la ciudadania, pero especialmente de aquellos y aquellas que no quieren, pueden,
ni tienen que comprar el servicio. El sentido civico politico de lo publico se realiza
en la materializacién de un derecho ciudadano: el derecho a la educacién. Por
ello, como hemos visto antes, este derecho abarca a todos vy, de ninguna manera,
puede ser un derecho excluyente y, mucho menos, ha de convertirse en mercan-
cia. Lo que sucede, normalmente, es que muchas familias abrazan el mito de que
lo gratuito es de mala calidad y lo caro o lo que tiene un precio y, por tanto, ha
de ser pagado, es de buena o mucha mejor calidad. Con este razonamiento no
solo se anula el potencial de los derechos y se enraiza y legitima al mercado, sino
que se abdica de la adscripciéon a la ciudadania, trocandola por la de cliente (Laval,
2004; Sandel, 2012).

Pero incluso aunque afirmemos que la escuela publica satisface un derecho
civico, el de la educacion, en aquellos paises en donde su presencia es minoritaria
se convierte en la tnica oportunidad de que nifios y nifias de los grupos desfavo-

3 Por lo mismo, argumentaciones econémicas o de rendimiento no pueden ser utilizadas por la
administracién del estado (o por la municipalidad) para cerrar centros pablicos. Y en la medida
en que lo haga estara también cometiendo un delito civil.
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recidos tengan acceso a una cultura de calidad y al conocimiento. Asi que en los
casos minoritarios en donde la escuela publica representa una minoria en un
contexto dominado por el lucro y la privatizacién, es decir, de mercantilizaciéon de
la educacion, en esos casos, repito, aunque pueda ser vista como un ghetto por
los grupos sociales que reniegan de ella, incluso entonces, sigue siendo el tnico
espacio que le queda a un sector importante de la ciudadania y, por ello, el Ginico
espacio de dignificaciéon ciudadana. El problema es que la ghettificacién esta
asociada justamente a baja calidad, al poco presupuesto, a la nula incentivacion
de los docentes y a la marginacién, con lo que, como si diéramos la vuelta en
circulos, convertimos un derecho en un residuo marginal. Como ha subrayado
Jane Forman (2012),* una educacién ghetto es mas que solo la negacién de una
educacion decente: «Incluye también la desmoralizacién vy alienacién en los ciuda-
danos, haciéndolos sentir que no son competentes, inteligentes y que no tendran
éxito en la vida». La educacion publica pasa a situarse en los margenes de la so-
ciedad, perdiendo todo su valor como cemento social, como afianzamiento de la
ciudadania. Ello nos lleva al tercer punto.

El sentido pedagobgico

Cuando introducimos la idea de pedagogico, estamos dotando a la educaciéon
publica de su sentido pleno, puesto que bésica y esencialmente, no significa otra
cosa que el derecho de las generaciones (v por extension de la ciudadania toda) a
dicha cultura y dicho conocimiento (Stenhouse, 1967). Sin embargo, esta afirma-
cién, con ser necesaria, es insuficiente. La educacién de calidad deberia ser expli-
citada de alguna manera. No es esta una labor sencilla y mucho menos soluciona-
ble a través de tecnicismos tecnocraticos o requerimientos gerencialistas, como
son el establecimiento de estandares o la medicion de resultados y rendimientos
(Ravitch, 2010). Por el contrario, hablar de calidad nos lleva a un terreno que, por
polémico, no puede ser hurtado al debate publico.

Quisiera sefialar algunas caracteristicas basicas de calidad. En primer lugar,
una escuela publica ha de ser laica, lo que no implica que esté en contra de las
distintas cosmovisiones religiosas, sino que la escuela publica no es el lugar para
la confesionalidad. Si el acceso al conocimiento exige una visién independiente de
nuestras posiciones religiosas, el acceso a la cultura exige también el reconoci-
miento y el andlisis critico de las posiciones que, articuladas en elementos cultura-
les y valores sociales, pueblan nuestro mundo. Un conocimiento independiente
propicia que sea la fuerza de nuestros razonamientos (su verosimilitud) lo que nos
permita generar nuevos conocimientos y reconocernos libremente en ellos. El

4 Veéase también Wacquant (2007).
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cultivo de la critica (cultural) es lo que enriquece la tolerancia, el reconocimiento
de los otros, el acercamiento a los mundos particulares y a los diversos valores que
nos circundan (Gimeno Sacristan, 2001).

En segundo lugar, la escuela publica ha de ser inclusiva (Lopez Melero, 2011).
:Queé significa? ® Aunque parezca obvio afirmarlo, la inclusividad no es seleccién
del alumnado. Una escuela publica no puede seleccionar bajo ningiin criterio al
alumnado al que sirve. Y la no selecciéon se orienta en cualquier direccion; quiero
decir que ademas de no seleccionar por criterios socioeconémicos, religiosos o de
género, tampoco lo puede hacer por criterios de normalidad. Una escuela publi-
ca debe estar abierta al alumnado con cualquier discapacidad porque la escuela
publica es un espacio en el que —como sefala Miguel Lopez Melero (2011)- se
aprende a vivir con las diferencias de las personas.

Tercero, la escuela publica ha de vertebrarse en torno a la promociéon de vir-
tudes publicas (Camps, 1996; Camps y Giner, 2008). Dichas virtudes son las que
cimentan el civismo, que son las cualidades que permiten a los ciudadanos «ivir
en comunidad respetando unas normas de convivencia pacifica, aceptando las
reglas del juego de la democracia y los derechos fundamentales o los valores cons-
titucionales. Civico es el comportamiento propio o caracteristico del ciudadano»
(Camps, 2005: 18). ;Cuales son, pues, dichas virtudes publicas?® Quisiera sefalar
las siguientes: solidaridad, responsabilidad (autonomia), tolerancia, participacion,
didlogo y profesionalidad. No podemos extendernos aqui en todas y cada una de
ellas; pero si quisiera explicar la importancia de la profesionalidad como virtud
publica. Ser un buen profesional -en general- conlleva una experiencia de realiza-
ci6n humana, de servicio a los demés de tal manera que coadyuve a la construc-
ciéon de una sociedad democratica, participativa y justa. Visto asi, cuando afirmo
que las escuelas publicas son escuelas que se rigen por la virtud publica de la
profesionalidad estoy enfatizando que los docentes publicos asumen el cumpli-
miento de dicha virtud; es decir, ser profesionales de la educacion al servicio de la
ciudadania. Pero esta matizaciéon sigue siendo muy imprecisa, por eso tenemos
que recurrir a la siguiente cualidad pedagogica.

Cuarto, una escuela piblica desarrolla las capacidades del alumnado. La idea
de capacidad procede de Amartya Sen (2011) (Stigilitz, Sen y Fotuossi, 2010),
esta asociada con el bienestar (well-being) y puede ser definida como lo que las
personas son libres de ser y hacer, en lugar de lo que sus ingresos representan. Es
una aproximacion alejada de la idea de beneficio, de ganancias y de, en términos
de la economia politica, renta per capita o producto interior bruto. De esta ma-

5 Veéanse Barton (1998) y Darling-Hammond (2001).
6 En lo que sigue, seguiremos, con cambios las virtudes civicas que ha sefialado Camps (1996),
nota 13.
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nera el bienestar de una nacién se apova en el desarrollo de las capacidades de
sus ciudadanos. ;Cudles son esas capacidades? Martha Nussbaum (2012a; 2012b)
ha identificado las més importantes, que son: la salud e integridad corporal, el
desarrollo de la empatia, la emocién vy el juicio moral, la convivencia v afilia-
cion, el juego v el control y cuidado del propio entorno.

Quisiera concluir afirmando que defender la escuela publica es defender uno
de los pilares mas importantes de nuestra sociedad; un pilar que, cuando ha exis-
tido, ha permitido la convivencia, el desarrollo del conocimiento, la adquisiciéon de
valores civicos y ciudadanos y la profundizacion democratica. Al olvidarla vy al
marginarla, estamos haciendo un dafio irreparable a nuestra civilidad y a las gene-
raciones futuras.
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Una reflexion sobre la escuela publica v la ciudadania

Silvia REDON

RESUMEN

El presente arficulo discutird la relacion entre escuela piblica
y ciudadania como dos dimensiones constitutivas indisolubles.
No habrd una ciudadania justa y democrdtica sin la escuela
publica, y sin ciudadania la escuela piblica es inexistente, no
fiene cabida y, menos, sentido. la primera idea que desarro-
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Reflection on State Education and Citizenship

ABSTRACT

This article will discuss the relationship between state education and citizenship as two
inseparable constituent dimensions. There would be no fair and democratic citizenship without
state education, and without citizenship, state education does not exist; it has no place, and
even less a purpose. The first idea that | will develop in this inseparable relationship is linked
fo accepting the educational process as a political one. This claim is based on the axiological
dimensions that see all insfituionalised educational processes and those based on the
curriculum as an ideological apparatus that installs and perpetuates one type of individual and
one kind of society. The second issue to be discussed, upon which | base this constituent
relationship between citizenship and sfafe schooling, is related to the importance of the school
as a shared area, as a public space, which is threatened by a necliberal capitalist system that
has destroyed the meaning of «the shared», «the political> and consequently, «the public».

KEYWORDS: State school, Citizenship, Neoliberalism.
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Transitando por la dimensién axiolégica
v teleolégica del hecho educativo

El argumento que sostiene a la relacion simbiética entre ciudadania y escuela pu-
blica, en la que una no puede existir sin la otra, se debe a que el hecho educativo
institucionalizado es un hecho politico. Esta afirmacién desde los tiempos de Aris-
toteles (Libro II en la Etica a Nicomaco) es hoy reconfirmada con profundidad por
Axel Honneth (2013): da escuela es uno de los espacios que queda a la sociedad
democrética para regenerar sus propios fundamentos morales». Y prosigue: la
escuela publica «es la fuente de las capacidades culturales y morales del individuo
con cuya ayuda puede existir y desarrollarse un orden estatal republicano en el
que la ciudadania tome parte en la emancipacion politica» (2013: 378). Todo
proceso educativo requiere de una idea de sujeto en sociedad, a la que le subyacen
valores que emergen de cosmovisiones y supuestos epistemolégicos. Por lo tanto,
el hecho educativo entrafia una idea de sujeto que configura al tipo de sociedad.
Esta afirmacién no solo es resultado de la dimension axiolégica del hecho educa-
tivo mismo, sino también de su dimension teleolégica. El fin de todo proceso
educativo intencionado es la transmisiéon de la cultura, asumiendo como sus pila-
res fundamentales lo cierto, lo bello y lo bueno; vale decir, el conocimiento a tra-
vés de la seleccion de los contenidos curriculares, el sentido estético y la sensibili-
dad por el arte y su capacidad creadora, junto al ideario de lo que significa una
buena vida, convivir, i.e., la formacién para la ciudadania (Redon 2010; Gimeno,
2001). La formacion para la ciudadania como dimension teleologica de todo pro-
ceso educativo intencionado, exige pensar las hebras que tejen la trama de la vida
en comun, las formas de convivir en ese espacio comun, adentrandose en lo
propiamente humano como especie (Camps y Giner, 1998). El espacio comtin de
convivencia nos conecta con la dimensién politica, que se vincula con un bien, un
valor que da sentido a la convivencia, y, en general, con aquellos valores que ret-
nen a los sujetos en ese espacio com(n (Felber, 2012). Y es en este punto donde
la educacion institucionalizada, como el tnico espacio publico de asociatividad
asegurada, permite generar la morada de lo com(n para formar a los ciudadanos
y ciudadanas.

Asumir que todo hecho educativo es un hecho politico implica asumir tam-
bién el peso personal y social que tiene el curriculum como aparato ideolbgico
en la configuracién de subjetividades, quiere decir, sujeto y sociedad. «Nosotros
y nosotras, los seres humanos, transitamos por muchos afios a lo largo de
nuestra vida, co-habitando una morada denominada escuela: Ella tiene la ven-
tura de reunir a los sujetos, sus entornos, sus familias, en un terruio comun.
¢Qué es lo comun? ;Coémo se configura lo comin? ;Hay algo en comn?...»

(Redon y Toledo, 2009).
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El curriculum como aparato ideolégico

La segunda idea que refuerza la dimensién politica del hecho educativo se
vincula con las racionalidades que subyacen a todo curriculo y su falsa neutralidad.
Esta demés volver a insistir y reiterar que aunque el curriculo asuma una raciona-
lidad técnica, de cientificidad y pseudo independencia ideologica, esta trasmitien-
do un tipo de sujeto y sociedad (Grundy, 1991; Carr 1995; Giroux, 2008; Apple,
2008; McLaren, 2008; Kincheloe, 2008; Tadeu da Silva, 2001; Redon y Angulo
2015). Todo conocimiento organizado por el curriculum, se constituye en un
aparato ideologico que configura subjetividades en el sujeto. El espacio escolar, en
todos sus tramos, captura temporalmente por largos afios al sujeto, tal como lo
senalara Foucault: «unas instituciones que se encargan en cierta manera de toda
la dimensién temporal de la vida de los individuos» (Foucault 2000, 129). De esta
forma, desde las dimensiones espaciales, temporales y culturales, el curriculo teje
el espacio del yo. Asi lo expone Tadeu da Silva: «en el fondo de las teorias del
curriculum hay una cuestiéon de identidad y de subjetividad» (2001, 17). Este
argumento de la teoria del curriculum esté a la base de la pedagogia como eviden-
cia del poder reproductor que tiene el curriculum de lo instituido o mejor dicho del
orden social que se desea perpetuar. Foucault distinguira, especialmente en su
obra Vigilar vy castigar (2002) dos tipos de tecnologias de poder en la escuela:
una que afecta al cuerpo del individuo, como disciplinamiento de control para su
adiestramiento, y otra que afecta al cuerpo social y a la instituciéon para su repro-
duccion. Esta Gltima implicara estrategias micro-politicas v micro-fisicas que orde-
nen las relaciones en jerarquias de poder y su respectiva sumisién/dominacion,
que anulen todo sentido comunitario y de lo comin como horizonte politico y por
ende de ciudadania en la escuela (Foucault, 2002).

Kincheloe (2008) también analiza desde la pedagogia critica esta relaciéon en-
tre el dominio sociopolitico y la vida de los individuos, desarrollando diversos
principios que debieran estar presentes en los curricula: los intereses de poder
presentes en la sociedad y en los individuos; la necesidad de emancipaciéon y
transformacion; el rechazo al determinismo econémico; la racionalidad técnica e
instrumental como realidad opresora que configura subjetividades, formas de pen-
sar sentir y actuar en los sujetos; la educacion del deseo como poder contra-hege-
mobnico del deseo inventado e instalado por el mercado opresor capitalista; la
necesidad de inmanencia por lo que podria ser; la dominacién como estilo rela-
cional y cultural sobre las conciencias; la produccién de ideologias; el poder del
lenguaje cono construccion de realidades; la necesidad de una epistemologia her-
menéutica para comprender el mundo de la vida; la pedagogia como producciéon
cultural desde las bases (popular-pueblo) como plataforma que sostiene al curricu-
lo y que debieran estar presentes en el trabajo pedagogico (Kincheloe, 2008:
41-46) y su conexion con el sentido de lo politico. Pensar el curriculum y ponerlo
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en practica, es pensar y construir un tipo de sujeto y un tipo de sociedad, lo que
implica sustancial y medularmente un hecho politico (Redon y Angulo 2015).

¢Qué significa construir ciudadania en la escuela?

Lo primero que debiéramos despejar semanticamente es qué entenderemos
por ciudadania. La ciudadania que etimolégicamente viene del vocablo latino ci-
ves que designa la posicion del individuo en la civitas (Pérez Lufio, 1989) nos
conecta con el concepto de ciudad y la posicion socio-antropolégica y juridica de
pertenencia a la misma. En este marco conceptual se correlaciona con el concep-
to de polis, aludiendo a la posiciéon del individuo en la polis griega: polis como
comunidad que se distribuye entre aquellos a quienes ella reconoce como a sus
participantes (Balivar, 2013: 22). De esta relaciéon entre la polis y sus participan-
tes, surge la politeia concepto que guarda estrecha relaciéon con lo politico, que a
su vez se define con la palabra compuesta: constitucién de ciudadania (Op Cit
2013). Para Balivar (2013), la ciudadania es el corazén de lo politico y para
Camps (1990) es el arte de convivir, tarea que hace que nuestra especie sea lo que
es. Es preciso senalar ademas para complementar su raiz etimologica del concep-
to de ciudadania, que no solo emerge desde sus raices griegas (polis) o romanas
(civitas) sino que adquiere distintos énfasis semanticos segun corrientes filosoficas
politicas mas liberales o comunitaristas. En la dimension liberal se relevara el con-
trato social y el marco juridico constitucional que asegura al individuo sus dere-
chos y deberes, en una sociedad justa (Rawls, 2006). Desde conceptualizaciones
mas comunitaristas (convivir), el acento se pone en la ciudadania como comuni-
dad, y el bien colectivo o sentido por lo comtin, por sobre la individualidad. Esta
perspectiva asegura una plataforma solidaria y comunitaria en las esferas de justi-
cia que toda ciudadania se merece (Waltzer, 2001), lo que implica la igualdad, en
la que el otro u otra es mirado como un legitimo otro/otra, no como un extrano,
enemigo o extranjero.

Conceptualizar la ciudadania desde una aproximacién socio-antropolégica
(comunitarista) —i.e. como el arte de convivir (Camps, 1990)-, nos conecta direc-
tamente con la idea de lo colectivo como un bien, un valor, necesario a cuidar,
proteger y hoy en dia, rescatar. Este marco de opcién teorética comunitario, nos
exige aclarar la distincién entre lo gregario y lo politico. La convivencia en lo po-
litico, se distingue por una opcién racional-ética hacia lo colectivo, en permanen-
te construccién dialogica, posicidn y opcién que supera la mera necesidad bésica
por la subsistencia que es justamente el caso de lo gregario, la familia o quien la
sustituya (Aristoteles, 1931). De este modo, el concepto de ciudadania integra las
exigencias de justicia y de pertenencia comunitaria, lo que da cuenta de la union
entre la idea de los derechos individuales y la nocién de vinculo con una comuni-
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dad particular. El componente ético ideologico estard siempre presente a la hora
de referirse a la formacién ciudadana, imbricado a los procesos de socializacion y
al rol que a la educacioén le toca jugar en la sociedad, para formar ciudadanos
democraticos, sujetos de derechos-deberes, vigilantes de su entorno, éticamente
responsables, capaces de reconocer al otro como un legitimo otro, tolerantes, no
discriminadores y respetuosos de la diversidad social y cultural (Redon 2010).

Y se enarbolé la bandera de la ciudadania naciente

Desde la modernidad, la comunidad politica se asienta sobre principios éticos
absolutos y universales: Igualdad, Libertad y Fraternidad. De-construir estas ideas
fundamentales como certezas univocas con las que emergi6 el estado moderno
(Esposito, 2006; Balivar, 2013; Ranciére, 2006), implica asumir que del ideal a
la realidad hay una gran brecha: no somos iguales, no convivimos en la concordia,
no gozamos de las mismas libertades. En la perspectiva de la tradicion clasica
universalista de la teoria politica (Bobbio, 2003), no se cuestionan estos principios
basicos; se da por hecho la existencia de dichos ideales, como absolutos de la
cotidianidad, que por mandato, norma y derecho se acoplan a la comunidad, pero
alejos a la realidad social y al mundo de la vida en particular. Hay que recordar que
en la segunda guerra mundial estos principios éticos fueron el eje del conflicto;
aniquilar al diferente y al distinto (judio y disidente). Destruir lo diverso, sigue sien-
do el motor de las dictaduras, los totalitarismos y las guerras civiles.

Comprender esta brecha y abismo entre ideal y realidad de estos principios
éticos de lo politico, es una tarea compleja, porque supone, cuando menos, des-
enredar hebra por hebra este tamiz anudado. Una de ellas se vincula con mirar las
constituciones emergentes tras la revolucion francesa en Europa y Ameérica, para
sospechar de lo univoco de estos valores declarados en contradicciéon con la nor-
mativa juridica, que en la particularidad desmontan estos principios de igualdad,
libertad y fraternidad. La mayoria de las constituciones, comenzando por la Brita-
nica, pone énfasis juridico en cuidar, proteger y resguardar la propiedad privada y
la proteccion del sujeto por sobre la dimension de lo publico v la comunidad (Ci-
polla, 1983; Hardt y Negri, 2011). Desde aqui, la ciudadania sera sometida a un
camino de desigualdades, en el que la cuna de origen seguira siendo el nicho de
los privilegios. Cabe destacar que aunque los Estados Europeos se revistieron de
los derechos sociales en la postguerra y lograron solidas plataformas de bienestar
para la vida en comtin de sus ciudadanos, esta se desmoroné ante la oleada neo-
liberal, como el tnico referente y gran modelo planetario del sistema capitalista
(Steger y Roy 2011; Monedero 2014). En este marco de mercantilizacion de los
derechos y privatizaciéon de la vida social, Balivar (2013) recalca que la antinomia
y contradiccién entre la ciudadania y la democracia se enfatizan y agudizan con el
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neoliberalismo. Balivar (2013) y Monedero (2014) sostienen que la inoperancia
del Estado por asegurar los Derechos Sociales se debe a que la economia neolibe-
ral arrebaté el puesto en la mesa de la ciudadania a lo politico.

Otra hebra necesaria por desenredar se vincula con la fractura profunda entre
la clase politica y pueblo. A diferencia de la Atenas Clésica en la que la Sociedad
Civil y el Estado eran uno (Rodriguez Adrados, 1997), en la modernidad se pro-
duce una escision profunda entre Estado y Sociedad Civil (Balivar, 2013; Bobbio,
2003). Hoy se requiere pensar lo politico desde el mundo de la vida, en contextos
en que la democracia, el gobierno, el pueblo, la economia, el poder y la ideologia
se presentan fragmentados, disociados, polares y contradictorios al bien colectivo
de una sociedad justa o decente, acuniando la idea Avishai Margalit (2010) quien
reclama que los ciudadanos no sean humillados por otros ciudadanos (incivilidad)
o atropellados por la propia sociedad (indecencia). Ello requiere una urgencia por
cuestionar la nocion de lo politico, que la aleje del vacio con la que hoy se utiliza.
Como ha senalado Simone Weil, «podemos tomar todos los términos, todas las
expresiones de nuestro 1éxico politico y abrirlos; en su interior encontraremos el
vacio» (2001: 70).

Una tercera hebra se vincula con la tensiéon problematica y antinémica de la
democracia en si misma (Ranciére, 2006). Esta contradiccién entre lo que demo-
cracia significa, el poder del pueblo, se contradice en su procedimiento al donar
este poder al representante. Representante altamente desprestigiado que no ope-
ra como tal y menos da cuenta a sus mandantes (el pueblo) de su responsabilidad.
La democracia representativa alberga en si misma, como teoria de gobierno y
ejercicio del poder, la negacién para una constitucion de ciudadania real. La esci-
sién entre Sociedad Civil y Estado, emerge por esta donacion del poder que hace
el pueblo, para que otro lo ejerza, a través del ejercicio de la democracia repre-
sentativa, desvaneciéndose el poder del pueblo como poder constituyente por una
parte y consolidandose oligarquias (de robo y corrupcién) como poder constituido
por otra parte (los partidos). La categoria de ciudadania se diluye como poder de
transformacion y protagonismo al anular y fracturar un poder que fue donado
(Ranciére, 2006; Balivar 2013). Estos pilares que sostienen la vivencia v el senti-
do de lo politico —la democracia vy la ciudadania— desdibujados por la crecien-
te des-democratizacién que nos ha impregnado el modelo neoliberal planetario
(Brown, 2005), requiere con mayores argumentos, hacer de la reflexién-accion
politica un objetivo primordial de la pedagogia en la escuela publica. La economia
del sistema capitalista ha fagocitado a la politica y la ha convertido en cuestiones
técnicas y procedimentales que transforman los votos en gobiernos. «Algunos di-
jeron que el Estado habia muerto. Pero no era verdad. Solo habia cambiado de
manos» (Monedero, 2014: 14) Hoy la democracia transformada en votos, se ali-
menta del espectaculo mediatico que dura hasta la constatacion de la inconsisten-
cia de sus promesas.
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La escuela publica: jlo unico que nos queda!

El lugar para construir una ciudadania empoderada, consciente, critica, docu-
mentada, desde la anestesia y empobrecimiento del pensamiento de nuestro tiem-
PO, es la escuela publica como morada del nico espacio comin de asociatividad
obligatoria que nos queda. Lo politico requiere volver a situarse en el espacio
pedagogico de la escuela publica, para ser de-construido y especialmente recrea-
do. La escuela publica, le pertenece al pueblo, para ello fue creada, para asegurar
su base moral, que no es otra que la de la convencia en justicia e igualdad.

Pero no es suficiente, tan solo con de-construir los conceptos que articulan lo
politico y analizar las estrategias de poder y dominaciéon que anulan a la ciudada-
nia como urgencias e imperativos pedagogicos, son tan solo el primer paso; la
ciudadania no se asienta inicamente en la reflexiéon o el conocimiento del aparato
estructural o funcional del Estado, desde su dimensién juridica-politica, sino que se
asienta en una dimensioén actitudinal, vital, antropolédgica y social. Y por lo mis-
mo, de nada sirve el aparato estructural de un estado, que asegura la vida en co-
mun desde la normativa, si no tiene ciudadanos que la ejerzan. Por ello, como
afirma Kymlica, las actitudes civicas pesan mucho mas que las leyes que las sos-
tienen: «si faltan ciudadanos que posean estas cualidades, las democracias se vuel-
ven dificiles de gobernar e incluso inestables» (Kimlycka, 1994: 355). Es la escue-
la publica la responsable de sensibilizar nuestro cimiento comunitario y colectivo
desde las esferas de la justicia y la vida buena en armonia con nuestro planeta.

Y llegé el lenguaje tecnocratico
ocultando sus reales intenciones

Hemos dicho que la reflexion politica en tono a la democracia y al aparato
estructural de un estado no se sostiene si no hay ciudadanos que concreten, plas-
men y ejerzan esa ciudadania. A la base de la ciudadania yacen las subjetividades,
los imaginarios y representaciones sociales (Taylor, 2006; Castoriadis, 2002) res-
pecto del valor de lo publico. En este marco, me parece pertinente ejemplificar
cobmo algunas politicas educativas instaladas en mi pais, Chile, anestesian y desfi-
guran el bien o el valor de lo publico. Una de estas politicas tiene que ver con el
uso del test nacional, denominado SIMCE (Sistema de Medicién de la Calidad de
la Educacion), con caracter censal, punitivo y, en realidad, destinado a la creacion
de rankings de las escuelas, que opera desde los afos 80 (la dictadura) v que ha
continuado exacerbandose con los gobiernos democraticos. Junto con aumentar
la frecuencia de aplicaciones (4 veces por cada estudiante a lo largo de su escola-
ridad) se han intensificado sus consecuencias como garante de la calidad educati-
va. Esta pseudo calidad de los aprendizajes, ha construido —erréneamente- en el
imaginario social que evaluar es lo mismo que medir. Los medios se encargan de
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diseminar un mensaje letal: las escuelas publicas son de mala de calidad por tener
las maés bajas puntuaciones. Lo que los medios no dicen y que las investigaciones
han demostrado (Bellei et alii 2013; Redondo, 2009; Insunza, 2009) es que el
SIMCE vy sus resultados son el espejo del capital cultural y la segmentaciéon de
clase que existe en Chile (Redondo, 2009; Bellei, 2014). Estas politicas educati-
vas neoliberales han extinguido a la escuela publica en Chile.
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(Tomado de Bellei, 2013).

Sin embargo, no deseo relevar solo este fenémeno de la extincion de la escue-
la pablica, por politicas educativas neoliberales asentadas en una errada tecnici-
dad psicomeétrica, sino que quiero sefialar un fendbmeno muchisimo mas comple-
jo: Hoy la ciudadania ha perdido el sentido por lo comtn y el derecho a lo publico.
Existe molestia en la ciudadania y rechazo por el giro de timén de la politica
educativa vigente, por fortalecer a la escuela publica y terminar con el copago de
colegios concertados,! porque ya se enquistd en la piel de la sociedad chilena,
especialmente en los sectores de menores recursos, que el colegio particular sub-
vencionado da estatus y que esos colegios concertados gozan de mayor prestigio
educativo (segiin puntaje SIMCE) y, por ello, padres y madres enviaran a sus hijos
e hijas a un centro de mayor calidad educativa, i.e. no publico. Este darfio politico
y social cala profundamente en las subjetividades desde la manipulaciéon de una
realidad inventada. Lo mas grave es observar cobmo al alero de lo privado, el tejido
social se segmenta, el derecho se convierte en un bien de consumo y desaparece

1 Erika Munoz, presidenta de CONFEPA (Confederacién de Padres y Apoderados de colegios
particulares subvencionados), envi6 con fecha 2 de enero una carta al periédico El Mercurio en
el que rechazan la reforma educativa en Chile, que tiene por objetivo fortalecer a la escuela
publica. http://www.confepa.cl/

32 ISSN 0213-8646 e Revista Interuniversitaria de Formacién del Profesorado, 85 (30.1) (2016), 25-35



Una reflexién sobre la escuela publica y la ciudadania

la morada de lo comuin igualitaria y justa. «Vivimos un tiempo opaco. El pueblo
apenas es hoy una definiciéon administrativa que decide muy poco. Vivimos en un
mundo en donde todos nos compramos y nos vendemos. Donde el suefio neoli-
beral —que cada cual se vea como la empresa de si misma— ha cuajado» (Mone-
dero, 2014). Desaparece esa morada de lo comiin, que nos pertenece a todos y
todas por igual y no solo al que la puede comprar; en el que el reconocimiento al
diferente, la redistribuciéon equitativa de los bienes v la legitima representacion en
la comunidad politica son una posibilidad y no una utopia (Fraser y Honneth,
2006). Es como si solo nos quedara por asumir que no queremos mirarnos como
iguales.

Palabras finales

La desapariciéon de la escuela publica y la consecuente privatizacion de los
centros, alimentada por las mediciones lideradas por agencias nacionales y supra-
nacionales como oraculos de la calidad, la creacion de transnacionales para ela-
borar competencias globales y modas en la burocratizaciéon del curriculum (como
la OCDE), solo reducen, minimizan y empobrecen la cultura en los sujetos mer-
cantilizdndola (Zemelman, 2010), perdiendo el sentido de lo que nos ha hecho
humanos: la colectividad, vy, de paso, pensar y amar sabiamente. La escuela
publica es el Ginico espacio que puede reunir a los sujetos sociales desde los prin-
cipios de igualdad, justicia, libertad y fraternidad para restituir las desigualdades,
las injusticias, los conflictos y las opresiones. Es el Ginico espacio que nos queda
como asociatividad obligatoria para desarrollar las actitudes civicas que concretan
el ideario normativo de lo politico. La escuela publica es el lugar donde los sujetos
aprenden (o desaprenden) a vivir la democracia vy la ciudadania; debilitada y ame-
nazada hoy en dia por la creciente mercantilizaciéon y privatizacion del mundo de
la vida. La escuela publica es guardiana de la morada de lo com(n, que permite
asegurar las actitudes civicas que cohesionan el tejido social y sin las cuales las
lealtades mas bésicas de la vincularidad sobre las que reposa la ciudadania, serian
dificilmente alcanzables (Redon 2010).
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RESUMEN

Este trabajo expone tres formas de justicia basica que debe-
rian ser el centro de los ideales y del frabajo de las escuelas
publicas. Estas fres justicias son: la justicia cognitiva, la justi-
cia afectiva y la justicia ecoldgica. la primera sitéa en el
centro del proceso educativo el derecho que todo nifio o nifia
fiene al acceso al conocimiento, un conocimiento poderoso
que le permita entender en profundidad el mundo en el que
vive y transformarlo. la segundo, la justicia afectiva, apela a
que, en un mundo de emociones superficiales, la escuela
publica ha de convertirse en un espacio en el que realizar el
derecho que fodo infante tiene a ser cuidado, amado y pro-
tegido. la jusficia ecolégica, por dltimo, apela al derecho
que todo ser humano tiene de resituar su relacion con la natu-
raleza, el mundo vegetal y los animales; un lugar esencial
para la supervivencia de nuestra especie y de Gaia misma.

