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Entrevista a Jaume Carbonell.
Escuela, renovacion pedagogica
y transformacion social

Desde la revista Con-Ciencia Social siem-
pre nos ha interesado la personalidad de
Jaume Carbonell, porque estamos convenci-
dos de que es uno de los protagonistas
desde distintos dngulos de lo que ha sido la
historia de la educacién en los tltimos
treinta afios en este pais. Ese fue el motivo
de esta entrevista en un nimero cuyo tema
central es precisamente una reflexion sobre
la escuela en el espacio piiblico y democra-
tico. Carbonell es una persona muy ade-
cuada para reflexionar no solamente sobre
la escuela, sino sobre el espacio piblico y
democratico y acerca de la promocion dela
educacion en €l

Fn el mes de abril entrevistamos a
Jaume varios componentes del Seminario
de Fedicaria en Aragén: Pilar Cancer, Paz
Gimeno, Angel Lotente, Isabel y Juan Mai-
ner. Durante casi cuatro horas Jaume se
prestd de forma cordial y amigable a depar-
tir con nosotros sobre los temas que més
interesan a los lectores de Con-Ciencia
Social, asf como otros que él quiso abordar.
Carbonell derroché vitalidad, deseo de
comunicacion y buenas dosis de pensa-
miento critico, Ofrecemos a continuacién
los aspectos cruciales abordados en esta
larga entrevista de 4 horas.

Propusimos a Jauine comenzar una pri-
mera parte de la entrevista haciendo un
recorrido por su biografia profesional, para
mas tarde abordar en una segunda parte
algunos temas que fueron surgiendo a lo
largo de la misma, que consideramos clave
para Con-Ciencia Social.

Pregunia: Jaunte, antes de abordar tu trayec-
toria profesional, nos gustaria conocer cémo fue
tu paso por la escuela ¥ la universidad; pero

Seminario Fedicaria-Aragon

antes jnos podrias hablar de la influencia que
ejercit en ti tu familia?

Respuesta: Mi familia era de clase
media. Mis padres se conocieron en
] “Escola Normal de la Generalitat”, una
experiencia pionera en la formacién del
Magisterio creada con la instauracién de la
1 Repiiblica. En la Guerra Civil mi padre
fue capitdn de la artilleria republicana y
combatié en el frente de Aragén. Tanto mi
madre como mi padre fueron sancionados
por el franquismo y no pudieron ejercer
nunca de maestros. Mi padre pas6 por
diversos campos de concentracion y, mas
adelante, por algunas cérceles. A mi siem-
pre me ha quedado ese poso republicano,
Eso lo noté sobre todo cuando entré en la
universidad y cuando comencé a investigar
y mi padre me suministrd muchos datos y
orientaciones. Ahora, con 87 afios, ha publi-
cado ya tres libros de memorias y esta escri-
biendo el cuarto, sobre los afios cincuenta.
A mi me ha marcado enormemente.

P.: ;Cdmo recuerdas tu paso por la escuela
primaria y secundaria en los afios del fran-
guismo?

R.: Durante mi infancia cambié siete
veces de colegio. Por eso yo estaria catalo-
gado por los psicologos como sujeto y
objeto de fracaso escolar. Mis padres tuvie-
ron un dilema: escolarizarnos en una
escuela piiblica, cercana a nuestro domici-
lio, junto a nuestros amigos, 0 hacerlo en
1ma buena escuela que, en aquellos momen-
tos, tenfa que ser necesariamente privada.
firamos siete hermanos y todos comparti-
mos de alguna manera estos dos modelos
de escuela, aunque los siete terminamos
cursando ¢l Bachillerato en una escuela pri-

-83-



CoN-CIENCIA SOQIAL

vada de calidad, muy abierta vy liberal. Yo
pasé por la escuela nacional franquista, por
las tipicas academias minifundistas y por
un par de centros privados innovadores.

Poco cabe decir de la escuela franquista
que no se conozca. Sélo un dato: éramos 90
alumnos por un solo profesor en el aula. A
menudo pienso que la atencién a la diversi-
dad no fue un invento de la LOGSE sino
que siempre ha existido en la escuela
ptblica. En nuestro caso habia bachilleres,
estudiantes de comercio y los que obtenian
s6lo la Primaria, compartiendo el mismo
espacio.

Cursé el Bachillerato en el colegio pri-
vado “Isabel de Villena”, parte de cuyo pro-
fesorade habia pasado por el “Institut
Escola”. Alli se respiraba un ambiente anti-
franquista, muy liberal y critico. Aquello era
otra cosa. Recuerdo que nos daba clases de
Filosofia la escritora M* Aurélia Capmany,
unas clases muy poco convencionales que
convertia en una animada tertulia donde
nos comentaba su Wtimo viaje a Paris, una
pelicula de Bergman o Antonioni, o el mon-
taje de teatro que estaban preparando sobre
una obra de Salvador Espriu. También me
acuerdo de la directora, Carme Serrallonga,
una persona extraordinariamente culta y
sensible, que nos ensefiaba Griego. Como
los bachilleres de Letras éramos sélo tres o
cuatro a veces fbramos a su casa y alli, entre
sus cuadros, sus libros y el perro, nos iba
ilustrando sobre lo mucho que sabia de Gre-
cla o de cualquier ofra literatura. Era otra
manera mas informal de ensefiar, mediante
la conversacién y el didlogo, que me quedé
muy grabada por su enorme contraste con
la escuela franquista. Gracias a estas expe-
riencias me entré el gusto por la lectura,
Casi nunca nos examinaban. Al final de
curso, como éramos un centro privado,
tenfamos que pasar los exdmenes finales en
un instituto. Tengo la impresién de que
nuestra directora hablaba con algunos cate-
drdticos y les contaba que nuestras clases
eran un poco raras para que lo tuvieran en
cuenta en las notas finales.

P.: Mis tarde comienzas tus estudios untver-
sitarios y participas en el movimiento estudian-

til antifranguista y de forma paralela en el movi-
miento vecinal. ;Qué estudios realizaste?

R.: Entré en la Universidad de Barcelona
para estudiar los cursos comunes de Filoso-
fia y Letras y la especialidad de Pedagogia.
Mis tarde obtuve la diplomatura de Socio-
logia en una Fscuela de la Diputacién que
hace tiempo dejé de existir. Mi curriculum
académico terminé en la Facultad de Cien-
cias de la Informacion, carrera que no Hegué
a terminar porque a las personas que lleva-
bamos cierto tiempo trabajando como perio-
distas -éste era mi caso- nos convalidaron
algunas materias y nos dieron el titulo.

P.: s Recuerdas a alguno de tus profesores de
Pedagogla?

R.; Cuando comencé los estudios de
Pedagogia creo recordar que sélo habia cua-
tro catedréticos, dos de ellos representaban
a los poderes facticos de la Academia. El
uno, Juan Tusquets, representaba la linea
mds tradicional y conservadora, con fuertes
vinculos con el régimen franquista desde
sus inicios, pues no en balde habia partici-
pado en la depuracion del profesorado
republicano. Me acuerdo que una vez Tus-
quets me abordé en el patio de Letras:
“Qiga, Carbonell, usted que estd metido en
esas cosas, me podria conseguir un ejemplar
del “Libro Rojo” de Mao?”.

Los otros catedrdticos eran Ferndandez
Huerta -uno de los principales referentes de
la pedagogia oficial tecnocratica- y
Redeondo, vinculado al Opus Dei. Sanvi-
cens, une de los introductores de la pedago-
gia sistémica, estaba marginado de los cir-
culos de poder y fue uno de los pocos
catedréticos que abrié la docencia a un pro-
fesorado con aires renovadores.

En cuanto a mi participacién en el movi-
miento estudiantil formé parte del consejo
de primer curso del recién estrenado
SDEUB -Sindicat Democratic d’Estudiants
de la Universitat de Barcelona-, donde coin-
cidi con el antropélogo Jestis Contreras y
con Emili Junyent, prehistoriador y decano
de la Facultad de Letras de Ia Universitat de
Lleida. Al afio siguiente fui delegado de
curso y subdelegado de Facultad. Fueron
afios muy movidos, con jornadas llenas de
reuniones y otras actividades que nos impe-
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dian asistir a las clases. En tercero nos expe-
dientaron a veinte estudiantes acusados de
asaltar el decanato. Yo tenia entonces entre
18 y 20 afios y habia entrado en contacto con
organizaciones marxistas y nacionalistas.
FEn mi compromiso politico convergian tres
causas: la lucha antifranquista por la las
libertades y la democracia; el combate con-
tra la sociedad capitalista; y el impacto del
Mayo francés del 68. Esta revolucion estu-
diantil y cultural nos impacté mucho a la
juventud de las clases medias por los men-
sajes relativos al cambio de costumbres, de
comportamientos y de moralidad. Y por su
heterodoxia marxista y anarquista. Ahora
bien, la repercusién del Mayo del 68 fue
mucho menor de la que muchos analistas le
han atribuido. Ademds, no cuajé en abso-
luto en el movimiento obrero y popular
espafiol. Sus pensamientos y reivindicacio-
nes iban por otro lado.

P.: ;También participabas en las luchas de
los barrios?

R.: £l movimiento vecinal fue otro espa-
cio de reflexién y de lucha reivindicativa.
Como en el caso de la universidad, fue otra
escuela de entrenamiento democrético y cri-
tico. Yo trabajé muy activamente en la Aso-
ciacién de Vecinos de El Carmelo -bartio
trabajador barcelonés-, que era la plata-
forma legal, y en la Comision de Barrio, la
organizacién mas politica de cardcter clan-
destino. Pero anles habia tenido una expe-
riencia muy interesante en otro barrio con la
creacién de un cineforum. Elaborédbamos
fichas donde la cinematografia se mezclaba
siempre con la politica; y habia debates laz-
gos e intensos con casi doscientas personas.
Era uno de los instrumentos mds eficaces de
conciericiacién. Un dia nos llamé el cura de
la parroquia donde tenian lugar estas sesio-
nes y nos dijo: “Ustedes no llevan bien ese
cineforum. Sélo hablan de franquismo, de
imperialismo y de la lucha de clases”. Tenia
toda la razén y ahf termind nuestro cinefo-
rum. En aquellos momenios la Iglesia per-
mitia la apertura de espacios para la libre
expresién; pero ignal que los abria los
cerraba. Habia de todo.

P.: ;Como era el ambiente de debate ideold-
gico en los barrios en los afios del franquismo
quie te tocd vivir?

R.: En el barrio de El Carmelo habfa una
gran movida politica: trotskistas, Bandera
Roja, PSUC, MCE, PTE... La lucha reivindi-
cativa contra la especulacién y la falta de
equipamientos colectivos fue muy intensa
porque las carencias eran enormes. En la
Comisién de Barrio predominaba el dis-
curso anticapitalista contra el transporte y
otros servicios privados. Un discurso muy
bien teorizado por Jordi Borja, Manuel Cas-
tells y otros dirigentes de Bandera Roja, que
hoy ha desaparecido. De hecho hoy se ha
construido la Gran Barcelona de Porcioles -
el alcalde franquista més emblematico-, que
tanto se denuncié entonces; aunque ahora,
claro, se ha construido desde el poder
municipal democrético. Pero esto tltima-
mente sélo lo denunciaba Vézquez Montal-
ban y cuatro voces més marginales.

D.: Te has referido a los debates ideoldgicos
sobre lo piblico y lo privado y has hecho una
referencia a In escuela. ;Cudles eran los conteni-
dos de vuestros debates sobre la funcién social de
la escueln?

R.: Pue una época de muchos grupiscu-
los y de un gran interés por el debate ted-
rico. Yo milité en uno de ellos: “Ensefianza
y Revolucion”, que partia de un andlisis cri-
tico del sistema capitalista. Nuestros textos
sagrados eran los de Bourdieu y Passeron
,“La reproduccién”, y “La escuela capita-
lista en Francia”, de Baudelot y Establet,
que entonces lefamos en francés y a escon-
didas. El texto espafiol que més nos iluminé
fue “Reforma educativa y desarrollo capita-
lista”, de Ignacio Ferndndez de Castro, un
diagnéstico licido y oportuno sobre la cua-
lificacién del trabajo a través de diversas
redes escolares y sobre la ideologia tecno-
critica de la Ley General de Educacién del
70. Estas lecturas nos servian para el debate
en torno a la condicién y jerarquizacién del
profesorado como trabajadores de la ense-
fianza, el sentido de las luchas de los inteti-
nos y la defensa del cuerpo tnico de ense-
fiantes.

Uno de los tedricos mas brillantes de
“Ensehanza y Revolucion” fue el hoy filo-
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sofo y escritor Rafael Argullol, destacado
lider estudiantil del PSUC que fue evolucio-
nando hacia posiciones mas izquierdistas.
Estuvo trabajando durante mucho tiempo la
obra de Gramsci pero luego se pasd a la
Estética.

P.: Terminas tus estudios universitarios y
s te planteas trabajar, investigat...?

R.: Hice el servicio militar en Barbastro
(Huesca), terminé la carrera y comence a
dar algunas clases en academias familiares
muy precarias. Querfa investigar y solicité
una beca a la Fundacié Bofill, una entidad a
la que muchos recurrfan entonces por su
cardcter humanista y cristianc progresista.
Me sorprendié que me concedieran una
beca para estudiar “L'Fscola Normal de la
Generalitat”. Aquello me permitié vivir un
par de afios. Mis padres me facilitaron los
contactos: entrevisté a fondo a cuarenta ex-
alumnos y a los profesores que atin vivian
en Catalunya. Aquello me abri6 un mundo
desconocido, secuestrado en la universidad.
Hablé con mucha gente, haciendo lo que
ahora se llaman historias de vida. Y con-
sulté unos cuantos archivos y bibliotecas. Es
un privilegio poder estar en una biblioteca
desde las nueve de la mafiana hasta las
nueve de la noche. Algo por lo que ahora
siento una gran afioranza.