PALABRAS CLAVE: Escuela publica, Justicia social,
Justicia cognitiva, Justicia afectiva, Ecologia.

The Justices of State Education

ABSTRACT

This study presents three types of basic justice that should be the focus of the ideals and work
of state schools. These three justices are, respectively: cognitive justice, affective justice and
environmental justice. The first, cognitive justice, places the right that all children have to
access to knowledge af the core of the educational process; it is this powerful knowledge that
will enable them to aftain a deep understanding of the world in which they live and transform
it. The second, affective justice, sfates that in a world of superficial emotions, state education

Este trabajo ha sido posible gracias al proyecto de excelencia Riesgo de fracaso y abandono

escolar en Secundaria Obligatoria. Los contextos educativos, familiares y socioculturales.
Un estudio Cualitativo, financiado por la Consejeria de Innovacién, Ciencia y Empresa de la
Junta de Andalucia. Referencia: SEJ 2664. Proyecto de Excelencia.
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must become a space where the right that all children have to be cared for, loved and
protected is fulfilled. Finally, environmental justice defends the right that all human beings have
to redefine their relationship with nature, the vegetable world and animals; an essential place
for the survival of our species and Gaia itself.

KEYWORDS: State school, Social justice, Cognitive justice, Affective justice, Environmental
justice.

Introduccién

Desde Rawls (1995),! la justicia es la virtud fundamental de las instituciones, por
lo que se convierte en su obligado ejercicio. Con ello, apartandose de un enfoque
individualista, evita que la responsabilidad por la desgracia, el desamparo y la
marginacion sea entendida, tal como critica Marion Young (2001: 44), como una
responsabilidad personal: los pobres y marginados serian culpables de su condi-
cion. Es necesario mirar primero a la estructura institucional, a su sentido y a su
actuacion, antes de culpar a los individuos. Este sentido de la justicia nos permite
a su vez identificar la escuela publica como una instituciéon social esencial y, en
tanto tal, identificarla como uno de los ambitos sustantivos para el desarrollo y la
cimentacién no solo de la justicia como virtud, sino de la justicia social como ci-
miento colectivo (Nussbaum, 2007). Sin embargo, no basta con decretar que la
Escuela Publica en cuanto institucion sea parte estructural de la justicia social;
estamos compelidos a indicar en qué se basa a su vez esta afirmaciéon. Dicho de
otra manera, si no queremos vernos inmersos en una retérica vacia, tenemos que
especificar qué entendemos por la justicia social en la Escuela Publica. Nuestra
intencion aqui es indicar tres vertientes interrelacionadas y basicas? con las que
dicha justicia social se convierte o puede convertirse en practica educativa. Estas
tres vertientes son las siguientes: la justicia cognitiva, la justicia afectiva v la justicia
ecolbgica. Quisiera dejar claro que estas tres justicias, por asi decir, no saturan
todas las posibles, v que, en todo caso, nuestra intencibn no es otra que dejar
abierta una puerta que todavia ha de ser explorada con mayor intensidad y exten-
sion de lo que aqui podemos hacer.

1 Aunque nos parece sumamente importante esta idea de Rawls, estamos mucho maés cercanos
a las criticas y el desarrollo desde Rawls que hace Nussbaum (2007).

2 Con ello nos desviamos un tanto del excelente trabajo de Torres (2011); aunque seguimos la
senda por él abierta.
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Justicia cognitiva

La idea de justicia cognitiva posee basicamente dos perspectivas. La primera
esta relacionada con la activa aceptacién del derecho que diversas formas de co-
nocimiento tienen a coexistir. Aqui se trata de algo més que de tolerancia, se
trata de dar importancia tanto a dicha diversidad de conocimientos como a la
igualdad de los conocedores (van der Velden, 2006; Coleman y Dionisio, 2009;
de Sousa Santos, 2009, 2010). La justicia cognitiva, en este sentido, enfatiza el
valor de da imaginaciéon democratica en una situacién de no mercado y en una
visiébn del mundo no competitiva, en donde la conversacién, la reciprocidad no
crean conocimiento experto, sino un conocimiento que surge de la colaboracion
de memorias, legados, herencias y heuristicas variadas de soluciéon de problemas»
(Visvanathan, 2009).

La segunda perspectiva, tal como ha sefialado Michael Young (2014: 10),
parte del derecho de todo ciudadano a acceder al conocimiento: «El propésito de
las escuelas es posibilitar que todos los estudiantes adquieran conocimiento que
les lleve mas alla de sus experiencias inmediatas. Es un conocimiento al que pro-
bablemente no puede acceder en sus hogares, entre sus amigos o en las comuni-
dades en las que vive. Como tal, acceder a este conocimiento es un derecho de
todos los estudiantes en tanto futuros ciudadanos». A este conocimiento lo deno-
mina conocimiento poderoso (powerful knowledge) (Young, 2014: 18). Para
explicar mejor a qué se esta refiriendo, Young distingue tres tipos, por asi decir,
de conocimiento. El tipo 13 es el conocimiento academicista y tradicional (Young,
2014: 59), «un conocimiento dado y establecido por la tradicién, y por ser el ne-
cesario para acceder a la universidad... que suele estar asociado con la trasmision
unidireccional (recitativa)». El conocimiento de tipo 2 es un conocimiento cercano
a la experiencia del alumnado v distanciado de las disciplinas tradicionales, no
elitista; es este tipo de conocimiento el que surgié desde las corrientes del cons-
tructivismo social. En contraste, Young (2014: 74) afirma que el conocimiento
tipo 3 es un conocimiento —realmente- poderoso, no por quien lo defina o lo cree,
sino porque nos permite predecir, explicar y posibilitar alternativas. Young afia-
de las tres caracteristicas siguientes a dicho conocimiento (Ibid: 74-75):

e A es un conocimiento distinto al de sentido comin que adquirimos en
nuestra experiencia cotidiana;

e B es sistematico de tal manera que se constituye como el fundamento de
las generalizaciones y del pensamiento mas alla de contextos o casos par-
ticulares;

3 Young (2014) los denomina Futuro 1, Futuro 2 y Futuro 3, respectivamente. Para simplificar
los hemos reducido a conocimiento 1, 2 y 3 respectivamente.
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e y C esun conocimiento especializado, desarrollado por grupos claramente
distinguibles como novelistas o fisicos.

El primer problema con el que nos encontramos al aceptar la idea de conoci-
miento poderoso (o conocimiento 3) es que no parece distinguirse claramente del
conocimiento academicista (o conocimiento 1). Mas bien parece una ampliacion
o actualizacién del mismo. No obstante, no podemos descartar la importancia que
dicho conocimiento tiene para la justicia cognitiva. En nuestra ayuda podemos
recurrir a la antigua idea de saber realmente atil (MNCN, 2014/2015). Dicho
saber surgié a comienzos del siglo XIX, cuando los obreros tomaron conciencia
de sus necesidades de autoformacion. Mas alla del dominio técnico de sus oficios,
los obreros reclamaron un saber que fuera especialmente til para su formaciéon
como ciudadanos. El corpus de conocimientos —reclamados- abarcé disciplinas
como la politica, la economia, la filosofia vy la historia; disciplinas complementa-
rias a las que constituian las competencias basicas del oficio.* El movimiento
obrero era consciente de que el saber til en el que se les queria especializar no
era otra cosa que una herramienta de reproduccién social y de proteccion del
status quo. Para salir de dicha trampa, resultaba necesario un conocimiento que
les permitiera comprender maés alla de la préactica de su oficio, la situaciéon politica,
social y econdémica en la que vivian. Ese y no otro era el sentido del saber real-
mente util.

Ahora podemos ir mas alla de la idea originaria de Young, sin perder el senti-
do v la fuerza que tiene su idea de conocimiento poderoso. Definido en conjunto
con el saber realmente til que acabamos de exponer, dicho conocimiento no es
otro que el que nos permita comprender nuestro mundo en profundidad y elabo-
rar y encontrar vias alternativas de actuaciéon racional.

Pero si cerramos aqui la argumentacion, colocariamos en un lugar marginal
la primera acepcién de justicia cognitiva que apuntabamos antes; acepcion que
enfatiza el derecho a la coexistencia de conocimientos diversos y a la igualdad de
los conocedores. Para resituar este desplazamiento tenemos que encontrar el
lugar que le corresponde al asi denominado por Young conocimiento 2. Dicho
de otra manera, solo si buscamos la manera de reivindicar el conocimiento cultu-
ral de los sujetos, podremos cumplir con la idea de justicia cognitiva. En nuestra
ayuda podemos invocar otra idea clave: la de fondos de conocimiento (funds of
knowledge) (Moll et al., 1992; Gonzéalez y Moll 2002; Moje et al., 2004; Gon-
zélez et al., 2005; Hogg, 2011; Rodriguez, 2013). Fondos de conocimiento
hace referencia a las fuentes de conocimiento disponibles al alumnado, distintas
a las fuentes proporcionadas por la educacién formal: la familia, los grupos de

4  Sobre este tema véase Angulo y Redon (2011).
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amigos, el vecindario, la comunidad, las tradiciones y culturas étnicas, etc. (Gon-
zalez y Moll, 2002; Moje et al., 2004).°> Es un conocimiento incrustado en las
experiencias de vida del alumnado y sus familias (Gonzélez y Moll, 2002: 625;

Rios-Aguilar et al., 2011: 164).

No se trata aqui de un conocimiento vulgar;® es, en realidad, un conocimiento
cultural cotidiano, que los sujetos aprenden fuera de la escuela en su vida diaria y
en contacto con sus pares. Los fondos de conocimiento son claves para muchos
grupos sociales, puesto que son parte de su identidad cultural, de sus tradiciones
e incluso de su idioma materno. Por ello, enfatizar el valor del conocimiento po-
deroso no deberia eliminar el valor de este conocimiento. Dicho de otra manera,
la justicia cognitiva, el derecho a acceso al conocimiento, no puede hacerse sin
partir o conjugar dichos fondos de conocimiento. Desatenderlo, transformarlo en
materia desechable en la escuela, no haria otra cosa que convertir al conocimien-
to poderoso de Young en conocimiento elitista. La justicia cognitiva requiere este
conocimiento como puente para adquirir un conocimiento que vaya mas alla de
su cotidianeidad, pero que le sirva para analizarla, criticarla y superarla si fuera
necesario. Como ha afirmado Visvanathan (2009), de lo que se trata es de que los
ciudadanos tomen el conocimiento en sus propias manos.

Justicia Afectiva

En los ultimos 20 afios, la psicologia de la auto-ayuda v la asi denominada
inteligencia emocional han dominado el discurso de la afectividad y de cuidado
(to care) hasta el punto, como han senalado Lacroix (2005) e lllouz (2007), de que
la emocién y el afecto se han convertido en objetos de mercado. La consecuencia
mas clara es que —como afirma enfaticamente Lacroix (2005)- nos excitamos
mucho, pero somos incapaces de sentir, anestesiando nuestra sensibilidad.” Se
produce una desconexiéon afectivamente del otro y de los otros, conexiéon que
reemplazamos por un culto individualista, un culto al yo. Como tal, nos encontra-
mos con lo que podria denominarse un profundo desenganche emocional,® una
prolongacion del desenganche moral de Bandura (Bandura et al., 1996).

5 Originalmente la idea de Fondos de Conocimiento hacia mencién a cuerpos de conocimiento

y habilidades histéricamente acumulados, esenciales para la casa y para el funcionamiento y el

bienestar individual (Gonzélez y Amanti, 2005: 72).

Segun la acepcion de Pérez Gémez (1991).

Lynch, Baker v Lyons (2014: 36) lo denominan «rivializacion del amor, la asistencia y la soli-

daridad, el sentimiento y la emocién».

8 El desenganche emocional lo entendemos aqui como la despreocupaciéon emocional por el
bienestar del otro y de los otros; una manera diferente a como la tratan, por ejemplo, Rice,
Levine y Pizarro (2007).

~N O
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Sin embargo, la afectividad y su expresién en la afinidad empatica (de Waal,
2009) son elementos basicos de nuestras relaciones y, por lo tanto, cauces por
los que desplegar nuestras emociones como vinculo con el otro. Como han se-
fialado de Waal (2009) y Tomasello (2003; 2010), nos encontramos aqui con la
base del altruismo. Desde el primer afio de vida, nifios y nifias «muestran incli-
nacién por cooperar y hacerse utiles en muchas situaciones» (Tomasello, 2010:
17). Los homo sapiens estan adaptados para actuar y pensar cooperativamente
en grupos culturales «hasta un grado desconocido en otras especies». Y de Waal,
desde la primatologia, enfatiza, en tanto especie, nuestro compromiso con los
otros, nuestra sensibilidad emocional hacia su situaciéon y la comprension de la
clase de ayuda que puede ser efectiva. «<Nuestra especie es ciertamente especial
en cuanto al grado con que se pone en la piel del otro. Captamos lo que otros
sienten y pueden necesitar de manera méas completa que cualquier otro animal»
(2009: 144).° Slote (2014: 16), desde otra perspectiva, reafirma esta idea: «los
individuos que demuestran la virtud del cuidado, de manera que muestran o es-
tan preocupados por los otros y su conectividad con otros, no tienen por qué
recordarse a si mismos ideales y obligaciones morales para ayudar a los que
estan a su cuidado. Ayudan porque ejercen el cuidado, no por una consciencia
o alguna clase de amor abstracto a un Bien que les diga qué virtuosos u obedien-
tes serian haciéndolo asi».1°

La desconexién afectiva con el y los otros es un acontecimiento cultural, un
artificio que nuestra sociedad ha creado. Por ello, la justicia afectiva reclama un
derecho que es, de alguna manera, parte de nuestra propia naturaleza.!! Desarro-
llar el vinculo con los otros, el cuidado hacia los demas, posee una extraordinaria
fuerza afectiva y emocional. Si, como pretende la economia del bien comun (Fel-
ber 2012: 18), necesitamos apoyarnos en la honestidad, la empatia, la confianza,
la estima, la cooperacién, la solidaridad vy la voluntad de compartir, defender la
justicia afectiva se convierte no solo en una pretension fundamental, sino en el
sentido mismo de la escuela publica. El derecho al amor, a sentirse cuidado y pro-
tegido (Lunch, Baker y Lyons, 2009), es decir, el vivir en una ecologia en la que
la justicia afectiva sea una practica esencial prepara a las nuevas generaciones
para actuar con mayor justicia, generosidad y altruismo; fines esenciales de la
escuela publica.

9 Tenemos que tener en cuenta la existencia de las asi denominadas neuronas espejo. Véase
especialmente Rizzolatti y Sinigaglia (2006).
10 Contréastese esta idea de Slote (2014) con las reflexiones de Puig Rovira (2010).
11 El Homo Antecesor, hace medio millén de afios, como muestran los restos {6siles,
ayudaba a sus semejantes incapacitados de modo altruista (Bonmati et al., 2010).
Véase también Cozolino (2013).
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Justicia Ecolégica

Nuestra casa comuin es también como una hermana,
con la cual compartimos la existencia,

vy como una madre bella

que nos acoge entre sus brazos

Enciclica Laudato si” (2015)

Vivimos en lo que algunos investigadores han denominado Era Antropocena
(Crutzen y Stoermer, 2000; Zalawiewicz et al., 2008), es decir, una era post-
Holocénica'? caracterizada por el enorme impacto (geoldgico, bidtico y climético)
del Homo Sapiens en el planeta. Este impacto es el que estd ocasionando un
profundo y probablemente irreversible deterioro del planeta (Klein, 2015). Desde
el desarrollo de la energia atbmica [recordemos a Petra Kelly (1992)], los movi-
mientos ecologistas han advertido constantemente sobre este problema. El dafno
que estamos causando al planeta es otra forma de desconectar con y del otro.
Pero en este caso, el otro es la naturaleza de la que muchos de nuestros nifios
son apartados completamente. Louv nos recuerda que «aunque a menudo nos
vemos a nosotros mismos separados de la naturaleza, los seres humanos también
forman parte de ella (wildness)» (Louv, 2005: 9).

La importancia de esta relacion o, dicho de otra manera, de recobrar el lugar
del ser humano en ella, es una cuestién que no solo afecta a la naturaleza en si
misma, lo que no es poco; los efectos son mutuos, pero especialmente remarca-
bles en el desarrollo de los infantes. Por ejemplo, las interacciones con los paisajes
que nos rodean dan lugar tanto a experiencias estéticas como a cambios que
afectan a los seres humanos, al paisaje mismo y a los ecosistemas (Gobster, Nas-
sauer, Daniel y Fry, 2007). Wells (2000) ha demostrado que cuando los nifios y
nifias viven en ambientes con mas naturaleza, su funcionamiento cognitivo y su
capacidad de atencién se benefician. Faber Taylor y Kwo (2006) también han
sefialado que el contacto con la naturaleza vegetal y animal es tan importante
para los escolares como una nutricién adecuada. En un trabajo recientemente
publicado, Dadvand y colaboradores (Dadvand et al., 2015) encontraron una
considerable mejora en el desarrollo cognitivo de nifios y nifias asociado a vivir en
ambientes verdes vy, especialmente, cuando es la escuela la que ofrecia espacios
de naturaleza.

Heike Freire (2011: 19) ha denominado pedagogia verde a la pedagogia que
utiliza la naturaleza «como un medio de entender y acercarse al mundo». Y afnade

12 LqJna revision del concepto de Antropoceno se encuentra en Steffen et al. (2011); Neimaris,
Asberg y Hedrén (2015). Para una revision de estudios empiricos sobre la Era Antropocena
véase Rahmstorf (2008).

ISSN 0213-8646 e Revista Interuniversitaria de Formacién del Profesorado, 85 (30.1) (2016), 37-47 43



J. Félix Angulo Rasco

—recreando la idea de Gaia (Lovelock, 1985)- que «a tierra y todo lo que abarca
(atmosfera, biosfera, océanos...) es nuestro espacio de vida, de cobijo vy cuidado,
no un simple almacén de provisiones o una materia inerte sobre la que actuar,
mediante la ciencia y la tecnologia» (Freire 2011: 13). No se trata pues de una
vision edénica, como si fuera posible y atin deseable volver a un estado primitivo
y anterior a cualquier estado de civilizacién. Se trata de asumir el derecho a que
los seres humanos encontremos de nuevo nuestro lugar, aqui y ahora, con y en la
naturaleza. Un lugar que, como recuerda Singer (1999) y el mismo Proyecto Gran
Simio, '3 nos lleva irremediablemente a reconsiderar también los derechos de los
animales vy, a la postre, resituar nuestra convivencia e interacciéon.

La justicia ecolégica (i.e. medioambiental) se centra en asegurar una relaciéon
equilibrada y justa con la naturaleza; en el derecho, tal como lo expresaba Petra
Kelly (1992), a una convivencia tierna con las plantas y los animales.

«Ser tierno y al mismo tiempo subversivo: eso es lo que significa para mi, a
nivel politico, ser verde y actuar como tal. Entiendo el concepto de ternura en
sentido amplio. Este concepto, para mi también politico, incluye una relacion
tierna con los animales y las plantas, con la naturaleza, con las ideas, con el arte,
con la lengua, con la Tierra... Y, por supuesto, la relacion con los humanos.»
(Petra Kelly, 1992: 27).

Si queremos que nuestra especie tenga un futuro y que lo tenga aqui en Gaia
(Motesharrei, 2014), hemos de asegurarnos de que la justicia ecologica se con-
vierta en un elemento clave de la practica educativa en la escuela publica.
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RESUMEN

Este trabajo pone de manifiesto las condiciones que debe
reunir una escuela piblica para cumplir el valor de lo publi-
co. Por eso, hablar de escuela piblica es hablar de justicia
social y de equidad en educacion, y de una escuela de ca-
lidad para todos y todas. Hoy en dia en la escuela publica
es necesario y urgente reflexionar y hacer cambios didacti-
cos en el papel del docente, en el discente y en el curricu-
lum. En coherencia con ello, se presenta el Proyecto Roma
como modelo educativo y de investigacion alternativo que
cumple con los Derechos Humanos y busca la mejora de la
escuela publica.

PALABRAS CLAVE: Escuela piblica, Justicia social,
Equidad, Derechos Humanos, Educacién inclusiva.

State Education and the Roma Project.
Give me a School and I will Change the World

ABSTRACT

This paper highlights the conditions to be met by a school in order to become a state school
Talking about state education means talking about social justice and equity in education and
high-quality schools for all. Nowadays, it is necessary and urgent fo reflect and make
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educational changes in our state schools regarding the role of teachers, the role of leamers
and the curriculum. In line with this thinking, we present the Roma Project as an alternative
educational and research model that respects human rights and strives to improve stafe
education.

KEYWORDS: State school, Social justice, Equity, Human Rights, Inclusive education.

El camino es siempre mejor que la posada.
MIGUEL DE CERVANTES

Introduccién

Es célebre la frase del matematico-fisico-astronomo griego: «dadme un punto fijo
y moveré el mundo». Puede que Arquimedes de Siracusa (287 a.C. - 212 a.C.) se
refiriese al mundo fisico, pero muy bien se podria utilizar como una metéafora
necesaria que revolucionara la escuela publica actual.

Durante las dos ultimas décadas del siglo pasado aprendimos a vivir en una
sociedad denominada el Estado del Bien-Estar, de origen capitalista, pero suave,
que necesitaba de una educacion en valores para su desarrollo, tales como: respe-
to, libertad, igualdad/equidad, solidaridad, inclusion, calidad, etc. Con este pensa-
miento reformista, la socialdemocracia pretendia que la escuela publica constru-
yera una ciudadania culta, librepensadora, democrética, respetuosa, solidaria y
justa. Este era el ideal de Escuela Publica, pero se ha encontrado con un problema
que consiste, precisamente, en confundir la escuela publica con la escuela trans-
misora, convirtiéndose esta Ultima en el modelo imperante en la actualidad.

Sabemos que la escuela esta en un proceso de cambio, buscando como darle
respuesta a la diversidad del alumnado que acude a sus aulas sin provocar exclusion.
Sin embargo, las instituciones escolares viven inmersas en una sociedad que es cada
vez mas discriminadora y deshumanizante, y esta exclusion social origina, inevita-
blemente, problemas en el &mbito familiar (abandono, alcoholismo, maltrato, etc.).
Logicamente, todo ello se refleja en la escuela, que a su vez debe saber buscar la
respuesta adecuada a las situaciones problematicas diversas que se generan.

En este sentido, la reciente Declaracion de Incheon (Republica de Corea) en el
Foro Mundial de Educacion 2015, llamada Educacion 2030: Hacia una educa-
cion inclusiva y equitativa de calidad vy un aprendizaje a lo largo de la vida
para todos (Unesco), plantea una nueva etapa en el desarrollo global de la Educa-
cién que sigue la hoja de ruta ya disefiada en la Declaracion de Jomtien (1990) y
Dakar (2000), y que aboga por una visién de la educacién «basada en los dere-
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chos humanos v la dignidad, la justicia social, la inclusién, la proteccién, la
diversidad cultural, lingtistica y étnica, v la responsabilidad v la rendicién de
cuentas compartidas (art.5).

Para construir una escuela donde se vivan esos valores es necesario hacer
cambios didacticos: en el docente, en el discente y en el curriculum. En una escue-
la democrética, el papel del docente no va a ser el de mero transmisor de unos
conocimientos pasados que ha de aprender de memoria el alumnado, sino que
debe ensenar a construir el conocimiento que ain no existe. Es decir, el corpus
de conocimientos no estd dado, sino que tienen que construirlo profesorado y
alumnado cooperativamente. En este sentido las funciones del docente, del dis-
cente y del curriculum cambian de una escuela inclusiva a otra que no lo sea.

En coherencia con ello, nosotros desde el Proyecto Roma! nos sustentamos en
los siguientes principios: (1) el respeto a las peculiaridades del alumnado, es decir,
todo el alumnado es competente para aprender (proyecto confianza); (2) la cons-
truccion del conocimiento de manera social a través del trabajo cooperativo (pro-
yectos de investigacion); (3) convertir nuestras aulas como si fuese un cerebro
(zonas de desarrollo y aprendizaje/ proceso logico de pensamiento); (4) cualificar
las relaciones interpersonales entre familias, profesorado y alumnado; (5) la mejora
de la calidad de vida en la clase, es decir, la calidad de la ensefianza se garantiza a
través de la democracia en las aulas; y (6) el respeto a la diferencia como valor o,
lo que es lo mismo, entender las diferencias étnicas, de religién, de handicap, de
procedencia, etc., como mejora de los procesos de ensefianza y aprendizaje.

El Proyecto Roma: un modelo de escuela publica

En la escuela es comin ensefiar contenidos generales y, asimismo, ensefiar
cémo se hacen las cosas. Pero es muy dificil que el alumnado adquiera la compren-
sibn de por qué un conocimiento es importante y otro secundario, asi como el
modo de saber emplear lo adquirido (conocimiento meta-cognitivo). «La importan-
cia de la ensefianza no reside simplemente en la adquisicién de nuevos conocimien-
tos, sino en la creaciéon de nuevos motivos y modos formales de pensamiento dis-
cursivo verbal y légico, divorciados de la experiencia practica inmediata» (Luria et
al., 198: 35). Es decir, el alumnado tiene que aprender a construir herramientas
mentales que le permita seguir conociendo por si mismo y no tanto saber muchas

1 Proyecto Roma. Surge en 1990, dirigido por el Prof. Miguel Lépez Melero. Como proyecto de investiga-
cion, pretende aportar ideas y reflexiones sobre la construccion de una nueva teoria de la inteligencia, a
través del desarrollo de procesos cognitivos y meta-cognitivos, lingtiisticos, afectivos y de autonomia en el
ser humano. Como proyecto educativo, su finalidad basica y fundamental se centra en mejorar los contex-
tos familiares, escolares y sociales, desde la convivencia democrética, el respeto mutuo y la autonomia,
personal, social y moral.
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cosas. Por lo general el cerebro sabe muy pocas cosas; simplemente sabe cémo
recuperar los datos. El cerebro no necesita ver todo lo que ocurre, lo tnico que
necesita saber es donde ir a buscar la informacion (Eagleman, 201: 40-42). En este
sentido, el papel que ha de asumir el profesorado, como mediador entre el curricu-
lum vy el alumnado (Vygotsky, 1979), tiene que garantizar no la verdad absoluta
encarnada en los libros de texto ni en su propia voz, sino la biisqueda de la autono-
mia como finalidad de la educacion. Y ello se entiende no desde la independencia
o la soledad, sino desde la solidaridad vy la cooperacion. La autonomia entendida
desde «...la competencia desde el movimiento fisico y personal que ha de poseer
cualquier nifio o nina para resolver problemas de la vida cotidiana, hasta la
competencia social y moral para determinar lo que esta bien o mal». (Lopez
Melero, 2003: 227). ;:Coémo lo hacemos? A través de proyectos de investigacion.

Los proyectos de investigacién son un modo de aprender a aprender en coo-
peracion donde, partiendo de una situaciéon problematica, surgida de la curiosi-
dad y del interés del alumnado -no del profesorado- y de los conceptos previos
que aquel tiene de la situaciéon problematica (Nivel de Desarrollo Actual. Vygotsky,
1979), emergen una o varias investigaciones compartidas por los grupos que se
hayan constituido en el aula. Esta construccién social del conocimiento la lleva-
mos a cabo en grupos heterogéneos cuyos componentes son interdependientes y
comparten una serie de cosas, tales como: un espacio y unos propésitos comu-
nes, unos materiales de aprendizaje y unos cargos que implican cierto grado de
responsabilidad, y unas normas de entendimiento donde se reflexiona sobre una
tarea comun (Johnson, Johnson y Holubec, 1999). Estos grupos establecen las
estrategias y los procedimientos que van requiriendo para conseguir aquello que
pretendian (Nivel de Desarrollo Potencial. Vygotsky, 1979), para lo cual deben
construir algo (Plan de operaciones). Y entre ambos niveles se produce todo el
montaje de los procesos de ensefianza-aprendizaje (Zona de Desarrollo Proximo.
Vygotsky, 1979). Es decir, es un modo de «aprender a pensar y de aprender a
convivir», donde el debate dialégico (Freire, 1993) que acomparia a todo el pro-
ceso inclina al profesorado y al alumnado a llegar a un consenso antes de tomar
cualquier decision (Habermas, 1987a; 1987b).

Para llevar a cabo esta metodologia en nuestras clases se han de dar una serie
de cuestiones previas:

1.2 Las clases comienzan conociéndonos. Lo esencial del procedimiento de
trabajo por proyectos de investigacion es el esfuerzo comin por aprender unos
de otros que, en esencia, es la zona de desarrollo préoximo, porque supone la
ayuda del otro o la otra para el desarrollo personal, pero no se puede aprender si
no nos conocemos. Nos referimos a que desde el principio construimos juntos
una matriz de cbmo pensamos, cbmo hablamos, cobmo sentimos y cémo actua-
mos. Podriamos decir que es una primera evaluacién diagnostica.
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2.2 Aprendemos que la clase es como un cerebro. Nos interesa que el alum-
nado vaya construyendo las herramientas de su mente, de ahi que nuestras clases
simulan un cerebro. Una cosa es que el profesorado sepa como se aprende y otra
muy distinta es saber cobmo hacerlo para que todo el alumnado sin distincion
aprenda. ;Coémo lo hacemos nosotros? Las nifias y los nifios construyen su clase
como si fuera un cerebro. El contexto es el cerebro (Luria, 1974). Es decir, que en
clase hay una serie de zonas de desarrollo y de aprendizaje (que no son rincones):
Zona para Pensar (Cognicion y Meta-cogniciéon), Zona de Comunicacion (Lengua-
je), Zona del Amor (Afectividad) y Zona de la Autonomia (Movimiento/Accion).

3.2 Se consenstian las normas de convivencia. El alumnado, ademas de saber
que va a la escuela a aprender a pensar correctamente, sabe que se aprende con
otros y otras; por tanto, van a aprender a convivir. Desde la confianza desperta-
da en los primeros dias al ir conociéndonos se construye la convivencia en el aula
y para poder convivir es necesario establecer unas normas de convivencia desde
la libertad y desde la equidad. De este modo acordamos nuestras normas (asam-
blea, grupo...) desde la toma de conciencia de que el cumplimiento de las normas
hace posible que en la clase se vivan los valores. Los valores no se ensefian, se
viven. Solo asi aprenderemos a construir la democracia en nuestras clases.

4.2 Y se produce la distribuciéon de responsabilidades. Este modo de concebir
el aula como un lugar para aprender a pensar y reflexionar correctamente desde
la confianza, el didlogo v la convivencia democratica requiere que, tanto el alum-
nado como el profesorado, adquieran su responsabilidad (corresponsabilidad) en
la tarea que hayamos decidido realizar para darle respuesta a la situacion proble-
maética. Habra responsabilidades en todo el proceso, aprenderan a ser: coordina-
dor o coordinadora, portavoz, secretaria o secretario y responsable de material.