P.: ;En ese momento entras en contacto con
ofros investigadores de la historia de la educa-
cién de Catalunya?

R.; S{, me encontré casualmente con una
serie de gente que estaba investigando
sobre la historia de la educacién en Cata-
lunya: con Mariona Ribalta y Enriqueta
Fontquerni, que estaban terminando un
texto sobre el CENU y la ensefianza durante
la Guerra Civil: con Pere Sola, un especia-
lista en la figura de Perrer y Guardia y en
los ateneos obreros y otras manifestaciones
de la cultura popular; con Celia Caiiellas y
Rosa Torén, quie empezaban a trabajar sobre
la obra de la Comisi6én de Cultura del
Ayuntamiento barcelonés. .. Pero lo primor-
dial fue conocer a Jordi Monés, la persona
que habia abierto en los afios sesenta la
investigacién en este campo y que hoy
cuenta con una bibliografia muy prolifica.
Monés era quimico en una empresa de cons-

truccién y durante las noches y los [ines de
semana investigaba. Era un autodidacta en
la materia. Yo siempre digo que personas
como él tenian que haber sido incorporadas
a la universidad cuando llegé la democra-
cia. Pero ya sabemos de las miserias de la
Academia...

Sin lugar a dudas, Monés es el investiga-
dor més capacitado y critico de la historia
de la educacion en Catalunya. Gracias a él
se constituy6 el “Seminari d’Historia de
I'Ensenyament”. Recuerdo que, por vez pri-
mera, estaba junto a un maestro socrético,
que aprendes de él, que te orienta, con el
que discutes sin prisas... Vaya, que ejerce su
magisterio con maydscula.

En este Seminario poniamos en comuin
nuestras investigaciones: ideas, métodos,
fuentes, dificuitades. También nos converti-
mos en un colectivo de produecién: organi-
zamos cursos, escribimos articulos y traba-
jos como el monmogrifico “Escuela
puiblica-privada” para “Cuadernos de Peda-
gogia” o criticas de libros.

P.: Por lo que comentas parece que ti paso
por el “Seminari” fue decisivo en tu evolucion
hacia un pensamiento histdrico-critico.

R.: Para mi, el “Seminari” fue, en reali-
dad, mi primera universidad. All{ empecé a
darme cuenta de forma maés sélida que
detrds de las leyes, reformas y experimenta-
ciones educativas se esconde una ideologfa.
Al mismo tiempo tomé conciencia de que la
escuela es un espacio institucional condicio-
nado histéricamente por un contexto socio-
cultural. Esto lo percibi, sobre todo, en el
libro de Monés “El pensament escolar i la
renovacié pedagdgica a Catalunya”, donde
se distinguen cuatro grandes discursos
sobre la ideologia escolar: el pensamiento
mds conservador y cenfralista vinculado a
la Iglesia oficial; el pensamiento burgués
catalanista; el republicano; y el obrerista, en
sus vertientes anarquista y marxista.

P.: Para concluir esta primera aproximacién
a tu biografia profesional y a tu evolucién ideold-
gica nos podrias comentar tu incorporacidn a la
revista que ahora diriges, “Cuadernos de Peda-
gogia”. Sin duda, Wi has sido una persona clave
en la historia de la revista. ;Cdémo se funda
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“Cuadernos de Pedagogfa”? ;Cémo entras en la
redaccion?

R.: En un articulo de la revista se cuenta
muy bien. “Cuadernos de Pedagogia” fue
un proyecto de dos personas que tenian una
libreria en Sant Cugat (Barcelona), muy vin-
culada a la Fscuela de Maestros de aquella
localidad. Encargaron un proyecto a Fabri-
cio Caivano, que trabajaba en la revista
CAU del Colegio de Aparejadores, y vieron
que era interesante y viable. Yo entré a tra-
bajar en octubre del 74, tres meses antes de
la aparicién del primer niimero. A través de
Rafael Argullol y del periodista Huertas
Claverfa me enteré de que buscaban una
persona vinculada a la pedagogia para la
redaccién.

:Que se proponia “Cuadernos”? En pri-
mer lugar, cubrir un vacio: no existia enton-
ces ninguna revista de pedagogia minima-
mente progresista y comprometida con la
renovacién pedagogica. Asf, desde los ini-
cios, se defiende una escuela piiblica, demo-
cratica, clentifica, vinculada al entorno, no
selectiva... Se trataba de analizar la funcién
de la escuela y de presentar alternativas,
dando a conocer otras formas de pensar la
educacién, y de ensefiar y aprender. Tam-
bién existe un compromiso inequivoco con
la dignificacion y formacién del profeso-
rado.

Los contenidos de la revista siempre se
han centrado en estos tres cometidos: refle-
xién tedrica; intervencién practica y difu-
sién de experiencias; e informacién. Siem-
pre ha sido una revista independiente -que
no neutra-, pues nunca ha dependido de
ningtin grupo de presién, partido politico,
movimiento o institucién. Este ha sido un
gran capital de “Cuadernos”.

Las crisis que ha pasado “Cuadernos”
han sido siempre de orden econdémico y
empresarial. Jamés por condicionantes o
presiones politicas o ideolégicas que trata-
ran de modificar su linea editorial. Y los
errores de este tipo -que seguro que los ha
habido- deben imputarse tinicamente a la
direccién de la revista.

P.: ;Quieres decir que hubo tnomentos en
gue no era rentable?

R.: El problema de la rentabilidad es
complejo. A veces el problema era el
tamafio excesivamente pequefio de la
empresa que no la hacfa rentable; otras
sucedia justo al contrario: la revista no reci-
bia la atencién necesaria dentro de una
macroempresa con demasiados productos.
En otros casos no hubo un buen encaje edi-
torial o simplemente se llevé una mala ges-
tién. Esto explica que hasta el dia de hoy
“Cuadernos” haya pasado por siete empre-
sas.

P.:Y ;Cudl es la clave de esa permanencia de
la revista, de esa solidez? ;Cdmo lo analizarias
desde el punto de vista politico-ideologico?

R.: No hay una sola clave sino diversas:
su carécter profesional y periodistico; la
voluntad de convertirse en un observatorio
privilegiado de la educacién que le permite
elegir temas y autores interesantes; la
comunicacién con las personas y colectivos
comprometidos con la renovacién pedagd-
gica...

P.: Posiblemenie es la vnica revista de edu-
cacion de Espafia que tiene un cardcter periodis-
tico y que se ha mantenido.

R.: Bueno, con caracter mensual y peda-
gbgico, y con esta orientacion periodistica
no hay otra. Hubo hace tiempo “Reforma
de la Escuela” vinculada a Editorial
Avance. Y la Editorial Grad, aunque con
otras caracteristicas, edita unas cuantas
tevistas en cataldn y castellano. Hay otras,
naturalmente.

Desde el punto de vista ideologico
“Cuadernos” es una revista progresista y de
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izquierdas, pero pluralista. Un pluralismo
dentro de un cierto orden o desorden, segtin
se mire, donde caben articulos que ayudan a
reflexionar ¥ un amplio abanico de expe-
riencias innovadoras. En este sentido “Cua-
dernos” nunca se ha identificado con una
determinada escuela o tendencia pedag6-
gica y ha rechazado todo tipo de sectarismo
y fundamentalismo.

P.: &Y con el cambio de Praxis no se produjo
pérdida de independencia?

R.: No, en absoluto, a pesar de alguna
falsa percepcion que hubo en el momento
de la compra por parte de la actual empresa.
Desde que soy director -de esto hace ya casi
ocho afios- jamds nadie de la empresa me ha
presionado sobre lo que se ha escrito o se ha
dejado de escribir. Ahora bien, como todas
las empresas, mira su rentabilidad y trata de
publicitar sus productos en la revista. Pero
de ahi no pasa.

P.: Has dicho que “Cuadernos de Pedagogia”
es una revista periodistica, progresista, plura-
lisia, renovadora, independiente... ;Destacarias
alguna otra caractertstica?

R.: También buscamos un equilibrio
entre distintas colaboraciones: las de pensa-
miento y opinién que solemos encargar a
menudo; las de cardcter més periodistico
—reportajes, entrevistas...— que nos llegan
desde nuestras seis corresponsalfas; y el
intercambio v difusién de experiencias
—algunas se encargan pero muchas otras son
espontdneas—. Mensualmente recibimos un
monién de este tipo de colaboraciones. En
cualquier caso, tratamos de que la revista se
convierta en una plataforma de debate y de
intercambio y difusion de buenas pricticas.

P.: ;Por qué los profesores tienien en general
una extrafia y apasionante debilidud por las
experiencins? A veces hemos visto como los pro-
fesores leen y utilizan lns experiencias publica-
das en “Cuadernos de Pedagogin”, pero son
menos Ios que se interesan por los articulos de
mayor carga ideoldgica.

R.: La razén es muy sencilla: el profeso-
rado busca referentes y modelos para orien-
tar su prictica. En este sentido, las experien-
cias constituyen un buen recurso. Y a mi me
parece bien. La cuestién de la debilidad se
da cuando aquéllas se convierten en puras

recetas, en un mero activismo descontextua-
lizado vy sin referentes tedricos. Por eso tra-
tamos -aungue sabemps de su dificultad- de
establecer puentes constantes entre la teoria
y la practica. El problema, eso si, es que el
profesorado se interese tan poco por el pen-
samiento. Pero ahi nosotros ya no podemos
hacer ofra cosa que seleccionar cuestiones
interesantes y hacerlas atractivas v legibles,
Poco mas.

Por otro lado, “Cuadernos” no ha sido
nunca una revista de despacho. Cuando
sali6 a la calle, ibamos con el maletero de un
Renault-4 cargado de revistas y recorriamos
toda Espafia haciendo presentaciones en
Escuelas de Magisterio, hablando con gru-
pos de renovacién, dando charlas y partici-
pando en debates en las Escuelas de
Verano... Junto con otras revistas organiza-
mos el primer encuentro de los MRPs
-Movimientos de Renovacion Pedagégica—
en 1979. También hemos pisado muchos
centros y entrevistado un montén de perso-
nas vinculadas a la educacién. Esto nos ha
proporcionado una red de contactos intere-
sante, Siempre “Cuadernos” ha funcionado
como tna red virtual y real.

P.: "Cuadernos de Pedagegia” ;sufrid
alguna critica sobre como abordd el tratamtiento
informativo de la reforma de los 807

R.: El mundo de la pluralidad y de las
miiltiples colaboraciones encargadas o reci-
bidas espontdneamente genera algunas
dudas v contradicciones. i recuerdo que
con la LOGSE nos llegaron algunas criticas
por nuestro apoyo incondicional de la
revista. Es cierto que se convirtio en el
organo que més informé de la LOGSE —y
que esta informacién fue demasiado oficial
y, por tanto, unidimensional- perc también
es cierto que se convirtié en una tribuna
generosa para la difusién de las opiniones
mds diversas, algunas de ellas muy criticas
con la Reforma socialista. Creo que ambas
cosas son clertas porque nuestras decisiones
eran no sdlo de orden ideolégico sino tam-
bién periodistice. 5i entrdramos a matizar
més nuestro posicionamiento ante la
LOGSE seguramente encontrarfamos tanto
un exceso de seguidismo en algunos
momentos como un acompaflamiento o una
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posicién abiertamente critica, Hubo un
poco de todo, porque también la situacion
evoluciond.

D.: Vistas las grandes Hneas de tu biografia
profesional, si te parece podriamos profundizar
ahorit en una serie de aspectos temuiticos. Pero
antes de abordarlos, nos gustaria volver a los
debates ideoldgicos, a las lecturas y discusiones
que manteniais los miembros del “Serinari de
I"Enseynament”. ;Podrias recordar algin
aspecto de vuestros debates sobre sociologia e
historia de la educacion de aguella época?

R.: Hubo algunos debates realmente
interesantes, centrados especialmente en el
primer tercio del siglo XX: desde los prime-
ros intentos renovadores de la ILE y de la
burguesia catalanista hasta los proyectos y
experiencias revolucionarias durante la
Guerra Civil. Monés hacfa un. diagnostico
muy ltcido sobre los valores de orden con-
servador e individualista subyacentes en el
método Montessori; y vimos c6mo, con la
profundizacién democrdtica y social de la Il
Reptiblica, emergfan con fuerza otras peda-
gogias de signo mas cooperativo y progre-
sistas como la impulsada por Freinet. Algo
que tenfa que ver, obviamente, con el con-
texto sociopolitico, con las fuerzas hegemo-
nicas que lideraban el proceso educativo y
con las ideologias que se escondian detrds
de cada préctica escolar, explicita o implici-
tamente. También descubrimos las grande-
zas y las miserias ideolégicas de la Escuela
Nueva o Activa, asi como la imposibilidad
de vertebrar otras précticas pedagogicas,
con cierta solidez y coherencia, desde la
izquierda, salvo loables excepciones. En el
marxismo descubrfamos demasiada ortodo-
xia. Y en el anarquismo un exceso de ret6-
rica y de précticas tradicionales. Aunque
habia notables aportaciones como las de
Ferrer y Guardia y Puig Elias que seguimos
con mucha atencién. T incluso devocién. El
libro de Mariano Pérez Galdn “La ense-
fianza en la Il Reptiblica”, uno de las prime-
ras y més interesantes obras de este intere-
sante periodo también fue un revulsivo que
nos animé a polemizar y a escribir algunas
criticas., T.as lecturas las enrigueciamos con
las vivencias y opiniones de algunos testi-

monios vinculados a la educacién que
encontribamos en nuestras investigaciones.

Otro tipo de debates, de menor intensi-
dad pero igualmente apasionantes, fueron
los que trataban de buscar la conexién de la
historia de la educacién con ofros saberes.
Ello nos llevé a comentar algunos textos
muy emblematicos de Sociologfa de la Edu-
cacién como “La Reproduccién”, de Bour-
dieu-Passeron. Aparte de destacar sus
obvias aportaciones, nosotros le criticaba-
mos su enfoque excesivamente unidimen-
sional y reduccionista, al no hacer suficien-
temente visibles ni las grietas y
contradicciones del propio sistema escolar
capitalista ni las posibilidades de contesta-
cién, resistencia y transformacién. Algo que
si encontrabamos en las obras de Snyders,
Manacorda, Freire, Gramsci... La otra critica
iba dirigida al detexminismo mecanicista en
que este texto se aplicaba de forma ahisto-
rica y acontextualizada. Por eso, no sin
cierto corporativismo, criticibamos tanto a
Bourdieu como a otros socidlogos de la edu-
cacién como Lerena que nos parecia que en
“Reprimir y liberar”, un cldsico de una gran
lucidez, cargaba mucho mds las tintas en el
reprimir y reproducir que en el liberar y
transformar. Aunque es evidente que, pos-
teriormente, Bourdieu matizaria mds tarde
sus propios posicionamientos y, muy pro-
bablemente, hubiera hecho lo mismo el
malogrado Lerena,

P.: Pasemos ahora al tema de la innovacidn
educativa con alguna aclaracion terminoldgica.
Tii consideras que la innovacion tiene un signi-
ficado y alcance distintos de la modernizacion de
la ensefianza y las reformas educativas, aungue
a veces coincidan en el tiempo. ;Qué distincion
harigs entre innovacién, renovacidn pedagdgica
y reforma educativa?

R.: Llenar las aulas de ordenadores,
introducir nuevas materias o mejorar 1os
libros de texto con formatos mds atractivos
son signos de modernidad. Y en ello queda
si 1o existe un discurso sobre el sentido, los
objetivos v los usos de las nuevas y viejas
tecnologfas. La innovacion o la renovacion
pedagégica -palabras sinénimas que han
surgido en contextos distintos-, por el con-
trario, no apunta al formato o al continente
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de la escuela, sino a su contenido de cambio
y transformacién: de las culturas docentes;
de las pricticas pedagégicas; de la institu-
cidn escolar; de las funciones educativas;
del sentido de la escolarizacidn; y, en defini-
tiva, de las formas de pensar e intervenir en
los procesos educativos. Ahora bien, es evi-
dente que la innovacién-renovacion, segtin
sea su planteamiento, afecta a una parcela
muy especifica del sistema escolar o, por el
conftrario, repercute en su globalidad. Tal
como sucede con otros conceptos, también
éste se ha devaluado o manipulado en
muchas ocasiones, al ser patrimonializado
por la retorica de sectores ajenos v refracta-
rios a cualquier tipo de innovacidn real.

P.: ¢En qué momentos histéricos Henen un
mayor auge las innovaciones?

R.: Parto de la hipétesis -méas bien de
una intuicidon que me gustaria desarrollar y
validar - de que las innovaciones més radi-
cales y profundas se plantean en la periferia
del sistema educativo y durante las transi-
ciones politicas. Veamos: las experiencias de
Makarenko, Deligny, Freire, y hasta la de
Milani en cierta medida, se producen fuera
del sistema de escolarizacién formal o, a lo
sumo, en sus fronteras. También en Bspafia,
en los setenta y ochenta, las propuestas y
experimentaciones mds renovadoras tienen
lugar en la educacién de personas adultas,
en educacion especial y compensatotia ¢ en
centros en régimen cooperativo, fuera de la
légica del circuito habitual de la priblica y la
privada tradicional. ;Qué explicaciones
tiene esta hipdtesis? Se me ocurren dos: en
la periferia del sistema educativo el poder
gjerce un control més débil por tratarse de
espacios considerados mds marginales o
menos estratégicos; y porque estos espacios
educativos suelen estar frecuentados y lide-
rados por un profesorade muy concien-
ciado y comprometido.

En cuanto a las transiciones el mejor
reflejo lo tenemos en nuestra historia més
reciente. Cuando el franquismo empieza a
debilitarse, emergen con mayor fuerza sus
contradicciones y empieza a hacer aguas
por los cuatro costados, se produce un vacio
politico y legal que propicia la iniciativa

popular no controlada, una mayor libertad
y autonomia para vertebrar proyectos colec-
tivos y un deseo de participacién esponta-
nea que se abre paso sin demasiadas corta-
pisas. En nuestra transicion se practico la
autogestién escolar; se iniciaron procesos
asamblearios para decidir el modelo de
escuela y elegir equipos docentes; se crea-
ron direcciones colegiadas; se seleccionaron
contenidos alternativos... Las Hlamadas
“Escuelas en lucha” de Barcelona fueron un
botdn de muestra. Pero hubo otros que han
sido estudiados, y la recuperacion de nues-
tra memoria escolar tiene una deuda con
ellos. Con la democracia todo se fue regu-
lando, ordenando, uniformizando y buro-
cratizando. Y el margen de libertad y auto-
nomia se fue constrifiendo extraordina-
riamente. Es muy interesante analizar las
contradicciones entre democratizacién y
burocratizacién; o entre libertad y control.
Fista es precisamente una de las debilidades
de la democracia formal o meramene repre-
sentativa, que no fomenta la participacién.

P.: Como tienes una amplin vision de las
viltimas décadas, ;podrias indicar cudles son los
hitos que marcan la evolucién de la renovacion
pedagdgica de los afios 70 y 80 en nuestro pais?

R.: Antes ya he hecho alguna referencia
a los MRPs (Movimientos e Renovacion
Pedagégica). Quizés lo previo es recordar
los objetivos originarios de estos colectivos
a finales del franquismo o durante la transi-
cién, cuya actividad mds emblemdtica fue-
ron las Bscuelas de Verano. Los sintetizar{a
en estos tres: cubrir las lagunas de una for-
macién inicial deficitaria y de una forma-
cidn permanente hasta entonces inexistente;
fomentar el intercambio de experiencias
innovadoras; y construir un nuevo modelo
de escuela piblica demoerdtica, laica y vin-
culada al entorno.

Este modelo de escuela ptiblica se ins-
pird, sobre todo, en la declaracién de la “X
Escola d Estiu” organizada por Rosa Sensat
y el Colegio de Doctores y Licenciados en
Barcelona el afio 75, “Per una nova escola
plblica”, En este punto hay que sefialar una
amplia coincidencia entre todos los movi-
mientos.
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Otra cosa distinta es que se pueda
hablar de un pensamiento pedagdgico real-
mente sélido. Algunos trataron de cons-
truirlo y murieron en el intento. Otros jamas
lo han tenido porque ni siquiera se lo han
propuesto, Pero si hay otros -pocos, cierta-
mente- que si han hecho del pensamiento
una bandera a defender, aunque las dificul-
tades son cada vez mayores. En medio han
abundado las claudicaciones y algunos
meritorios y escasos intentos de ir recons-
truyendo este pensamiento.

Ya en aquellos momentos se hacfa una
critica que considero muy justa: las Escuelas
de Verano no son la tnica expresién de la
renovacion pedagoégica. Pero esios encuen-
tros si llegaron a ser un punto de confluen-
cia importante de deseos y proyectos inno-
vadores. Un espacio de catarsis y de
explosion de la nueva libertad que se iba
respirando en todos los campos, donde se
visualizaba el estado de la renovacion. Es
cierto que no todo el movimiento de reno-
vacion se circunscribia a las Escuelas de
Verano, pero también lo es que cuando
éstas funcionaban también lo hacia el movi-
miento. Y viceversa: cuando las Escuelas de
Verano han declinado también se han extin-
guido los MRPs.

(Por qué va menguando o desapare-
ciendo el capital originario de los MRPs? Es
imposible resefiar sus diversas cxisis que
padecieron en esos 25 afios, ya que segtin el
momento y el lugar toman formas distintas.
No obstante, un rasgo bastante comun es su
idealismo. Habria que hacer la critica de su
ilusién ingenua. De la ilusién de pensar, por
ejemplo que, con el ascenso del PSOE al
gabierno, la renovacion pedagdgica con-
quistaria el paraiso, la Arcadia feliz. El
punto culminante de este deseo ilusorio es
la complicidad que se establece entre los
MRPs y el ministro de Educacién Maravall
y parte de su entorno con el multitudinario
Congreso financiado por el propio MEC y
celebrado en Barcelona en 1983. El Ministe-
rio habfa prometido un imposible: que las
conclusiones del Congreso -que fueron de
lo més variopinto y algunas muy radicales-
se plasmaran en la politica educativa socia-
lista.

A partir de entonces -como no podia ser
de otra manera al no entenderse cudl es el
rol de la administracion y el de los movi-
mientos- las relaciones se enfriaron y dilu-
yeron. Los MRPs pierden protagonismo
ante la Administracién y su relevo lo van
tomando los sindicatos de ensefiantes, al ir
creando un marco de negociacién mas claro
y controlable. Otro factor que contribuye a
su reflujo y pérdida de identidad son los
Centros de Profesores que van sustituyén-
doles en muchos cometidos de formacion
permanente, al tiempo que muchos dirigen-
tes de los MRPs pasan a ocupar puestos de
responsabilidad en estas nuevas institucio-
nes.

A ello hay que afiadir los cambios que
va experimentando el profesorado que per-
cibe, directa o indirectamente, cémo el
Disefio Curricular de la Reforma les estd
homogenizando su pensamiento y su prac-
tica escolar, con la pertinente pérdida de
autonomia. Bl lenguaje pseudotecnocrdtico
se impone. Los espacios de reflexion, debate
y experimentacién van menguando. 5¢
impone el Boletin Oficial con un montén de
disposiciones innecesarias que van coloni-
zando burocrdticamente los centros. La for-
macién permanente, con la aprobacién de
los sexenios mediante la acreditacién por
asistir a cursos y actividades, pierde su
valor en si como compromiso voluntario y
colectivo con la cultura de la inmovacion y
se convierte en un mero tramite de promo-
ci6n individual. La formacién permanente
toma otro rumbo radicalmente distinto. Me
acuerdo de que en una Escuela de Verano,
al final de mi charla, nadie preguntaba
nada. Fn la mirada de los asistentes percibi
que no existia con el ptiblico la quimica de
anteriores Escuelas, Al final, alguien de la
organizacién me lo aclaré: “Jaume, la gente
que asiste este afio es distinta. Viene por el
papelito. Supongo que ya te habréas ente-
rado de lo de las acreditaciones”. Lo com-
prendi enseguida. Desde aquel dia mi asis-
tencia a las Bscuelas de Verano ha
descendido de forma sensible.

P.: Estd claro que las posibilidades de inno-
var sufrieron un duro golpe cuando la formacion
se fue convirtiendo en moneda de cambio para
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otros fines. En este panorama, ;sigues viendo
posibilidades a la formacion en ceniros? ;Qué
espacios quedan para las Escuelas de Verano o
para otros foros que se resisten a entrar en esta
mercantilizaciin de la formacion?

R.: Bl potencial renovador y democratico
se va esfumando en muchos centros y en los
espacios colectivos. Veamos dos ejemplos.
La formacién en centros que, en principio,
surgié como una estrategia importante en la
medida en que partia de problemas y pro-
yectos que comprometian a todo el equipo,
se fue convirtiendo en un mero desfile de
expertos que daban siempre la misma
charla en todos los centros, sin conocer ni
aterrizar en su contexto. Por otro lado,
muchas Escuelas de Verano han dejado de
ser un espacio de debate abierto y un foro
de confrontaciéon de ideas, convirtiéndose
en una mera agencia formativa que imparte
cursillos, al igual que lo hace un Centro de
Profesores o una Universidad de Verano.
Afortunadamente, atin subsiste alguna
“Escuela” que trata de mantener su caricter
originario y han surgido otras iniciativas
que cubren este cometido. Los encuentros
de los grupos de Fedicaria o del profeso-
rado que estd trabajando por proyectos son
dos bolones de muestra de un debate ted-
rico de cierta altura e intensidad.

P.: ;Qué papel crees que tiene que desempe-
fiar, si es que fene alguno, la politica educativa
en el cambio educative?, ;qué relacion tiene con
Ia innovacicn pedagdgica? Hemos hablado de la
integracidn de una parte significativa de los
MRPs, de las propuestas y discursos de la reno-
vacitn pedagigica, en la esfera burocrdtica que
se produjo a principios de los 80. Desde esta
experiencia, se ha criticado el poder de ln Admi-
nistracidn pava controlar y fagocitar los impul-
s0s renovadores. ;Qué lecciones poderios sacar
de lo aconiecido en nestro pais en las tres ilti-
mas décadas? ;Cudl deberin ser el papel de los
poderes piiblicos en el impulso de la renovacion
pedagigica y la innovacion educativa?