Pasos en los proyectos de investigacion

Los proyectos de investigacion estan relacionados con la planificacién cogni-
tiva y cultural; es decir, con esa capacidad que tenemos las personas de hacer
planes, de buscar, de indagar, de experimentar, de construir, En este sentido, los
proyectos los vemos siempre desde dos ambitos: desde el Ambito del pensary
desde el Ambito del actuar y, en su desarrollo, siempre seguimos una secuencia
légica. El proceso, en sintesis, es el siguiente:

1.2 Asamblea Inicial. El origen de cualquier proyecto surge cuando se toma
conciencia en la clase de que hay una situacion problemaética y esta invita a la
participacion de todo el alumnado. Es decir, partimos de sus curiosidades episte-
molodgicas y de su mundo de intereses. Nunca de los intereses del profesorado.
Entre todos y todas van viendo qué saben y qué necesitan saber para resolver la
situacion problematica. Para responder a lo que necesitan saber se elabora un
Plan de Accién en grupos heterogéneos.
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2.2 Plan de accién y grupos heterogéneos. Es el momento de planificar tan-
to los aprendizajes genéricos como los especificos. Nos referimos con aprendiza-
je genérico a aquel que consigue el alumnado al interactuar en el grupo planifican-
do cémo dar respuestas a las cuestiones planteadas en la asamblea y con
aprendizaje especifico a aquel otro que va a ayudar a mejorar a cada persona en
algo en particular o a profundizar algiin aspecto de la misma que es de su interés.
Cada grupo debe construir algo -mural, maqueta, cuento, revista, etc.- que le per-
mita resolver las dudas planteadas en la asamblea (qué necesitamos saber); para
ello debe planificar esa construcciéon en comparnia de la maestra o del maestro
siguiendo el proceso logico de pensamiento, a saber: qué necesitan de los proce-
sos cognitivos y meta-cognitivos, del lenguaje y sistemas de comunicacion, de la
afectividad, normas y valores, y de la autonomia para la construccion. Cuando
termina de planificar el docente el plan de accién con un grupo, sigue con otro y
asi con todos los grupos de clase. Después, los grupos contintian su indagacién de
manera autbnoma.

3.2 Accién. Todo lo planificado y pensado hay que hacerlo. Es el momento
de intercambios e interacciones en el aula para lograr darle soluciéon a la situacion
problematica. El docente sigue el proceso de trabajo de cada grupo v le ofrece la
ayuda que requiera para reconducir sus reflexiones y acciones. Una vez terminada
la construccién en la que estd comprometido cada grupo, cada uno de ellos reco-
pila y narra todo lo que han aprendido en ese proyecto y elabora un mapa de
aprendizajes como sintesis de los mismos.

4.2 Asamblea Final. Es el momento de evaluar el proceso de trabajo realiza-
do por cada uno de los grupos y proponer nuevos proyectos. Cada portavoz
cuenta qué planificaron, qué dificultades han tenido en el proceso y cémo las han
resuelto, y qué respuestas han encontrado a las dudas de la asamblea, y muestra
el mapa conceptual que han elaborado. Se construye entre toda la clase un mapa
de aprendizaje donde se refleja todo lo que han aprendido. Con todos los interro-
gantes de los grupos surge un nuevo proyecto de investigaciéon y de este modo se
sigue investigando... y aprendiendo. La base del aprendizaje en nuestras clases es
la investigacion.

La escuela publica: un compromiso moral

Para alcanzar el cambio hacia una escuela publica es imprescindible que las
personas responsables de las politicas educativas, el profesorado vy los investigado-
res e investigadoras contraigamos el compromiso moral de orientar el conjunto de
la educacion hacia la equidad (Rawls, 2002). Mientras haya un alumno o una alum-
na en una clase que haya perdido su dignidad y no sea respetado como es, ni
participe en la construccién del conocimiento con los demas, ni conviva en condi-
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ciones equitativas a sus compareros y compareras, no habremos alcanzado la
educaciéon publica. Solo lograremos que el sistema educativo sea excelente cuando
las diferencias sean consideradas un valor y no un defecto, y las aulas se conviertan
en comunidades de convivencia y aprendizaje. Que es tanto como decir que las
aulas se conviertan en unidades de apoyo de unos a otros, donde cualquier activi-
dad no se organice ni individual ni competitivamente, sino de manera cooperativa.
La escuela publica o es una escuela sin exclusiones o no es escuela publica.

Adoptar una metodologia u otra no es ingenuo. Lo realmente importante en
una escuela que ensefia a su alumnado a pensar y a convivir es que este logre un
aprendizaje que no esté basado en la acumulacion de informacion, sino en la re-
flexiéon y en la accion. El aprendizaje por comprension es un proceso complejo,
donde el alumnado desarrolla su propio proceso logico de pensamiento al cons-
truir nuevos conocimientos. La comprensiéon tiene que ver con el pensamiento y
con la accién, y no con la utilizaciéon de estructuras mentales rigidas para pensar
y decidir. Por eso es muy importante que el profesorado reflexione sobre su me-
todologia de aula. Desde nuestra experiencia, podemos decir que la metodologia
de proyectos de investigacion nos estd ayudando a conseguir un alumnado mas
culto, librepensador, dialogante, capaz de respetar las ideas de los demés y mas
coherente y honesto.

Mas alla del valor simbdlico, e incluso maés alla de la denuncia y repulsa a la es-
cuela segregadora y homogeneizante, hemos de anunciar nuestro compromiso pro-
fesional y personal, desde el Proyecto Roma, en la construccién de una escuela sin
exclusiones, unida por los valores humanos de cooperacion y solidaridad, que frene
el despliegue feroz del individualismo vy la competitividad que se generan en la es-
cuela neoliberal. Hemos de buscar un nuevo modelo educativo que humanice al
mundo deshumanizado que se ha venido configurando en la segunda mitad del siglo
XX para que hagamos que el siglo XXI sea el siglo de la educaciéon y del humanis-
mo, lo que solo podremos lograr desde la escuela publica, desde donde emergeran
las ciudadanas y ciudadanos capaces de construir un mundo mas justo y equitativo.
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RESUMEN

la Educacién Infantil en Esparia ha reflejodo, en general, los
valores de calidad, afencién a la diversidad y lucha por la
equidad propios de la escuela publica, siendo un espacio
de encuentro y de innovacién. Sin embargo, estas caracterfs-
ficas han sido tergiversadas por razones de diversa indole.
En esfe articulo se analizan dichas razones y se presentan
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The value of the Public in Early Childhood Education

ABSTRACT

Early childhood education in Spain has reflected, in general, the values of quality, attention to
diversity and the struggle for equality typical of state education, being a meetfing point and a
forum for innovation. However, these characteristics have been distorted due to various
reasons. This article discusses these reasons and presents questions that should be considered
in order not to abandon the challenge of education being for everyone, implemented within
the framework of a focus on care for the welfare of children.

KEYWORDS: Childhood education, Curriculum, Welfare of children, Educational community.

Introduccién

Tres retos interdependientes ha de cubrir la escuela publica en una sociedad demo-
cratica (Gimeno, 2001), a fin de seguir cumpliendo con sus funciones de garante
de la equidad en el derecho a la educacion, integradora de la diversidad social e
individual, y generadora de una educacién que implique y se proyecte sobre la
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comunidad. Estos tres retos son: ser aceptada como institucién vélida y Gtil en una
sociedad compleja, lograr en su interior la integraciéon de la diversidad, e instalar en
la opinién publica una credibilidad sobre que lo que se ofrece es educacién de calidad.

La escuela de Educacion Infantil es fiel reflejo de cémo se pueden afrontar
estos tres desafios, habiendo ganado asi el aprecio de una ciudadania que no solo
utiliza sus servicios a pesar de ser un tramo educativo sin caracteristica de
obligatoriedad,! sino que lo ha incorporado en el conjunto de bienes sociales a los
que tiene derecho y por los que, en consecuencia, se moviliza y reclama cuando
la administracién educativa no cubre el servicio. Esto es asi porque la etapa de
Educacion Infantil se ha construido con unos rasgos propios que la han hecho
confiable, valida e integradora y que, paradodjica y simultdneamente, la mantienen
sujeta en un entramado que, a dia de hoy, dificulta enormemente que cumpla con
la esencia de la escuela publica: ser de todos y para todos. A continuaciéon se ex-
ponen cuéles son esos rasgos, sus consecuencias positivas, sus perversiones, y la
posibilidad de trastocar la tendencia actual, retornando a hacer una escuela infan-
til realmente publica.

Transitos en la practica educativa

La escuela infantil es un espacio de encuentro. Asi nacié cuando se constituy6
como etapa con sentido educativo, gracias al esfuerzo de familias y de educadores
que, conjuntamente, a finales de los afios setenta apostaron por dotar de institucio-
nalidad publica a lo que hasta entonces era una fragmentacién de centros y versio-
nes (Sanchez, 2001). Asi ha venido desarrollandose en las siguientes dos décadas,
y aun hoy vivimos como sucesos habituales el encuentro entre maestra y familiar
en la salida del nifio hacia el hogar, el alto porcentaje de asistencia de familiares a
las reuniones convocadas por las maestras de la etapa y la buena disposicién por
parte de las familias para participar en actividades promovidas por los docentes
(talleres, explicaciones en aula, jornadas festivas y de intercambio, etc.).

Esta dinamica de encuentro continuado es causa y es consecuencia, al tiempo,
de que las familias —y en derivacion la ciudadania- aprecie su utilidad para la edu-
cacion de la primera infancia; impregnada esta por el caracter de una vulnerabili-
dad que, a su vez, hace que exista una actitud de mayor supervision y exigencia
hacia la institucién y sus profesionales, en comparacién con otras etapas educati-
vas. La posibilidad de estar presentes dentro de los espacios escolares y de comu-

1  Segtn datos del INE, la tasa de escolarizacion a los 3 afios fue de un 95,8% en el curso 2012-13; a los
4 anos alcanzaba el 96,7% vy a los 5 anos el 97,5% (http://www.ine.es/ss/Satellite?l.=es_ES&c=INE
Seccion_Cé&cid=1259925953043&p=1254735110672 &pagename=ProductosYServicios%2FPYS
Layout&param3=1259924822888).
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nicarse cada dia con ellos, provoca en las familias la tranquilidad y el gusto de
sentirse miembros de un nuevo espacio en sus vidas: el de la escuela de sus hijos.
Pero conlleva que las educadoras y los educadores de la etapa se sientan mas
exigidos y, a su decir, méas controlados. Las familias han ido evolucionando, desa-
rrollando un criterio méas profundo y fundamentado de lo que consideran educati-
vamente adecuado para sus hijos e hijas, y en consecuencia han ido volcando
expectativas més precisas y elaboradas que exigen respuestas e interacciones tam-
bién mas elaboradas por parte de los profesionales. Por desgracia, la formacion
de estos se ha centrado siempre en el desarrollo de los nifios y las nifias, y se
encuentran agobiados y molestos cuando han de atender a un colectivo adulto.
Ademas, las tendencias neoliberales hacen entender errébneamente a muchas fa-
milias que participar en el servicio publico consiste en exigir como clientes y no
en sentirse corresponsables, por lo que se ha ido produciendo un cierre inexora-
ble y unilateral de las puertas de las escuelas, y ahora no es infrecuente que las
familias ya no puedan acercar a sus hijos e hijas hasta el aula, e incluso que no se
les permita siquiera entrar en el recinto escolar. Este quedarse mirando desde la
valla tiene un valor mucho mas simbdlico que organizativo, aunque se aluda a
razones de este orden cuando pretende justificarse. Es marcar la linea de donde
comienza el poder de los profesionales y acaba la posibilidad de aportar conoci-
miento, interés e inquietudes de las familias; ahora solo algunas de ellas —seleccio-
nadas entre las consideradas no-molestas- seran requeridas para colaborar en
acciones puntuales disefiadas exclusivamente por el equipo educativo. El espacio
de encuentro se ha convertido, pues, en espacio de exclusién para algunas y de
segregacion para las demas.

En segundo lugar, la etapa de Educaciéon Infantil es un tramo educativo que
siempre ha sido nombrado por su valor intrinseco para el logro de la igualdad de
oportunidades, otorgandole una funcién compensatoria y de prevencién del fra-
caso escolar en las diferentes normativas desarrolladas.? La actual Ley Organica
para la Mejora de la Calidad Educativa (LOMCE, 2013) no recoge alusiéon respec-
to al sentido ni a las funciones de la Educacion Infantil, quedando por tanto activas
las de la LOE, que continué poniendo el peso en la funcién compensatoria de la
Educacién Infantil. Este discurso continuado durante décadas sobre la funcion
compensadora ha calado en el profesorado, que lo ha trasladado a sus practicas

2 Yala Ley General de 1970 planteaba una atencién a los nifios preescolares durante el horario laboral de
los padres, ocupéndose de su alimentacion, higiene, vigilancia y cuidados (Gutiez, 1995), dotandole de
funcién compensatoria y funcién preventiva para evitar el fracaso escolar. En la LOGSE (1990), con un
cariz mas educativo que la anterior, se buscaba que fuera «apaz de compensar desigualdades como las
provocadas por diferencias socioculturales y econémicas» (Decreto BOJA 107/1992). La Ley Orgéanica
Educacion (2006) y sus normativas de desarrollo insistieron en ello: «se contribuira a compensar desigual-
dades y a hacer efectivo el principio de igualdad de oportunidades» (Orden de 5 de agosto de 2008, por la
que se desarrolla el Curriculo correspondiente a la Educacion Infantil en Andalucia).
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(Puertas y Rodriguez, 2014). Como, en contraposicion, la etapa ha estado en si-
tuacién de desventaja para la utilizaciéon de los recursos de los equipos de Orien-
tacion Escolar -de los que solo se disponia cuando estaban atendidas las necesida-
des del profesorado y alumnado de la Ensefianza Obligatoria-, los profesionales
han sabido desarrollar y extender en el colectivo estrategias didacticas, de organi-
zacion de las tareas y de distribucion de los espacios, que facilitan el apoyo espe-
cifico para los méas necesitados. Por tanto, la Educacion Infantil ha quedado con
la imagen de ser un tramo con valores inherentes de atencién a la diversidad, v el
profesorado se muestra convencido de que es asi debido a una larga tradicién
asentada en rutinas de accion diversificada y a un auto-concepto profesional de
reconocerse diferentes a los comparieros de otras etapas: «siempre a cada nifio
individualmente, siguiendo su ritmo, cada uno es diferente» (Puertas y Rodri-
guez, 2014). Las familias aprecian esta caracteristica como un valor, si bien es
cierto que segiin avanzan las edades de los nifios comienzan a demandar mayor
igualacion en las actividades y en los logros de los pequerios, preocupados por su
futura adaptacion a la Educacion Primaria.

Sin embargo, lo que antafio —gracias a la difusion de estudios sociolégicos
(Bourdieu y Passeron, 1977; Willis, 1988; Berstein, 1990)- fue entendido como
un derecho social y un acto de justicia hacia las nifias y los nifios en situaciéon de
desventaja, ahora ha pasado a ser una cuestion de coste-beneficio. Hoy en dia la
fundamentacién se basa en aportaciones como la de James Heckman (2011).
Este premio Nobel en economia, con la intencién de evitar las bolsas de pobreza
y desde la légica de coste-efectividad-beneficio, insiste en lo mucho que influye
una buena politica de igualdad que centre su atencién en los nifios desfavorecidos
de edades méas tempranas, para lograr una mejor sociedad productiva, que sea
poderosa y fuerte en el siglo XXI. Este reenfoque de la igualdad de oportunidades,
basado en la eficiencia productiva del sistema méas que en el derecho de la perso-
na al desarrollo completo, inunda nuestro nuevo marco legislativo,® y lo que pre-
ocupa es que no se inicie desde la primera infancia un retraso en el aprendizaje
de las destrezas necesarias para la insercién social exitosa. Empapados por este
mensaje, los docentes entienden ahora la atenciéon a la diversidad como un traba-
jo dirigido exclusivamente al refuerzo de aprendizajes instrumentales, asociados a
la prevencion del fracaso escolar y a un futuro laboral productivo. Para una mayor
eficacia en el logro se potencian las estrategias que distribuyen tareas entre los
nifos segun las capacidades que previsiblemente pueden desarrollar, y se relega a
un segundo plano lo que antes fueron valores principales en Educacion Infantil y
que favorecen en el nifio y en la nifa el gusto de sentirse retado por el aprendiza-

3 LaLOE, en su desarrollo andaluz para Educacién Infantil, insiste en compensar especificamente en el am-
bito lingiiistico y en el de las nuevas tecnologias para alumnado de «contextos socialmente desfavorecidos,
culturalmente empobrecidos» (Orden del curriculo, BOJA del 26 de agosto de 2008) , sin hacer referencia
a otros bienes culturales que facilmente estaran también afectados por dicho empobrecimiento.
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je, tales como la relevancia de la acciéon conjunta, del aprendizaje cooperativo o
de la interaccién espontanea con los iguales y con el medio natural y social. Otro
ejemplo de este cambio es lo que esta sucediendo con las programaciones integra-
das o proyectos de trabajo, cuando se utiliza esta denominacién para introducir
unidades didéacticas dirigidas en todos los casos a la consecuciéon de una produc-
cién material concreta (hacer una exposicion, una fiesta, un folleto...) y se venden
sus ventajas porque en ellas cabe que los nifos y nifias hagan aportaciones indivi-
duales segiin sus capacidades o las de sus familias (puesto que son ellas quienes
preparan con el nifilo esa aportacién individual). Quedan desbancados los princi-
pios basicos de los proyectos de trabajo, al dejar de ser incentivos para el gusto
por entender el mundo, por disfrutar de los bienes culturales, por la construccion
colectiva del conocimiento; pasan ahora a estar ligados indefectiblemente a pro-
ducciones medibles y exhibibles, y al refuerzo del valor de lo individual.

En cuanto al tercer reto, la etapa de Educacién Infantil es reconocida -dentro
y fuera de los muros de las escuelas- por sus aportaciones a la calidad educativa
del sistema, gracias a su tradicion innovadora. Ocurre que siempre ha vivido en la
tension de ser considerada bien como tramo con funcién principalmente asisten-
cial o, por el contrario, basicamente educativa. Cada nueva legislaciéon ha reabier-
to este debate, que se mantendra mientras continGe la division en dos Ciclos
atendidos por profesionales con distinto nivel de titulacion, que se imparten en
diferentes instituciones escolares, a menudo dependientes de administraciones
publicas variadas.*

El trabajo de asistencia es una labor socialmente poco respetada e incluso
despreciada (Lynch y Lyons, 2014). El profesorado de segundo ciclo se siente
minusvalorado cuando se explica la necesidad de que desarrolle tareas de cuidado
en su labor diaria. El hecho de que la legislaciéon discrimine al respecto, al no ela-
borar una regulaciéon estatal comin para el primer ciclo y normar que sea cada
administracién autonémica quien fije el curriculo, los requisitos de los centros, las
ratios y los profesionales, refuerza esa idea de diferente labor y de distinta calidad
profesional entre los trabajadores de cada tramo de la etapa. Para enfrentar esta
situacion, que los docentes ven a menudo concretada en el tipo de preocupacio-
nes que los familiares expresan en el encuentro diario (referidas sobre todo a una

4 Primero se rompi6 la realidad existente de que escuelas de Educacién Infantil atendieran los dos ciclos, di-
videndo las fuerzas y la sabiduria de los equipos. Sincrénicamente se mantuvo en muchas comunidades
auténomas la division administrativa, dependiendo el primer ciclo de Consejerias de Bienestar Social y el
segundo de Educacién. Ademés, paulatinamente se ha vuelto a incrementar el desconcierto en la gestion,
cediéndose la misma a empresas privadas atin en escuelas de titularidad publica, municipales o autonémi-
cas. Con la LOCE de 2006 incluso desapareci6 el carécter educativo del primer ciclo, quedando solo con
funciones asistenciales. Los profesionales de la etapa reaccionaron con movilizaciones bien orquestadas y
la LOE no ha cometido ese enorme error. Como ya hemos dicho, la LOMCE, simplemente, no modifica
los supuestos de la LOE en nuestra etapa.
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solicitud de apoyo para la limpieza, alimentacion o cuidado fisico de sus hijos e
hijas), los profesores «han asentado su ethos profesional sobre la innovacion, a fin
de ganar de esta manera consideracion social, convirtiéndose en muchos casos en
palanca de cambios que en otras etapas suceden de forma muy ralentizada» (San-
chez, 2008: 44).

Lo excepcional de este continuo ejercicio de innovacién es que al nacer de una
sensacion de desproteccion profesional, de tener que mostrar la calidad educativa
de la etapa en si misma y de sus profesionales, se ha esforzado en tener una soli-
da fundamentacién de caracter social v pedagogico. De ahi que sean innovacio-
nes dirigidas, como hemos comentado ya, a socavar los efectos de la discrimina-
ci6n social por origen de nacimiento, o a generar personas que desde sus vivencias
mas tempranas se reconocieran a si mismas como productoras de cultura, y que
supieran que toda existencia personal viene definida por su interaccion social. Por
desgracia, este afan no se ha mantenido en el tiempo vy, arrastrados por las ten-
dencias de hoy, los profesores que marcan la linea de la innovacién llevan afios
mas preocupados, en su mayoria, por disefiar programaciones atractivas y lucidas
que por preguntarse por el reflejo que las mismas hacen de las situaciones de
discriminacién e injusticia social. No hay tiempo en la escuela para plantear qué
aprender o para qué aprender, no se produce debate; se rellenan tablas de conte-
nidos, objetivos, criterios de evaluacion. Solo hay tiempo para pensar qué hacer,
sin cuestionarse el sentido de esa accién, sin saber cuél es el proyecto social por
el que se trabaja. Es el momento de las metodologias ornamentales, y en el hura-
can de airear la identidad en espacios virtuales, cunden ya los blogs de maestros
que solo son escaparates, albumes de fotos en los que se muestra lo amable, lo
divertido, lo bello de la clase. De repente, hacer escuela de calidad se queda en
aparentar un sinfin de actividades a cuél méas glamurosa y espectacular, aunque no
impliquen participacion real de todos los nifios v la nifias del grupo, y si supongan
un incremento de la directividad docente y una disminucién del aprendizaje de la
autonomia. Puesto que esto ocurre con muchos de los docentes mas comprome-
tidos con la innovacion, aquellos otros que viven en el rebufo de la onda expansi-
va se sienten conformes y tranquilos en mantener los principios de siempre, dis-
frazados con la tecnologia o la palabreria de hoy. Revisar los articulos que se
vienen publicando en estos Ultimos afos donde maestros y maestras cuentan sus
experiencias, no hace sino confirmar esta desaparicion del cuestionamiento y
desfondamiento de la reflexion.

Sin embargo, mas nos vale no perder estas formas de proceder, aunque las
veamos insuficientes. Porque en el Gltimo viraje de los profesionales por construir
Educacion Infantil de calidad, con la mejor voluntad, y dentro de la avalancha de
nuevos principios educativos que arrastra la LOMCE, se estad cayendo en una
tecnificacion de la ensefianza que no veiamos desde los afios 70. Las preocupa-
ciones actuales caminan por escribir objetivos concretos, realizables y medibles,
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actividades de dificultad graduada y que tengan diferentes niveles de realizacién
para atender la diversidad de ejecucién, evaluando solamente el nivel de logro de
los objetivos, y utilizando como instrumento bésico de evaluacién una rdbrica o
matriz de valoracidon que permita conocer los diferentes niveles de desemperio de
cada alumno respecto al indicador o estandar conductual evaluado.® Se trata de
establecer una conexion lineal y jerarquica entre elementos curriculares, desde el
objetivo hasta el indicador de evaluacién, pasando en orden ineludible por los
contenidos, las tareas y las actividades. «Representa un volver a situaciones que ya
se mostraron inviables, ineficaces y desprofesionalizantes» (Alvarez, 2008),
ademas de reducir la atencién hacia las tareas cognitivas mas simples (nombrar,
memorizar, reconocer, aplicar), aumentar el control sobre la comunidad educativa
—profesorado, alumnado, familias- y desprofesionalizar a los educadores y
educadoras de la etapa (Torres, 2015); a todos ellos se les pide que centren su
capacidad intelectual, artistica y moral en dividir cultura, ética y arte en pequerios
fragmentos hasta hacerlos irreconocibles y que, después, se ajusten a ellos para
organizar su vida educativa cotidiana.

La senda por la que avanzar: familias, nueva infancia
v nueva profesionalidad

El camino para recuperar los valores de la escuela publica en Educacion Infan-
til nace en el saber reflexivo, en la tradicién innovadora de los profesionales de la
etapa y en el interés que las familias muestran por estar integradas en una acciéon
educativa conjunta. Si sabemos tratar con tacto, afecto e inteligencia este primer
periodo de conocimiento y encuentro de la familia con la institucién educativa
tenemos el sendero despejado.

Un centro educativo emocionalmente inteligente integra de manera natural a
las familias, en toda su diversidad, en el mismo contexto afectivo y empético en

5 Aunque en Andalucia no se ha hecho propuesta formal de concrecién para la Educacién Infantil, ni se ha
facilitado formacion especifica como en Primaria, el modelo y la plataforma virtual para desarrollarlo esta
afectando por 6smosis a nuestra etapa. Por otros procedimientos también: La enumeracién de preocupa-
ciones arriba indicada esta literalmente extraida del documento que se les entrega a los miembros de tribu-
nales de oposicion para el Cuerpo de Maestros/as de Educacién Infantil de 2015. Otro ejemplo de como
este nuevo modo de hacer afecta a los docentes de Educacion Infantil serfa el siguiente fragmento de un
mapa de relaciones curriculares con las competencias basicas elaborado por el equipo educativo de un
Centro. Se trata de un listado de indicadores de evaluacién graduados relacion al criterio de evaluacion:
«Reconocer y nombrar las distintas partes del cuerpo y ubicarlas espacialmente, en su propio cuerpo y en
el de los demés» del Area de Conocimiento de si mismo y Autonomia personal.

CMAP1.1 - Reconoce las distintas partes del cuerpo v las ubica espacialmente, en su propio cuerpo. (SIEP)
CMAP1.2 - Nombra las distintas partes del cuerpo vy las ubica espacialmente, en su propio cuerpo. (SIEP)
CMAP1.3 - Reconoce las distintas partes del cuerpo y las ubica espacialmente en los demés. (SIEP)
CMAP1.4 - Nombra las distintas partes del cuerpo y las ubica espacialmente en los demas. (SIEP)
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que se acoge el alumnado. El profesorado es consciente de que se comparten
objetivos comunes: el crecimiento del nifio, del joven y el interés por su felicidad

(Carpena, 2013: 96-97).

Lo que ocurre es que las virtudes y las contradicciones de la sociedad de la in-
formacion también afectan a las familias y a la infancia, lo que cambia aspectos
importantes del concepto de profesionalidad educadora. Las familias hoy en dia
recurren a fuentes inmediatas de informacién para contrastar los mensajes que
reciben de las y los docentes, buscan sus propios recursos educativos en la red y
desarrollan criterios educativos que no se sostienen solo en su propia tradicion fa-
miliar, como antafio, sino que beben de textos pedagdgicos divulgativos de facil
acceso. Es por esto que, si no se encuentran en situacion de desventaja de poder,®
van a querer participar en valoraciones de caracter curricular y pueden hacerlo
(Lastikka y Garcia Carrion, 2012); no se van a sentir comodos si se les trata como
si fueran ignorantes absolutos en lo que a educacién y ensefianza se refiere. Por su
parte, la infancia posmoderna, atin en sus maés cortas edades y por medios subli-
minares, recibe el mensaje de la construcciéon autbnoma, de saberse competente
(Steinberg y Kincheloe, 2000), y muestra actitudes en la escuela que sorprenden a
las y los educadores por su atrevimiento. He aqui el problema actual, cuando mas
alla de los anteriores demonios que afectaban a la seguridad del profesorado en su
identidad profesional, nacen otros nuevos al hilo de los valores culturales de la
posmodernidad ya asentados. Se requiere, en consecuencia, un nuevo repaso de
lo que significa escuela infantil y profesionalidad docente de la etapa.

Los pilares basicos para ello son tres. Primero, saber que este oficio forma
parte de la cadena de servicios para el bienestar social de la infancia; de hecho, la
escuela es la tnica institucion con poder de accién directa sobre este colectivo, ya
que el resto de servicios (sanidad, asistencia social) van dirigidos a la familia, para
que esta haga uso discrecional de los mismos (Gaitan, 2006; Miles y Acosta,
2012). Esto nos pone en una situaciéon de altisima responsabilidad, pero también
nos hace ver que somos eslabén de una cadena y que es imprescindible estar en
coordinaciéon continuada con los demés: sanitarios, familias, trabajadores sociales,
etc. Segundo, saber que nuestro compromiso con los derechos de proteccion,
provisiéon y participaciéon de la infancia nos obliga a ser dinamizadores del encuen-
tro y el didlogo; que ya no se trata de atender el cuidado vy la educaciéon de unos
nifios y nifas, sino también de lograr relaciones exitosas con las familias y con los
otros profesionales especializados en atenderles. Esta ha de ser nuestra accion
tutorial, conformada por el establecimiento de vinculos estables con familiares,
nifias, nifos, colegas y otros agentes sociales. Humildad, persistencia, compromi-
S0, paciencia y exigencia son las herramientas necesarias para una negociacion

6  Como suele ocurrir con familias inmigrantes.
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continua sobre los aspectos que afectan al bienestar de las nifias y los nifios a
nuestro cargo. Porque el valor de lo publico es que pertenece a todos, que nos
une en comunidad. La escuela publica es la escuela de la equidad y de la integra-
cién, y exige un énfasis en cémo se acoge, se atiende, se nombra, se mira y se
conversa con el diferente a lo largo del tiempo (Carbonell, 2015: 120). Tercero,
reivindicar el orgullo de trabajar para el cuidado y apoyo de una infancia cada dia

mas potente como colectivo, pero también mas desvalida en sus relaciones con
los adultos (Gaitan, 2006; Rodriguez, 2010).

En fin, habra que trabajar por reforzar la profesionalidad de las trabajadoras y
los trabajadores de la Educacién Infantil, lo que requiere revisar su formacion ini-
cial, titulaciones de acceso, situacion laboral y formacién permanente. Para que
en vez de sentirse debilitados ante cuestionamientos sobre sus funciones y sus
maneras de hacer, se reconozcan como constructores y constructoras de espacios
simbolicos integrados de atencion a la infancia, fuertes para el debate y resueltos
para el desarrollo de la corresponsabilidad de agentes educativos.
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Las escuelas publicas rurales:
entre el bien comun vy la exclusion

Rosa VAZQUEZ RECIO

RESUMEN

las escuelas rurales han desempeiado un papel muy im-
portante en la historia de la educacién, ya que han dado
respuesta a una poblacion que, por las condiciones de
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su valor educativo no puede ser silenciado.
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Rural State Schools:
between the Common Good and Exclusion

ABSTRACT

Rural schools have played an important role in the history of education, because they have
responded fo the needs of a population that, due to its conditions—the rural confext—, would
otherwise have had great difficulty in obtaining access fo this common good. These schools
have been undervalued or, in any case, have been seen as second-lass schools compared
to urban ones. This hierarchy is a response fo the social stereotype of valuing the urban more
than the rural, and of expecting more—social efficiency—from the urban population and
schools than from rural ones. To this we should add the impact of neoliberal discourse in rural
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schools, which, somehow or other, tends fo reinforce social determinism in the pursuit of the
conquest of excellence. Current educational policies are stretching rural schools to the limit,
almost to the point of their deaths. Nevertheless, their educational value cannot be silenced.

KEYWORDS: Rural school, Neoliberal politics, Exclusion, Excellence, Common good.

Las escuelas rurales: realidades existentes
v mundos posibles

La escuela rural podria convertirse en un interesante laboratorio
experimental de reforma educativa del que podrian surgir indicaciones
extrapolables, incluso a las escuelas de las ciudades.