R.: Yo dirfa que la politica educativa, con
medidas més sociales y progresistas, lo que
puede hace es favorecer una mayor igual-
dad de oportunidades o la obtencién de dis-
tintos niveles de éxito para toda la pobla-
cién escolar, tratando de evitar la desercién

y la exclusién escolar y social. Las medidas
de politica educativa permiten, ademds,
segiin los casos, contribuir a la mejora de Ia
calidad de la ensefianza y a una mayor
democratizacién y participacién. La politica
educativa, sin embarge, no contribuye por
s misma a la necesaria renovacion educa-
tiva y pedagogica. Puede impulsarla, desde
luego, pero ésta depende bédsicamente del
nivel de conciencia y compromiso de los
actores educativos. Por tanto, es una condi-
cién necesaria pero insuficiente.

Por otre lado, en la medida en que los
ceniros se van colonizando burocratica-
mente, aumenta el ataque frontal a la inicia-
tiva v a la autonomia docente. Lo mismo
ocurre cuando el curriculo se va fragmen-
tando y se va especializando, con el
aumento de asignaturas y de especialistas,
Fs otra manera de socavar los espacios de
resistencia colectiva. La presencia de los
especialistas en Primaria ha dificultado
enormemente el trabajo en equipo, fomen-
tando los compartimentos estancos. Es un
absurdo, por ejemplo, que en este nivel
tenga que hablarse de tutorfa. Asf se pierde
el sentido del magisterio como intervencion
global.

D.: La politica educativa nos leva a referir-
nos g la dltima reforma global del nuestro sis-
tema educativo, iniciada en la década de los 80.
¢ Como valovas la evolucidn de In reforma que
plantearon los socialistas en los afios 80 y 907
(En qué momento sitiias el cambio de tenden-
cias?

R.: Cuando el PSOE gana las elecciones
en el 82 y toma el gobierno -que no el poder,
cosa bien distinta- mucha gente pensaba
que el ministro de Educacion serfa Luis
Gémez Llorente, una persona de ideas
socialistas s6lidas y bien arraigadas, que
junto con Victorino Mayoral acababa de
publicar un interesante texto que editamos
en Laia: “La escuela piblica comunitaria”.
Alli se defendia una concepcién interesante
de lo publico que ponia el énfasis en el pro-
tagonismo y el poder de la comunidad y no
s6lo del Estado. Pero nombraron ministro a
José Maria Maravall, un socialdemécrata
confeso y convicto, que también nos obse-
quié con otro texto ilustrativo en 1984,
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cuando llevaba un par de afios en el cargo:
“La reforma de la ensefianza”. Desde enton-
ces ningun otro ministro o ministra de Edu-
cacion ha escrito un libro sobre la materia.
Algo que también da que pensar.

En “Cuadernos” dimos un apoyoe impor-
tante a la labor de Maravall -sobre todo el
de los primeros tiempos-, porque entendia-
mos que representaba un salto cualitativo
importante con respecto a los anteriores
ministerios de la UCD y que suponia una
ruptura nitida con los restos del fran-
quismeo. Introducia un par de apuestas muy
importantes en aquellos momentos: la lucha
contra la desigualdad, con el programa
estrella de la educacién compensatoria, que
tuve una amplia incidencia en las zZonas
rurales y una menor repercusién en las
periferias urbanas; y las iniciativas innova-
doras relacionadas con la experimentacién
de Ja reforma, donde se reconocian y apoya-
ban ideas y proyectos largamente acaricia-
dos. Enseguida comprendimos que estas
experiencias tenfan que ser reconocidas y
difundidas.

También nos parecia muy atractivo el
modelo de los Centros de Profesores (CEP),
inspirado en los “Teacher Center” britani-
cos e introducidos aqui por Miguel Pereyra.
Un modelo que vinculaba la formacién al
desarrollo del curriculo, a la elaboracién
y/o adaptacién de materiales curriculares,
a la innovacién pedagdgica v al asesora-
miento. Se trataba, ademds, de un modelo
con una estructura democritica, con conse-
jos de direccién electos y que gozaban de
cierta autonomia. Los CEPs fueron un ins-
trumento de dinamizacién pedagodgica
importante, mucho més en las zonas rurales
que en las urbanas. Aunque hay que decir
que no tardé mucho en que esta concepcion
originaria de los CEPs fuera diluyéndose y,
con el tiempo, degenerando, hasta conver-
tirse muchos de ellos en meros transmisores
de las consignas del Disefio Curricular
Bésico (DCB) de la LOGSE o en meras aca-
demias programadoras de cursillos y
expendedoras de acreditaciones.

Durante el mandato de Maravall nacen
otras iniclativas destacables como el perio-
dico “Comunidad Escolar”, un producto

periodisticamente muy digno pero que
acabd siendo una correa de transmisién de
las normas administrativas y de las decisio-
nes de las diversas direcciones generales del
MEC. O como el programa “Prensa-
iscuela”. Su objetivo era fomentar la lectura
y la comprensién critica de la prensa.
Recuerdo haber recorrido unas cuantas
poblaciones hablando de este programa y
descubrir un buen pufiado de profesores y
profesoras que se lo tomaban muy en serio.
También este programa fue declinando en
el transcurso del gobierno socialista,

Del mandato ministerial de Maravall
distinguiria dos momentos. En el primere,
en el cual dispone de cierto poder y de la
confianza absoluta de Felipe Gonzdlez, se
plantea un programa educativo de corte
socialdemécrata puro. Establece alianzas
estrechas con los MRPs y con el profesorado
mas comprometido y trata de relegar a un
segundo plano a la Inspeccidn e incluso a
los sindicatos. Hasta cierto punto, intuye
que su poder corporativo va a obstaculizar
algunos de sus proyectos mas innovadores.
Es el momento en que Maravall viaja por
Espafia, pisa escuelas, sigue sus programas,
discute con los actores educativos, etc.

Las cosas empiezan a cambiar tras el
Congreso de Barcelona de los MRPs. Pierde
a uno de sus mds firmes aliados. La Inspec-
cién se moviliza y empiezan sus enfrenta-
mientos soterrados con los TAC (los técni-
cos de la administracién civil) que actian
como un auténtico lobby o poder factico.
Un poder cuyos tentdculos son muy exten-
sos en lo relativo a la regulacién, control v
decisiones politico-administrativas, tal
como explica de manera tan licida como
diafana Alejandro Nieto en “l.a arganiza-
cién del desgobierno”, un texto de obligada
lectura par quienes quieran saber del lugar
y del peso de la burocracia legal en el sis-
tema educativo. Maravall se encuentra atra-
pado en esta red y va perdiendo iniciativa.
Sus salidas escasean y se encierra en su des-
pacho. Su pensamiento y su politica ya no
gozan de la confianza oficial de un partide
que va transitando de la socialdemocracia
al socialismo “ligh” e incluso al sociallibera-
lismo. Las largas e intensas huelgas de estu-
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diantes y profesores acaban de dinamitar el
capital y la credibilidad de Maravall, un
politico que se vuelve impopular en la
comunidad educativa e incémodo dentro
del partido. Las relaciones de poder se
modifican y el sentido de la reforma toma
otro rumbo.

Javier Solana lo releva en el Ministerio.
Su talante negociador, mas liberal y prag-
matico inaugura una nueva etapa, con un
reflujo del pensamiento socialista en educa-
cién y con una politica educativa de baja
intensidad, més pendiente de apagar fuegos
que de jluminar nuevos proyectos. Coin-
cide, también, con el fin de la experimenta-
cién de la reforma. Tista supuso la posibili-
dad de tantear y ensayar nuevas
propuestas, de introducir una gran diversi-
dad de modelos pedagdgicos, de trabajar
con diversos materiales curriculares y sin
libros de texto, de sumergirse en la aventura
de innovar. Pero el nuevo Ministerio no
estaba para aventuras ni para demasiadas
probaturas y experimentaciones: se conside-
raba que aquello sélo conducia al caos, a la
anarquia y al descontrol. Y dentro de la
légica de poder habfa que controlar, Es ahi
donde aparece la varita magica del DCB que
actiia como tabla de salvacion del desorden
y como instrumento de uniformizacidn,
regulacién y control administrativo. Aqui,
insisto -justo cuando la renovacién pedago-
gica se ve atrapada por ese control-,
empieza otra historia totalmente distinta.

P.: Y jcudles fueron los principales errores
quic se comelen a partir de esta nueva etapa de la
reforma?

R.: El DCB tenfa una limitacién muy
importante: su enfoque excesiva o unidi-
mensionalmente psicologista o, como
mucho, psicopedagdgico, sin un pensa-
miento pedagogico ni una contextualizacién
sociolégica. Falté un analisis a fondo de la
realidad socioeducativa y por €so no se con-
templaron cuestiones candentes como la
inmigracién, la exclusién social, el éxito y el
fracaso escolar... Eso fue un grave error,
como han reconocido posteriormente algu-
nas personas muy vinculadas a la elabora-
cién y difusién de la LOGSE. Es curioso que
se haya criticado tanto a la LOCE por no

hacer un diagnéstico de la realidad pero en
el caso de la LOGSE tampoco se hizo. Eg
cierto que entonces hubo mds debate y cir-
cularon mds propuestas y papeles, pero el
Gnico andlisis serio de la realidad escolar de
las tiltimas décadas es el del Libro Blanco de
1970, que se elabord con motivo de la pro-
mulgacién de la Ley General de Educacién.

Otro error fue considerar que la reforma
puede hacerse desde arriba, basédndose en el
dictamen de unos expertos. Ademds, en
aquellos tiempos, ya existla suficiente litera-
tura y experiencia en pafses como Estados
Unidos y Canadé para pensar que las refor-
mas impuestas de arriba-abajo no funcio-
nan. Bueno, funcionan en la teoria abstracta
y en la legalidad, pero no en Ia realidad.

Algunos padres de la reforma socialista
decfan que el problema no era de disefio
sino de aplicacién. Fsto es una falacia. Por-
que en el disefio deben contemplarse las
condiciones en que la Reforma va a llevarse
a cabo: la organizacién de los centros; la cul-
tura y la formacién del profesorado; las
demandas y expectativas sociales: las iden-
tidades infantiles y juveniles; etc. No tomar
en consideracion estos aspectos en la defini-
cién del modelo es dar un gran salto en el
vacfo. El tiempo ha confirmado sobrada-
mente este prondstico.

Por otro lado, tampoco parece muy per-
tinente que la administracién trate de impo-
ner, de forma uniforme y estandarizada, un
modelo psicopedagégico determinado,
como hizo con una determinada concepcién
del constructivismo. La administracién edu-
cativa debe estar abierta a diversos plantea-
mientos pedagégicos, didécticos y metodo-
logicos, sin definirse en exclusividad por
ninguno de ellos. La funcién de una
reforma es definir politicas y medidas edu-
cativas para garantizar al maximo el dere-
cho a la educacién por parte de toda la ciu-
dadanfa, los derechos humanos
individuales y sociales, Ja participacién y la
democratizacién de los centros, la forma-
cién y control piiblico del profesorado, los
recursos necesarios y otros indicadores de 1a
calidad de la ensefianza, Insisto: ninguna
administracién ni ninguna reforma debe
establecer modelos y concepciones pedago-
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gicas, sino crear las condiciones y los esti-
mulos adecuados para que los centros y los
equipos docentes generen proyectos y prac-
ticas innovadoras.

P.: Al valorar la reforma educativa, has
hecho wna mencion a la formacicn del profeso-
rado, gue ademds seria una de las formas de
impulsar la innovacién en la escuela. Sin
embargo, tanto la formacion inicial como la per-
manente no han dado hasta la fecha respuestas
satisfactorias, ni parece gue lleven camino de
aportar nada mejor a lo que hay en la actualidad.

R.: Otra de las carencias de la reforma
educativa del PSOE es que no se ha replan-
teado una nueva concepcion del profeso-
rado acorde con las necesidades de cambio
e innovacién educativa, Me explico: una
nueva concepeion respecto al compromiso
ético y social, al trabajo cooperativo y a
otras perspectivas de trabajo menos entai-
zadas en la tradicién y las inercias seculares
de un curriculo fragmentado y encorsetado
en la légica disciplinar. Esa necesidad de
cambio no se planted ni en las Escuelas de
Magisterio ni en la formacién inicial del
profesorado de secundaria. Cuando los
socialistas accedieron al gobierno pensaron
que éste no era un asunto importante, argu-
mentando que la edad media del profeso-
rado era muy joven y se tardarfa mucho en
producirse un relevo generacional. Pero al
cabo de los afios vemos los efectos nefastos
de esta prevision o, mejor, imprevision.

En las Escuelas de Magisterio los tinicos
cambios que se han producido -meramente
epidérmicos- han sido los relacionados con
la promocién del profesorado de estas
Escuelas, al adquirir un rango m4s universi-
tario; y los relativos al curriculo, con la
introduccién de nuevas asignaturas y espe-
cialidades. Un ejemplo claro de moderniza-
cion, no de innovacién. Pero en nada se ha
modificado el sentido y los objetivos de la
formacién: para adaptarse mejor al cambio
y a la innovacion; para relacionar mds estre-
chamente la teoria con la préctica y a la
inversa; para realizar una lectura compren-
siva y critica del entorno; para manejar dis-
tintas fuentes de informacién; para elaborar
proyectos y trabajar en equipo; etc. De eso,
nada de nada. La introduccién de especiali-

dades en Magisterio ha reforzado el dis-
curso de la fragmentacién en prejuicio de
una visién global de la ensefianza. Asi, por
ejemplo, en un primer curso de la especiali-
dad de Educacién Especial se pueden llegar
a estudiar todas las patologfas sin saber atn
qué es un nifio ni qué es una escuela. La
enseflanza, a pesar de las reformas, va acen-
tuando cada vez mas la légica de la frag-
mentacién y del codigo disciplinar. Cuesta
un montén introducir la idea de la escuela
como proyecto y comunidad.

La formaciéon permanente, en estos
momentos, esta sumida en un despiste y en
un vacio absoluto. No hay ideas ni voluntad
de abordar otro tipo de formacién.

P.: Un tema que estd saliendo, de forma
directa o indirecta, es que las reformas pasan
pero las culturas profesionales permanecen.
Entonces, ;cémo reculturizar la escuela, los
departamentos, los equipos docentes?

R.: Yo diria que la organizacién actual
del curriculo no propicia la creacién de
espacios para pensar. Hsto es bastante evi-
dente. Pero también en eso de la autonomia
hay cierta demagogia. Lo digo porque la
autonomia no es algo que se concede sin
mas, sino que se conquista dia a dia. Siem-
pre que exista conciencia y voluntad, claro.
Nadie nos impide juntarnos para tirar ade-
lante con una innovacién. O para organizar
las necesarias resistencias. Ahora bien, es
igualmente cierto que segun sea la politica
educativa, las decisiones en torno al curri-
culo o las estructuras de los centros, seré
mas o mas diffcil ejercer la autonomia.

Desde los sectores progresistas y de
izquierda se ha hecho un andlisis dema-
siado determinista acerca de la posibilidad
o imposibilidad de generar proyectos trans-
formadores. No existe una sola causa o fac-
tor que explique este proceso. Por eso me
gusta la idea que maneja Morin sobre la
complejidad y la multicausalidad de los
fenémenos. Bs lo que en mi libro “La aven-
tura de innovar” llamo la metdfora del
puzzle: el éxito de una innovacién depende
de un montén de cosas: del compromiso
ético docente; del desarrollo de la cultura
colaborativa; del deseo de dar sentido a lo
que hacemos; de la organizacién del centro;
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de distintos apoyos institucionales; politicos
y sociales; etc, La innovacién avanza, se
paraliza o retrocede en funcién de como
encaja todo esto. Sin olvidar, claro estd, el
entorno y las politicas educativas: lo que se
valora y se prioriza. Otra cuestion a discutir
es la incentivacién a proyectos innovadores
o hasta dénde alcanza la atencién a la diver-
sidad y pluralidad. sPor qué, por ejemplo,
no es posible contratar profesores para un
determinado proyecto que impulsa un cen-
tro puiblico?

P.: ;Querrias afiadir algo mds a tu vision
sobre el fendmeno de las reformas educativas?

R.: Yo siempre digo que uno de los pro-
blemas fundamentales es que las reformas
educativas son meras reformas escolares,
porque s6lo afectan al corazén de la institu-
cién escolar, cuando la educacion va mucho
mads alla de la escuela.

Nos encontramos en unos momentos en
que cualquier andlisis de derechas o de
izquierdas minimamente riguroso pone el
acento en el impacto de los nuevos espacios
de informacién, desinformacién y manipu-
lacién. Cada vez hay mds presencia de fuen-
tes de conocimiento y agentes sociales que
intervienen en la educacién. Sin embargo,
sélo se plantean reformas escolares y acadé-
micas. Cualquier propuesta formativa desti-
nada a la ciudadania debe ser transversal y
global. Las politicas educativas tienen que
estar relacionadas con otras politicas socia-
les, culturales, etc. Es lo que en algunos
momentos y lugares se ha llamado “Ciudad
Educadora” o en Porto Alegre se llama
“Presupuesto Participativo”.

La filosoffa de fondo, con diferencias y
matices, es que no puede haber cambios y
transformacién en la educacién Gnicamente
a través de una reforma escolar. Para mi, la
reforma es necesaria si provoca cambios a
nivel social. Pero no todas las reformas pro-
vocan cambios. Hay reformas que parali-
zan, que son regresivas o que, practica-
mente, no tocan lo que es la sustancia
educativa v los cimientos del sistema esco-
lar. Por tanto, una reforma que intente cam-
biar a la sociedad, es una reforma que debe
lograr la implicacién y el compromiso de los
distintos agentes sociales. Y cuando digo

agentes sociales, me refiero a los agentes
sociales vinculados a la sociedad civil, a
movimientos sociales y también a los agen-
tes e instituciones vinculados, directa o indi-
rectamente, a los gobiernos local, autond-
mico y local. El otro dia, por gjemplo, estuve
en Agiiimes (Gran Canaria), un municipio
que dedica la tercera parte de su presu-
puesto a politica social y cultural. Tienen
unos equipos interdisciplinares donde hay
profesores, pedagogos, psicélogos, trabaja-
dores sociales, asistentes... que tratan la pro-
blemitica educativa en su totalidad. Este es
el camino.

En definitiva, hoy por hoy, el debate en
torno a la reforma no tiene sentido si no
abordamos la funcién social de la educa-
cién...

P.: jQué opinas de las politicas curricula-
res?

R.: La politica curricular debe ser una
politica de minimos. Cuando digo minimos,
me acuerdo de que en Gran Bretafia y en
Italia ha habido grandes debates, con una
discusion social v no sélo educativa, res-
pecto a cudles son los saberes bésicos en la
educacién obligatoria. Eso: los saberes basi-
cos y minimos. Este debate no se produjo ni
con la LOGSE ni mucho menos con la
LOCE: un debate social sobre cuéles deben
ser los saberes bidsicos o el capital cultural
minimo que debe adquirir la ciudadania, no
en funcién del mercado o de una vision
mercantilita, sino de su relevancia social y
cultural.

Yo pienso que el gran problema del esta-
blecimiento de las ensefianzas minimas, de
la seleccién y estructuracién los contenidos
minimos, se encuentra en los poderes cor-
porativos. Yo comparto el andlisis de Har-
greaves y Bullan respecto a la compartimen-
talizacién o “Reinos de Taifas” en la
ensefianza. No ha habido una polftica edu-
cativa y curricular que rompa los corporati-
vismos, bien sean de categorias, de departa-
mentos, de tribus, de clanes. De lo que sea.
Si no se rompe la logica disciplinar, que es
la 16gica del poder, de los carporativismos,
dificilmente podemos establecer un debate
social sobre el curriculo bésico al que me
referfa antes. Estoy hablande de la educa-
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ci6n béasica. Estamos en la sociedad capita-
lista de la informacion, y la celeridad con
que emergen nuevos conocimientos lleva a
qgue el curriculo se vaya engrogando conti-
nuamente. Esa es la 16gica general e impara-
ble. Otra cosa diferente es como deben plan-
tearse las cosas en el Bachillerato, en la
universidad o en otros framos donde ya se
requiere un cierto nivel de especializacién.
Eso es ya otra historia. Pero la 16gica ante-
rior del crecimiento curricular ininterrun-
pido hay que frenarla 'y reconducirla.

En cuanto a las formas, a los modos de
ensefiar y aprender, creo que hay que dejar
un amplio margen de libertad, siempre que
no se produzcan barbaridades. También
debe existir en los centros una mayor auto-
nomia organizativa para favorecer la expe-
rimentacién y la innovacién. En estos
momentos lo que se ha generado es un sis-
tema educativo que no es que favorezca la
innovacion, sino que incluso la obstruye, la
dificulta e incluso la penaliza con mds
voluntarismo y més trabajo no recompen-
sado. También la dificulta desde el
momento en que no facilita espacios ni
tiempos, ni ayudas, ni valora ni discrimina
proyectos distintos y de gran interés didac-
tco. Y, sobre todo, por la politica de mate-
riales curriculares que se estd flevando a
cabo. Este es un tema sangrante y creo gue
hubo un punto de inflexién muy impor-
tante en la reforma socialista. De esto me
gustarfa hablar mas adelante.

Hoy, en pleno siglo XXI, la disociacién o
divorcio eterno entre la institucion escolar y
la sociedad, que configura dos mundos
aparte totalmente desconectados, se estd
acentuando cada vez mas. Hay una para-
doja evidente: la escuela y el curriculo se
estén cerrando cada vez més cuando mds
aumenta la apertura social en cuanto a pro-
cesos, fuentes, espacios de adquisicién de
informacién, de conocimiento, de socializa-
cién, de relaciones, Bs decit: a mayor aper-
tura social, mayor cierre curricular. ;Como
es posible que hoy las fuentes de informa-
cién que se manejan en la sociedad estén
cada vez menos presentes y més lejanas de
la escuela? Las fuentes de relacién de los
adolescentes son las tres “m”: la musica, el

mévil y el messenger. Esa es su cultura de
relacién. ;Qué ocurre en el instituto? Los
méviles estdn prohibidos, Internet esta
ignorada y los adolescentes se aburren en
las clases de Miisica. Existe una incapacidad
manifiesta de la institucion escolar, debido
a intereses econémicos e ideolégicos y a
diversas inercias centenarias, para incorpo-
rar otro tipo de materiales curriculares.

P.: Te has referido a un punto de inflexion en
el proceso de reforma educativa, promovida por
el gobierno socialista en el que cambian su poli-
tica sobre los materiales curriculares. ; Pedrias
comentar algunos aspectos de ln politica socia-
lista relacionados con la renovacion pedagdgica
que no dudamos en calificar de fracaso, como la
marcha atrds para facilitar que sc elaborasen
materiales curriculares alternativos a los libros
de texto o el nuevo rumbo que tomaron ense-
guida los recién creados CEPs como “nuevo”
modelo de formacion para el profesorado no wuni-
versitario?

R.: Hay un momento en la reforma, os
acordaréis, en que habia una apuesta por la
diversificacién de materiales curriculares,
en clave anglosajona, hasta principios de los
90. Se llegaron a seleccionar cuarenta gru-
pos de investigacion para crear materiales
curriculares alternativos, como paquetes
didécticos compuestos de distintos recur-
50S.

P.: Estidbamos nosotros entre ellos.

R.: ..Yo les he llamado los 40 principa-
les, porque si yo hubiera hecho una selec-
cién de grupos... quizé me hubiera equivo-
cado en cinco o seis, pero no mas. Yo creo
que alli estaban los grupos mas serios y
comprometidos con la renovacion pedagd-
gica en los distintos niveles y dreas de la
ensefianza. Unos mds criticos, otros menos,
pero se hizo una muy buena seleccion. Hra
una apuesta importante del Ministerio que
habia comprometido a diversas editoriales
para coeditar estos materiales.

D.: En principio, no eran materiales lo que se
nos encargaba; se nos encargaba una suerte de
material intermedio, entre un proyecto que
podia derivar en un thaterial, pero no necesaria-
mente. Lo que si que habia era un comproniiso
por parte del Ministerio de darle’ln midxima
publicidad. Se nos plante6 s tarde. i€ en el
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Ministerio no sabian si serian las ediforiales o el
propie MEC...

R.: Creo recordar que tenian compromi-
sos adquiridos con Morata, Paidds, Vicens
Vives...; es decir, los materiales que salicran
elegidos serfan coeditados. Pero tanto el
MEC como las editoriales... Ademds, ya no
tenfa mucho sentido la difusién de estos
materiales cuando ya se habia optado por
un curriculo uniforme y estandarizado,

P.: Hay que recordar que el Decreto de Ense-
fignzas Minimas salid a los tres meses de empe-
zar a trabajar en esos Proyeclos de elaboracion
de materiales.

R.: Exacto. No tenfa ning(in sentido. Para
cerrar e} curriculo habia que hacer libros
uniformes. Y luego, evidentemente, sélo
algunas editoriales pequefias como Akal,
De la Torre u Octaedro se aventuraron a
editar esos materiales. Pero, evidentemente,
la produccién de libros de texto genera un
dinero que las editoriales no estin dispues-
tas a perder; a no ser que, claro, que el
Ministerio o la Administracién les dé ayu-
das y facilidades. Pero lo mdas grave de la
politica curricular de los libros de texto es
que, si ahora hiciéramos un analisis en el
mercado, verfamos que nunca se han ven-
dido tantos libros de texto como ahora. Yo
creo que ahora hay menos materiales alter-
nativos que antes de la reforma... Es una
afirmacién que me gustaria confirmar con
mas datos para evaluar su magnitud.

P.: Mds bien nos parece que eso, por desgra-
cia, es ya wna vealidad.

R.. En efecto. Editorial Grad ha dejado
de editar ya hace algunos afios la coleccién
“Bibliotecas de clase”. Hay otros muchos
ejemplos. Ya no queda nada de eso. Es mas,
el libro de texto tiene un nuevo compo-
nente. No solo facilita informacién, sino que
también orienta al profesor. Antes, el libro
de texto era simple informacién y era nece-
saria la iniciativa docente para pensar en
algiin tipo de actividades creativas. En cam-
bio ahora el nivel de dependencia, de suboz-
dinacién del docente al libro de texto y de
pérdida de su autonomia profesional es
total. Por eso habrd que analizar las nuevas
politicas de gratuidad de los libros de texto
que se estdn desarrollando en comunidades

auténomas como Aragén o Extremadura,
Alguien, me decia el otro dia que aqui, en
Aragdn, se ha constatado una involucién en
muchos centros de Primaria. La gratuidad
ha dado al traste con las iniciativas de profe-
sores que podian crear y utilizar ofros mate-
riales alternativos.

P.: Lo grave es que lo hace un gobierno socia-
lista en nombre de una politica progresista.

R.: Claro, Populismo puro.

P.: Ademds resulta que la gratuidad de los
libros de texto la reclaman las A.P.A., la Federg-
cidn de A.P.A. de Aragon que es progresisia, que
defiende Ia escuela piiblica.