Tonuccar (1996: 50-51)

Las escuelas rurales llevan una larga historia sobre sus espaldas, si bien parece que
nos encontramos en los Ultimos afios ante un movimiento potente que intenta dar
cuenta, no va de su existencia, sino de sus potencialidades y virtudes. En este sen-
tido, se hace patente el aumento del interés publico por ellas, y el incremento de
investigaciones y estudios que estan ayudando a potenciar un ambito de estudio
que no ha recibido la misma atencién que otros campos de conocimiento (Feu
Gelis, 2004; 2008; Boix, 2011; Bustos Jiménez, 2011). Como evidencia la am-
plia literatura ya existente, las escuelas rurales nacieron como plataforma para
hacer llegar la cultura y el conocimiento a aquellos territorios caracterizados por el
aislamiento, la precariedad o la confluencia de diversos factores que los colocaban
en situacion de desventaja, convirtiéndolas asi en el estandarte del bien comun
para las comunidades rurales. Pese a ello, esta honrosa misién parece que siempre
ha sido cuestionada, o no suficientemente reconocida en su valor ético. Parte de la
razén se debe a que han sido consideradas escuelas incompletas, de segundo o de
tercer orden, y siempre en relacion a las escuelas urbanas; el elemento de compa-
racion siempre las ha acompanado. Bien es descrita su situaciéon por Ortega (1995)
cuando emplea la metafora «a pariente pobre» del sistema educativo.

Pobre fue en sus origenes -la vieja escuela rural (Feu Gelis, 2004)- pero pa-
rece ser que pobre la quieren volver a hacer. Las escuelas rurales del presente,
pese a sus momentos de gloria, siguen siendo el eslabon débil de la cadena del
sistema. Intentan salir a flote, se mantienen con el gran esfuerzo de los agentes
educativos directamente implicados, pero la corriente de las préacticas discursi-
vas del poder hegemoénico, alimentado por la filosofia neoliberal mercantilista,
las arrastra, como queriéndolas engullir, para dejarlas sumergidas bajo un manto
de silencio; algo a lo que han estado acostumbradas, pues han estado sometidas
a vivir, como decia Freire, en la «cultura del silencio». Las escuelas rurales, como
mundos posibles llenos de una riqueza pedagodgica importante, viven en esa
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tensibn permanente entre su mision de cumplir, como servicio publico, con el
bien comun, v la exclusién y la desigualdad.

El impacto de la politica neoliberal v la excelencia escolar
en las escuelas rurales

Las escuelas rurales no son unas realidades naturales que vengan dadas desde
el origen del medio rural, sino que constituyen una realidad histérica construida de
manera diferente debido, precisamente, al detonante que da lugar a su existencia.
Surge como un servicio para garantizar el bien comin, como un derecho ante las
desventajas sociales, culturales y econémicas que generan desigualdades de igual
indole, y, consecuentemente, desigualdades escolares. No podemos dejar de re-
conocer el desempero tan importante que han tenido las escuelas rurales en estos
entornos, porque han logrado dinamizar los pueblos, y hacer posible el acceso a
la cultura, al conocimiento y al mundo; todo ello en un escenario complejo mar-
cado por las sucesivas crisis que han experimentado, y siguen soportando, pese al
abandono de lo que fueron en sus origenes (espacios paupérrimos, pobre dota-
cién, aislamiento, profesorado escasamente formado, etc.).

Bien es cierto, como apunta Feu Gelis (2004), que nos encontramos ante la
nueva escuela rural, propiciada por las transformaciones que se han dado en di-
ferentes ambitos (social, cultural, econémico, demogréafico), y que han impulsado
«nuevas formas de produccion, nuevas ocupaciones, nuevas formas de participa-
cién, nuevas relaciones sociales, se crean nuevos procesos y aparecen y se con-
solidan nuevos roles» (Mayoral, 2008: 166). Con ello, las escuelas rurales se en-
marcan en contextos rurales no homogéneos, sino dispares, en la medida en que
algunas zonas siguen manteniendo una estructura tradicional, otras se encuentran

en proceso de transicion y otras han adquirido la marca de la modernidad (Feu
Gelis, 2003; 2008).

Esta conjuncion de realidades posibles en el medio rural se despliega en un
escenario sociopolitico y econémico marcado por la globalizacion, el mercado li-
bre, la productividad, la competitividad, la movilidad v la flexibilidad laboral, etc.,
del que no puede escapar. Como es bien sabido, el discurso neoliberal ha entrado
por la puerta grande de las politicas educativas y, por ende, en los sistemas edu-
cativos y en los engranajes de las escuelas. Ya Kushner (1997: 76) decia que da
educacion se ha dejado llevar, en mayor o menor medida, por valores econémicos
(es decir, valores de compraventa) y por ideologias educativas que ponen el acento
en los criterios de resultado (logros en las pruebas) como buenos indicadores de
calidad del proceso». Las decisiones educativas se rigen por intereses econémicos
antes que por criterios pedagogicos, equitativos y solidarios. Parece que ya no es
posible asumir las responsabilidades desde el valor de lo publico para procurar el
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bienestar personal y comunitario; las responsabilidades se adoptan desde la
premisa fundamental de cémo alcanzar el éxito escolar, la excelencia y la méxima
rentabilidad. La racionalidad del mercado llevada al ambito de la educacién publica
tiene la suficiente legitimidad como para constituirse en el mecanismo técnicamente
adecuado para responder, de manera precisa, eficaz y eficiente, a las exigencias
de la sociedad neoliberal. Cuando «os mercados [estan] por encima de los derechos
y la ciudadania», entonces se corre el riesgo evidente de que lo publico desaparezca
(Angulo Rasco, 2011: 37). Como no se puede —no es que no se quiera- privatizar
la educacibn como se estd haciendo con otros servicios, lo que si se esta
procurando, habilmente, es debilitar el sentido de lo publico, hasta perderlo si
cabe, mediante los mecanismos y las estrategias propias del mercado. Se impone
asi la hegemonia neoliberal que, como sefala Sousa Santos (2006: 46), ya no se
sostiene en el consenso sobre la idea de que algo es bueno para todos, tanto para
los que se benefician como para los que no, sino en que lo que se acepta como
bueno «es inevitable. Y por eso ya no es necesario el consenso. Lo importante es
la resignacién, aceptar lo que es inevitable, que no hay ninguna alternativa».

La politica educativa no estéd procurando potenciar el desarrollo de todas las
escuelas (urbanas/rurales), bajo el principio de igualdad, equidad v justicia social.
Esta ocurriendo todo lo contrario: se estan produciendo, como efecto de la devas-
tadora politica mercantilista, la extension de las desigualdades escolares y el domi-
nio, nuevamente, de los modelos escolares potencialmente considerados excelen-
tes sobre los minoritarios, que en nuestro caso serian las escuelas en el medio
rural, las cuales acaban siendo objeto de eliminacién bajo el falso pretexto de su
baja calidad y los bajos resultados académicos del alumnado. Esta situacion de las
escuelas es la misma que experimenta el medio rural en el que se enmarcan. Per-
der una escuela equivale a perder un pueblo, vy si el pueblo se pierde, ;para qué
mantener una escuela? Ni es rentable ni es productivo. La inestabilidad poblacio-
nal, ocasionada por la crisis econémica, es tomada como razébn para no mantener
escuelas en determinados pueblos, comarcas y pedanias, hecho que genera la
dificultad de recuperar la estabilidad de la masa poblacional. Entramos asi en una
espiral de la que es dificil salir.

Pero bajo la logica del mercado no resulta rentable seguir manteniendo unidades
escolares para un nimero reducido de alumnos, situacién que obliga a unificar y
aumentar las distancias que tienen que recorrer los nifios cuando tienen que despla-
zarse de su pueblo a otro diferente para poder ir a la escuela. Esta tendencia a su-
primir escuelas no es un fenémeno reciente, sino que, como ya se apunté anterior-
mente, la ley del 70 marc6 un antes y un después. Desde esta década, la supresion
de escuelas se ha mantenido, y ha experimentado, ademéas, momentos claramente
criticos, como sefiala Feu Gelis (2003: 91): afios setenta, mediados de los noventa
y el momento actual. Detengamonos en el presente, ;qué esta ocurriendo hoy dia
con las escuelas rurales? ;En qué lugar quedan con una politica educativa que se rige
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por una ideologia economicista y de mercado? ;Cémo les afecta un modelo educa-
tivo basado en la excelencia competitiva y en la rendicion de cuentas?

Un turbio pasado para justificar su futuro:
;menos + menos es nada?

Las escuelas publicas estan tiritando ante unas determinaciones y decisiones
politicas que limitan y debilitan su sentido como servicio publico, garante de la
equidad v la justicia social. Un bien publico que esta siendo ultrajado por el discur-
so permanente de la calidad (entendida en términos econémicos), la excelencia,
la eficiencia y el esfuerzo. Su debilitamiento es agradecido porque de este modo
se consigue, de manera soterrada, dejar de pensar en términos de responsabilidad
politica del Estado para hacerlo en clave de responsabilidades individuales (entién-
dase, personas o unidades como pueden ser las escuelas). Por esta regla de distri-
bucién de responsabilidades, y como plantea Young (2011), facilmente se puede
aceptar el supuesto de que si las escuelas rurales presentan altas tasas de fracaso
y una baja calidad, la culpa es de ellas (como el pobre es pobre por su culpa). Este
desplazamiento del foco de atencién hacia las escuelas deja fuera asuntos que si
tienen que ver con problemas estructurales (sociales, politicos y econémicos). Se
pretende hacer creer que la situacion de las escuelas en el medio rural es inevita-
ble, y si lo es, no tiene sentido seguir manteniendo unidades improductivas. De la
misma manera, la administracién educativa, al amparo de la politica neoliberal,
entiende que esta actuando debidamente, en la medida en que procura, mediante
sus procedimientos y actuaciones, salvaguardar las escuelas rurales y garantizar la
igualdad de oportunidades, pero son las escuelas las que no responden en la me-
dida de lo esperado (bajos resultados académicos, puntiian peor en las pruebas
externas, y toda esa serie de indicadores burdos que se manejan). Finalmente, si
las escuelas rurales no estan en el imaginario politico y social en un lugar priorita-
rio como consecuencia de su silenciamiento en la estructura del sistema educativo,
ameén de todo cuanto se dice de ellas con caracter desfavorable, no es dificil en-
tender que si hay que efectuar recortes presupuestarios, hagase en aquellos con-
textos y realidades de los que se esperan pocos beneficios, como es el caso de las
escuelas en el medio rural. El efecto inmediato que jalona esta situacion es la de
generar enormes disparidades, desigualdades y exclusion. Esto tiene fuertes impli-
caciones para las comunidades a las que pertenecen las escuelas rurales, que lle-
gan a incidir de modo directo en la cohesion social.!

1 En el estudio realizado por Nuriez Mufioz, Solis Araya y Soto Lagos (2014: 620) sobre las re-
percusiones que tiene el cierre de escuelas rurales en Chile, llegan a la conclusion de que «a
comunidad elabora sus propias explicaciones y atribuciones de sentido [...] y terminan atribu-
yéndose la responsabilidad del cierre». Precisamente, Chile es uno de los paises latinoamerica-
nos que mas esta sufriendo la supresiéon de escuelas rurales.
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El Informe 2014 sobre el Estado del Sistema Educativo, como los que le
preceden, remite al Articulo 80 de la LOE que, atendiendo al principio de igual-
dad en el ejercicio del derecho a la educacion, establece explicitamente que los
ninos y las niflas que residen en zonas aisladas, en zonas de dificil acceso o que
cuentan con nucleos de poblacién reducidos —es decir, en «situaciones desfavora-
bles» (80.1) que propician desigualdades- tienen que recibir una educacion (servi-
cio publico) con los mismos niveles de calidad que en el resto del pais. Para incre-
mentar dichos niveles en las escuelas rurales, se ha elegido el mecanismo del
cierre de escuelas (unidades). En la tabla siguiente (Tabla 1) se muestra la evolu-
ci6én del nimero de alumnos de los Centros Rurales Agrupados (CRASs) por comu-
nidad autébnoma entre los cursos escolares comprendidos entre 2010 y 2013
(Ministerio de Educacion, Cultura y Deporte, 2014: 223).

Curso 2010-2011  Curso 2011-2012  Curso 2012-2013

Aragén 9.929 9.855 9.658
Asturias, Principado de 1.907 1.991 2.012
Cantabria 248 172 232
Castilla y Ledn 21.352 17.891 17.147
Castilla-La Mancha 10.010 9.940 9.376
Extremadura 4.644 4.698 4.525
Galicia 2.505 2.737 2.693
Madrid, Comunidad de 1.725 1.869 1.960
Navarra, Com. Foral de 38 46 50
Rioja, La 1.897 1.754 1.731

TaBLA 1. Evolucién del nimero de alumnos de los Centros Rurales Agrupados
(CRAs) por comunidad auténoma.

FUENTE: Informe 2014 sobre el Estado del Sistema Educativo. Ministerio de
Educacion, Cultura y Deporte.

Atendiendo a los datos, desde el curso 2010-2011 hasta el 2012-2013 se
han cerrado muchas escuelas? con la consiguiente reducciéon de alumnado. En

el curso 2010/2011, el total era de 54.255 alumnos, en el curso 2011/2012,

2 Los datos del informe corresponden hasta el 2013, pero desde este afio hasta ahora se ha se-
guido produciendo el cierre de escuelas rurales. La comunidad que ha sufrido més la supresion
es Castilla- La Mancha.
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de 52.282 y en el curso 2012-2013, de 49.384 .3 En el intervalo de tres cursos
escolares se han reducido 4.871 escolares, y si hablamos de unidades, entre
2011 y 2013 se han eliminado 724. Los recortes que se estan aplicando a la
educacion estan afectando de manera muy importante a las escuelas rurales, si
bien a juicio, por ejemplo, de la Presidenta de la Comunidad de Castilla-La Man-
cha, el cierre no se debe a los recortes, sino a que la educacién que recibian los
nifos y las niflas «no era la 6ptima» (EFE, 2015), y ello lo evidencia la elevada
tasa de fracaso escolar que dobla al resto del territorio del estado espariol (se
entiende al de las escuelas urbanas).* Se ha de tener en cuenta, ademas, que la
reduccién de plazas escolares no tiene el mismo comportamiento en todas las
comunidades autbnomas, porque las medidas de descentralizacion -que «derivan
de una politica de fuertes recortes presupuestarios» (Torres Santomé, 2001:
47)-, no actian en igual medida en cuanto a distribucién de gastos en todas las
comunidades del territorio espariol. Segun el informe Servicios publicos, dife-
rencias territoriales e igualdad de oportunidades (Pérez Garcia, Cucarella
Tormo y Hernandez Lahiguera, 2015: 65), «el gasto total en educaciéon es mas
elevado en Andalucia, la Comunidad de Madrid, Catalufia y en la Comunitat
Valenciana, concentrandose en estas cuatro comunidades mas del 55% del to-
tal, debido fundamentalmente a su mayor tamafio poblacional» (Grafico 1), si
bien la disparidad se hace tan significativa porque la financiacién por habitante
es muy desigual entre territorios (ibid: 146), acercandose casi al 60%. Por tanto,
esta patente diferenciacion desigual no parece asegurar la igualdad de oportuni-
dades v la equidad. Consecuentemente, dicha disparidad tiene mayor repercu-
sién en las escuelas enclavadas en territorios méas desfavorecidos, como es el
caso de las rurales. El argumento de peso para su cierre no es la falta de calidad
en si misma, sino reducir la inversion, aplicar recortes y hacerlo en aquellos
contextos y colectivos de los que ya, de por si, se espera poco (es decir, los que
ya experimentan desigualdades y exclusion). Esta conjura devastadora es clara-
mente una cuestion ideolégica que emana de la concepcién neoconservadora y
neoliberal.

3 Los datos se han registrado de Castilla y Leén, Castilla-La Mancha, Aragén, Extremadura,
Galicia, Asturias, La Rioja, Madrid, Cantabria y Navarra para los cursos 2010/11 y 2012/13
(Ministerio de Educacion, Cultura v Deporte, 2012; 2014). Para el caso del curso escolar
2011/12, se anade la Region de Murcia (Ministerio de Educacién, Cultura y Deporte, 2013:
233).

4 Sin embargo, la memoria elaborada por la propia Consejeria de Educacion de la comunidad
Memoria Educaciéon Castilla-La Mancha (2014) evidencia los recortes que en materia de edu-
cacién se han dado en los tltimos afios, y de una manera significativa. De hecho, se contempla
el cierre de Centros de Recursos y Asesoramiento a la Escuela Rural.
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Grarico 1. Gasto publico por habitante en educaciéon por Comunidad Auténo-
ma (2013).

FUENTE: Servicios publicos, diferencias territoriales e igualdad de oportunida-

des (2015). Fundacién BBVA/Ivie

Esta situacién en la que se encuentran las escuelas rurales las dota de un senti-
do de pertenencia jerarquizado, en la doble vertiente que contempla Sousa Santos
(2006). Este autor plantea que las sociedades capitalistas tienen dos sistemas de
pertenencia jerarquizados: el sistema de desigualdad vy el sistema de exclusion.
«El sistema de desigualdad es un sistema de pertenencia jerarquizada que crea inte-
gracion social, una integracion jerarquizada también, pero donde lo que esté abajo
esta adentro, tiene que estar adentro porque si no el sistema no funciona [...]. Pero
hay un sistema de exclusion, de pertenencia jerarquizada, donde lo que esta abajo
esta afuera, no existe: es descartable, es desechable, desaparece» (Sousa Santos,
2006: 54). Las escuelas rurales se mueven entre ambos sistemas. Por una parte,
estan dentro del sistema general, y sujetas a las regulaciones correspondientes
conforme a las disposiciones legislativas marco; tienen que estar porque, segiin la
norma, hay que garantizar el principio de igualdad de oportunidades (recuérdese el
art. 80). Si no se contempla, la intervencién del sistema no es politicamente co-
rrecta (esto es, no funciona segun las reglas establecidas por el propio sistema).
Pero esta intervencion bienintencionada enmascara uno de los aspectos de la ideo-
logia neoliberal: es necesario tener un culpable con el que justificar la pertinencia
de acometer acciones que operan bajo las claves del mercado v la excelencia com-
petitiva. Consecuentemente, y en la practica, las escuelas rurales sufren desigual-
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dades. Por otra parte, y al mismo tiempo, las escuelas también se encuentran en
situacion de exclusion. Desde la norma ya esté fuera, como veiamos anteriormen-
te, en tanto que no se atiende a lo especifico y se adopta un marco prototipico que
responde a un patrén nomotético de escuela (la urbana) que no atiende a las ca-
suisticas de las escuelas rurales; un mal fatidico que las acomparnia desde el primer
tercio del siglo XX, como bien ilustra Hernandez Diaz (2000). El silencio de estas
es el efecto del silenciamiento al que han estado sometidas; realidades silenciadas,
no pensadas, invisibilizadas. «La igualdad de oportunidades se antoja una utopia
para los habitantes del medio rural» (Morales Romo, 2007: 149).

Calidad, fracaso v rendimiento académico:
¢la Ley de Murphy?

A lo largo del presente trabajo se han mencionado en varias ocasiones aspec-
tos que sittian a las escuelas rurales en el ojo del huracéan de las decisiones politi-
cas, orientadas por criterios econémicos de manera prioritaria. Hablamos de va-
loraciones que las instancias politicas presentan a la sociedad como hechos
constatados y fehacientes. Asi, se dice que tienen una baja calidad, una tasa de
fracaso alta y unos resultados académicos también bajos. Ante tal panorama,
¢quién va a querer llevar a sus hijos o hijas a una escuela rural? ;Qué sentido tiene
mantenerlas si tal es su estado? Tales indicadores —son mas que suficientes para el
cierre de escuelas- entendiéndose, y haciendo creer a la ciudadania, que se va a
conseguir el aumento de la calidad, la reduccion del fracaso escolar y la mejora del
rendimiento. Detras de esta justificacién de marchamo educativo se esconden los
verdaderos criterios que son, como hemos mencionado, econémicos. El proble-
ma es desplazado directamente a las escuelas, al profesorado, al alumnado v a las
familias; la ineficacia que se expresa a través de esos indicadores no depende de
la administraciéon educativa ni de la politica establecida. Si se quiere que algo no
funcione no funcionard, porque se procedera de tal manera para que ello se pro-
duzca; se recurre a discursos simplistas que utilizan el lenguaje politicamente co-
rrecto (igualdad de oportunidad, mejorar la formaciéon del alumnado, etc.) para
hacer creer y convencer de que lo que se esta haciendo -suprimir unidades y ce-
rrar escuelas- es la via idénea y pertinente para mejorar su calidad educativa.
Como senala Santamaria Luna (2012: 11), aun cuando «los datos oficiales indican
que la escuela rural obtiene mejores resultados se duda de esas estadisticas o se
buscan explicaciones a estas ‘discrepancias’™». La revision que realizan Quilez Se-
rrano y Vazquez Recio (2012) y Santamaria Luna (2012) evidencian que las es-
cuelas rurales no tienen peores resultados ni tan escasa calidad.

Especial atencién hay que prestar al tema de la evaluaciéon en los términos
establecidos en la LOMCE. Basta tener en cuenta ciertos articulos para darnos
cuenta de que el alumnado de las escuelas rurales y estas pueden verse claramen-
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te perjudicados; maés, partiendo de la base de que todo lo concerniente a la rura-
lidad no esta contemplado en la disposicion legislativa, como ya hemos sefialado.
Asi, en el art. 144 se indica que las «pruebas seran estandarizadas y se disefiaran
de modo que permitan establecer valoraciones precisas y comparaciones equita-
tivas». Toda prueba estandarizada encierra el enorme peligro de provocar directa-
mente la exclusion, ya que se desestiman determinadas variables que son clave
(género, contexto sociocultural, religion, etnia, estrato social, etc.) y que inciden
en los resultados. Asimismo, ;se puede realizar una comparacién equitativa si no
se ha garantizado previamente la equidad? Por tanto, estas pruebas pueden repre-
sentar un problema para el alumnado de las escuelas rurales, si dichas escuelas —
en toda su variabilidad- no son atendidas de manera adecuada para garantizar la
igualdad de oportunidades (art. 80). Igualmente, el art. 147 (2) sefiala que «los
resultados de las evaluaciones que realicen las administraciones educativas seran
puestos en conocimiento de la comunidad educativa mediante indicadores comu-
nes para todos los centros docentes esparioles». Los indicadores segiin se plan-
tean -comunes para todos los centros-, caen en la falsa idea de la igualdad, pues
se entiende que desde lo comUn se atendera por igual a todas las escuelas. Esta
homogenizacion suprime de manera directa las diferencias: los indicadores se fi-
jan a partir de un modelo genérico que dificilmente tomara en cuenta los aspectos
propios de las escuelas rurales, si estas ya, de principio, estan escasamente consi-
deradas en las disposiciones legales. Los efectos de estas medidas se contradicen
con la idea que se expone en el preambulo de la ley, apartado 9: «el éxito de la
propuesta de evaluaciones consistira en conseguir que ningin alumno o alumna
encuentre ante ellas una barrera infranqueable». Evidentemente, tal como estan
pensadas las pruebas de evaluacion es facil que muchos alumnos encuentren obs-
taculos vy, por tanto, no disfruten de la igualdad de oportunidades, sino de situa-
ciones de desigualdad y exclusion. Detras de todo ello se esconde la idea de una
calidad entendida en términos de eficiencia y excelencia, y valorada como una
estrategia para la competitividad. Su carga ideolégica se olvida de la justicia social
y sigue exacerbando las desigualdades en educacion.

Recapitulaciones para una utopia critica

Si las escuelas rurales nacieron con un cometido concreto, hoy dia, pese a las
transformaciones producidas vy el desarrollo experimentado por la ruralidad, hemos
de seguir luchando para que sigan cumpliendo con su misién originaria de bien
comun. Pese a los discursos detractores y a los olvidos administrativos —que no son
pocos-, es necesario asegurar la existencia de las escuelas rurales en tanto que,
como servicio publico, tienen la gran misiéon de eliminar las desigualdades de partida
del alumnado, gracias a que constituyen el instrumento mas valioso para aportar
estrategias y mecanismos para superar las dificultades; tienen la suficiente legitimi-
dad como para posibilitar una formacion de la ciudadania en el medio rural que le
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permita a esta tener una vida digna, una proyeccién laboral y profesional y un bien-
estar econémico. El reconocimiento de tal necesidad viene a ser una muestra del
derecho que tienen tanto las personas como la comunidad en la que se insertan las
escuelas rurales de disfrutar de ese bien comun que es la educacién; un reconoci-
miento que no se basta por si mismo, sino que requiere obligatoriamente financia-
cion, justicia distributiva y actuaciones basadas en la equidad y en la solidaridad. Es
importante considerar en este planteamiento que no se esta delegando las respon-
sabilidades del Estado a las propias escuelas, sino al contrario. Es responsabilidad de
este garantizar el bienestar de la ciudadania en el medio rural y, para ello, uno de
sus puntales es el mantenimiento de sus escuelas; estas, evidentemente, también
tienen que cumplir con sus deberes y cometidos. Esa funciéon —en su doble vertiente
social y educativa- de las escuelas rurales hace de ellas el engranaje idéneo para
asegurar la cohesiéon social tan requerida para una sociedad democratica.

Siguiendo a Sousa Santos (2006), es una exigencia abandonar la utopia con-
servadora, cuyo objetivo es conseguir que el mercado se apodere de todo. Pese a
este Gran Hermano, que se nos presenta como ese monstruo de mil cabezas difi-
cil de derribar, es imprescindible visibilizar con ahinco las virtudes y las ventajas de
las escuelas rurales y potenciar estudios sobre estas realidades que focalicen sus
propositos tanto en la igualdad como en el reconocimiento de las diferencias.
Hemos insistido en que las escuelas rurales, aun siendo escuelas integradas en el
sistema general, son poseedoras de unas particulares que las hacen ser claramen-
te diferentes a otros modelos. Por tanto, «una lucha por la igualdad tiene que ser
también una lucha por el reconocimiento de la diferencia, porque lo importante
no es la homogeneizacion sino las diferencias iguales» (2006: 53). En definitiva,
la meta es dar mejor educaciéon a quienes mas la necesitan, en este caso, las es-
cuelas en el medio rural.
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RESUMEN

Una de las primeras y mas deferminantes clasificaciones a las
que son sometidos los individuos en la sociedad occidental
actual se apoya exclusivamente en los genifales. En funcion
de esfos drganos, las expectativas, las exigencias, el trato
que reciben, desde antes incluso de haber nacido, es diferen-
te: a unos se les trata como nifios y a ofras, como ninas. Tor
das las personas deben ser ubicadas en una de esas catego-
rias, con las injusticias que esto implica; tanfo para quienes
no se sienfen a gusto en una de ellas, como para quienes,
aun identificéndose como mujeres y como hombres, no de-
sean asumir los modelos hegemédnicos. Esta perspectiva de
los humanos y las desigualdades asociadas a ella contindan
esfando presentes en las escuelas. Es por ello que, en este
articulo, reflexionamos acerca de las dificultades que encon-
framos en el sisfema educativo espariol para superar esta si-
tuacién, por enconfrarse este impregnado de una ideologia
catdlica y neoliberal, y destacamos el papel fundamental y
las posibilidades que, a pesar del complicado punto de par-
tida, tiene la escuela publica para luchar por la eliminacion
de las desigualdades vinculadas a la diversidad de género.

PALABRAS CLAVE: Escuela publica, Politica educacio-
nal, Identidad, Minorias sexuales.

Gender Diversity in State Education and Exclusion
Produced by Binary Categories

ABSTRACT

One of the first and most decisive classifications to which individuals are subjected in modern
western sociely is based exclusively on genitalia. Depending on these organs, individuals'
expeciations, requirements and the freatment they receive, even before birth, are different;
some of them are freated as boys and the others as girls. Everybody must be placed into one
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of these categories, with all the injustices this involves; both for those who do not feel
comfortable in one of them and for those who, while still identifying themselves as a woman
or as a man, do not want to accept hegemonic models. Therefore, in this arficle we discuss
the difficulties that we find in the Spanish educational system in overcoming this situation, as it
is impregnated with Catholic and neoliberal ideologies, and we emphasise the fundamental
role and the possibilities that, in spife of the complicated sfarting point, state education has in
the struggle to put an end to inequalities linked to gender diversity.

KEYWORDS: Public school, Educational politics, Identity, Sexual minorities.

¢De qué hablamos cuando hablamos
de diversidad de género?

Una de las premisas que quienes nos dedicamos a la educacién repetimos con
mayor frecuencia se refiere a que la escuela debe ser inclusiva; no debe clasificar
al alumnado, no debe etiquetarlo y no debe posicionarlo de manera que lo limite
y le impida desarrollarse al maximo de sus posibilidades. Este planteamiento se
aplica a la mayoria de los condicionamientos que nos sittian desigualmente en la
sociedad: la discapacidad, la etnia, la clase social, la religion, etc. Al género
también;! no obstante, la perspectiva en este sentido suele ser un poco limitada al
verse influenciada por el discurso dominante en nuestra sociedad occidental.

El género constituye uno de los primeros factores de clasificacion de los seres
humanos. Antes incluso de nuestro nacimiento ya se nos categoriza atendiendo
exclusivamente a nuestros genitales. En base a dichos érganos, y obviando el
resto de aspectos que tenemos en comun, se nos atribuye una identidad: mascu-
lina o femenina (Rubin, 1996). Es decir, de los bebés con genitales (sexo) mascu-
linos se espera que en sociedad representen el papel (género) propio de los hom-
bres y que su orientacién sexual se dirija a las mujeres, mientras que de los bebes
con genitales femeninos se espera que actien como mujeres y que se sientan
atraidas sexualmente hacia los hombres. Desde ese momento se nos comienza a
tratar como nifios 0 como nifias; se nos prepara ropa diferente, se nos habla de
manera distinta y se construyen expectativas diferenciadas respecto a unos y
otras.

El hecho de tener que posicionarnos en sociedad como hombres o como mu-
jeres sin ni siquiera haberlo elegido es injusto, ya que ambos géneros no cuentan
con igualdad de oportunidades. Pero las desigualdades vinculadas al género no

1 Especialmente desde que se aprobara en 2006 la Ley Orgéanica de Educacion (LOE).
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terminan ahi; si quienes se posicionan en una de esas dos categorias que cuentan
con legitimidad en nuestra sociedad experimentan injusticias, quienes no encajan
en una ellas las sufren atin mas, ya que nuestra sociedad occidental neoliberal se
sustenta en la heteronormatividad, caracterizada por el binarismo sexual y por el
establecimiento de relaciones sentimentales monégamas, estables y tendentes a la
reproducciéon y a la formacion de familias (Guasch, 2007).

En situaciéon de desigualdad se encuentran los bebés que nacen con genitales
ambiguos, que no permiten clasificarlos automaticamente como nifios o como
nifias. Lo habitual en estos casos es someterlos a una intervenciéon quirGrgica para
proceder a la adaptaciéon de dichos genitales a los atribuidos a una u otra catego-
ria, con el fin de evitar lo que se conoce como intersexualidad y comenzar a
construir la identidad de ese nuevo ser viviente segiin uno de los modelos que
cuentan con legitimidad en nuestro contexto social.

En los casos en los que el sexo biologico es claramente identificable pero re-
sulta incoherente con el género (con el rol que los sujetos desemperian en la so-
ciedad), se habla de transexualidad, la cual también se relaciona con trastorno o
enfermedad.? En estos casos, igualmente, con el fin de asumir la identidad cohe-
rente que nuestra sociedad reclama, los sujetos suelen recurrir a tratamientos
farmacologicos y quirargicos® que permiten adaptar el cuerpo a la que se conside-
ra que es nuestra verdadera identidad, la psicologica (Vazquez, 2007; 2009).

Respecto a las personas categorizadas como homosexuales (quienes asumen
los roles sociales esperados en funcién de su sexo biolégico y lo discordante en
ellas es la orientacién de sus deseos sexuales), aunque estas van alcanzando la
igualdad a nivel formal a través del reconocimiento de importantes derechos, en-
tre los que podria destacar el del matrimonio,* no debemos pasar por alto que
también siguen encontrando mas dificultades en el desarrollo de sus vidas, y que
la mayoria de las politicas en su favor constituyen estrategias para acercarlas a los
modelos heteronormativos.