R.: Yo cree que habria que abrir un
debate en el que introduzcamos nuevos ele-
mentos de reflexién con organizaciones
como CEAPA o los sindicatos docentes que
estdn por la escuela piblica.., De la escuela
ptiblica hay que hablar en términos de poli-
tica educativa y de politica pedagégica,
pero no se pueden hacer politicas educati-
vas fragmentarias, aunque sean progresis-
tas, que es lo que estd ocurriendo ahora:
falta una discusién global, pedagogica, un
discurso que potencie ciertos valores, otras
concepciones, otras ideologias. Yo creo que
esto es muy importante.

P.: Antes has hecho una critica relativa a Ins
reformas que no abordan la organizacion escolar.

R.: En efecto, las reformas no plantean
otra organizacion escolar, otro tipo de insti-
tucion, en otros espacios y en otros tiempos.
Por ejemplo, el trimestre pasado estuve en
un instituto de Santander con un claustro de
ciento cincuenta profesores. Hablar alli de
participacion, de que el claustro decide, de
un proyecto compartido... tiene poco sen-
tido. Por eso, a veces, reivindico la escuela
rural, no tanto la ruralidad porque ya no
existe, sino como modelo escolar pequefio.

EE.UU, donde convive lo més radical-
mente innovador con lo mas reaccionario,
es un laboratorio muy interesante de experi-
mentacién. Esa cultura sajona sobre la inno-
vacién nos ha llegado en los 80, de forma
algo tardia, pero ha introducido elementos
y debates muy interesante. Pues bien, den-
tro de las propuestas progresistas hay un
movimiento de escuelas pequefias que ha
conseguido reducir el absentismo escolar, el
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fracaso escolar y la violencia. Son escuelas
que retinen cinco caracterfsticas: el tamafio
del centro es reducido; disponen de meca-
nismos de participacién y didlogo; tienen
un proyecto educativo; la participacion de
los padres y madres de familia es muy
activa; y trabajan muy estrechamente con
los servicios sociales y con otras entidades y
agentes territoriales. Eso es importante. Me
da igual que sean comunidades de ense-
#anza, comunidades de aprendizaje, de
proyectos... Lo bdsico es pensar la institu-
cién escolar en otros términos de comunica-
cién, de didlogo, de participacién conti-
nuada e intensiva...

P.: §i la organizacion puede ser un obstdculo
para la innovacion. ;Qué opinas sobre los tier-
pos y espacios escolares?

R.: Uno de los mayores obstdculos para
la innovacién procede de la organizacion de
los espacios y el control de los tiempos esco-
Jares, ;Quién y por qué se ha decidido que
jas clases deban durar sesenta minutos? A
qué criterios educativos responde? Voy a
contar una experiencia personal. En mis cla-
ses de Sociologia, siempre que me lo ha per-
mitido 1a Facultad de Educacion —y tengo
que reconocer que en este aspecto han sido
muy generosa- he dispuesto de tres horas
seguidas de clase. Ello me permite explicar
unas cuantas cosas con cierta tranquilidad;
pasar un video; trabajar en grupos; sacar
conclusiones y dirigir un debate. Me per-
mite utilizar diversas estrategias y fuentes
de aprendizaje para tratar un fema. Esto es
muy importante para lograr otro tipo de
aprendizaje més solido y participativo.

Es una quimera pensar que con la actual
organizacién rigida de espacios y tiempos
se pueda trabajar con proyectos u organizar
un centro de interés, Hay que buscar nue-
vos espacios que puedan generar culturas
de colaboracion. En esta linea, las ciudades
educadoras pueden dar mil ejemplos de por
qué, evidentemente, hay lugares donde se
aprende tanto o mas que en la escuela, de
que podemos crear miles de espacios edu-
cativos distintos. jPor qué hay que hacer
clases de misica en los centros, por ejem-
plo, cuando en muchos lugares los alumnos
pueden asistir a escuelas municipales de

mitisica mejor dotadas? jPor qué mantencr
actividades dentro del aula que podrian tra-
bajarse mucho mejor en otros espacios? La
cuestién podria resolverse sin demasiada
dificultad si se modificaran las concepcio-
nes ancestrales sobre este espacio arqueol6-
gico llamado aula.

P.: Pero, en cambio, ahi estd la escuela rural.
En el tedio rural no existen las mismas posibili-
dades.

R.: Hubo experiencias, como los CRIET,
centros comarcales que organizaban estan-
cias para el alumnado de escuelas rurales,
ofreciéndoles otros contenidos y un entorno
més amplio de socializacién que en su
momerto fueron interesantes. Todavia exis-
ten pero sospecho que han perdido parte de
su potencial innovador originario. Es una
respuesta entre otras muchas posibles. En
todo caso, no podemos pensar la institucion
escolar de forma aislada. Y, al propio
tiempo, hay que pensar el territorio educati-
vamente, El territorio es un espacio de
oportunidades culturales, que va creando
espacios informativos y formativos que
deben ser utilizados por toda la comunidad:
infantil, juvenil y adulta. Creo que hay que
vertebrar esa relacién, resituarla en funcién
de un discurso y un uso publicos.

Lo que no podemos pensar es que den-
tro de un siglo los centros escolares tengan
todas las tecnologias habidas y por haber.
Cada vez més hay que pensar en términos
de comunidad, de barrio, de distrito, de ciu-
dad, de mancomunidad de pueblos, etc.;
que esos recursos sean comunitarios, y eso
facilita el contacto, facilita la colaboracién.
Todo esto exige una mayor flexibilidad.
Pensar en términos de red de centros, en
politicas territoriales. Y no sélo en términos
exclusivamente de las necesidades de cada
centro.

P.: Y todo esto facilitaria también no caer en
la asignaturizacion. Porque lps recursos que se
meten en la escuela, como los ordenadores por
ejemplo, en lugar de modificar las rutings se
esifin acomodando perfectamente a ellas. Habria
que revisar los obstdculos derivados de los pro-
pios codigos pedagdgicos Y profesionales de los
docentes.
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R.: En relacién con esto, tengo una teoria
que describe lo que esta pasando con los
recursos en la escuela; y es que hay tres cla-
ses de libros de texto: los libros de texto al
uso, los libros virtuales y los libros de texto
andantes.

Respecto a los virtuales hay que sefialar
cierta frivolidad educativa -impuesta y con-
sentida por la légica empresarial- en como
se venden las nuevas tecnologias. Se dice
con demasiada alegria que lo importante es
llenar las aulas de ordenadores sin preocu-
parse de las finalidades, de las mediaciones
educativas y diddcticas, de los materiales
existentes, de la formacién del profesorado,
etc. ¥ de un montén de cosas mas que tie-
nen que ver con el sentido de la interven-
cidn educativa, con el uso de las NTIC
—Nuevas Tecnologias de la Informacién y
de la Comunicacién- y con las condiciones
en que éstas se introducen.

P.: Eso y fambién los importantes intereses
comerciales gue hay detrds. No podemos pasar
por alte un tema que es escandaloso y del que
poeas veces se habla: los contratos multimillona-
rios que Microsoft (que es una emypresa) ha reali-
zado con las administraciones educativas para
dotar de software g todos los centros; jpor qué
no se ha apostade por Linux? ;Cudnto hay de
interds econdmico en todo esto de las NTIC...?

R: Os acordaréis del proyecto “Aldea
Digital”, durante el ministerio de Educacion
de Esperanza Aguitre. Yo fui a unas jorna-
das en Teruel cuando se inicié el proyecto.

El tema de la ponencia central se centraba
s6lo en las caracteristicas técnicas de los
equipos informadticos, y la daba el provee-
dor que trataba de vender el producto en los
centros. La tinica idea era hacer la web del
centro. Detrds no habia nada mas: el vacio
mas absoluio.

P.: Has sido critico con algunos plantea-
mientos que se han hecho sobre lns relaciones de
la escuela con ef entorno.

R.: Antes he hablado también del libro
de texto andante. Yo creo que hasta ahora se
han criticado muy poco este tipo de textos
que se elaboran para seguir itinerarios en la
ciudad o en el campo, para conocer un
entorno o para visitar un museo o cualquier
otro equipamiento cultural. A mi, natural-
mente, me parece muy bien salir del aula.
Pero jco6mo se sale del aula? ;Pero por qué
se hace, con qué objetivos y bajo qué premi-
sas? Se sale del aula y se va a un museo, a
una granja-escuela... A donde sea. Simple-
mente se va. Como un mero excursionismo
pseupedagbgico que se ha puesto de moda.
Ahi entran las nuevas empresas privadas
que elaboran dossieres, cuadernos y otros
materiales, de dudosa calidad pedagégica, y
con una orientacién bastante academicista y
enciclopedista, salvo loables excepciones,
que los venden sin ningtin control y pudor.
Son como libros de texto. Libros de texto
andantes.

Con estas actividades, con todos esos
materiales, estamos asistiendo a uno de los
elementos encubiertos de la privatizacion y
de la perversion pedagégica; incluso a un
abuso comercial, con empresas, que ofrecen
colonias, granjas-escuelas, lo que sea. Todo
esto se ha ido degradando; hace afios ir a
una granja-escuela gozaba de una cierta cre-
dibilidad pedagégica y, en cierto modo,
incluso se trataba de una actividad escolar
revolucionaria. Recuerdo a la gente que ini-
cié estas actividades: detrds habia todo un
equipo, una teorfa pedagdgica consistente,
una conciencia medioambiental o de otro
tipo. Hoy estas actividades han caido en las
redes del mercado y estin engrosando los
dmbitos de privatizacion de la ensefianza.
Hay que estar muy atentos para discriminar
la calidad y el cardcter innovador de estas

- 100 -



PINSANDO SOBRE... La abra de Jaume Carbonel!

ofertas, cada vez mds degradadas, de peor
calidad y regidas por la I6gica del beneficio.
La misma logica del libro de texto es la que
se va reproduciendo en esos materiales de
actividades. Habrfa que hacer una critica de
co6mo se establece la relacién de la escuela
con el medio, algo que vosotros habéis ana-
lizado a menudo en Fedicaria.

P.: Julio Mateos estd trabajando en su tesis
sobre la genealogia del codigo pedagégico del
entorno: c6mo se formula desde la teoria pedagd-
gica y como acaba instalindose en las aulas de
Primaria.

R.: La relacién con el entorno ha sido
uno de los topicos, una bandera de engan-
che de muchas propuestas de los MRDs.
;Cudl ha sido el problema? El problema ha
sido la banalizacién de ese conocimiento.
Un conocimiento puramente impresionista,
sensorial, superficial, que refleja solo la pri-
mera capa, que no permite ver los entresijos
de una realidad muy compleja, que tiene su
propio curriculum oculto. La realidad no es
lo que se ve, es lo que hay detras, y para
entenderla es preciso que haya anilisis e
interpretacién, contraste de voces. Un andli-
sis que habria que refomar en estos tiempos
es qué entendemos por medio, qué es el
entorno, qué es aquello que nos rodea
cuando salimos a la calle pero también
cuando pulsamos un botdn, cuando alguien
nos habla.

P.: ;No piensas que algunas experiencias
pedagdgicas como las vinculadas a Rosa Sensat,
por citar un ejemplo conocido por el profesorado,
han reforzado estas visiones simplificadas sobre
el entorno?

R.: Creo que ha realizado una reflexin
algo “light”, que no ha incorporado otras
tradiciones didacticas.... Y también muy
determinista: primero conocéis esto cercano
¥ luego conocéis lo mds lejano, se viene a
decir de forma algo simplificada. Se trata de
una concepei6én que no ha evolucionado
suficientemente. Pero hay otras ideas en la
tradicién de la Fscuela Nueva; de Pau Vila,
por ejemplo. Incluso, dentro de la Pedago-
gia Activa hay otras concepciones abiertas e
interrelacionadas con el concepto de
entorno mucho menos deterministas.

P.: También habia una concepcidn muy inte-
resante, pero muy poco desarrollada, de los
curriculos integrados. Y que, ademds, hacia
apuestas en algunes casos por unas pedagogias
para unas clases determinadas, muy vinculadas
a la idea de In educacién popular.

R.: Incluso en Rosa Sensat se encuentran
estas tradiciones. Estaria bien hacer una
tesis sobre “las diversas Rosas Sensat” por-
que hay aspectos en sus propuestas insufi-
cientemente analizados que nos podrian
dar pistas interesantes.

P.: Hablando del entorno podemos enlazar
con olra cuestion: ; Como valoras til la responsa-
bilidad o la connivencia, en algunos casos, de
muchos académicos y profesores universitarios
dedicados a las diddcticas especiales con estos
enfoques acriticos sobre el entorno?

R.: Creo que se ha generado un saber
académico muy abstracto, al margen del
andlisis critico. La critica a la transposicion
did4ctica de las disciplinas yo si que la com-
parto. Lo que pasa en el campo de la diddc-
tica es que se va conformando un saber aca-
démico, corporativo, muy poco abierto a
otras aportaciones de la Sociologia, la
Antropologfa... Las didécticas especiales
continfian muy encerradas en su propio
territorio epistemoldgico, mientras gue en
la didactica general la permeabilidad estd
siendo mucho mayor.

P.: Es evidente que la evolucion que ha
tenido ln didéctica de las Ciencias Sociales hacia
otros objetos de conocimiento, abandonando un
poco las disciplinas, se estd circunscribiendo a la
“cultura del parque temdtico”. Por eso hablamos
fe connivencid.

R.: Eso del parque tematico es un pro-
blema, porque la realidad puede llegar a ser
sustituida por la simulacién. Entiendo que,
didacticamente, la simulacién es un insiru-
mento muy importante, pero siempre que
no contribuya a la confusién o a la pérdida
de conciencia de la realidad.

P.: Estds terminando un informe sobre la
innovacion educativa en el que identificas dis-
tintos agentes en los procesos de produccion y
difusion de innovaciones curriculares y de la
renovacion pedagdgica en general. ;Qué discur-
sos prosperan y cudles no y por qué? ;Quicn
decide o influye para que asf sea? ;En qué
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medida existen e intervienen aparatos de poder-
saber que se convierfen en verdaderas agencias
de innovacitn y renovacion oficial y legitima y
se aduefian de los discursos de la diddctica, eri-
giéndose en auténticos dictaminadores acerca de
lo que es y no es funcional y adecuadoe?

R.: Es cierto que la Academia ha secues-
trado el pensamiento pedagégico. Un ejem-
plo de que la agenda de lo que es innova-
cién la marca la Academia podemos verlo
en el hecho de que los relatos ya no parten
de los profesores sino que se cons{ruyen
desde la Universidad. Hay varias explica-
ciones de esta involucién: una tiene que ver
con la reforma, disefiada de arriba abajo por
expertos. Influye también la ausencia de
relatos de experiencias. Bl llamado profeso-
rado de a pie, lee, escribe y publica muy
poco. Por otro lado, existe una relacién de
poder y saber, de jerarquia. También un
complejo de inferioridad, de baja autoes-
tima, falta de formacién, de tiempo, de
espacios colectivos... s curioso que en
“Cuadernos de Pedagogia”, y creo que en
todas las revistas profesionales, a partir de
uh cierto momenio, los maestros o maestras
de primaria o infantil contaban sus relatos
desde el marco de la reforma, con toda su
jerga asociada. La vida, lo que aprendieron,
la formacidn, las practicas distintas... se
habfan perdido. Esa subordinacién era un
sintoma de que la agenda de la innovacitm
la marcan los expertos. Esa subordinacion
del profesorado a esa agenda es paralela a la
pérdida de su poder. Quizds actualmente
hay algunos sintomas de que esto pueda
cambiar pero no me atrevo a decir en qué
sentido y hasta qué punto.

Afortunadamente, ahora ha habido un
final. El final de la LOGSE ha tenido, tam-
bién, efectos beneficiosos de reaccidn. La
reaccién ha sido de defensa, no tanto de la
LOCE., sino de nuestra “profesionalidad”,
ese concepto paraguas donde se cobijan sig-
nificados muy diversos y hasta contradicto-
rios. Bs la percepcién que tengo. Lo cierto es
que antes de la LOGSE habfa mucha mds
diversidad e iniciativa en el profesorado. Es
necesario volver a reconstruit no en térmi-
nos de LOCE o de LOGSE sino desde la

base de lo que estamos viviendo y de lo que
hemos ido pensando.

P.: La escuela piblica estd en el centro de
nuestras preocupaciones. La amenaza que parg
la consecucidn de una escuela piiblica de “cali-
dad” han supuesto las politicas educativas de lns
iiltimas décadas se ha acentuado en los iltimos
afivs. Pero, sin olvidar la batalla en este frente,
creemos que es preciso fambién preguntarnos
sobre las “otvas” formas de reprivatizacion del
espacio publice escolar; y lo hacemos desde la
conwviceidn de gue la escuela es un espacio
piiblico (aungue no el Wnico) para la educacion
cindadana. La pregunia serfa ;jqué pricticas
sociales y pedagdgicas conducen a la privatiza-
cidn y cudles no? ;Cémo dotar de nuevo signifi-
cade al corcepto de escuela priblica?

R.: Hay varias concepciones de escuela
publica. Una es la de escuela puiblica comu-
nitaria con el sentido que le daba Gémez
Liorente en el libro que antes mencioné. El
otro es el concepto de la “Nova Iscola
Publica” de 1"Escola d"Estiu de Barcelona
del 75, al que también he aludido. Detrds de
es0 no hay s6lo una cuestion nominal, sino
que hay cantidad de matices. Estamos
hablando de otro modelo de escuela
ptiblica. Yo siempre pregunto: vamos a ver,
(de quién es la escuela ptiblica? ;Es de la
Administracién que es la que regula, la que
organiza?

En la escuela pdblica, una cosa es la titu-
laridad que, evidentemente, pertenece al
Fstado en un sentido general, pero otra cosa
es el sentido de lo pdblico. La escuela
publica es de la comunidad. Esa es la
escuiela ptblica que defiendo. No la que
pertenece al Estado, que regula hasta su
minima expresién, convirtiendo los centros
en espacios uniformes y en instituciones
clénicas. La lucha por la escuela prblica de
la comunidad es la lucha por el control
democrdtico ¥ social, mediante una partici-
pacién activa de todos los actores sociales y
educativos. Por tanto, yo no estoy de
acuerdo con €l intervencionismo estatal en
el control del curriculo, o en la creciente
burocratizaciéon, Pero tampoco estoy de
acuerdo con un modelo de escuela ptiblica
en el cual la autonomia docente no tiene
limites, donde la libertad del profesorado y
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la libertad de catedra impiden cualquier
proyecto y compromiso colectivo acordado.
Lo que determina lo ptiblico es la existencia
de mecanismos de control democratico y
social.

P.: ;Qué quicren los padres para sus hijos en
la escuela? ;Qué momento social estamos
pasandoe?

R.: Yo no hablo de control de padres y
madres sino de control social. La diferencia
es importante. No estoy de acuerdo en la
composicién actual de los consejos escola-
res, por ejemplo, porque el corporativismo
se da en todos los estamentos; tan peligroso
es el corporativismo docente como el corpo-
rativismo familiar de padres y madres en
relacién a la defensa de sus intereses parti-
culares.

P.: Exacto. No son los intereses de todo el
mundo, sino fundamentalmente los de lus clases
medias que son quienes hacen ofr su voz en la
escuela.

R.: Por eso digo que los distintos agentes
de nuestro territorio deben intervenir en el
control social para garantizar que haya
igualdad de oportunidades y ningtin tipo
discriminacién por razones étnicas, sociales,
culturales, de todo tipo. También para evi-
tar las privatizaciones manifiestas o encu-
biertas. La idea es que el control sea de la
comunidad, que haya control democratico.

El problema de la escuela péblica no es
problema puramente legal, de estatuto legal
0 econémico, Es un problema politico e ideo-
16gico. La escuela pdblica es una apuesta
por un modelo de pluralismo pedagodgico y
es una apuesta por la inclusién social, por
los derechos de toda la poblacién sin exclu-
sién. Ademds, y sobre todo, para mi, es una
apuesta por la formacién de una ciudadania
libre y critica. Es un espacio donde lo
ptblico esté presente no sélo en la legalidad
sino en la cotidianidad, que esté dentro de
todos los dmbitos y actividades de la vida
del centro. Hay que combatir, por tanto, los
comportamientos corporativos, las tenden-
cias privatizadoras. Es un espacio social, es
un espacio de lucha cotidiana, de reinven-
cidn de lo piiblico.

Hay que propiciar la idea del mafiana,
de la sociedad que queremos, de como se

construye la escuela en esta sociedad. De
una escuela piblica que no discrimina, que
atiende las necesidades, todas las necesida-
des individuales y colectivas del alumnado,
que permita que el potencial creativo y de
pensamiento fluya libremente, con distintos
proyectos educativos, con equipos distin-
fos. s
P.: Concluyendo con el tema de una escuela
ideoldgicamente piiblica, Anfonio Vifino en las
Jornadas que Fedicaria-Aragdn organizd en
febrero de 2004 en Huesca hizo un poco una
defensa de In escuela en términos similares a los
que tif nos estabas planteando, sefinlando las
caracteristicas de una escueln ideoldgicamente
piblica, incluso a veces con independencia de ln
Hiularidad.

R.: 8i, esto parece factible en alg(in caso;
por ejemplo pueden ser escuelas municipa-
Jes, Pero yo creo que lo importante es insis-
tir en la participacion y el control social.
Una escuela con la cual la sociedad se iden-
tifique y en la que lo pdblico sea un valor de
progreso. Lo ptiblico es un derecho, es un
servicio y, como tal, estd diferenciado de lo
privado, v necesita en este pals y en estos
momentos un impulso especial, una discri-
minacién positiva.

En los tltimos afios han aumentado las
ayudas a la escuela concertada en Fspafa.
Yo creo que es otro gran tema de Estado: la
necesidad de revisar y controlar mds ese
tipo de conciertos para que garanticen el
cumplimiento de normas bésicas relaciona-
das, por ejemplo, con el control democra-
tico, con la no-discriminacion del alum-
nado, con la aceptacién de todos los
alumnos inmigrantes o del tipo que sean.

P.: O simplemente repetidores...

R.: Exactamente. Aqui topamos con la
falacia de la eleccion de centros; lo que pasa
es que los centros concertados eligen a los
alumnos y expulsan también a algunos de
ellos, a los considerados més problematicos.
Que definitivamente no sdlo se trata de
inmigrantes o alumnos con discapacidades,
o de atencién especial, sino los no conve-
nientes socialmente, los repetidores... Por
tanto la escuela priblica, la escuela de la plu-
ralidad, necesita de una mayor atencion;
hace falta un impulso importante en un .
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doble sentido: de ideologfa y de recursos.
Por eso es una medida importante que el
PIB alcance la media europea y también que
haya una red de escuelas infantiles ptiblicas
gestionadas desde los municipios.

P.; En ese sentido, el planteamiento de la
LOCE te parecerd muy regresivo con I implan-
tacion de la educacion preescolar.

R.: 5i, si. Yo diria que es regresivo, reac-
clonario, es una vuelta atrds. Los nifios y
nifias se educan, no se guardan, Obvia-
mente la funcién de toda institucion escolar
es también la custodia, pero la base sigue
siendo la educacion. Y también es muy
importante la profesionalizacién docente,
quién se encarga de los nifios. Tienen que
ser profesionales: cualquier persona puede
estar ahi... La escuela infantil forma parte
también de la red piblica. Es importante
que la sociedad se dote de instituciones y de
recursos puiblicos que queden a disposicién
de cualquier ciudadano, de cualquier edad,
de cualquier condicién social.

Lo publico debe dar respuesta no sélo a
ese espacio que se llama curriculo escolar
sino al conjunto de necesidades formativas
del alumnado. En este sentido, por ejemplo,
podemos considerar otras actividades esco-
lares respecto a las cuales la escuela pablica
puede ser un espacio integrador ya que la
desigualdad cada vez es mds creciente por
razén del origen y entorno familiar y tal vez
por acceso a algunas actividades extraesco-
lares. No estoy diciendo con esto, que el
asunto sea sdlo responsabilidad del profeso-
rado de la escuela publica; es una responsa-
bilidad social y ptiblica de una escuela
ptiblica gestionada, como tal, socialmente; y
es un derecho de todos y cada uno de esos
alumnos el que tengan acceso también a
esos bienes culturales, a las actividades
extraescolares, Por tanto, cuando decimos
que una escuela se abre al enforno, se debe
tomar la necesaria responsabilidad para
compensar las desigualdades culturales,
puesto que ese capital extraescolar es cada
vez mds importante en la formacion bésica
del alumnado. En este sentido, hay que
desatrollar una politica de compensacién
social: arbitrar medidas para que en la
escuela ptiblica se pueda garantizar la equi-

dad, para compensar esas deficiencias de las
familias socialmente méds desfavorecidas,
con menos posibilidades o con menor nivel
cultural. Una medida importante y muy
concreta es la asistencia al estudio dentro de
los centros ptiblicos mediante monitores u
otros profesionales o voluntarios que atien-
dan a los estudiantes que no tienen, por
razones sociales y culturales, ningtin tipo de
apoyo v estimulo en sus familias.

En nuestra sociedad existen factores de
discriminacién crecientes. En las familias
donde hay libros, donde hay expectativas
culturales, donde hay relacién, donde hay
preccupacion o interés, el éxito escolar es
mucho més elevado. Por tanto, hay que
repensar el sistema pdblico que compro-
mete a toda la sociedad y del cual son bene-
ficiados desde los méds pequefios hasta las
personas adultas; y son beneficiables de
todos los servicios que potencialmente pue-
den ayudar a crecer en igualdad. Dentro de
la diversidad pero en igualdad de condicio-
nes. La diversidad es inherente a la persona
humana; pero una sociedad democrética
debe garantizar que esa diversidad vaya
creciendo en igualdad.

Los estudios que hemos hecho sobre la
inmigracion en las aulas nos muestran que
no todos los inmigrantes llegan con el
mismo bagaje cultural, que no todos los
inmigrantes precisan del mismo tipo de aco-
gida. Veamos el caso concreto de una pobla-
cidn escolar de magrebies: manifiestan un
alto nivel de integracidn escolar, de relacién
con sus iguales, relacionindose con todos
los chicos y chicas de la clase, sin mas con-
flictos que los que se producen en cualquier
aula.. Pero a las 5 en punto de la tarde, la
historia es absolutamente otra. Esos nifios
magrebies salen a la calle o se ponen delante
de la televisidn, ninguno de ellos asiste a
actividades extraescolares. Por tanto, ahi
tendrian que incidir los procesos de educa-
cién piblica, son procesos también de inte-
gracidn, son procesos para favorecer la
cohesién social. Esto requiere de politicas
concretas, de mds y mejores recursos, pero
también implica que sea la ciudadania la
que defienda la escuela publica, v eso
supone un esfuerzo para paliar el deterioro
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de estos tltimos tiempos, para conirarrestar
la idea de que lo ptiblico es peor, es defi-
clente; detrds de cuyo discurso hay razones
objetivas y razones ideologicas.