2 EIDSM IV. Manual de diagnéstico vy estadistico de los trastornos mentales, elaborado por la
Asociacion Americana de Psiquiatria, seguia haciendo referencia a los «trastornos de la identi-
dad sexual» y, aunque el DSM V ha eliminado este posible diagnéstico, hace referencia al de
«disforia de género».

3 Por esta razon, cada vez mas paises van facilitando el acceso a las intervenciones quirtrgicas de
reasignacion sexual, haciendo que estas sean cubiertas por la Seguridad Social. En Espana, la
primera comunidad auténoma en incluir entre las prestaciones gratuitas del servicio de salud
publica las intervenciones quirtrgicas de reasignacion sexual fue la andaluza, mediante la apro-
bacién en su Parlamento, el 11 de febrero de 1999, de una Proposicion no de Ley en la que
se insta a la Junta al reconocimiento de dicho derecho.

4 Regulado en la Ley 13/2005, de 1 de julio, por la que se modifica el Codigo Civil en materia
de derecho a contraer matrimonio.
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¢Qué desigualdades vinculadas a la diversidad de género
experimenta el alumnado?

Como va indicaba Amparo Moreno en los afios 80, podemos continuar afir-
mando que la escuela, a pesar de ser un lugar privilegiado para transformar las ca-
tegorias de género que nos encorsetan, habitualmente las perpettia, manteniendo
el discurso del binarismo sexual y de la complementariedad de los géneros. Esto se
materializa en aspectos como los contenidos que aparecen en los libros de texto, las
actitudes que el profesorado desarrolla hacia el alumnado, las elecciones de itinera-
rios que realizan chicos y chicas, en la feminizacién del contexto escolar frente a la
masculinizacion de los cargos directivos de este, etc. (Rodriguez Martinez, 2011).

Estos acontecimientos que tienen lugar en las escuelas favorecen que las nifas
y los nifios mantengan la concepcion dicotomica de los sujetos v que, de este
modo, se perpettien las relaciones de poder tipicas del sistema patriarcal en las
aulas (Francis, 1997, 1999, Sanchez, 2014), ya que ambos tienden a asumir los
modelos hegeménicos de feminidad y masculinidad (Connell, 1995). Renold mues-
tra que los chicos en la etapa de educaciéon primaria deben adecuarse al modelo
dominante para no ser marginados, en el cual es fundamental la heterosexualidad
(2000, 2001a, 2003, 2004); y que las chicas tienden a posicionarse cercanas al
modelo de feminidad hegemoénico, caracterizado por los estereotipos sobre la se-
xualidad femenina, frente a los otros modelos alternativos (2000, 2001b).

A su vez, este posicionamiento femenino o masculino que asume el alumnado
en la escuela da lugar a dos fenémenos asociados a cada uno de estos géneros.
Por una parte, el éxito escolar de las chicas (Gémez Bueno et al., 2001; Abajo vy
Carrasco, 2004; Francis, Skelton y Read, 2009; Blanco et al., 2011) a pesar del
androcentrismo dominante en este contexto (Blanco, 2000, 2008; Sanchez Be-
llo, 2002; Rodriguez Martinez, 2004, 2006, 2011), y de que dicho éxito a veces
se acompana de soledad (Renold y Allan, 2006) y de dificultades para ser valora-
das por el profesorado y por las comparieras y los comparieros (Skelton, Francis
v Read, 2010). Por otra, la necesidad de los chicos de ocultar sus emociones y de
relacionarse mediante la violencia (Askew y Ross, 1991; Miedzan, 1995; Blanco,

2001; Lomas, 2004; Hernandez et al., 2007).

En cuanto al alumnado que trasciende el binarismo sexual, en nuestro pais no
se cuentan con demasiados datos sobre él, a pesar de que la homofobia esta pre-
sente en la gran mayoria de los centros educativos y es silenciada por la comuni-

dad (Generelo y Pichardo, 2006).

Las conclusiones extraidas por Sanchez Sainz (2014) acerca de las actitudes
hacia la diversidad de género que desarrolla el alumnado de Educacién Infantil
y en Educacion Primaria, reflejan que el rechazo a estas diferencias comienza
en los Ultimos anos de la segunda etapa. Concretamente, comprueba este hecho
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en relacion a la valoracion que hace el alumnado de las familias no tradicionales
(mono v homoparentales) y a los insultos que se dirigen los nifios y las nifias. Se-
fala, ademas, que el alumnado no entiende la diversidad como fuente de riqueza y
que, cuando se le anima a la reflexién, este suele mostrar una mentalidad abierta.

Acerca de la diversidad sexual entre el alumnado adolescente, Pichardo (2009)
destaca el desconocimiento generalizado de las realidades de las personas que no
se posicionan dentro de la heterosexualidad dominante, que unido a la ausencia
de referentes no heterosexuales positivos, dificulta a los chicos y a las chicas que
se encuentran en dicha situacién la construccion de identidades sanas vy felices y
les lleva a experimentar, en la mayoria de los contextos en los que se desenvuel-
ven, situaciones de exclusion (Tackéas, 2006; Generelo, Pichardo y Galofrée, 2008),
lo que en demasiados casos les lleva incluso hasta el suicidio (Savin-Williams y
Ream, 2003; Verdier y Firdion, 2003).

En la misma linea, Pichardo (2009) senala el tabt que en nuestros dias sigue
suponiendo la educacion respecto a la diversidad sexual (teniendo en cuenta que el
16% de los chicos y las chicas entrevistadas no manifestaba sentir deseos sexuales
hacia el género opuesto)® vy la actitud positiva de las familias en relacién al trata-
miento de este tema en la escuela. Igualmente, llama la atencién sobre la mayor
tolerancia y respeto de las mujeres hacia la diversidad sexual, y sobre el elevado
indice de homofobia entre las y los inmigrantes que proceden de paises en los que
no se acepta la homosexualidad. Apunta, ademas, que el «miedo al contagio del
estigma» es lo que lleva a las chicas y a los chicos adolescentes respetuosos con la
diversidad sexual a permitir las actitudes homofobas de la minoria.

¢Es posible la atencion a la diversidad de género
en un sistema educativo impregnado de ideologia catélica
v neoliberal?

La escuela publica cobra especial importancia en relaciéon a la temética que
nos ocupa en paises como Esparfia, donde el 32% de los centros educativos son
de titularidad privada o concertada,® v donde, de estos, un elevado porcentaje es
de caracter religioso catélico. Es bien sabido que la tradicion catolica no se carac-
teriza por la aceptaciéon de la diversidad de género y que ni siquiera aboga por la
igualdad entre mujeres y hombres; por lo que no es de esperar que estas se ocu-
pen de luchar contra las injusticias que atin tienen lugar en relaciéon al género.

5  Se interroga al alumnado acerca de la orientaciéon de sus deseos, y no de la categoria sexual en
la que se posicionaban.

6 A partir del documento de Datos y Cifras del curso 2014,/2015 elaborado por el Ministerio de
Educacion, Cultura y Deporte.

ISSN 0213-8646 e Revista Interuniversitaria de Formacién del Profesorado, 85 (30.1) (2016), 81-90 85



Guadalupe Calvo Garcia y Marina Picazo Gutiérrez

Pero este punto de partida algo desalentador no hace mas que oscurecerse
cuando nos paramos a reflexionar sobre algunas de las medidas que en los Gltimos
anos se estan aplicando a nuestro sistema educativo.

En primer lugar, habria que destacar el hecho de que en Esparia cuenten con
concierto educativo centros de titularidad religiosa que segregan a su alumnado
por género, los cuales respaldan su postura en argumentos psicolégicos como el
diferente desarrollo cerebral de cada sexo vy sus distintas de actitudes y comporta-
miento (Subirats, 2010). Obviamente, si en estos centros no se apuesta por la
escolarizacion mixta, mucho menos se abordara la coeducacion ni, por supuesto,
la atencién a las desigualdades que experimentan quienes no se posicionan en las
categorias binarias de género.

No obstante, a las dificultades que aporta esta doble red de centros a la aten-
cion a la diversidad de género, hay que anadir otro nuevo elemento. Nuestra ulti-
ma ley educativa, la denominada Ley Orgéanica de Mejora de la Calidad de la
Educacion (LOMCE), tiene un marcado caracter neoliberal (Rodriguez Martinez,
2014) que, especialmente, se refleja en su gran preocupacion por el desarrollo
econdémico frente al desarrollo integral de las personas.

Esto queda patente en medidas como: la eliminacién de la asignatura de Educa-
cién para la ciudadania vy los derechos humanos (la tnica en la que trataban
contenidos relativos de la igualdad de oportunidades entre los géneros, a la diversi-
dad sexual o a la diversidad familiar) y su «sustitucién»’ por la de Valores sociales y
civicos, que constituird, ademas de una optativa, la alternativa a la de Religion; en
la instauraciéon de diversas evaluaciones externas a lo largo de las distintas etapas
educativas, que irremediablemente orientaran el proceso de ensefianza-aprendizaje;
o en la pérdida de poder del Consejo Escolar frente a la direccién de los centros, lo
que mermara en gran medida el funcionamiento democratico de las escuelas.

A tenor de las modificaciones expuestas, es de imaginar que en un contexto
educativo de estas caracteristicas, la atenciéon a la diversidad quede relegada en
favor de la competitividad y el individualismo.

Reflexiones finales: ;Con qué opciones cuenta la escuela
publica para atender a la diversidad de género?

Aunque la coyuntura resulte poco favorable y la atencién a la diversidad de
género requiera de una transformacion social global (como se ha intentado refle-

jar a lo largo de este documento), la escuela publica sigue constituyendo un recur-
so fundamental en la lucha contra las desigualdades vinculadas al género, ya que

7  Se entrecomilla debido a que su perspectiva y contenidos difieren bastante de los de propios de
la asignatura antes mencionada.
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la citada transformacion solo es posible a través de la educacion, y esa constituye
el Ginico espacio educativo al que tienen acceso todos los nifios y todas las nifias,
la futura ciudadania espanola.

De este modo, no queda otra opcién que aprovechar el respaldo legal con el
que cuenta en nuestro pais la educacioén para la igualdad entre mujeres y hombres
y para la prevencion de la violencia de género,® ademas de servirnos de lo esta-
blecido en la diferente normativa autonémica de apoyo al colectivo LGTB y a la
diversidad de género, y de las alusiones que, en general, hace nuestra normativa
a la no discriminacion de las personas, para impulsar esta labor que afecta a la
vida de todxs.’

Debido a las modificaciones que la LOMCE realiza a la LOE (primera de nues-
tras leyes educativas que apuesta por la coeducacioén), parece que la tarea a la que
nos referimos debera realizarse de manera transversal o por medio de actividades
extraescolares, al no ocuparse de estos contenidos ninguna de las asignaturas
establecidas en los nuevos curricula. Al menos a través de esos cauces deberian
abordarse temas determinantes para la eliminacién de las desigualdades vincula-
das al género, como:

e La eleccion de los estudios, con el fin de que hombres y mujeres se distribuyan
equitativamente las diferentes actividades profesionales y se posicionen social-
mente de manera mas igualitaria.

¢ Las masculinidades, favoreciendo que los chicos asuman modelos méas sanos,
en los que no tengan que relacionarse mediante la violencia, en los que puedan
expresar sus emociones, en los que puedan exceder la heterosexualidad, en los
que no tengan que ocupar el papel de proveedores, etc. y asi poder mantener
también relaciones personales mas igualitarias.

e Las relaciones afectivos-sexuales, presentandoles desde la infancia modelos
alternativos a los roméanticos (basados en la dependencia, en la complementa-
riedad, en el sufrimiento...) y una perspectiva global de la sexualidad, no hete-
rosexual ni coitocéntrica, que no limite ni perjudique, sino que contribuya al
desarrollo personal.

En definitiva, para atender a la diversidad de género, las escuelas publicas
deberian contar con Proyectos Educativos verdaderamente inclusivos, consensua-
dos y asumidos por comunidades educativas sensibilizadas y motivadas por la

8 Especialmente gracias a la Ley Orgéanica 1/2004, de 28 de diciembre de Medidas de Protec-
cion Integral contra la Violencia de Género y a la Ley 3/2007, de 22 de marzo para la Igualdad
efectiva de hombres y mujeres.

9  Se utiliza en este caso la «», en vez de la expresion en masculino y en femenino con el fin de
no excluir del discurso a quienes no se posicionan en las categorias binarias de género.

ISSN 0213-8646 e Revista Interuniversitaria de Formacién del Profesorado, 85 (30.1) (2016), 81-90 87



Guadalupe Calvo Garcia y Marina Picazo Gutiérrez

construcciéon de una sociedad mas justa; en los que se entienda la diversidad de
manera global, sin clasificar a las personas en dos grupo en funcién de su género;
y en los que, por supuesto, la superacion del binarismo sexual se perciba como
una muestra mas de la riqueza humana.
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RESUMEN

En la actualidad, mas de la mitad de alumnado gitano no
finaliza la secundaria obligatoria, una cuestién que afecta
cada vez mds a los proyectos de vida futura de los jovenes
gitanos y a su inclusién social. Sin embargo, si ponemos el
foco en los centfros educativos y en lo social para explicar
desde una perspectiva conjunta el fracaso escolar, iremos
viendo cémo la logica de la segregacion vy la discriminacion
continda como una amenaza en la relacién escuela y comu-
nidad gitana. Ante esta situacién recogemos algunas pro-
puestas para avanzar en la construccién de proyectos comu-
nitarios que aunen el trabajo del dmbito social y educativo
para superar la exclusion de los jévenes gitanos.

PALABRAS CLAVE: Educacién antirracista, Inclusion,

Comunidad, Participacién.

The Roma Community and State Education. The Need
to Develop a Shared Social and Educational Project

ABSTRACT

Currently, more than half of Roma students do not finish compulsory secondary education, an
issue that increasingly affects young Roma people's future projects of life and their social
inclusion. However, if we focus on educational insfitutions and social aspects to explain this
academic failure from an integrated perspective, we will see that processes of segregation
and discrimination continue to be a threat to how the Roma community relates to education.
Within this scenario, we select some proposals fo move forward in developing community
projects that combine social and educational work in order to overcome the exclusion of Roma
youth.

KEYWORDS: Antiracist education, Inclusion, Community, Participation.
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Introduccién

Desde el afio 1985, con la promulgacién de la Ley Orgéanica del Derecho a la
Educacion (LODE), la comunidad gitana ha logrado avances en la escuela publica,
aunque sin duda queda mucho por hacer. El estudio realizado por la Fundacion
Secretariado Gitano (FSG, 2013a) sobre la trayectoria educativa de nifios, nifias
y jovenes gitanos, incide en el elevado nimero de alumnado gitano que no conti-
nua sus estudios, una cifra preocupante teniendo en cuenta que seis de cada diez
alumnas y alumnos gitanos abandonan la Educacién Secundaria Obligatoria. Por
otro lado, las encuestas que realiza cada afio el Centro de Investigaciones Socio-
logicas (CIS) reflejan que es el colectivo peor valorado en nuestro pais. La discri-
minacioén directa e indirecta sigue estando presente en la sociedad en sus distintas
formas y afecta a las relaciones de aula y de centro; en este ambito a menudo
subyace bajo presupuestos educativos selectivos, disciplinares y tecnocraticos.

Ante esta situacién vemos necesario construir socialmente otro relato de la
escuela y la comunidad gitana bajo la légica de la inclusion y la educacion anti-
rracista. Para ello recogemos las aportaciones de un estudio realizado por un
grupo de mediadoras interculturales gitanas que trabajan en instituciones educa-
tivas (Marquez, 2012). Ellas nos proporcionan algunos aspectos claves para el
cambio, como la exigencia de trabajar las relaciones entre los docentes y la co-
munidad gitana en todos los &mbitos, y sobre todo en los centros de educaciéon
secundaria, y la urgencia de elaborar proyectos comunitarios que atinen iniciati-
vas sociales para la inclusién con innovaciones educativas que promuevan el
aprendizaje y la inclusion. Investigaciones recientes (Aubert y Larena, 2004;
CREA, 2010; Méarquez, 2012; Cortés, 2013) reclaman un modelo de educacion
inclusivo, antirracista y transformador que supere viejas tensiones entre lo social
y lo educativo y nos permita repensar el sentido social de la Educacién Secunda-
ria Obligatoria.

No olvidamos la Historia

La incorporacién del alumnado gitano a la escuela y su acceso a la educacion
obligatoria tiene una trayectoria salpicada de situaciones de exclusion del pueblo
gitano vy, en el mejor de los casos, de invisibilizacion. Existen estudios y documen-
taciébn que nos hablan de la historia que ha sufrido el pueblo gitano en los mas de
quinientos afios de presencia en Esparia (Calvo, 1989; Leblond, 1987; Fundaci6
Ujaranza, 2009; San Roman, 1986). Lejos de llevar a la creencia de que la histo-
ria ha sido homogénea para todos y todas, han existido situaciones excepcionales
diversas que caracterizan historias individuales; pero el relato de la escuela y la
comunidad gitana ha estado oficialmente marcado por la desigualdad v la discri-
minacién tanto en el reconocimiento social como en el educativo.
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La constitucion de 1978 supone un paso imprescindible para garantizar los
Derechos Fundamentales de los gitanos y las gitanas y su reconocimiento como
ciudadanos, pero tenemos que esperar a la aprobacion de la Ley Orgéanica del
Derecho a la Educacién (LODE), en el afio 1985, para que la educacién sea un
derecho para todas y todos y la escolarizacion de la comunidad gitana sea una
prioridad para la que se empieza a tomar medidas desde la administracion.

Algunas de las medidas tomadas institucionalmente en la década de los ochen-
ta plantearon préacticas en las escuelas centradas en el déficit del sujeto, o mas
bien en la visién del sujeto como déficit. Estas practicas, que resultaron un fracaso
normativo, institucional y relacional con respecto a las minorias étnicas «...fueron
las peores décadas, entre otras cosas por la existencia de las aulas puente. En
estos anos los chicos y chicas de la comunidad gitana que iban a la escuela tenian
unas condiciones pésimas, completamente aislados del resto. En algunos sitios
estaban separados en aulas especificas sin tener en cuenta el nivel; no era cuestién
de nivel, sino de que tenian que estar apartados... Cuando estaban en el aula los
sentaban al final...» (Marquez, 2012: 98).

Las aulas puente fueron la propuesta administrativa para el acceso a la edu-
cacion de la comunidad gitana desde una perspectiva etnocentrista. La logica de
esta experiencia consistia en homogeneizar v aislar al alumnado gitano con el
fin de capacitarles para desarrollarse posteriormente en aulas ordinarias con un
proposito claramente asimilacionista, es decir, que los gitanos se olvidaran de su
ser gitano y que rebasara la linea hacia el mundo pavo. Si no lo hacian asi, el
problema seguiria siendo de ellos y no de la escuela. Estas practicas excluyentes
desembocaron en el fracaso del alumnado y no produjeron la pretendida incor-
poracién a los centros y aulas ordinarias, sino que ahondaron ain maés en la
reproduccion de la desigualdad educativa. En la actualidad, cuando se relega a
los estudiantes en grupos homogéneos y/o en aulas aisladas en el mismo centro
se sigue realizando una educacion discriminatoria (Includ-ed, 2011). Esta idea
de separar para posteriormente incluir sigue presente en el imaginario social y
educativo y en la cultura organizativa de los centros en sus distintos escenarios
(Torres, 1998).

Aunque los derechos de acceso a la educacion estén garantizados desde hace
treinta anos, los contextos homogeneizados y empobrecidos, la competitividad en
el aula y entre centros, las notas, los agrupamientos por nivel, los diagnoésticos, las
bajas expectativas, etc., siguen haciendo el trabajo sucio de segregacion (Dubet,
2006), de tal manera que de los aproximadamente doscientos mil gitanos y gita-
nas en edad escolar que hay en Espana, solo hay unos cientos que estan en las
puertas o dentro de la Universidad (Salinas, 2009). Los estudios realizados en los
Gltimos arfios por la Fundacién Secretariado Gitano (FSG, 2001, 2010 yv 2013a)
muestran un panorama preocupante en cuanto a la continuidad y éxito educativo
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de chicas y chicos gitanos. Sobre todo se magnifica en la Educacién Secundaria
Obligatoria y en la continuidad de estudios postobligatorios.

Algunos datos sobre la travectoria de la poblacion gitana
en la educacioéon obligatoria. La preocupacion por educaciéon
secundaria obligatoria

La comunidad gitana tiene ya conseguido el acceso a la educacién, pero ;qué
pasa a lo largo de su trayectoria? Los estudios por encuesta realizados por la FSG
en los ultimos afios apuntan algunos datos cuantitativos en los que pensar. El es-
tudio publicado en 2001 afirmaba que el 94% de los nifios y nifias de poblacion
gitana estaban escolarizadas, la mayoria desde educacién infantil. A pesar de los
avances en la escolarizacién, en este mismo estudio se mostraba que existia un
gran abandono de la escuela en edades tempranas entre chicos y chicas de la
comunidad gitana.

Otro estudio realizado sobre incorporaciéon y trayectoria de nifias gitanas a la
Educacion Secundaria Obligatoria (FSG, 2010) nos ofrece datos significativos
acerca de la existencia de un mayor nimero de abandonos de chicas al terminar
la primaria y en la incorporacién al Instituto de Educacién Secundaria. Sin embar-
go, esta tendencia se invierte si nos fijamos en los datos de permanencia en la
educacion secundaria de chicas y chicos gitanos. Es decir, siendo menor el niime-
ro de chicas que empiezan la ESO, son una mayoria las que acaban esta etapa
obligatoria. Al preguntarles por la situacién socio-emocional que viven en los
centros, las alumnas gitanas reconocen que es menos satisfactoria que la de las
chicas y chicos no-gitanos, y en cuanto a cébmo ven su futuro, se imaginan con
profesiones que requieren una titulacion universitaria. Algunas de ellas también
hacen referencia al matrimonio y la familia como prioridad; lo ven como una op-
ciéon de futuro que quieren compatibilizar con los estudios; recordemos que en la
comunidad gitana la familia tiene gran importancia.

El Gltimo estudio publicado en 2013 por la FSG nos ofrece datos relevantes
para seguir pensando en la necesidad de cambios en la educacién secundaria.
Seglin este estudio, un 64% del alumnado gitano de entre 16 y 24 afios no con-
cluye los estudios obligatorios; la diferencia con respecto al alumnado general es
de 51 puntos, siendo a los 16 afios y en segundo curso de la ESO donde mas
abandonos se producen.

En cuanto a la esperanza de vida escolar, en general se espera que un joven
de 12 afos estudie hasta los 20,7 afios y una chica hasta los 21,3 afios; cuando
se trata de jovenes gitanos la esperanza de vida escolar baja a 17,8 anos para los
chicos y hasta los 15,5 arfios para las chicas. Este mismo estudio explica que, a
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pesar de los avances que la comunidad gitana ha realizado en relaciéon con la edu-
cacion, siguen persistiendo muchas dificultades en este ambito (FSG, 2013a).

Diferenciando por sexo nos encontramos que la escolarizaciéon de los chicos
que tienen 15 afios es del 89,1% , frente al 83% de las chicas; a los 16 afos el
63,4 % de los chicos siguen escolarizados, frente al 48% de las chicas. Las causas
de abandono escolar son diferentes segiin el sexo; por ejemplo, las causas fami-
liares son mas relevantes entre las chicas (42,7%), mientras que el 14,9% de los
chicos tienen como causa fundamental el deseo de buscar un trabajo. La ayuda en
el hogar y otras cargas familiares son tareas ligadas a roles femeninos.

Las bajas expectativas y los estereotipos negativos que la sociedad atin man-
tiene siguen teniendo influencia entre los chicos y chicas gitanas. La no identifica-
cion de estos con el Instituto de Educacion Secundaria, el sentimiento de soledad,
que no haya personas de su grupo cultural en el centro, que las familias se man-
tengan relegadas de los centros o que no tengan referentes en niveles superiores
tiene repercusiones en la configuracién del estudiante gitano/a y contribuye a que
muchas alumnas gitanas se sientan solas. Cuando se les pregunta por estas cues-
tiones manifiestan que si conocieran a otras chicas y chicos con trayectorias

exitosas de su mismo grupo cultural se animarian a continuar los estudios (Méar-
quez y Padua, 2009).

Por otra parte, cada vez son mas las familias gitanas que manifiestan el deseo
de que sus hijas e hijos contintien estudiando. Una mayor participacion de las fa-
milias, aumentar las expectativas del profesorado, los tiempos de aprendizaje y los
referentes culturales en los curricula y los centros educativos son algunas de las

propuestas que las familias piden a las escuelas y sobre todo a los Institutos de
Educacion Secundaria (Aubert y Larena, 2004; CREA, 2010; Sordé, 2006).

La discriminacion social sobre la comunidad gitana

El estudio realizado por el Centro de Estudios Sociolégicos (CIS) en el afio
2014 sigue mostrando que la etnia gitana es la mas rechazada por la sociedad
mayoritaria, junto a la poblacion musulmana. Asi mismo, pone de manifiesto que
la discriminaciéon de origen étnico, junto a la discriminaciéon por edad, apariencia
fisica y situacion econémica, ha empeorado considerablemente en los tltimos
afnios. En ocasiones estos aspectos se dan juntos en una misma persona o colecti-
vo: entonces hablamos de discriminaciéon multiple. La encuesta realizada advierte
que una de cada tres personas se ha sentido discriminada e incluso ha percibido
la discriminacion multiple en distintos ambitos de la vida; sigue siendo necesario
continuar reivindicando una educacién antirracista que otorgue gran importancia
a la educacion, poniendo el acento en la justicia social, como la surgida en los
anos ochenta (Torres, 1998).
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Actualmente se sigue incidiendo en este aspecto desde distintos ambitos; Rey
(2014), desde el ambito juridico, afirma que el racismo en Esparia no es facil de
percibir ni entre las propias victimas, y se acaba aceptando como algo normal o
de baja intensidad. Esta cuestion es atin mas preocupante si la analizamos desde
las formas de racismo liquido frente al racismo sélido, violento y consciente,
siguiendo a Zygmunt Bauman. El racismo liquido se manifiesta de modo ambiguo
y apoyado en noticias y datos también discriminadores; por ejemplo, «os gitanos,
los inmigrantes, etcétera, no contribuyen al desarrollo del pais, sino todo lo con-
trario; apenas aportan nada socialmente valioso y a cambio reciben abundantes
prestaciones publicas» (Rey, 2014: 91). La logica racista percibe como injustas las
medidas de discriminacién positiva y para muchos las oportunidades son similares
para toda la poblacién, el neo-racismo «hace compatible sus prejuicios con una
vision favorable de la igualdad de trato; al mismo tiempo se rechaza la discrimina-
cién, pero también los medios destinados a combatirla» (ibidem).

La mayoria de los casos recogidos sobre discriminacion en el ambito educativo
aluden a manifestaciones del profesorado hacia el alumnado gitano, segin el in-
forme de discriminacion de la FSG (2014). El lenguaje negativo centrado en pre-
juicios sigue siendo la principal denuncia en los contextos educativos como discri-
minacién directa. También se recogen situaciones de discriminacion indirecta que,
aunque son mas dificiles de detectar y denunciar, se producen cuando el profeso-
rado hace una insinuacion despectiva de algiin aspecto de su cultura, o hace refe-
rencia a los estereotipos asociados, o bien utiliza un lenguaje negativo y sutil sobre
las familias y entornos de la poblacién gitana sin aludir directamente al colectivo
gitano. Aunque en la educaciéon primaria muchos chicos y chicas gitanas relatan
coémo en la escuela descubren los prejuicios hacia su colectivo, es en la educacion
secundaria cuando aumentan las denuncias de situaciones de discriminacién. Los
jovenes no solo narran estas situaciones, sino la angustia que sienten al sumar a
su desventaja econémica y social el sentirse discriminados social o institucional-
mente en razén a su cultura.

Aportaciones de un estudio cualitativo
con mediadoras escolares acerca de la situaciéon
de los centros con poblaciéon gitana

Un estudio realizado con mujeres mediadoras interculturales gitanas que traba-
jan en entidades sociales no lucrativas (Marquez, 2012) nos permite recoger algunas
de las propuestas que estas profesionales vienen reivindicando desde su experiencia
profesional con jévenes gitanos, sus familiares y los centros de secundaria obligato-
ria. Para ellas, lo que ocurre fuera, en la calle y en las vidas de las y los jévenes debe
ser el eje del aprendizaje y el compromiso educativo de los centros. De la misma
manera, hablan de la necesidad de un cambio de la relacién pedagogica en todos
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los espacios educativos; sefialan que uno de los mayores problemas de los centros
de educacién secundaria de zonas en riesgo de exclusién es la incomunicacion entre
los docentes, el entorno v la vida de los jévenes. En la actualidad hay muchos cen-
tros educativos que estan convencidos de que los cambios curriculares en torno al
aprendizaje demandan otra forma de relacion, la construccion de una comunidad
participativa. Es decir, relacionar el entorno y el centro educativo en un proyecto
compartido en el que se integren el curriculum formal y no formal con una base
educadora y comprometida con el desarrollo sociopolitico del contexto.

Algunos centros publicos ya han puesto en marcha proyectos educativos comu-
nitarios que replantean las relaciones entre los distintos actores y la mejora de la
comunicacién con el mundo de los y las estudiantes a través del aprendizaje, consi-
derando a los centros de educacion secundaria como un movimiento social conecta-
do con el entorno. En palabras de Wrigley (2007: 152), el desarrollo de la perspec-
tiva comunitaria en los centros de primaria y secundaria «proporciona el medio para
que la mejora de la escuela combine un mayor sentido del contexto social con nuevas
maneras de entender la pedagogia». Una pedagogia centrada en el aprendizaje soli-
dario, cooperativo y comprometido frente a la tendencia del aprendizaje individuali-
zado de las escuelas disciplinares que persiguen la eficacia y la despersonalizacion.

La necesidad de una educacion antirracista, en los términos que se plantea en
el estudio con mediadoras gitanas, sigue siendo una reivindicacion desde los mo-
vimientos sociales y desde las corrientes pedagobgicas progresistas y criticas. Sin
embargo, teorias selectivas basadas en el déficit del alumnado vy sus familiares se
imponen en las politicas educativas actuales. La fuerte tendencia neoliberal de la
tltima Ley de Educacion (LOMCE), con itinerarios a temprana edad basados en
el talento como si fuera algo innato, corre el riesgo de asignar etiquetas de quién
vale y quién no segiin su naturaleza, volviendo a teorias basadas en el déficit del
alumnado. En esta Ley, el esfuerzo como valor es un concepto muy simple para
explicar el éxito escolar, porque no tiene en cuenta una visiéon amplia de las cir-
cunstancias que rodean a cada alumna y alumno, sino que reduce el éxito o fraca-
SO a su esfuerzo v sacrificio. En este sentido, si no se considera el contexto y la
desventaja que presentan los colectivos mas desfavorecidos para superarlos, pue-
den quedar relegados a una educaciéon de segunda clase que sigue dando pocas
opciones para salir de la exclusién social.