Hay presupuestos ¥ atenciones que han
disminuido, y por eso existen razones obje-
tivas que muestran situaciones que se han
deteriorado vy que deben ser paliadas para
dignificar lo ptiblico; pero hay razones tam-
pién de interpretacién, subjetivas, que for-
man parte del discurso ideoldgico liberal,
que va calando en el inconsciente colectivo,
de que la idea de lo privado es mejor que lo
ptiblico. Yo creo que la calidad de lo publico
no es infeior: los pocos estudios comparati-
vos que se han realizado entre calidad de
servicios publicos y privados no muestran
diferencias significativas.

P.: ;Y por qué tiene tania efectividad ln idea
de 1a calidad de lo privado, que cala en las fami-
lias y se interpreta conio bueno en sf mismo por
el hecho de ser privado?

R.: Yo creo que es un discurso que tiene,
en primer lugar, la trampa de querer hacer
ver que lo que se paga es mejor, que lo que
se paga tiene mayor calidad. Es una idea
que consagra la teorfa del valor de cambio
respecto a la oferta de una mercancia. Tam-
bién ha ido calando la idea que en las insti-
tuciones privadas hay mayor acogida, hay
maés proteccin, hay menos conflictividad.
Algo de eso se percibe por una razén: por-
que en lo privado (como esta pasando en las
escuelas privadas, concertadas o no} hay un
derecho de eleccién que se estd cjerciendo
#de facto” por parte de la propiedad, y tam-
bién hay un cierre y una defensa para que
los conflictos no emerjan al exterior. La
méxima es “aqui nunca pasa nada”. En
cambio, lo ptblico, en una palabra, es
puiblico, transparente ¥ democratico; con lo
cual, los conflictos emergen rdpidamente al
exterior, sin pasar por filtro alguno. No hay
mas que mirar los muros de contencion que
existen en la privada. Si hacemos un andlisis
del tratamiento de la educacion en los
medios de comunicacién esta diferencia se
aprecia de forma muy nitida.

Hay una explicacién también, de la que
se han hecho bastantes andlisis, de por qué
las familias prefieren lo privado y es porque

garantiza la escolaridad complefa con toda
la oferta complementaria: desde las 8 de la
mafiana hasta las 7 de la tarde, incluido un
amplio paquete de actividades escolares y
extraescolares. Yo creo que es otra razén
que ejerce un gran atractivo y una gran
seguridad en las clases medias.

El reto de la escuela piblica es poder
estar en condiciones de igualdad y que, en
todo caso, si luego la gente libremente toma
la opcién por la privada, que no sea a
expensas de una desinformacion, de una
manipulacién, o de no tener un trato, comao
minimo, igualitario. Yo creo que hay una
desigualdad de condiciones que hay que
corregir. Y, luego, los indices de la privada
con respecto a Europa son muy altos. 5i
hablamos de la escuela privada como subsi-
diaria, esto no es cierto en nuestro pais.

P.: Hay ofro fuctor también, y es que lo pri-
vado sabe vender, porque tiene iécnicas de mer-
cado. En esto hay un arma de doble filo, vende-
mos también lo piiblico, con lo que introducimos
en lo piblico muchas pricticas mercantilistas;
en estos dltimos afios ha habido unas iniciativas
para poder “vender” alginos centros priblicos,
para hacer wmejor campafia de marketing, pero
;como vendemos Y como hacemos los proyectos
pifblicos?

R.: La escuela ptiblica tiene el derecho y
la obligacién de no ser publicitada y ven-
dida mediante campafias de marketing
como hace la escuela privada, sino de infor-
mar a la poblacién del servicio piiblico de la
oducacién. Se trata de explicar qué es la
escuela priblica; eso hay que explicarlo. Hay
que transmitir con orgullo la identidad y
potencialidad de la escuela pdblica; y no
hay que confundir lo que es informacién
con propaganda, marketing o publicidad.
El derecho a la informacién es un derecho
de la ciudadania. Y es obligacion de la
Administracién informar qué es la escuela
piblica: por qué la escuela es publica y en
qué sentido lo es; gué se hace en laescuelay
qué se debe hacer; qué diferencias hay en la
escuela piiblica; de qué modo se puede par-
ticipar... Hay una frontera que, a veces,
hace dificil delimitar qué es informacion,
qué es publicidad, qué es la publicidad
engafiosa, qué es un marketing, burdo, qué
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es caet en anuncios que alguna vez son
tramposos... Lo piiblico debe ser sinénimo
de transparencia. Y de conocimiento
publico, de difusion. ;Cudl es el problema?
El problema es que la gente, la ciudadania,
no conoce la escuela ptiblica.

F.: Es que, a lo mejor, ln escuela piiblica no
es nada. Es decir, no es nada de lo que deciamos
que debia ser. Pensando en ln diferencia entre
escuela y sanidad, a pesar de cuestiones puntua-
les, la sociedad reclama de sanidad piiblica, no lu
machaca, la prefiere. En I escuela priblica, hubo
una época en la que parece gue hubo esta prefe-
rencia, ;qué ha pasado entre fanto? La pregunta
también seria ;hacia dénde vamos?

R.: En los tltimos 10 afios, con la ES.O.
gratuita, ha habido un fuerte desplaza-
miento de la piblica a la concertada. Tam-
bién creo que ha habido un desarme ideolé-
gico entre los 85 y 90. En los 70, con la
transicién y la naciente democracia, las cla-
ses medias apostaron por la escuela ptiblica.
Pero a partir de los noventa las cosas han
cambiado; se ha dado una crisis de identifi-
cacion y valorizacién de las clases medias
en relacion con la escuela priblica. A todo
esto, yo dirfa que también se afiade la aph-
cacién de la reforma en secundaria. En Ia
escuela privada controlaron la aplicacién de
la LOGSE y planificaron todo con tiempo.
En cambio, creo que el impacto de la
L.O.G.5.E. en los institutos de secundaria ha
sido bastante nefasta, con muchas dificulta-
des; mucho més negativa que en la privada.
Y esa percepcidn ha creado un desconcierto
y ha generado un mayor grado de descon-
fianza hacia la ptblica.

Y mirando ya un poco més hacia el
futuro, ahora estamos en un momente de
cambio de coyuntura politica. En Catalunya
hay un gobierno de progreso, incluso de
izquierdas, y a nivel estatal ha habido un
cambio politico. Se anuncian modificaciones
de la LOCE... Serfa deseable —y las condicio-
nes lo permiten hasta cierto punto- unas
politicas més favorables a la escuela publica
aunque la red dual se va a mantener. Por
una parte tengo cierta esperanza en el
futuro; pero también experimento una sen-
sacion de vacio porque no acabo de imagi-
nar cudl es el futuro de la escuela piblica.

Digo que no va a ser un futuro esperanza-
dor ni apasionante si nos limitamos a dejar
stlo en manos de los expertos v los politicos
el control del debate y que éste se centre,
tinica o basicamente, en negociar qué se deja
de la LOCE y qué se recupera de la LOGSE.
5i éste es el nuevo escenario repito que seréd
poco apasionante v habremos perdido otra
ocasién de abrir otro tipo de debate. ;Por
qué digo eso? Por muchas razones; porque
hemos visto que las leyes no cambian la rea-
lidad de las précticas escolares y porque hay
que priorizar la formacion del profesorado
para modificar su cultura profesional. Y por
muchas otras razones que han ido saliendo
en esta conversacion.

Para mf lo ideal seria que no habldsemos
més de reformas, sino que hablasemos de
medidas concretas de politica educativa.
[Cuadles serian esas medidas? Pues medidas
bdsicas como el aumento del PIB destinado
a educacién, como contratar més personal
en aquellos centros donde hay mas pobla-
cién inmigrante y desfavorecida. Mds
mediadores; mds ayudas y compromisos
sociales; més tiempo no lectivo para la refle-
xioén, mas jubilaciones anticipadas; mdés
medidas de discriminacién positiva... Medi-
das que fueran en el sentido de compensar
desigualdades, que se dirijan al profeso-
rado, que se dirijan a la escuela priblica...
Me pareceria irrelevante, me pareceria inne-
cesario como medida prioritaria llenar las
aulas de ordenadores, por poner un ejem-
plo. Yo creo que serfa bueno que hubiera
unas medidas asi, de choque, bésicas, para
recuperar un poco la confianza del profeso-
rado, que no abrieran escenarios de incerti-
dumbre... Y, luego, conviene hacer un estu-
dio a fondo del sistema educativo y que se
discuta cudl es la situacién y hacia dénde
queremos ir. Hay que participar en este
debate, estableciendo complicidades y pun-
tos de encuentro. Esta claro que todo esto
no se recupera con medidas retdricas, ni con
grandes discursos, ni con grandes refor-
mas... Bso se recupera con medidas concre-
tas. Seis o siete medidas de choque, y eso
nos daria una cierta tranquilidad. Necesita-
mos también tranquilidad para poder reha-
cer discurses,
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PENSANDO SOBRE... La obra de Jaume Carbonell

P.: Pgra ir terminando, destacas en un
i@ltimo trabajo tuyo como efemplos de “una
nueva oleada innovadora emergente” a grupos
como Fedicaria, partidarios de una diddctica cri-
tica. También en tu libro de Morata recoges siete
propuestas globalizadoras que se han hecho en
Espaita en el 5. XX. ;Qué espacio se deja a colec-
tivos como Fedicaria, qué posibilidades tiene,
cémo las ves? ;Cudl es nuestra tarea en ese
espacio de autonomia que tiene la escuela, de
resistencia, de creacion de alternativas?

R.: Ya he dicho mas de una vez, y ahora
Jo reafirmo, que si los movimientos de reno-
vacién pedag6gica no existieran, habrfa que
inventarlos. El cambio se hace desde el
debate, la discusién, las propuestas... Creo
que el aislamiento docente es lo mas contra-
producente como medida de resistencia.
Desde siempre, histéricamente, hay una
necesidad de compartir intereses, discursos
y précticas comunes. Hoy esto es mds nece-
sario que nunca porque sabemos que las
posibles leyes cuanto mds progresistas sean,
mejor, evidentemente; que cuanto maéas
democratica sea la escuela habrd potencial-
mente mds espacios para el debate. Pero
sabemos también que las leyes no serdn nada
si esos espacios no se cubren y no se alimen-
tan con discursos, con propuestas, con expe-
riencias e iniciativas distintas, materiales
alternativos, grupos que reflexionan.

Es el momento de las redes: virtuales y
presenciales. De impulsar nuevas redes
pedagégicas y educativas que interconecten
a personas y colectivos dispersos. En ese
sentido siempre he visto en Fedicaria a un
colectivo potente, con muchas ganas de
investigar, polemizar, intercambiar y pro-
ducir ideas, propuestas y materiales. Es un
colectivo que tiene un espacio, que ha
repensado muy bien la educacion y no solo
la ensefianza de las Ciencias Sociales, su
campo de accion didéctica més especifico.

Creo que es muy valioso que los discur-
s0s no sean parciales y fragmentados, que
no sean sélo de mi 4rea, de mi lugar, de mi
centro, de mj nivel. Y, a mi, como experien-
cia personal, me resulta muy sugerente ese
tipo de plataformas como la vuestra, y que
tenga un érgano de expresion, que tenga
espacios de debate a fondo... Recuerdo,

como ejemplo de lo que digo, mi experien-
cia en Gijén cuando participé en el “IX
Encuentro de Fedicaria”; fue una tarea muy
laboriosa pero muy interesante, apasio-
nante: que te manden un texto de una
ponencia tres meses antes ¥, luego, ta ten-
gas que trabajarlo y tengas que contestarlo
en un debate. Son précticas de anélisis y
debate que no estdn al uso en otros foros.

Es el momento de abrir espacios de dis-
ctisién mas intensiva, més en profundidad,
maés libre, de reinventar nuevas formas,
porque en los congresos no hay tiempo para
otras intervenciones ni para la comunica-
cién; yo valoro vuestra experiencia no sblo
en sus objetivos o en su posicionamiento,
sino también en la manera de articularse, en
cémo funciona. Porque los espacios de
reflexién y de discusion se dotan y se van
construyendo. Hay que ser coherente entre
los principios y valores que uno impulsa y
las précticas, los marcos en los cuales discu-
timos democraticamente. Fedicaria es un
espacio muy democrético, muy horizontal,
poco jerdrquico. Con todo esto quiero decir
que ese espacio es necesario.

Por eso, ahora, en el “Foro por una Edu-
cacién Piiblica”, es muy importante que
Fedicaria, junto con otros espacios colecti-
vos, tenga presencia. Lo que nos falta en
estos (iltimos tiempos es vencer también ese
cierto corporativismo de colectivos. Inter-
cambiar ideas y propuestas que confluyen
sobre unas lineas generales, aunque luego
existan sus diferencias. Hay que disculir a
partir de lo comiin y también a partir de lo
diferente, yo creo que eso es muy impor-
tante. En un trabajo reciente que he reali-
zado sobre el mapa de relacién de los colec-
tivos, yo intentaba significar que ahora hay
un potencial de nuevos grupos emergentes
y que es importante ponerlos en conexion.

P.: Jaume, hemos dialogado muy a gusto
contigo y sin duda, la publicacion de esta entre-
vista en nuestra revista Con-Ciencia Social con-
tribuird a que se conozca mejor tu perfil profe-
sional tan poliédrico y tu visién como testigo de
primera linea de lo que han sido tres décadns de
renovacion pedagdgica en Espafia. Gracias.

R.: Gracias a vosotros.

Zaragoza, 7 de abril de 2004
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