En las escuelas del primer mundo se ha vuelto casi imposible, por su estructu-
ra de clase y etnia, debatir un curriculum para los jévenes marginados mas alla de
la preparacion rapida para el empleo. El bajo nivel, la agrupacion homogénea y
el aprendizaje individualizado, unido al esfuerzo por competir, se han impuesto
sobre el debate de una perspectiva curricular y de relaciones sistémicas que acele-
ren el aprendizaje desde la heterogeneidad y estimulen las interacciones con la
sociedad (Wrigley, 2007).
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Las mediadoras entrevistadas hablan de escuelas disciplinares para referirse
a una instituciéon educativa fragmentada y burocratizada, en las que las tareas es-
tan definidas e individualizadas en un reparto piramidal y estructurado que man-
tiene a cada cual en su sitio. Al profesorado lo instructivo, a los trabajadores so-
ciales, psicologos y enfermeras las dificultades, inadaptaciones sociales y
existenciales, al director o directora la gestiébn, como una tarea méas burocratica
que pedagdgica. Cada cual trabajando en un espacio en donde la comunicaciéon
es reducida y los problemas y/o conflictos van pasando de un profesional a otro,
consiguiendo con ello que la problemaética sea ajena al centro y al equipo pedag6-
gico, volviendo a situarla en el entorno cultural en donde la institucién nada pue-
de hacer.

Estos centros se han convertido en una yuxtaposicion de especialistas, en un
lugar en el que cada profesional se limita a llevar su propio programa y alcanzar
sus propios objetivos de forma personal, individual y auténoma, en los que sigue
vigente una perspectiva discriminadora que continua manteniendo la dicotomia
entre lo social y lo educativo, teniendo como referencia corrientes méas conserva-
doras que mantienen que las cuestiones sociales y la educacién pertenecen a ca-
tegorias diferentes. Es decir, la formaciéon es responsabilidad de los centros de
educacion secundaria, cuyo cometido es la transmision del conocimiento a las
sucesivas generaciones, mientras que las cuestiones de justicia social se refieren a
los ingresos, al empleo, las pensiones o los recursos fisicos como la vivienda; afir-
mando que «a escuela no tiene derecho a inmiscuirse en cuestiones de bienestar
social; su funcién es ensefiar» (Connell, 1997: 17). Sin embargo, la teoria critica
y antirracista de la educacién mantiene que ambas pertenecen al mismo marco en
relacion dialéctica.

Conclusiones que nos llevan a propuestas

Los estudios y aportaciones recogidos en este articulo, realizado desde la
perspectiva de las entidades sociales que trabajan con la escuela publica, no solo
muestran los problemas y las preocupaciones, sino que aportan el camino para
construir otro relato de la escuela con respecto a los grupos sociales excluidos.
Las aportaciones que hacen las mujeres mediadoras van en el sentido de un
proyecto antirracista, comunitario y de aprendizaje que esté basado en expe-
riencias tales como las Escuelas Aceleradas, las Comunidades de Aprendiza-
je, Success for All v School Development Program. Estas experiencias se
proponen aumentar el aprendizaje de los grupos vulnerables, las expectativas en
el alumnado y favorecer la participacion democratica de las familias y entidades
sociales en los centros educativos, para asi avanzar en la construcciéon de una
ciudadania inclusiva.
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Una de las primeras propuestas, que avanzan para la construcciéon de un pro-
yecto social y educativo en entornos excluidos, es la comunicacién entre el pro-
fesorado de educacién primaria y secundaria, asi como el establecimiento de
colaboracioén y solidaridad entre los centros. Estas son necesidades cada vez mas
urgentes en los contextos marginados. La comunicacién de la que hablamos, lejos
de ser un encuentro institucional y puntual, es necesaria para estrechar los vincu-
los en una red en la que confluya un proyecto para los jévenes mas vulnerables,
compartido entre docentes, familiares y entidades sociales, que fortalezca la par-
ticipacion en el proceso de transicidon y aumente las expectativas de continuidad
de los estudiantes desde un puente que transite entre los centros educativos y el
entorno.

Para los profesionales de entidades sociales, como mediadores, trabajadores
sociales o educadores, el compromiso del profesorado con el entorno vy la par-
ticipacién de las familias en el centro es una doble responsabilidad, es el pun-
to de partida para que su trabajo, junto con el docente, cobre un sentido inclusivo.
La construcciéon de un modelo de participacién democratica junto con las familias
y los estudiantes es el inicio de un modo de relacién pedagbgica orientado a las
posibilidades y al cambio de expectativas de todas las partes. Como indican las
mediadoras entrevistadas, los proyectos comunitarios que relacionan al profeso-
rado, las familias y el contexto repercuten positivamente en el ambito curricular y
en el clima del aula. De la misma manera, situarse en la cultura familiar supone
cambiar las expectativas acerca de la utilidad de la educacion. Las familias exclui-
das reivindican la necesidad de que sus hijos e hijas «sean algo el dia de mafiana»,
y asumen la necesidad de la educacién como una posibilidad para salir de la ex-
clusién social, econémica y laboral.

Abrir el centro a la comunidad supone incluir la voz y la perspectiva de la co-
munidad gitana en la planificacion, gestion y evaluacion de los proyectos curricu-
lares y organizativos. Esta implicacién supone compartir espacios educativos, es-
trategias de aula y actividades de centro que estimulen las expectativas de éxito en
el alumnado. Las relaciones y el trabajo conjunto combaten los prejuicios de am-
bas partes cuando la finalidad es la construcciéon de un contexto educativo seguro,
cercano y util para sus vidas (Marquez, 2014).

Por su parte, el profesorado debe salir del centro e implicarse en actividades
sociales en el barrio. Las familias y los vecinos valoran al profesor o profesora que
se compromete con la superacién de la exclusion social. Son reconocidos como
personas y profesionales de respeto cuando contribuyen a aumentar las oportuni-
dades educativas de los jovenes. Si queremos que las familias participen en el
centro es necesario restablecer el marco de relaciones, que hasta ahora se limita-
ban a obsoletas relaciones institucionalizadas, siendo el entorno un lugar propicio
para cambiar las expectativas de las familias hacia el centro.
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El aprendizaje es una oportunidad de cohesion social y educativa cuando
es visible, activo y compartido con el entorno. La educaciéon antirracista avanza
cuando en los centros se propone incorporar estudios del entorno y se profundiza
en el trabajo globalizador e investigador a partir de proyectos que involucran a los
jovenes en tematicas y problematicas relevantes sobre el territorio y sus intereses.
Las propuestas de aprendizaje deben ir més alla de la oferta curricular, el espacio
y el horario escolar (Carbonell, 2008).

El estudio de mediadoras interculturales aporta la necesidad de combatir la
discriminaciéon en cualquiera de sus manifestaciones, desde la formacién ini-
cial del profesorado hasta las prdcticas docentes en centros educativos. Para
hablar sobre este aspecto recuperamos la praxis freiriana como estrategia en la
formacién antirracista inicial y permanente del profesorado. Es necesario analizar
la discriminacién directa e indirecta que se ejerce sobre la poblacién méas desven-
tajada en el escenario de la educacién actual, y actuar contra ella. Cuando habla-
mos de educacién antirracista no solo pensamos en la destinada a centros con
poblacién gitana, sino a todos los centros y alumnado, ya que la construccion de
la ciudadania democrética es responsabilidad de todos los escenarios educativos
publicos. Lo social y lo educativo han de articular un lenguaje y una practica co-
mun transformadora, y asi contribuir a la mejora de la imagen social de la comu-
nidad gitana y la ruptura de prejuicios y estereotipos en todos sus escenarios: cu-
rricular, organizativo, relacional y comunitario. Para ello es necesario contar
explicitamente con un compromiso por visibilizar aquellos aspectos del entorno y
la comunidad gitana que aportan una visién cambiante, heterogénea y progresis-
ta, frente situaciones estereotipadas y conservadoras que nada tienen que ver con
la identidad de la mayoria de jovenes gitanos y gitanas (FSG, 2013b). Los jévenes
vy las familias necesitan sentir que sus centros educativos y su profesorado recono-
ce su cultura y trabajan por la mejora de la imagen social del colectivo gitano y de
otros colectivos minoritarios.
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RESUMEN

En esfe articulo discutimos el proceso de transformacion de la
escuela piblica a través de las acciones politicas educativas
acordes con las précticas digitales que se dan al margen de
ella por parte del alumnado. Desencuentro que, como fuente
de fension en toda la comunidad educativa, no se resuelve ni
por reformas educativas, ni por excelentes innovaciones do-
cenfes en sus aulas y en sus centros. Aquf vamos a exponer un
andlisis de la situacién que ayude a tomar decisiones educa-
fivas sobre la cultura digital en la escuela piblica.

PALABRAS CLAVE: Juventud, Tecnologias digifales, Edu-

cacién, Cultura digital.

Digital Culture and State Education

ABSTRACT

In this article we discuss the fransformation process of state education through political educo-
tional actions in accordance with the digital practices that are used outside of state education
by pupils. There is a disagreement that is a source of tension throughout the educational com-
munity and cannot be resolved by educational reforms or by excellent educational innovations
in classrooms and centres. Here, we will present an analysis of the situafion that will help
when making educational decisions about digital culture in state education.

KEYWORDS: Youth, Digital technologies, Education, Digital culture.
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Introduccién

La Escuela Publica se encuentra en tensién por el devenir dentro vy fuera de sus
muros debido al paso del industrialismo al informacionismo (Castell, 1997; Toffler,
1984), descrito como la dualidad entre lo local y lo global (Delors, 1996), entre la
tradicion y la innovacién en la ensefianza, entre el saber general y el especializado
y, por ultimo, entre lo que entendemos por escuela comprensiva y escuela orien-
tada al mercado, como se ha puesto de manifiesto en Esparia con la Ley Orgéani-
ca para la Mejora de la Calidad Educativa (LOMCE, 2013). Esta ley ha generado
tension en toda la comunidad educativa —recordemos las mareas verdes- al haber-
se planteado como una solucion unilateral al dictado de la OCDE sin consenso ni
participacion social, ni tampoco haber entrado en un debate académico en pro-
fundidad sobre la Educacién que necesitamos en una sociedad democratica ética.

La irrupcion de los avances tecnologicos ha provocado la configuraciéon de un
nuevo paradigma cultural (Freire, 2008; Del Rey, 1996: 440; Robins, 1995:30;
Sefton-Green, 1998; Gere 2002; Angulo v Vazquez, 2010) que evidencia que
nos relacionamos con la informacién y gestionamos el conocimiento de un modo
muy distinto al que hasta ahora se venia haciendo. Esta nueva forma de relacio-
narnos con la informacién y el conocimiento deberia implicar transformaciones
en el modo en que se construyen y desarrollan los sistemas educativos y la forma-
cion docente, asi como en el modo de concebir el conocimiento y la profesionali-
dad del profesorado. Pero, atin hoy, las escuelas cambian con mayor lentitud que
la sociedad en las que se ubican, y no estan dando respuestas a las demandas de
los nuevos modos y formatos de informacién y gestion del conocimiento, que ya
fuera de ellas son un hecho ineludible.! Situacién que debe ser explicada por lo
que nosotros entendemos la diferencia de lo que debe ser la Escuela Digitalizada,
y lo que es la Escuela Digital en el primer lustro del siglo XXI. Para poder explicar
este paralelismo, vamos a continuacién a exponer algunas aclaraciones necesa-
rias y ejemplos de dicha diferencia.

Escuela digital versus escuela digitalizada

La escuela digital es lo que acontece, es la tensién entre lo que fue y lo que
sera en los futuros préximos, con las fugas propias de una presién excesiva, que
denotan los puntos mas débiles del sistema. Mientras que la escuela digitalizada es
lo que se proyecta por los diferentes agentes ante la idea de cada uno de lo que la
escuela en la sociedad informacional debe de ser. De otra manera, tenemos dere-

1 No hay maés que echar un vistazo a las estadisticas sobre el uso y presencia activa de los jévenes
en el ciberentorno y la actividad continua dentro de la Red (EGM o en http://pennystocks.la/
internet-in-real-time/).
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cho a esperar y a desear cada uno una escuela digitalizada segin nuestras expec-
tativas e incluso intereses, pero no por eso la Escuela Digital es lo que proyecta-
mos. Por eso nosotros creemos mas en la Escuela digital -dentro de los marcos
normativos vigentes, que son también una respuesta- que se esta construyendo
por los equipos docentes, por ejemplo, implicados en la participacion de las fami-
lias, reorganizar los espacios y tiempos escolares, desarrollar contenidos colabo-
rativos, etc., frente a otros centros que se sostienen como salvavidas a la norma-
tiva y como respuesta a la tensién -no inocente- generada en la ensefianza publica.
Podemos ver la diferencia entre ambos conceptos en la Tabla 1.

Escuela Digitalizada Escuela Digital

e Institucion Digitalizada: Institucion se ha bu- | © Asume la creatividad, conectividad, colabora-
rocratizado, mas rapida, pero menos flexible | cién, convergencia y comunidad.

(Administracion electronica). e El aprendizaje es ubicuo, multimodal, de ca-

e Institucion se ha normativizado, provocando

una normalizacién de los centros.

Paralelamente se han creado programas para
centros de excelencia.

Esto no ocurre u ocurre en menor medida en
los centros de titularidad privada.

racter social; fruto de la negociacion con
otros y experiencia y la participacion.

La lectura deja de ser lineal hacia modos més
hipertextuales e hipermodales.

Se desdibujan los roles de aprendices y ense-
fantes y la distincion entre el ocio y el apren-

.. i .
¢ Uso tradicional de los nuevos medios. dizaje se diluyen

o Elinterés por la tecnologia en si desaparece a
favor de focalizar la atencién en las acciones
0 qué se hace con ellas.

Escuela tecnificada mas que pedagogica.

TaBLA 1: Diferencias entre los conceptos Escuela Digitaliza v Escuela Digital?

La Escuela Digital ante el dispositivo tecnolégico

La tecnologia digital ha deslumbrado a la escuela, en mucha mayor medida
que cualquier otro medio o dispositivo lo hizo antes, llevando a confusién entre
Escuela Digital y una escuela dotada tecnolégicamente. Los gobiernos han pro-
yectado en distintas politicas educativas al respecto desde los afios ochenta la
incorporacion de las TIC en las escuelas como via para responder a la demanda
social y para eliminar la barrera digital de acceso a los artefactos digitales. Entre

2 Fuente: Elaboracién propia.
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ellos, la propuesta del Modelo 1:1 en el 2010 basado en la dotacién de un
portatil para cada alumno de quinto y sexto de Educacién Primaria (Angulo y
Bernal, 2012; OCDE, 2010).3

El intento de eliminar la brecha digital era el primer paso y el méas necesario,
pero no fue, ni es, suficiente con la dotacién de artefactos. Esta brecha se ha ido
desplazando hacia la capacidad de los usuarios de aprovechar al maximo las posi-
bilidades de las herramientas digitales, por lo que apremi6 la formacién en este
sentido. Pero la preparacion del profesorado fue técnica y no didactica y, a tenor
de las quejas del profesorado y de las experiencias y vivencias digitales del alum-
nado, este tipo de entendimiento de la alfabetizacion es parcial e insuficiente. Se
hace necesario analizar la formacién y la practica digital desde posicionamientos
mas profundos relacionados con el uso comprensivo, participativo, reflexivo de
las mismas y creacién de informacién (Lankshear y Knobel, 2009; Gutiérrez,

2003; Piscitelli, 2006; Gutiérrez, 1997).

La profesionalidad docente v la competencia digital

Tal como senalan Angulo y Bernal (2012), Angrist y Levy (2002), Goolsbee y
Guryan (2005), Wagner et al. (2005) y Rosado y Bélise (2007), el impacto de las
TIC en las escuelas ha sido realmente bajo y se ha dirigido mas a la presencia de
las mismas que al uso, aprovechamiento y formacion en y con ellas. Pero la incor-
poracién de las TIC en los procesos de E/A va mas alla. Si la presencia de las TIC
en nuestras vidas ha supuesto un cambio de paradigma cultural y las practicas que
se suceden con y en ellas fuera de lo académico son de gran relevancia e impacto,
en las escuelas deben vincularse a un proyecto de remodelaciéon de propuestas
didacticas, del concepto del saber, de la organizaciéon de los centros escolares, de
la presencia de las familias, etc., de manera que permitan replantear el sistema
educativo en su conjunto (Castell 1997; Piscitelli, 2006; Gimeno Sacristan, 2012).

Encantamiento de la tecnologia en la practica educativa

Nos encontramos ante un encantamiento de la tecnologia. Podemos estar
conectados desde cualquier lugar; podemos indagar sobre cualquier tipo de con-
tenido; el tiempo y el espacio no son obstaculos para nuestros objetivos en rela-
ci6n con la informacién, la comunicacion y la gestion. Estas razones fundamentan
la facil aceptacion social de ellas y la adaptacion de las rutinas a las mismas, pues
lo que era inimaginable se vuelve realidad. Pero no podemos obviarlo, la tecnolo-

3 En comunidades como Cataluna y Extremadura la dotaciéon se dirigié al alumnado de primer
ciclo de Secundaria.
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gia sin pedagogia no es suficiente. Las tecnologias ayudan a que las escuelas
traspasen sus paredes, posibilitan el trabajo cooperativo con otros estudiantes u
otras escuelas, hacen viable la comunicaciéon ubicua y permanente, el enriqueci-
miento mutuo, la individualizaciéon de los procesos de E/A, la divulgaciéon de lo-
gros, la busqueda conjunta de soluciones, amplian las fuentes de informacién (bi-
bliotecas electronicas, revistas on line, blogs de profesores, redes sociales, etc.);
facilitan la preparacién de las clases, proveen y amplian las relaciones con las fa-
milias... ;quién no iba a sentirse encandilado ante tantas oportunidades?

Este nuevo entorno, atractivo, seductor y novedoso, podria romper con cier-
tas practicas, aln vigentes, superficiales, alienantes y autoritarias. Los procesos
de ensefianza y aprendizaje siguen estando en muchos casos, y a pesar de la in-
corporacion de TIC en las escuelas, basados en paradigmas culturales del pasado,
sujetos a las relaciones inequitativas y jerarquicas de poder en cuanto a las fuentes
de conocimiento y las interacciones entre los distintos agentes que sigue mostran-
do el aprendizaje como proceso individual y aislado. Para este profesorado, la
incorporaciéon de lo digital en el aula seria hacer mas de lo que se viene haciendo
pero a través de nuevos medios: «se incorporan las maquinas pero no la raciona-
lidad tecnolégica que le es propia» (Martin-Barbero, 2006:33). Un ejemplo claro
de ello es la instauraciéon de sistemas de evaluacion estandarizada on line con
mismo formato de preguntas (que buscan la reproduccién y no la reconstrucciéon
e interpretacién de la informacién y el conocimiento) y de valoracion (premios y
castigos en funcion de los aciertos y errores).

Abogamos por una escuela en la que se transforman las formas de producir y
diseminar el conocimiento; se trata de un replanteamiento de los roles entre pro-
fesorado y alumnado, de las fuentes de conocimiento, de lo que entendemos por
conocimiento e incluso de quienes producen ese conocimiento (Burbules y Callis-
ter, 2001); de lo que es ensenianza en funcién de las nuevas maneras de produc-
ci6on del saber, como son la hipertextualidad, la interactividad, la conectividad v la
colectividad. El verdadero cambio se dara cuando se logre, ademas de la dotacion
técnica, la transformaciéon pedagogica y organizativa; un cambio en la cultura
escolar.

Conclusiones

Ante esta nueva situacion, la escuela publica se siente, a dia de hoy, en crisis.
La cultura sélida, estable, construida de forma jerarquica, adquirida en tiempos y
espacios determinados (durante la jornada escolar y entre los muros de la escuela)
se ha transformado en liquida (Bauman, 2006). La cultura ya no es tnica y esta-
ble sino multiple, cambiante y miscelanea (Weinberger, 2008). Se trata de una
cultura que es digital, construida en redes horizontales y rizomaticas. La escuela
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publica, como espacio y contexto que tiene como fin principal el acceso a la cul-
tura, debe asumir la mision de prepararse para poder enfrentarse a estos cambios.
A pesar de todas estas transformaciones y evidencias, la escuela sigue desarrollan-
dose en paradigmas culturales que ya forman parte del pasado y no se ha incor-
porado de forma efectiva a las metamorfosis en los modos de construir, gestionar
y diseminar el conocimiento. El camino hacia la coherencia entre lo que ocurre
dentro y fuera de la escuela esta siendo largo v dificil, y nos enfrentamos a la res-
ponsabilidad de evaluar y promover los cambios necesarios en la estructura y
préactica educativa para que se ajusten a las transformaciones socioculturales que
van produciéndose.* Las tecnologias forman parte de nuestras experiencias vita-
les y colaboran en la creacién, construccion e interpretacion de la realidad que
nos rodea (Gerbner, Morgan y Signorielli, 1996).

Nos encontramos en un nuevo ecosistema comunicativo, que viene marcado
por: la creatividad, conectividad, colaboraciéon, convergencia y comunidad
(Karakas, 2009), y un aprendizaje mévil en espacio, tiempo vy esferas segun lo
definen Vavoula y Sharples (2002: 152). Debemos ir al desarrollo de tres preocu-
paciones basicas que exigirian politicas educativas adecuadas (Jenkins et al.,
2006: 12-18): asegurar que todos tienen la oportunidad de participar plenamente
en la sociedad del mafiana; que lleguen a entender como los medios configuran
nuestras percepciones del mundo; y que todos adquieran una formacioén ética y
social que inspire sus practicas como creadores de productos mediaticos y partici-
pantes en las redes de comunicacion.
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RESUMEN

la escuela pblica es la escuela de todos. En Esparia ese fo-
dos ha cambiado al ritmo en que las ciudades y pueblos se
han llenado de colores, ritmos y formas de vida diversas. la
llegada de alumnado exiranjero remueve los cimientos de la
escuela publica al cambiar la materia prima con la que esta
frabaja. El alumnado ha cambiado, pero slo ha hecho la
escuela en la misma medida? A nivel tedrico vy legislativo el
sistema educativo ha avanzado hacia un planteamiento mas
infercultural, pero slo han hecho las escuelas en su dia a dia?
En este articulo repasamos los cambios que ha supuesto la
incorporacion de un nimero importante de alumnos de ori-
gen exfranjero a las aulas. Existen problemas persistentes
que, lejos de solucionarse, se agravan, como la exisfencia de
centros gueto o la tendencia de parte del profesorado a no
ver més alla en el dmbito de la diversidad cultural una vez
superada la barrera inicial del idioma. Los resultados escolo-
res del alumnado de origen extranjero contindan siendo peo-
res que los de los nacionales. sEstamos haciendo todo lo
posible por ser, de verdad, la escuela de todos?e

PALABRAS CLAVE: Alumnos extranjeros, Alumnos
inmigrantes, Escuela piblica, Segregacién, Interculturalidad.

State Education in a Multicultural Spain:
about Privileges and ‘Invisible’ Walls

ABSTRACT

State schools belong to everyone. In Spain, everyone has changed its meaning as the beat
of towns and villages has been filled with a diversity of colours, thythms and lifestyles. The
arrival of foreign students has stirred up the foundations of state schools, since the raw material
they work with has changed. Students have changed but, have schools changed to the same
extent? At a theoretical and juridical level, the education system has moved forward towards
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a more intercultural approach but, have schools daily patterns also moved forward accordingly?
This paper explains the changes that the inclusion of a significant number of foreign students
has meant fo our classrooms. Some persistent problems, far from being solved, are worsening.
This is the case with gheffo centres, or some teachers’ fendency to ignore any other cultural
diversity once the initial language barrier has been overcome. School grades obtained by
immigrant students are sfill lower than those of national students. Are we doing our best to
make sfate education truly everyone’s education?

KEYWORDS: Foreign students, Immigrant students, Stafe schools, Segregation, Inferculturality.

Introduccién

A continuacion realizamos un analisis de la situacién de la escuela publica espario-
la en relaciéon con la multiculturalidad. Estudiamos dénde estan escolarizados los
alumnos extranjeros, qué medidas se llevan a cabo para atenderles y, en general,
qué cambios ha supuesto su presencia en el sistema educativo, para pasar a expo-
ner por ultimo los resultados escolares que estan obteniendo en comparacién con
el alumnado autéctono. Nuestro objetivo es reflexionar sobre la idoneidad del
enfoque planteado por la escuela y la administracion publica ante la realidad mul-
ticultural actual.

Escuelas (sobre todo) publicas multiculturales:
no todas v no en la misma medida

Todos hemos leido (y algunos escrito) hasta la saciedad que la escuela esparno-
la es multicultural desde hace méas de dos décadas. Pero en la cotidianeidad de las
escuelas lo cierto es que muchos docentes siguen sin tener alumnos y alumnas
inmigrantes en sus aulas. ;Qué esta ocurriendo? Si las estadisticas dicen que en el
curso 2013-14 un 8,7% (Ministerio de Educacion, Cultura y Deporte, 2014) del
alumnado en Esparia es de nacionalidad extranjera, ;cémo es posible que muchos
centros no tengan estudiantes foraneos o su presencia en ellos sea anecdética?

La realidad es que la poblacion escolar extranjera no se distribuye por igual
entre las distintas ciudades ni dentro de estas en los diversos barrios. Si damos un
paso mas en esta aproximacion vemos que tampoco se distribuye por igual dentro
de un mismo barrio, dando lugar a la segregacion escolar.

Pero el desequilibrio méas evidente, mas importante y quizd mas injusto se
produce entre la red publica y la privada-concertada. Los alumnos extranjeros se
encuentran sobrerrepresentados en la escuela publica, a la que asisten ocho de
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cada diez. En concreto, de los 763.215 alumnos y alumnas de nacionalidad ex-
tranjera escolarizados en Espafia en el curso 2012-13, el 82,3% asiste a centros
publicos, el 13,7% a concertados y el 4% a escuelas privadas. En el caso del
alumnado de nacionalidad espariola su presencia en la publica es menor (66,8%),
como podemos ver en la Tabla 1.

Alumnado nacionalidad Alumnado ) )
espariola nacionalidad extranjera Diferencia
(en %)
Total % Total %
Publica 4.840.230 66,8 628.126 82,3 + 15,5
Concertada 1.929.058 26,6 104.561 13,7 -129
Privada 473.873 6,5 30.528 4 -2,5
TOTAL 7.243.161 763.215

TaBLa 1. Alumnado por nacionalidad vy tipo de centro, curso 2012-13

FUENTE: elaboracién propia a partir de los datos recogidos en Datos y cifras
curso 2014-15.

Este desequilibrio ha sido criticado duramente por distintos autores (Garcia
Fernandez, Goenechea, Besalt, Garcia Castaiio, etc.) que reclaman que si la con-
certada recibe fondos publicos debe asumir la responsabilidad social que le corres-
ponde.

Detengdmonos a analizar el caso de la Comunidad de Madrid, una de las re-
giones con mayor nimero de alumnos extranjeros. Se trata de la comunidad au-
tobnoma en la que la escuela publica tiene una menor presencia, escolarizando a
solo un 54,7% del conjunto del alumnado, y en la que hay una mayor diferencia
entre este porcentaje y el de alumnos extranjeros que asisten a la publica (77,6%),
situdndose la diferencia en el 22,9%, con mucho la mayor de Espana. Lo que
resulta ain més llamativo y méas sangrante es que las escuelas publicas madrilefias
no solo atienden a mas alumnos extranjeros, sino que lo hacen con menos recur-
sos en proporcion con la privada. En el curso 2008-09 el 76,6% del alumnado
extranjero asistia a centros publicos, que sin embargo contaban con tan solo el
60% de las aulas de enlace, principal recurso para atenderles (Consejeria de Edu-
cacion, Juventud y Deporte de la Comunidad de Madrid, 2009). Este recurso ha
experimentado un brusco recorte (pasando de 302 aulas de enlace a 62 en tan
solo 7 cursos) que no se justifica por el leve descenso de alumnado extranjero, en
torno al 9%. Sin embargo, no se ha corregido su distribucion: solo 17 de estas 62
aulas de enlace (un 27%) estan en centros publicos, que escolarizan en este curso
2014-15 al 76,2% del alumnado extranjero (Consejeria de Educacion, Juventud
y Deporte de la Comunidad de Madrid, 2015).
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No todas las escuelas publicas escolarizan por igual al alumnado inmigrante.
Hay colegios que se han convertido en centros gueto, con un altisimo porcentaje
de poblacién inmigrante y de etnia gitana. Al tratar de explicar este fenémeno, se
argumenta con frecuencia que los inmigrantes residen en zonas concretas de la
ciudad por motivos econémicos, laborales y de redes sociales, y que son los centros
publicos de esa zona los que cuentan con un mayor porcentaje de alumnos inmi-
grantes. Pero no se reparten por igual entre los centros de un mismo barrio, por
lo que podemos hablar de segregacion escolar. En el excelente estudio Segrega-
cion escolar del alumnado gitano en Espana, de la Fundacion Mario Maya vy la
Federaciéon de Asociaciones de Mujeres Gitanas KAMIRA, se describe magistral-
mente el proceso de formacion de un centro gueto de alumnado gitano e inmigran-
te: «las familias gitanas se encuentran con dificultades para matricular a sus hijos en
determinados centros, que alegan ‘falta de plazas’. Las familias gitanas son cons-
cientes de no ser bienvenidos en estos centros. En la practica, aquel colegio que se
muestra mas sensible, méas abierto con la poblacién gitana, mas permisivo y ofrece
maés servicios (comedor, becas, etc.) comienza a recibir mayor nimero de alumna-
do gitano, con la problemaética que —hoy por hoy- ello conlleva (...). Una vez que
estamos ante un colegio con poblacién mayoritariamente gitana o inmigrante (o la
suma de las dos) es extremadamente dificil atraer a alumnado no gitano aunque se
mejore la calidad de la ensefianza» (FMM y KAMIRA, 2012: 22 y ss.).

La pretendida naturalizacion del fenémeno bajo el argumento de que hay ba-
rrios con mayor concentracién de poblacidon extranjera no hace, para Garcia
Castaiio y Rubio, sino esconder la obsesion de la escuela por producir un orden
social «que queda reflejado al admitir que la escuela publica debe terminar por ser
la escuela de los pobres, sean estos identificados como ‘inmigrantes’, ‘extranjeros’
o bajo cualquier otra adscripciéon étnica (...). La escuela publica siempre fue la
escuela de los pobres, lo Ginico nuevo es la ecuacion inmigrantes = pobres» (Garcia
Castario y Rubio, 2013: 27).

La LOMCE, lejos de intervenir para corregir estos desequilibrios, refuerza la
homogeneizacion del alumnado de los distintos centros, invitando a estos a espe-
cializarse. La concepciéon mercantilista y neoliberal de la escolarizacion como libre
mercado que se mueve por la oferta y la demanda, también va en el mismo senti-
do: fomenta la segregacién escolar. Estos planteamientos son contrarios a todos
los principios de la educacién inclusiva, que defiende los beneficios para todos los
alumnos de educarse en grupos cuyo valor principal es la heterogeneidad. Desde
su preambulo, la LOMCE declara su intencién de promocionar «una mayor auto-
nomia y especializacion en los centros docentes», concretando mas adelante (art.
121) que podran hacerlo en funcién de su proyecto educativo seleccionado de
entre los que propone la normativa, que son: especializacion curricular, en exce-
lencia, en formacion docente, en la mejora del rendimiento o en atencion del
alumnado con necesidades educativas de apoyo. Resulta obvio que en esta tltima
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categoria se enmarcarian los colegios-gueto de los que venimos hablando. Diver-
sos autores se han opuesto enérgicamente a estos planteamientos segregadores y
de especializacion. Debemos ser conscientes de que «en la medida en que separe-
mos en distintos tipos de centros a los alumnos en funcién de su rendimiento es-
colar estamos condenando al fracaso a buena parte de quienes son enviados a los
centros menos académicos» (Feito, 2006: 45).

¢Qué cambios se han producido en las escuelas
a raiz de la llegada de alumnado extranjero?

Lo primero que hay que destacar para dar respuesta a la pregunta que sirve
de titulo a este apartado es que muchas escuelas no han cambiado en nada, bien
porque no tienen alumnado extranjero o bien porque si lo tienen pero son hispa-
nohablantes y, por tanto, no se considera necesario al estar salvada la barrera
lingtiistica. Incluso aquellas escuelas que tienen una presencia alta de alumnado
foraneo normalmente no hacen cambios profundos. Las investigaciones llevadas
a cabo en centros considerados como interculturales demuestran que el grado de
consecucion de la Educacion Intercultural en estos se queda en los niveles menos
desarrollados de la misma. Asi por ejemplo, Aguaded et al., en una investigacion
realizada en centros con alta presencia de inmigrantes en Granada, concluye que
«ninguna de las actividades se trabaja desde las experiencias, diferencias, intereses
y expectativas de todos, es decir, la interculturalidad no se aborda desde todo el
sistema educativo y para todos los miembros que participan en él, sino mas bien
desde programas o actividades puntuales que podrian integrarse en modelos cu-
rriculares con caracter asimilacionista, separatista y en el mejor de los casos inte-

grador» (Aguaded et al., 2010: 197).

En general, las actuaciones que con mayor frecuencia llevan a cabo los centros
son las siguientes:

¢ Planes de acogida, que incluyen sefializaciéon del centro e informacion sobre el
sistema educativo en distintos idiomas y figuras como el alumno tutor o la fami-
lia de acogida, que ayudan a los recién llegados.

e Puesta en marcha de aulas lingtiisticas para el aprendizaje de la lengua vehicular,
siempre enfocadas desde la teoria del déficit, desde el bilingtiismo sustractivo.

e Medidas dirigidas a reducir el desfase curricular de los recién llegados: escolari-
zacion un curso por debajo de lo que les corresponde por edad, apoyo dentro
o fuera del aula y diversificacion curricular.

¢ Actividades interculturales. Programas de interculturalidad débiles, con actividades
puntuales que introducen un muestrario de costumbres de las culturas presentes
en las escuelas, a través de las semanas interculturales o actividades del tipo bailes
o juegos del mundo, en lo que se ha denominado pedagogia del cous cous.
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Conviene recordar aqui que seria necesario trabajar la interculturalidad en to-
dos los centros educativos y no solo en aquellos que tienen poblacién inmigrante.
Esparia es ya inexorablemente multicultural y, si queremos construir una sociedad
cohesionada, necesitamos poner los cimientos en la escuela. En estos tiempos de
evaluaciones externas, revalidas y neoliberalismo, la educacion se torna mas utili-
tarista y olvida contenidos como la educacién en valores. Esto supone una ame-
naza a la cohesion social, debilitada ademas por la creciente xenofobia propia de
los tiempos marcados por la escasez de recursos.

Los resultados académicos de los estudiantes inmigrantes

El informe PISA, pese a todas sus limitaciones, es la mayor fuente de datos a
nivel internacional sobre el desemperio de los estudiantes inmigrantes. Casi todos
los estudios realizados en Esparia sobre el rendimiento escolar de los inmigrantes
se basan en PISA, dada la ausencia de datos publicos a nivel estatal del rendimien-
to escolar en funcion del origen.

Si analizamos la puntuacién que los alumnos y alumnas obtienen en PISA
2012 (Ministerio de Educacién, Cultura y Deporte, 2013) en funcién de su ori-
gen, vemos que en todas las comunidades auténomas los alumnos nativos rinden
mas que los de origen inmigrante.! Esto no es un rasgo especifico del caso espa-
fol, sino un fenémeno general, aunque la diferencia observada en nuestro pais es
superior a la de la OCDE y la de la UE. Al descontar el efecto del indice socioeco-
némico y cultural del alumnado -més favorable para los alumnos nativos en todos
los casos- las diferencias entre los inmigrantes y los nativos se reducen. Se cons-
tata por tanto una fuerte influencia de las caracteristicas socio-culturales en el
rendimiento de los alumnos inmigrantes.

Los andlisis realizados por la propia OCDE sobre los datos obtenidos por el
alumnado inmigrante nos informan sobre qué factores de un centro estan relacio-
nados con el bajo rendimiento de los extranjeros. La concentraciéon en escuelas
en las que la mayoria de los alumnos tienen una situaciéon de desventaja socioeco-
ndémica es un obstaculo para el éxito de los alumnos extranjeros (OCDE, 2012).

Pero PISA no apunta a un determinismo en los resultados, los alumnos inmi-
grantes no estan condenados a fracasar en la escuela. De hecho, estos alumnos
rinden de manera desigual en los distintos paises. Los estados pueden poner en

1 PISA considera alumnado de origen inmigrante a los estudiantes nacidos en el extran-
jero o con padres nacidos en el extranjero, incluyendo por tanto a los inmigrantes de
segunda generacion. Atendiendo a esa definicion, el porcentaje de alumnado con
origen inmigrante en PISA 2012 es del 9,9% en Espana.
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marcha politicas que minimicen la diferencia de resultados entre nacionales e in-
migrantes, con sistemas educativos flexibles para adaptarse a las fortalezas y ne-

cesidades de los alumnos (OCDE, 2013).

Nos preguntamos, siguiendo a Feito, si se puede considerar democratico un
sistema educativo «del cual sabemos con antelacién que condena al fracaso o a
enormes dificultades a determinados sectores de la poblacién, a ciertas clases
sociales, a unos grupos étnicos» (Feito, 2006: 29).

La legislacion educativa siempre ha incluido a los inmigrantes como posibles
beneficiarios de politicas compensatorias al incluirlos en la categoria de alumnos
con necesidades educativas especiales, bien por su origen étnico, como parte de
los alumnos en situacion social desfavorecida o por su incorporacién tardia al
sistema educativo. Sin embargo, como hemos visto con detenimiento en este
apartado, estas intervenciones no han tenido un efecto significativo en los resul-
tados escolares, no consiguen compensar el efecto —al menos estadistico- produ-
cido por la etnia y la clase social, por lo que esta segregacion (en ATAL, aulas de
enlace, grupos de diversificacion, aulas de apoyo, centros de compensatoria, etc.)
puede perpetuarse en una segregacion permanente, al dificultar la integracion de
todas estas personas a nivel laboral y social.

Reflexiones finales

La guetizacién de algunos centros constituye uno de los grandes retos actua-
les del sistema educativo, ya que perjudica al rendimiento escolar y la integracion
social del alumnado inmigrante y con ello a la cohesién social. Esto ha sido de-
mostrado tanto por las investigaciones como por los datos arrojados en los suce-
sivos estudios PISA. Sin embargo, la administracién no solo no lucha contra este
fenémeno, sino que lo potencia con leyes como la LOMCE, que favorecen la es-
pecializaciéon de los centros.

El gobierno debe decidir si quiere una buena educaciéon para todos o solo para
unos pocos. El preambulo de la LOMCE hace una encendida defensa de la prime-
ra opcion, al afirmar que «todos y cada uno de los alumnos y alumnas seran obje-
to de una atencién, en la busqueda de desarrollo del talento, que convierta la
educacion en el principal instrumento de movilidad social, ayude a superar barre-
ras econdmicas y sociales y genere aspiraciones y ambiciones realizables para
todos». Para lograr estas intenciones deben tomarse medidas urgentes para elimi-
nar los centros gueto, estableciendo un porcentaje maximo de extranjeros por
centro. ;Qué hariamos entonces con el resto de los alumnos extranjeros? Hasta
ahora la soluciéon ha sido desplazarles en autobts a otros centros, por lo que se
conoce a estas politicas como bussing. En Espafia hay lugares donde se han lle-
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vado a cabo estas medidas,? cuyos antecedentes se sitian en EE.UU. en los afios
setenta. Nos preguntamos si no seria igualmente legitimo realizar el proceso in-
verso y traer a los alumnos autoctonos a los barrios con mayores tasas de inmi-
grantes, aunque seguramente esta seria una medida muy impopular entre sus
padres. Por otra parte, si tenemos en cuenta que el efecto maés relevante en el
rendimiento no es la pertenencia a una minoria étnica sino mas bien a una clase
social, quiza seria mas logico redistribuir a los alumnos teniendo en cuenta sus
caracteristicas socio-econémicas y no el lugar donde han nacido.

Por otra parte, la escuela concertada debe asumir la responsabilidad social que
le corresponde como beneficiaria de fondos publicos y, en coherencia con los
principios éticos que muchas de ellas —las de inspiraciéon catélica especialmente-,
poner de manifiesto sus idearios. La responsabilidad de velar por garantizar que
esto sea asi corresponde a la Administracion. Hasta la fecha, como hemos visto,
en toda Espana el grueso del alumnado inmigrante esta escolarizado en centros
publicos, existiendo desequilibrios especialmente preocupantes entre ambas redes
en la Comunidad de Madrid.
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Let’s go comrades,
the European game is definitely finished,
it is necessary to find something else.

(FanoN, 1963)!

Como he tenido oportunidad de analizar en profundidad en Conflicts in Cu-
rriculum Theory (2011), y mas recientemente en Curriculum Epistemicidios
(2015), Dwayne Huebner y Gilles Deleuze son muy importantes para el proximo
paso en el campo curricular. Dwaune Huebner (1966) nos advirtié sobre la impor-
tancia de encontrar nuestras nuevas maneras de pensar y hablar sobre el curricu-
lo; por otro lado, el abordaje de Deleuze nos permite percibir una teoria de curri-
culo como (a) una forma de desterritorializaciéon, (b) un acto de giro, y (c) un
simulacro. En verdad, Deleuze nos ayuda a comprender la necesidad de pensar y
sentir de forma diferente, a «cuestionar qué tipos de herramientas culturales son
las mas apropiadas para hablar sobre el curriculor, como sefial6 MacDonald
(1967: 15).

En una de sus obras mas brillantes, Huebner (1966: 10) insisti6 en que el len-
guaje del curriculo esta poblado por dos mitos tirdnicos: «uno es el aprendizaje, y
otro es su objetivo... elementos cuasi méagicos que el trabajador del curriculo tiene
miedo de ignorar, y mucho menos cuestionar». Huebner argumenta que «el apren-
dizaje es meramente un concepto postulado, no una realidad, y los objetivos no
siempre son necesarios para la planificacién educativa». Para él, el gran problema
del mundo de la educacién, que ha sido cortocircuitado por los objetivos compor-
tamentales, las ciencias v la teoria del aprendizaje, fue de hecho que no se queria
trabajar con una auto-biografia, no se queria lidiar con la vida y la inspiracién

(Huebner, 1966).

El lenguaje de la educacion esta lleno de «mitos peligrosos e irreconocibles (e
incontestados)» (Huebner, 1966: 9), algo que es preocupante en una sociedad que
tiene que enfrentar el hecho de que «el problema no es méas en explicar el cambio,
sino en explicar el no cambio»; el que un ser humano, dada su condicion transcen-
dente, «tenga la capacidad de transcender, volverse, algo que él no es» (Huebner,
1966: 13).

Importa también una teoria curricular que desafie el peligro del representacio-
nalismo. Deleuze (1994) nos ilustra sobre ello. El pensamiento representaciona-
lista subyugd nuestro propio pensamiento, y es, a su vez, un obstaculo para la li-
bertad del pensamiento. El representacionalismo no captura el mundo de las
diferencias (Delezue, 1994). Esto es muy importante para el curriculum, la forma-

1 Vamos camaradas, el juego europeo estd definitivamente acabado; es necesario buscar algo
mas (n. del ed.).

122  1SSN 0213-8646 e Revista Interuniversitaria de Formacion del Profesorado, 85 (30.1) (2016), 121-134



Desterritorializar: Hacia a una Teoria Curricular ltinerante

cién vy la supervision de profesores, donde una mayoria brumadora de programas
de formacién son profundamente insensibles a la potenciacion y promocion de
diferentes formas de pensar. Los docentes se saturan produciendo similitudes en
medio de una multitud cada vez mas diversa y compleja (Roy, 2003). Necesita-
mos, haciendo justicia a Deleuze, entender el curriculo, la formacion y supervision
docente libre de un cuadro representacionalista, permitiendo a los jévenes docen-
tes el culto de pensar de modo diferente, comprendiendo la fuerza productiva y
relacional de la diferencia (Roy, 2003; cf. también en Paraskeva, 2007). En efec-
to, es la diferencia, y no la semejanza, es decir, la putrefaccion de lo idéntico, lo
que impulsa todo el proceso de transformacion. Lo que esta en juego es la inter-
face identidad-diferencia, desafiando suposiciones falsas, como la existencia de
identidades (relativamente) estables.

Para apoyarnos en el enfoque que plantea Deleuze, necesitamos de una teoria y
préctica curriculares que se desmarquen de las actuales teoria y practica, que se ale-
jen de las zonas regidas por los sistemas dominantes de significado que nos imponen
irremediablemente ciertos marcos reductivos. Dicho de otra manera, hay que deste-
rritorializar la teoria del curriculum. Como si pudiéramos o fuéramos capaces de
demostrar que cada fisura en el tablero dominante puede producir una determinada
diferenciaciéon que expanda nuestro poderes y compromisos de accién, asi como las
emociones (Paraskeva, 2007). Dicho de otra manera, una teoria del curriculum
debe ser leida como un acto de llegar a ser, de ser, un campo que produzca una
diferencia v articule asi nuevos mundos (Roy, 2003; Paraskeva, 2008).

Tomando los argumentos de Hartley (1977), defiendo que una teoria curricu-
lar tiene que comprender que la educaciéon y el curriculo deben idealmente ser
rescatados del espacio v el tiempo en el que nos encontramos y cuyos efectos nos
aprisionan en un significado técnico racional como si fuera la tnica forma de
pensar. En resumen, la educacién ignora el pensamiento ontologico y el pensa-
miento desarticulado. Pensamiento que nos remite al lenguaje de lo imprevisible,
de la imaginacién y de las pasiones, ninguna de las cuales puede ser reducida —dis-
creta u objetivamente- a entidades analizables. Necesitamos para la formaciéon y
supervision docentes otra teoria curricular, que pretenda explorar nuevas formas
de pensar y de sentir, y encontrar nuevas maneras de producir efectos epistemo-

l6gicos nuevos v diferentes (Roy, 2003; Paraskeva, 2006a; 2006b; 2007, 2008).

En esencia, una teoria curricular tiene que dar voz y engendrar las diferencias
desterritorializando e indagando nuevas formas de pensar y sentir la educacion.
Una teoria que perciba que es posible planificar para la espontaneidad. Es impor-
tante que una teoria curricular cubra otros espacios y tiempos. Los conceptos de
simulacro y encuentro de Deleuze, por ejemplo, nos desafian a pensar que una
cuestion dada no es necesariamente un objeto de reconocimiento sino un en-
cuentro crucial. La teoria curricular requiere un encuentro con las préacticas y con
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las realidades que nos rodean; una teoria curricular ha de manifestar encuentros y
desencuentros y no-encuentros con la practica. En esencia y apoyandome en los
argumentos de Deleuze (1990a), una teoria curricular debe contribuir a subvertir
y revertir la posicién platénica —que ve el mundo como reproduccién de un mo-
delo original particular y lo entiende como un simulacro o copia del original—

(Roy, 2003; Paraskeva, 2006a; 2006; 2007, 2008).

Luchar por una teoria y practica curricular desterritorilizada que privilegie la
diferencia implica la necesidad de comprender la educacién como un conjunto de
diferentes relaciones, en las que lo personal desempefia un papel clave y central.
Mas alla de eso, y volviendo a los argumentos de Deleuze y Guattari (1987: 48),
luchar por una teoria y practica curricular desterritorilizada es ser consciente de
que el crecimiento y desenvolvimiento no ocurre a través de la «adquisicion de
sistemas, partes o componentes, sino precisamente a través de su(s) perdida(s)».
De hecho, mientras el aprendizaje moderno emerge en términos de adquisicién,
en la plataforma deleuziana el aprendizaje se vuelve mas una producciéon de
diferencia(s).

El gran desafio de una teoria curricular es, en esencia, el de intentar descubrir
coémo «opera el nuevo orden, un sistema anclado en formas nuevas no-estéticas,
con poderosas articulaciones que imponen nuevas geografias centralizadoras»
(Sassen, 2004: 126). Necesitamos de una teoria y practica del curriculo que re-
ecuacione sus propias territorialidades, profundamente consciente de que una
nuevo orden y contra-orden debe ser contemplado desde el nuevo ambito de las
relaciones de poder. Como Foucault (1994) argument6, no estan de un lado los
discursos de poder y del otro los discursos que se oponen a los discursos de po-
der. Los discursos son elementos o bloques tacticos en el campo de las relaciones
de poder.

Las formas educativas y curriculares dominantes actuales han demostrado una
enorme irresponsabilidad epistemolégica y social, sin precedentes, al negarse a
pensar sistematicamente la escolaridad al margen o mas alla de ciertos tabus.
Cuando se piensa en la escolarizacion errbneamente se aceptan, como dogma,
cuestiones como la evaluacién, los sujetos, las horas, los manuales y el conoci-
miento oficial que tiene que ser transmitido. Las reformas inciden en la forma y
no en los contenidos. Tales visiones peregrinas vuelven casi imposible tener una
educacion y un curriculum al margen y mas alla de un determinado cuadro, preso
de las cuestiones relacionadas con los estandares, clasificaciones, objetivos y la
ortodoxia disciplinar. Se vuelve peligroso, de hecho, que no exista escolaridad sin
esos cuadros que se convierten en los gaseoductos de las desigualdades. Objeti-
vos, clasificaciones (violando la seméantica de la evaluacion), disciplinas, manuales,
son la lengua oficial del curriculo. Adaptando el anélisis de Bourdieu (2001), el
campo del curriculo posee una determinada lengua oficial que ha sido impuesta a
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toda la poblacién como una Unica lengua legitima. Esa lengua esta producida y
mantenida no solo por autores que han sido capaces de reivindicar su autoridad
para escribir, sino también por las fuerzas curriculares dominantes que codifican y
ratifican, y por los docentes, cuya tarea es ensenarla y promover una escolariza-
ci6én basada, precisamente, en ese lenguaje.

Nuestra tarea es, pues, pensar la educacioén, en general, y el curriculo en par-
ticular, desde un punto de vista diametralmente opuesto. Como sefiala Latour
(2006), no existe crimen mayor que el de enfrentar tus desafios intelectuales con
las herramientas del pasado. Tenemos que lidiar con las cuestiones de interés y no
con cuestiones de hecho, porque la realidad no esta apenas definida por cuestio-
nes de hecho. Por otra parte, Latour argumenta que las cuestiones de hecho no
son el fin de todo lo que nos da la experiencia; son enormemente parciales y, por
decirlo asi, deben ser contempladas como versiones controvertidas y asuntos po-
liticos de interés. La vision de la defensa dogmética de una escuela promotora del
disciplinamiento frenético y de los ritmos acéfalos de clasificacion, de comparti-
mentacion, dirigida por dindmicas espurias y rendida a los resultados segregados
es, apoyandome de Latour, una cuestion de hecho del curriculo.

Bésicamente, la gran cuestion latouriana (una de ellas, por lo menos) es si es
posible encontrar otra herramienta descriptiva poderosa que aborde las cuestio-
nes de interés, las cuestiones que permitan producir nuevos lenguajes, nuevas
palabras de orden (Deleuze y Guattari, 1987). En este sentido, y apropiandome
del razonamiento de Deleuze y Guattari, la desterritorializacion ha de ser el nuevo
lema de la teoria curricular contemporanea, algo que hemos reivindicado constan-
temente (Paraskeva, 2006a; 2006b; 2007; 2008). Esta tarea no es una utopia.
La estabilidad, la sobrecualificacion de un concepto semejante, esta profunda-
mente relacionada con el enfoque que entiende la teoria y la practica curricular,
en razén de lo que Latour (2006) llama la sociologia de la movilidad; es decir, es
mucho més importante entender las politicas y las practicas curriculares, teniendo
en cuenta que lo social no esta bloqueado por una concepcién estatica de la so-
ciedad, sino que emerge de las asociaciones movibles entre las cosas.

En esencia, una teoria del curriculum desterritorializada implica simultanea-
mente un compromiso de lucha por una plataforma de investigacion diferente,
que empuje la investigaciéon por un camino particular, un «nivel de inestabilidad y
no estabilidad, generando conceptos también, en si, inestables» (O’Brien y Penna,
1999: 106); al hacerlo, una teoria curricular desterritorilizada se vuelve cada vez
mas una teoria itinerante, una teoria de los no-espacios (Augé, 2003). Said
(2005) destaca que «cuando una experiencia humana es registrada por primera
vez, y se le otorga, inmediatamente, una formulacién teorica, su fuerza proven-
dria del hecho de que esta directamente ligada a circunstancias histéricas reales,
que es un resultado organico de esas circunstancias». Las versiones subsecuentes
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de dicha teoria no pueden reproducir su poder original, ya que la situacién cam-
bio, la teoria se degrada, se deteriora, se domestica y se trasforma en una especie
de sustituto de la misma cosa. Su propdsito inicial (el cambio politico) ha sido
subvertido.

En esencia, Said (2005) desafia la forma en la que viajan las teorias por mo-
mentos o situaciones distintas, perdiendo en el proceso parte de su poder original
y de su rebelién. Necesitamos de una amplia miriada de formas de construir una
postura tedrica desterritorializada del curriculum, forzando y empujando a la in-
vestigacion curricular a lidiar con multiples marcos inestables dentro de una am-
plia e intrincada onda epistemoldgica multiple. Y aunque sea verdad que estemos
frente a la presencia de una edificacion teorica itinerante que intenta superar las
formulaciones teéricas anteriores, también es necesario que esta posicion itine-
rante sea vista como transgresora. Justamente, como sefiala Said (2005: 41), se
puede afirmar que la finalidad del teérico del curriculum «es viajar, ir méas alla de
los limites, mover y quedarse en una especie de exilio permanente». Una teoria de
los no-lugares y de los no-tiempos es, en esencia, una teoria de todos los lugares
y de todos los tiempos. El tedrico curricular es, como Jin (2008) afirma, un inmi-
grante (migrante) constante. Reivindicamos aqui un enfoque epistemolégico atipi-
co, que sea capaz de deconstruir las imagenes del pensamiento. Tal enfoque ha
de promover, naturalmente, como diria Merleau-Ponty (1973), creaciones volun-
tarias e involuntarias. Es mas, el trabajador del curriculo debe ser visto como un
«autor (qui auget), una persona que aumenta, o que perfecciona el acto (de facto),
pues cada creaciéon es siempre una co-creaciéon y cada autor es un co-autor»
(Agamben, 2005: 76). El tedrico de la educacion y del curriculo debe ser visto
como un paria epistemologico, desafiante y desafiado por un camino teérico que
es inexacto ademas de riguroso (Deleuze, 1990b). Tal teérico itinerante [...] mues-
tra una constante falta de equilibrio, y es siempre un extrafo en su propia lengua;
es un tedrico Esquizo-itinerante profundamente consciente de las multiplicidades
de lineas, no-espacios y devenires dinamicos (Deleuze, 1990b); es un teérico que,
por ejemplo, «explica la crisis y no deja que la crisis le explique, explica el caos sin
dejar que el caos lo explique».

Tal curso tedrico viene definido por una linea de fuga ininterrumpida, un con-
junto de procesos Pollockianos.? [...] Esta teoria curricular itinerante es un himno
contra la indignidad de hablar por el otro (Deleuze, 1990b). Es mucho mas que un
mero enfoque ecléctico y es una teoria profundamente a-disciplinar. Al final, como
Popkewitz (2001: 241) reivindica, «los desafios sobre el conocimiento no son
apenas sobre el conocimiento académico, sino sobre todo sobre las normas cultu-

2 El autor hace referencia a los cuados de Jackson Pollock (1912-1956), pintor del expresionis-
mo abstracto norteamericano (n. del ed.).
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rales del progreso y del cambio social que son parte de la politica de la vida con-
temporanea».

Este enfoque itinerante permite un espacio poderoso para un didlogo curricu-
lar global o para un conjunto de didlogos atentos a los globalismos (Sousa Santos,
2008), profundamente consciente de las multiplicidades de las esferas publicas y
contra-publicas subalternas (Fraser, 1997), profundamente atenta a la produccién
de localidades (Hardt y Negri, 1990) vy a los particularismos militantes (Harvey,
1998), comprometida con la (des)construccion de los siempre nuevos cosmopoli-
tismos (Popkewitz, 2007), de los cosmopolitismos insurgentes (Sousa Santos,
2008), consciente de la disputa entre «globalizar algunos — localizar el resto» (Bau-
man, 2004) y enormemente consciente del peligro de la hegemonia de la lengua
inglesa (Macedo, 2003).

[...] La teoria curricular itinerante es una «falta de respeto deliberado del ca-
non, una lucha contra la ortodoxia epistemolégica» (Susa Santos, 2005: xxv) que
intenta «colocar el conocimiento cientifico cara a cara con el conocimiento no-
cientifico, con conocimientos explicitamente locales, saberes fundamentados de
la experiencia de los activistas de los movimientos sociales estudiados por los
cientificos sociales» (Sousa Santos, 2005: xxv). La teoria curricular itinerante es
un ejercicio de «ciudadania y solidaridad» (Sousa Santos 2005: xxiv) y, por encima
de todo, un acto de justicia social y cognitiva. Como diria Zizek (2006), la mejor
manera de entender cobmo una realidad puede explotar (dentro de lo real) es alte-
rar lo real.

La tarea se encuentra en luchar por una pedagogia del conocimiento indigena
que ha de ser vista como una lucha por una onto-episteme global, que compren-
da el interface ontolégico y epistemologico como formas de conocimiento indi-
gena, como el conocimiento de sentido local, pero estrechamente relacionado
con el escenario global. [...] La Teoria Curricular Itinerante (TCI) tiene como ob-
jetivo, en la linea de lo que defiende Sousa Santos, «una teoria, una epistemologia
general de la imposibilidad de una teoria y epistemologia general». Esta postura
itinerante esta profundamente implicada en un compromiso de una copresencia
radical. Es no-abisal ya que desafia el culto occidental moderno por el pensamien-
to abisal, pero también intenta diluir el vacio ficcional entre las lineas/las divisio-
nes. En este contexto, una TCI es un acto de resistencia, también a un nivel me-
tafisico. Es decir, la lucha contra el pensamiento moderno occidental abisal no es
una cuestiéon de politicas, una policy matter. Va mucho mas alla: es una cuestion
existencial y espiritual. Es una lucha contra el modelo cartesiano occidental, lucha
que no puede significar la substituciéon de un modelo cartesiano por otro con to-
ques cartesianos. Su objetivo pasa por darle la extrema uncién, y prepara sus
restos (mortales) en un funeral digno. El objetivo no es cambiar el lenguaje v los
conceptos, a pesar de que ello sea una cuestion crucial.
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No creo que sea necesario mencionar que, para tantos liberales, las diferencias
epistemologicas son terriblemente inconvenientes. Una especie de capitalismo hu-
manizado, temperado con formas extravagantes de multiculturalismo y salpicadas
con conceptos tan prostituidos como accountability, meritocracia, eficiencia, efi-

cacia, medida, evaluacién, que les son tan queridos. [...] Es decir, percibimos que
el poder se ejerce cuando estos conceptos barren el vocabulario educacional de los
profesores, dando lugar a otros conceptos nuevos. |...] Como recuerda Dwayne

Huebner, «muchos educadores no son personas magnanimas, ni estan abiertos a
diversas formas de pensamiento, ni a una critica significativa. Bienvenidos al club»

(Huebner, 2005: 1).

[...] La TCIU va al encuentro del desafio propuesto por Sousa Santos (2006: xi)
sobre la necesidad de una nueva teoria critica, una nueva praxis emancipadora que
necesita ser descolonizada también. Tal como destaca Sousa Santos, «contrariamente
a lo precedente, esta nueva teoria y practica(s) debe partir de la premisa de que la
diversidad epistemoldgica del mundo es inmensa, como su diversidad cultural y que el
reconocimiento de tal diversidad debe estar en el centro de la resistencia global contra
el capitalismo v las formas alternativas de sociabilidad» (Sousa Santos, 2006: xi).

La TCI ha de crear un camino itinerante, y hacerlo frente a indeseables agujeros
negros, aunque inevitables y necesarios (Deleuze y Guattari, 1987). La TCI ve el
conflicto con esos agujeros como una reconstruccion de un conjunto de procesos
hacia un plano creativo [...] respetando una determinada itinerancia. El teérico iti-
nerante comprende la estructura v los flujos de una formacién social dada. Su itine-
rancia le permite comprender el porqué de la imposicién, certificacion y legitima-
cién de la de/re/codificacion de determinadas metamorfosis, asi como el eclipse de
tantas otras. O sea, la TCI lee los codigos que estructuran cada formacion social y
alimentan el nexo opresores-oprimidos. Esto es crucial, una vez que permite domi-
nar los complejos procesos axiomaticos de determinados codigos en el seno de la
sociedad capitalista, desde la esclavitud en 1.400 hasta las construcciones de escla-
vitud actuales como flujos de/re/codificacion de una economia y cultura bombar-
deada por una epidemia de exceso de produccion (Marx y Engels, 2012).

La TCI es una afirmaciéon contra las formas multiculturalistas dominantes que
son Euroceéntricas, «una expresion privilegiada de la logica cultural del capitalismo
nacional o global, descriptiva, apolitica, ocultadora de las relaciones de poder, ex-
plotacién, desigualdad y exclusién» (Sousa Santos, 2007 xxiii-xxiv) que estan para
legitimar una monocultura del conocimiento cientifico que necesita ser derrotada o
sustituida por una ecologia de los saberes (Sousa Santos, 2014). La TCI desafia la
colonialidad del poder, el ser, el conocimiento y el trabajo (Quijano, 2000; Mignolo,
2013; 2012; Grosfoguel, 2007). La TCI exige un teérico consciente de que la «po-
litica de la diversidad cultural y la ininteligibilidad mutua necesita de un procedimien-
to complejo de traduccién reciproca y horizontal en lugar de una teoria general»
(Sousa Santos, 2007: xxvi) [...].
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Las perspectivas contra-dominantes occidentales son cruciales en la lucha por la
justicia social y cognitiva, pero no es suficiente. Tal como Sandra Corazza (2002:
131) argumenta, «tenemos que comenzar a considerar seriamente una verdadera
teoria del pensamiento curricular»; esta verdadera teoria debe abrir el canon occi-
dental del conocimiento y debe responder a las necesidades de una nueva configura-
cién epistemoldgica. Esta senda de luchas beligerantes —contra la perspectiva domi-
nante occidental en el seno de la propia plataforma epistemologica occidental
contra-dominante- ha de substituir la llamada mono-cultura del conocimiento cienti-
fico por una ecologia de los saberes. Tal ecologia de saberes es «una invitacion para
la promocién de didlogos no relativistas entre saberes, defendiendo la igualdad de
oportunidades para los diferentes tipos de conocimientos implicados en las disputas
epistemoldgicas cada vez mas amplias, destinadas tanto a maximizar sus contribucio-
nes para construir una sociedad méas democratica y mas justa descolonizando el co-
nocimiento y el poder» (Sousa Santos, 2007: xx).

La TCI reivindica una produccién ininterrumpida de una epistemologia de la
liberacion, en el mejor sentido promulgado por Sousa Santos, rechazando la
perversidad de la practica colonial de dominacién basada en «una relaciéon onti-
ca del Ser» (Dussel, 1995: 44-45; Dussel, 2013), que funcione apoyandose en
una verdadera filosofia de la liberacion que intente «formular una metafisica y no
una ontologia exigida por la praxis revolucionaria y la poiesis® tecnoldgica con-
tra las formaciones sociales periféricas». (Dussel, 1995: 15). Dicho de otra for-
ma, la TCI se alinea conscientemente con la necesidad de una epistemologia de
la liberacion que exija la liberacion de la propia epistemologia. Advierte también
de la necesidad de desafiar cualquier forma de indigenidad (indigenismo) o de
romantizacion de las culturas y saberes indigenas, sin encumbrarse en cualquier
esqueleto dicotémico de Oeste-Resto. De hecho, desafia las formas funcionalis-
tas. Su dinamica itinerante coloca y empuja al teérico de una manera multi-di-
reccional.

Es maés, la TCI confronta y plantea una pregunta permanentemente inestable:
«qué es el pensar?» La TCI nos obliga a reflexionar a la luz del futuro, asi como a
cuestionar cdmo podemos nosotros realmente afirmar que sabemos las cosas que
decimos que sabemos si nosotros no estamos preparados especificamente para
pensar lo impensable -para ir més alla de lo impensable y dominar asi lo infinito- o,
por decirlo de otra manera, lo finito de lo infinito versus lo infinito de lo finito. La
TCI es ser (o0 no ser) radicalmente impensables. La TCI es una metamorfosis de lo
que piensa, entre el pensamiento, el no-pensamiento y lo des-pensado, pero funda-
mentalmente sobre la temeridad de la colonizacién del no/des-pensamiento en el
seno del pensamiento. La Teoria Curricular Itinerante intenta entender cuan grande

3 Poiesis, término griego que significa creaciéon o proceso creativo (n. del ed.).
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es lo infinito, lo infinito del pensamiento y de la acciéon. Si alguien desafia el infinito
«wamos alli porque el caos es el caos, porque esta en el caos». Lo importante es
comprender que la TCI implica una comprension del caos como cotidiano, como
publico, como un punctum? (Barthes, 1982) en el seno de puro lujo de la inmanen-
cia. En tal multitud de territorios, la TCI debe ser entendida como poiesis. Actia en
el plano de la inmanencia. Al ser la inmanencia una vida, la TCI es una vida, un
modo de vivir y de pensar. ;Una vida marcada por la poiesis o la revolucion? Sf,
por favor, de una forma completamente Zizekiana. La TCI es una poiesis que lan-
za al sujeto de una forma itinerante contra el infinito de la representacion para asir
la totalidad (no una hegemonia) de la real(idad) y de lo dado, lindando, asi, con lo
transcendente. Siendo mas que una poiesis, que una mera metateoria (y no porque
es menos teodrica), su posicion itinerante simboliza una nomadografia trascendente,
que no es trascendental [...].

La TCI es una clara advertencia en la lucha contra los epistemicidios curricu-
lares, comprometiéndose plenamente en la compleja lucha por la justicia social y
cognitiva. Esta lucha es también una cuestion de justicia intergeneracional. La TCI
no pretende agradar a todos. No puede. A pesar de los llamamientos a una con-
versacion en co-presencia radical para realizar la justicia, como han propuesto
Sousa Santos (2014) y Pinar (2004), no se pretende aqui un didlogo intercultu-
ral. En realidad, se trata de cuestionar el culto a la conversacién inter-cultural
(cross-cultural).

La TCI contempla esta lucha colectiva por el conocimiento como una lucha
que ha de ir mucho més alla de la plataforma epistemoldgica occidental. Todos
nos apoyamos en los hombros de otros. Giroux (2011) desarrolla una teoria y
pedagogia critica como un lenguaje de critica o de esperanza y posibilidad en el
que «aborda el potencial democréatico de captar cobmo la experiencia, el conoci-
miento y el poder moldea el aula en contextos diferentes y a menudo desiguales»
(Giroux, 2011: 5). Giroux ofrece un campo fundamental que se puede explorar
en la lucha contra los epistemicidios. La TCI es una clara llamada contra la preca-
riedad de cualquier posicion tedrica osificada v fija.

Nota final

Para concluir, el campo del curriculum no puede ser separado de la comple-
ja crisis que atraviesa la plataforma hegemoénica eurocéntrica occidental. Como
sugiere Harvey (2015), los propios mecanismos invocados para resolver la crisis

4 Punctum es un concepto acuiiado por R. Barthes (1982) para indicar el azar que despunta en
una foto. Barthes oponia punctum a studium; este ultimo sefiala el contenido de la foto, su
historia y su contexto (n. del ed.).
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son, en si, los promotores de la crisis misma. En una conversacién que mantuve
con Noam Chomsky el pasado otofio de 2014, Chomsky describi6 la sociedad
humana de la siguiente manera: «si personas de otros planetas llegasen a la
Tierra, verian claramente un montén de cuerpos torpes y desconchados en
confrontacién, sin un nexo comun, unos contra los otros, hacia el exterminio
total». De cierta forma, lo mismo podria ser dicho del campo del curriculo, como
Dwayne Huebner anunci6é y denunci6é con tanta precision hace mas de cuatro
décadas, antes de cerrar la puerta y cambiarse a los estudios teoldgicos. Visto
desde fuera nos parecemos mas a un espacio empefiado en la confrontacion
desproporcionada y permanente —la mayoria de las veces de forma irreversible-
los unos contra los otros rumbo hacia el suicidio curricular (curriculicidio). Des-
de una mirada lejana, e igual que el planeta, el curriculo més parece un conjun-
to de interacciones disfuncionales, sucias y crueles que asombra al més distraido.
[...] En este contexto, lo que necesitamos es un compromiso de ya es suficiente
(enough is enough commitment) a partir de la matriz del sur global o del medio
semi-periférico norte global, que desafie la sumision epistemoldgica que fertiliza
la destrucciéon de los valores y formas de ver el mundo indigena, plantando cara
abiertamente a la teoricidio [o suicidio] en el que estan involucrados.

Mucho se ha dicho sobre la internacionalizacién y globalizacién del campo
del curriculo, y mucho se ha dicho sobre los circuitos de produccién cultural
controlados por determinadas estructuras occidentales eurocéntricas. No obs-
tante, lo que necesitamos, a medida que el campo abrace una determinada
trayectoria global, es asir la oportunidad de contemplar esta tercera fase hege-
monica del neoliberalismo (Arrighi, 2005) como una oportunidad para estable-
cer otros aparatos epistemologicos en lugar del actual -como cipayos de un te-
rrateniente mundial-, sobre todo porque es realmente imposible que alguien se
sitle desde fuera y contemple de modo arrogante la matriz en la que estamos,
como si ese punto de vista fuera posible. A medida en que el campo del curricu-
lo es absorbido por la globalizacion, su estado mas alla de la plataforma euro-
céntrica occidental no puede operar como un puesto de gasolina del norte-glo-
bal. No existe globalizacion del curriculo con sumisiéon. Lo que tendriamos seria
una (re) (neo) —colonizaciéon curricular.

Ha llegado la hora, en mi opinién, de que el campo curricular en algunos pai-
ses que no son exactamente el norte global,® como tantos otros ya lo han hecho,
se unan a la lucha contra el yugo del eurocentrismo occidental desarrollando la
critica implacable a todos los dispositivos epistemoldgicos existentes.

5 El autor se refiere a Portugal y Espafia, por ejemplo.
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construcciéon de comunidades de convivencia y aprendizaje. Entre sus publica-
ciones merecen mencion: Aprendiendo a conocer a las personas con sin-
drome de Down. (1999) El Proyecto Roma, una experiencia de educacién
en valores (2003), Construyendo una escuela sin exclusiones. Una forma
de trabajar en el aula por proyectos de investigacién (2004). En la actuali-
dad es director del Grupo de Consolidado de Investigacion HUM-246: Cultu-
ra de la Diversidad vy Escuela y director del Proyecto Roma. Ha recibido va-
rios premios a su labor docente e investigadora como el recibido en 2005:
Premio Internacional a la Discapacidad.

lulia Mancila Mancila es Licenciada en Psicopedadogia, Diploma de Estudios
Avanzados en Politica Educativa por la Universidad de Mdlaga y Master: Eu-
ropean Counsellor for Multicultural Affairs por The Padagogische Hochs-
chule Linz (Austria) vy Universidad de Malaga. (Esparia). Es investigadora del
Grupo HUM-246, Cultura de la diversidad y escuela de la Junta de Andalu-
cia desde 2002. Ha participado en varios proyectos de investigacién naciona-
les e internacionales en tematicas relacionadas con educaciéon inclusiva, enfo-
ques criticos de la educacion intercultural, la segunda generacion de
inmigrantes, la formacion del profesorado, los estudios del curriculum en la
diversidad v la metodologia cualitativa.

Maria Jesus Marquez Garcia es Profesora Doctora del Departamento de
Pedagogia de la Universidad de Valladolid en el area de Didactica y Organiza-
cion Escolar. Una de las lineas principales de trabajo es la de minorias étnicas
y culturales e inclusién social y educativa e investigacion biografica-narrativa.
Otra linea de investigacién que desarrolla es la identidad del profesorado y
educacion democrética. Pertenece al Grupo de Investigacion Profesorado,
cultura e institucion educativa de la Universidad de Méalaga.

Daniela Padua Arcos es Profesora Doctora en Educacién jubilada. Actual-
mente pertenece al Grupo de Investigacion Profesorado, cultura e institu-
cion educativa de la Universidad de Méalaga. Desarrolla lineas de investigacion
sobre género, inclusion social y educativa, identidad del profesorado y educa-
cién democrética e investigacion biografica-narrativa, habiendo dirigido algu-
nas tesis que desarrollan estas tematicas. Ha participado y participa en pro-
yectos [+D+I sobre esta tematica.
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Jodo Paraskewa es director del Departamento de Education Leadership y
director del programa de doctorado en Education Leadership and Policy de
la University of Massachusetts Dartmouth (USA). Nacido en Maputo, Mo-
zambique, se gradudé en Humanidades (Griego Antiguo, Latin y Portugués),
Master en Educacion y Doctor en Curriculum Studies. Ha sido profesor de la
Universidade do Minho, Honorary Fellow en la Universidad de Wisconsin,
Madison, y Profesor Visitante en la Universidad de La Coruna, en la Universi-
dad Federal de Pelotas (Brasil), en la Universidad de Florencia (Italia) y en la
Miami University (Ohio). Sus intereses de investigacién son profundamente
interdisciplinares y centrados en la relaciéon entre politica social, educacion y
curriculum, desde el enfoque de la dindmica de produccién ideologica. Ha
escrito abundantemente sobre la relacion entre economia, cultura v poder en
educacion sobre los marcos epistemoldgicos no-occidentales, intentando com-
prender el impacto de la globalizacion neoliberal en la esfera publica. Entre sus
publicaciones destacan Conflicts in Curriculum Theory. Challenging Hege-
monic Epistemologies. New York: Palgrave, publicado en 2011, y Curricu-
lum Epistemicides: Towards and Alternative Thinking of Alternatives.
New York: Routledge.

Marina Picazo Gutiérrez es violinista y Doctora en Ciencias Sociales y Juri-
dicas por la Universidad de Cédiz, donde es profesora del Departamento de
Didéactica. Ha participado en proyectos de investigacion tanto dentro del 4&m-
bito regional como nacional. Sus lineas de investigacion se centran en el gé-
nero, la musica y la educacion.

M.° Carmen Puertas Velarde es Maestra de Educacion Infantil con plaza
definitiva en un centro publico del poniente almeriense, que desarrolla el pro-
grama de educacién compensatoria, con un alto porcentaje de alumnado in-
migrante. Master en Investigacion y Evaluacion Didactica en el aula para el
Desarrollo Profesional Docente. Participante proyectos de investigacion e in-
novacion educativa sobre atencion a la diversidad cultural.

Silvia Redon Pantoja es Profesora Titular a jornada completa de la Pontificia
Universidad Catélica de Valparaiso (Chile). Doctora en Educacion por la Uni-
versidad de Cadiz (Esparia). Magister en Educacion, otorgado por la Universi-
dad Catoélica de Salta (Argentina). Licenciada en Educaciéon por la Universidad
de Playa Ancha de Ciencias de la Educacion. Profesora de Educaciéon Infantil
otorgado por la Pontificia Universidad Catélica de Valparaiso. Diplomada en
Responsabilidad Social y Desarrollo personal. Ha participado en 12 proyectos
adjudicados de concurso publico posteriores al afno 2006, entre los que des-
tacan tres proyectos Nacionales del Consejo de Ciencia y Tecnologia en
Chile-FONDECYT en el tema de ciudadania, democracia y abandono escolar.
Ha publicado en revistas como Education policy analysis archives, Estudios
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Pedagogicos o The Curriculum Journal; junto a ello, ha publicado reciente-
mente un trabajo titulado Voices of the Curriculum to the south of Latin
America: The subject, the history and the politics, en el libro titulado The
curriculum. Decanonizing the field.Peter Lang. New York.

Antonia Rodriguez Fernandez es Profesora Titular del area de conocimien-
to de Didactica y Organizacién Escolar de la Universidad de Almeria. Especia-
lista en Educaciéon Infantil y Desarrollo Profesional Docente.

Cateri Soler Garcia es Profesora del Departamento de Didactica y Organiza-
cion Escolar de la Universidad de Malaga. Licenciada en Psicopedadogia,
Doctora por el Departamento de Didactica y Organizacion Escolar por la
Universidad de Méalaga, Diploma de Estudios Avanzados en Politica Educativa
por la Universidad de Mélaga, Méaster European Counsellor for Multicultu-
ral Affairs por The Padagogische Hochschule Linz (Austria) y Universidad
de Malaga. (Espafia) y Experta universitaria en Autismo y Trastornos del De-
sarrollo. Investigadora del Grupo HUM-246 Cultura de la diversidad vy es-
cuela de la Junta de Andalucia, desde 2003. Ha participado en varios proyec-
tos de investigacion nacionales e internacionales en tematicas relacionadas
con educacién inclusiva, espectro autista, formacion del profesorado, Cultura
de la diversidad y metodologia de investigacién cualitativa.

Rosa Vazquez Recio es Profesora Doctora Titular del Departamento de Di-
déactica de la Universidad de Cadiz, con docencia en la Facultad de Ciencias de
la Educacion. Ha participado como investigadora principal en proyectos de
investigacion de ambito regional, nacional e internacional. Sus lineas de inves-
tigacion estan centradas en la direcciéon escolar, las escuelas rurales, el género
y la educacién, el plagio académico y la etnografia escolar. Es miembro-cola-
borador de la Red Iberoamericana de Investigacién sobre Cambio y Eficacia
Escolar. Actualmente es directora del Grupo de Investigacion L.A.C.E. (Labo-
ratorio para el Analisis del Cambio Educativo) de la Universidad de Cadiz.
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NORMAS DE FUNCIONAMIENTO
DE LA «REVISTA INTERUNIVERSITARIA DE FORMACION DEL PROFESORADO,
CONTINUACION DE LA ANTIGUA REVISTA DE ESCUELAS NORMALES»

1) Introducciéon

La «Revista Interuniversitaria de Formacién del Profesorado, continuacion de
la antigua Revista de Escuelas Normales (RIFOP)», ISSN 0213-8646, es una pu-
blicacion periddica que se imprime en soporte papel y que edita tres niimeros al
ano (Abril, Agosto y Diciembre). Se publica en colaboraciéon con la Universidad de
Zaragoza, entidad de la que recibe ayuda econémica y de cuyo catalogo de publi-
caciones forma parte. Su sede social esta situada en la Facultad de Educacion de
Zaragoza, Campus Plaza San Francisco, C/ Pedro Cerbuna, 12, E-50009 Zara-
goza. Su nimero cero salié de imprenta en abril de 1987, habiéndose publicado
de forma ininterrumpida desde entonces.

La AUFOP publica también una segunda revista, que desde 2013 se edita en
colaboracién con la Universidad de Murcia: la «Revista Electronica Interuniversita-
ria de Formacién del Profesorado (REIFOP)», ISSN 1575-0965. La REIFOP pu-
blica en la actualidad tres niimeros al afio —en los meses de Enero, Abril y Agos-
to— cuyos contenidos, ofrecidos exclusivamente en soporte electronico, son
independientes de los de la RIFOP. Su niimero cero se public6 en agosto de
1997. Quienes deseen publicar en ella deben consultar necesariamente su politica
editorial, que esta disponible en: <http://revistas.um.es/reifop/about/>, pudien-
do acceder a sus normas para autores y al correspondiente documento de estilo
en: <http://revistas.um.es/reifop/information/authors>. Finalmente, la informa-
cion sobre derechos de autor esta disponible en: <http://revistas.um.es/reifop/
about/submissions#copyrightNotice>.

La RIFOP y la REIFOP son los 6rganos de expresion de la «Asociacion Uni-
versitaria de Formacion del Profesorado (AUFOP)», con sede social en la Facultad
de Educacion de Zaragoza. La AUFOP es una entidad cientifico-profesional de
caracter no lucrativo que naci6 en el contexto de los «<Seminarios Estatales para la
Reforma de las Escuelas Universitarias de Formacion del Profesorado», hoy Facul-
tades universitarias. Sus socios son personas fisicas o instituciones relacionadas
con la formacioén inicial y/o permanente del profesorado.

Ambas revistas hunden sus raices en la «Revista de Escuelas Normales» (1923-
1936), ISSN 0213-8638, de la que son continuacién. Por su caracter de tribuna
y encrucijada de la formacion del profesorado de primaria, la «Revista de Escuelas
Normales», dirigida por intelectuales esparioles que defendieron la importancia de
la educacion publica v la calidad de la formaciéon del profesorado, se convirtié en
una publicacién de regeneracién normalista que llamé poderosamente la atenciéon
en ambientes pedagoégicos y educativos de la época.

La RIFOP y la REIFOP mantienen una politica de acceso abierto, pudiendo
ser consultadas a texto completo tanto en las paginas web de la AUFOP (<www.
aufop.com>), como en DIALNET, base de datos de la Universidad de la Rioja



(Esparia) y en REDALyYC, base de datos de la Universidad Auténoma del Estado
de México. También pueden consultarse en la pagina web que la REIFOP mantie-
ne en EDITUM, del Servicio de Publicaciones de la Universidad de Murcia <http://
revistas.um.es/reifop>, asi como en Google Académico, en EBSCO-HOST y en
otras bases de datos y repositorios.

Finalmente, la Asociacion Universitaria de Formacion del Profesorado (AUFOP)
es la entidad titular de ambas revistas (RIFOP y REIFOP), sobre las que tiene reser-
vados todos los derechos patrimoniales (copyright). Ambas dependen juridicamente
de los 6rganos directivos de la AUFOP, rigiéndose a todos los efectos por sus esta-
tutos, disponibles en <http://aufop.com/aufop/congresos/estatutos>.

2) Normativa
2.1) Consideraciones generales

Cualquier persona puede enviar cuantos articulos considere oportuno, que
deberan cumplir con los criterios y exigencias de originalidad que se especifican
en el apartado 2.9 de esta normativa.

Los/as autores/as que deseen publicar en la RIFOP enviaran una copia de sus
trabajos en formato Word, ajustandose a las directrices que se describen seguidamen-
te, a la siguiente direccion de correo electronico: <publicaciones.aufop@gmail.com>.

2.2) Aspectos formales

La extension de los articulos, incluidos los resimenes y palabras clave, asi
como las tablas y los graficos si los hubiere, no podra ser superior a 17 paginas a
dos espacios, debiéndose utilizar un tipo de letra de 12 puntos (Times, Times New
Roman o similares). Por otra parte, los trabajos iran encabezados con un «itulo
corto» y acompanados de un resumen de un méaximo de 100 palabras, asi como
tres o cuatro palabras clave, que deben estar ajustadas al Tesauro Europeo de la
Educacién, al Tesauro Mundial de la Educacion (UNESCO), o a las entradas del
Tesauro empleado en la base de datos ERIC. El titulo, el resumen y las palabras
clave deben presentarse en espariol y en inglés. En su caso, las tablas, graficos o
cuadros deberan reducirse al minimo y se insertaran en el lugar exacto en que
deben ir ubicados dentro del cuerpo del articulo. Al final del trabajo se incluira el
nombre y apellidos del autor/a o autores/as, el centro de trabajo vy la direccion
postal del mismo, asi como un niimero de teléfono profesional y una direccion de
correo electrénico. Se incluird también un breve curriculum vitae, de no mas de
seis lineas, en el que se sefiale el perfil académico y profesional, asi como las
principales publicaciones v lineas de investigacion del autor/a o autores/as.

2.3) Citas v referencias

La «Revista Interuniversitaria de Formacion del Profesorado» adopta bésica-
mente el sistema de citas y referencias propuesto por la 6.2 edicion (2010) de la



American Psychology Association (APA), disponibles en <http://www.apastyle.
org/>. En todo caso, ofrecemos seguidamente algunos ejemplos relativos a nues-
tro formato de citas y referencias:

Citas textuales: Para citar las ideas de otras personas en el texto, debe tener-
se en cuenta que todas las citas iran incorporadas en el cuerpo del articulo, y no
a pie de péagina, ni en forma de notas al final. Debe utilizarse el sistema de autor,
afo. Si se citan exactamente las palabras de un autor, éstas deben ir entre comillas
«...» y se incluird el nimero de la pagina. Ejemplo: «Conviene recordar que no
todo lo que se puede contar y medir merece realmente la pena. De hecho, las
cosas mas importantes de la vida se resisten a la medicién, como, por ejemplo, el
amor, la libertad, la generosidad.» (Pérez Gémez, 2014: 65).

Parafrasis: Cuando se utilice una paréafrasis de alguna idea, debe darse el
crédito del autor. Ejemplo: Martinez Bonafé (2013) critica la mercantilizacion de
la escuela, convertida hoy en una forma de negocio, de produccién y venta de
mercancia.

Referencias bibliograficas: Conforman la ultima parte de los articulos. Se-
guidamente sefialamos algunas normas basicas al respecto:

— En las referencias bibliograficas deben incluirse todos los trabajos que han
sido citados realmente y SOLO los que han sido citados.

— Las referencias bibliogréficas deben ordenarse alfabéticamente por el pri-
mer apellido del autor o autora. La linea primera en cada referencia se
sangra, mientras las otras lineas empiezan en el margen izquierdo.

— Debe ponerse en maytscula la primera letra de la primera palabra del titu-
lo de un libro o articulo; o la primera letra de la primera palabra de un titu-
lo, después de un dos puntos, o un punto y coma.

— Debe ponerse en mayuscula la primera letra de cada palabra en el caso de
los titulos de las revistas.

Algunos ejemplos:

— Para libros: Apellidos, Nombre o Inicial(es) (Afio). Titulo del libro. Ciudad
de publicacién, Pais: Editorial.

— Para capitulos de libros: Apellidos, Nombre o Inicial(es) (Afio). Titulo del
capitulo. En Nombre Apellidos (Editor-es), Titulo del libro (paginas). Ciu-
dad de publicacién, Pais: Editorial.

— Para revistas: Apellidos, Nombre o Inicial(es) (Afo). Titulo del articulo.
Titulo de la Revista, volumen (nimero), paginas.

— Libros escritos por un autor: Pérez Gomez, Angel I. (2012). Educarse
en la era digital. Madrid: Morata.

— Libros escritos por mas de un autor: Extremera Pacheco, Natalio y

Fernandez Berrocal, Pablo (2015). Inteligencia emocional vy educacion.
Madrid: Editorial Grupo 5.



— Capitulos de libros: Elliott, John (2015). Lesson and learning study and
the idea of the teacher as a researcher. In Wood, Keith & Sithamparam,
Saratha (Eds.), Realising Learning (pp. 148-167). New York and London:
Routledge.

— Articulos de revista escritos por un autor: Gimeno Sacristan, José
(2014). La LOMCE ;Una ley més de educacion? Revista Interuniversita-
ria de Formacion del Profesorado, 28 (3), 31-44.

— Articulos de revista escritos por mds de un autor: Diez Gutiérrez,
Enrique Javier, Manzano Arrondo, Vicente y Torrego Egido, Luis (2013).
Otra investigacion es posible, una red para tejer suefos. Revista Electroni-
ca Interuniversitaria de Formacién del Profesorado, 16 (3), 1-10. DOI:
<http://dx.doi.org/10.6018/reifop.16.3.186611>.

— Si un articulo tiene ocho o mas autores, se incluyen los primeros seis, y
luego se agrega una coma seguida de tres puntos y se afiade el tltimo autor.

— Articulos de periédico, semanal, o similares: Flecha, Ramoén (2011, 5
de noviembre). Ahora, por fin, hemos comenzado a mejorar. El Pais, 36.

— Consultas en Internet: Calvo Salvador, Adelina, Rodriguez-Hoyos, Car-
los y Haya Salmén, Ignacio (2015). Con motivo aparente. La universidad
a debate. Revista Interuniversitaria de Formacién del Profesorado, 29
(1), 17-33. Consultado el dia 23 de noviembre de 2015 en: <http://www.
redalyc.org/articulo.oa?id=27439665002>.

— Tesis doctorales: Giménez Gualdo, Ana Maria (2015). Cyberbullying.
Andlisis de su incidencia entre estudiantes y percepciones del profeso-
rado. Universidad de Murcia, Espana.

— Llamadas de nota: Cuando una llamada de nota a pie de péagina vaya
seguida de un signo de puntuacion, éste se situara antes de la llamada.
Ejemplo: Primera fase:® definicion del problema.

2.4) Estructura y tematica
(Formacién y empleo de profesores. Educacion)

En cada nimero de la RIFOP se publicara una monografia, cuya coordinaciéon
sera encargada por el Consejo de Redacciéon a una o varias personas. Los articu-
los que la integren deberan ser inéditos y originales y seran solicitados a autores/
as de reconocido prestigio en las cuestiones que en ella se aborden.

Ademas de la secciébn monogréfica, la RIFOP podra activar, siempre que lo
estime oportuno, alguna de la secciones que se detallan seguidamente: «Realidad,
pensamiento y formacion del profesorado», «Los/as alumnos/as reflexionan y es-
criben», «Fichas resumen de tesis doctorales», «Revista de prensa y documenta-
cion», «Recensiones bibliograficas».

Para la seccién de «Realidad, pensamiento y formacién del profesorado» se
aceptaran articulos inéditos y originales cuya temaética se refiera a la formacion
inicial y/o permanente del profesorado de cualquier nivel (experiencias, investiga-
ciones, planes de estudio, alternativas institucionales, etc.), asi como articulos



cuya temética esté relacionada con la situaciéon del profesorado (pensamiento,
salud mental, status sociolaboral y profesional, etc.).

La secciéon «Los/as alumnos/as reflexionan y escriben» estd destinada a la
publicacién de articulos escritos por los estudiantes de profesorado y de ciencias
de la educacion, bajo la direccion de alguno/a de sus profesores/as: experiencias
innovadoras, investigaciones conectadas con diferentes disciplinas, reflexiones so-
bre su status, etc. Como en los casos anteriores, estos articulos deberan ser inédi-
tos y originales.

La seccion de «Fichas resumen de tesis doctorales» recogera una breve referen-
cia (méaximo tres paginas) a tesis doctorales pertenecientes al campo de las Ciencias
de la Educacion: Pedagogia, Psicologia, Didécticas Especiales, Antropologia, Filoso-
fia, Sociologia de la Educacion y otras reas afines. Estas fichas deberéan confeccio-
narse de conformidad con el siguiente esquema: titulo, autor/a y direccién profesio-
nal, director/a de la tesis, Universidad y Departamento donde ha sido defendida,
ano en que ha sido presentada, niimero de paginas y de referencias bibliogréaficas,
descriptores (méaximo 12 palabras), resumen del contenido. En el mismo debera
constar: objetivos, hipotesis, disefio de la investigacién, muestra, metodologia utili-
zada en la recogida y en el tratamiento de los datos, resultados y conclusiones.

Finalmente, la RIFOP se reserva la posibilidad de activar dos secciones mas,
dedicadas a «Revista de prensa y documentacién» y a «<Recensiones bibliograficas».

En cualquier caso, la «Revista Interuniversitaria de Formacién del Profesorado»
podra destinar la totalidad de sus paginas —siempre que se considere oportuno—
al estudio monografico de una problemaética emergente o de actualidad conectada
con el mundo de la educaciéon. O, también, a recoger las ponencias o una selec-
cion de trabajos —que deberan ser inéditos y originales— presentados a aquellos
congresos en cuya organizacion participe la AUFOP.

2.5) Admisién v aceptacién de articulos

Como va se ha sefialado anteriormente, los articulos que integran las mono-
grafias se solicitaran de forma expresa a autores de reconocido prestigio en las
cuestiones que en ellas se aborden. No obstante, para la aceptacion y publicacion
de los mismos seran necesarios los informes favorables de dos evaluadores exter-
nos al Consejo de Redaccién de la Revista y a la Junta Directiva de la AUFOP.
Tales informes, que seran absolutamente confidenciales, se tramitaran por el sis-
tema de doble ciego.

En lo que se refiere a los articulos no solicitados por la RIFOP, se seguira el
mismo proceso de evaluacion que en el caso de las monografias. Si los informes
solicitados resultan positivos, el Consejo de Redaccién decidira en qué niimero se
publicaréa el articulo en cuestion.

En todo caso, la toma final de decisiones sobre la publicacién o no publicacion
de cualesquiera de los trabajos que se reciben para su publicaciéon en la RIFOP o
en la REIFOP, es competencia exclusiva de sus Consejos de Redaccion, que selec-
cionaran los articulos a publicar, de entre los informados favorablemente en las



condiciones ya sefaladas, segun el interés y oportunidad de los mismos, el espa-
cio disponible y las posibilidades presupuestarias de la AUFOP.

2.6) Criterios de evaluacién

Los criterios basicos para la evaluacion de los articulos que se reciben para su
publicacién son los siguientes: 1) Altura intelectual, cientifica y/o critica del articu-
lo en cuestion: Investigacion, ensayo, experiencia, documento, 2) Rigor metodo-
légico del mismo, 3) Grado de coherencia interna, 4) Oportunidad, actualidad e
interés de su tematica, 5) Originalidad y/o novedad de su contenido, que en todo
caso no debe haber sido publicado en ningin otro medio, 6) Claridad y orden a
nivel expositivo, y 7) Calidad literaria y amenidad del texto.

2.7) Sobre los articulos publicados

La AUFOP no abonaréa cantidad alguna a los autores/as por los articulos pu-
blicados en la RIFOP o en la REIFOP, que ceden los derechos patrimoniales (co-
pyright) sobre los mismos a la AUFOP, tal como se especifica con mas detalle en
el siguiente apartado. En el caso de la RIFOP, todas aquellas personas a las que se
les sea publicado un articulo en la misma recibiran un ejemplar gratuito del niime-
ro correspondiente. Si necesitan mas ejemplares, se les remitiran gratuitamente,
siempre que haya existencias. Podran solicitarlos a la siguiente direccion electro-
nica: <publicaciones.aufop@gmail.com>.

2.8) Sobre el copyright

La «Asociacion Universitaria de Formacién del Profesorado (AUFOP)» es la
entidad propietaria de la «Revista Interuniversitaria de Formacién del Profesorado
(RIFOP)» y de la «Revista Electronica Interuniversitaria de Formacion del Profeso-
rado (REIFOP)», reservandose los derechos patrimoniales (copyright) sobre los
articulos publicados en ellas. La mera remision de un articulo a la RIFOP o a la
REIFOP supone la aceptaciéon de estas condiciones, con independencia de los
derechos morales de autoria, que por definicion corresponden a los autores y
autoras de los trabajos. Por otra parte, cualquier reproducciéon de los articulos
publicados en la RIFOP o en la REIFOP por otra revista o por cualquier otro me-
dio de difusion de la produccién intelectual, debera contar con la autorizaciéon de
la AUFOP. En todo caso, la AUFOP podréa difundir los articulos publicados en la
RIFOP o en la REIFOP por todos aquellos medios que estime conveniente.

2.9) Sobre la exigencia de originalidad

Todos aquellos articulos que sean enviados para su publicacion en la «Revista
Interuniversitaria de Formacion del Profesorado (RIFOP)» o en la «Revista Electro-
nica Interuniversitaria de Formacién del Profesorado (REIFOP)», deberan venir
acompanados de una carta en la que su autor/a o autores/as acrediten, mediante
juramento o promesa: 1) Que los documentos presentados son de su autoria, 2)
Que no han sido publicados por ninguna otra revista o medio de difusién de la
produccion intelectual, v 3) Que no estan siendo considerados para su publicacién
en el momento actual por ninguna otra revista o medio de difusion.
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