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Conversacion con Antonio Viiiao

Prequnta: Fedicaria es una plataforma de
pensainiento critico que sitda el “pensar histori-
camente” en el centro de sus preocupaciones.
De akhi el interés de entrar en contacto contigo
porque tu obra nos ha servido a muchos para
indagar sobre la dimension sociohistérica de
imitestro presente, de nuestros problemas actua-
les, en tanto que profesionales de la docencia.
Quieriamos, para entpezar esta conversacion, sa-
ber algo sobre tu trayectoria intelectual y sobre
ti formacién, que, segiin parece, comprende a
unt tiempo lo acadénico y lo critico, se instala
entre esas dos orillos que sont tan frecuentes en
la vida de algunas personas, pero que ern kit caso
poseent aigunas rokas muy particulares, ;Hasta
qué punto la multiplicidad de identidades y ex-
periencias profesionales enriquece tu pensa-
wienta y b obra?

Respuesta: Si tuviera que definir lo que
soy ahora de una manera rotunda y direc-
ta, dirfa algo simple: soy profesor de teoria
e historia de la educacién de la Universi-
dad de Murcia. Y dicho esto, uno piensa
que un profesor que se dedica fundamen-
talmente dentro de ese 4rea a la historia
debe poseer una formacion historica o pro-
ceder del campo de la educacién. Ahora
bien, ni vengo del campo de la historia ni
del de la educacién. Procedo del campo
del derecho. En concreto, la licenciatura en
derecho la obtuve a mediados de la década
de los sesenta en la Universidad de Mur-
cia; luego hice unas oposiciones a lo que
entonces se llamaba cuerpo general técnico
de la administracién civil. Aprobé esas
oposiciones, hacia el afo 1967, y fui desti-
nado a los servicios periféricos del Minis-
terio de Educacién. Tuve, pues, acceso a
todo este mundo de la educacién desde la
Administracién durante bastante tiempo,
aproximadamente durante unos catorce
afios. Dejé el Ministerio de Educacién en el
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afio 1982. Fueron afios durante los cuales
pude conocer, desde dentro, un mundo al
que algunos estudiosos de Ja educacion 86-
lo acceden a través de articulos, investiga-
ciones y libros. Conoci todo ese mundo
desde dentro, por mis relaciones con pa-
dres, con profesores, con directores, con
politicos, etc. En esos catorce afios trabajé
también, durante unos cinco aiios, en el
Departamento de Derecho Politico, en
donde hice mi tesis doctoral. Esa tesis, que
tardé en realizar unos nueve afios, trataba
sobre politica y educacién en Espafia, so-
bre todo en el siglo XIX, centrandome mds
especificamente en la ensefianza secunda-
ria. La tesis, que lef en enero de 1980, se
publicé después, como libro, en 1982; o
sea, que ahi hubo un lapso de tiempo lo
suficientemente largo para que simultane-
ara y uniera una formacién adquirida en la
experiencia practica, desde dentro de la
administracién educativa, y otra mds tedri-
ca y académica sobre el campo de la politi-
ca educativa y de la historia de la educa-
ciém, que, repito, durd aproximadamente
unos nueve a diez afios. Al mismo tiempo
que trabajaba en la administracion educati-
va, aproximadamente a principios de la
década de los setenta, empecé a colaborar,
en diversas investigaciones, con el Institu-
to de Ciencias de la Educacién en Murcia.
Ala vez, y esto también es 1til que se sepa,
trabajé durante unos cince afios en un ga-
binete privado de estudios urbanisticos y
sociolégicos. Incluso hubo un momento,
hacia 1978 6 79, en que pensé dejarlo todo,
dejar la funcién publica y dedicarme ex-
clusivamente a esta tarea. De esta expe-
riencia obtuve el conocimiento directo de
lo que es una empresa privada dedicada a
analisis y estudios, y aprendi a trabajar
junto a economistas, sociélogos y arquitec-
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tos, entre otros profesionales. Ello creo que
me dio -no sé muy bien cémo llamarlo—
una visién de los problemas educativos y
sociales mas compleja y rica.

En 1979 se crea la Seccién de Pedagogia
en Murcia y entonces me propusieron tra-
bajar, como profesor contratado, en ella.
Los estudios de la Licenciatura de Ciencias
de la Educacién empezaron en el curso
1979-80 y desde este primer afio compatibi-
licé mi trabajo en el Ministerio con el de la
Universidad durante tres afios. Pasado este
tiempo, era ya consciente de que o me dedi-
caba a una cosa o a otra, de que no podia
seguir compaginando las dos tareas. Y co-
mo tenfa muy claro lo que queria hacer, de-
cidf dejar un puesto en la administracién
publica bien retribuide, con un cierfo reco-
nocimiento social, incluso con un cierto po-
der, por llamarlo asi, administrativo y poli-
tice, por un contrato por cinco afios de pro-
fesor no numerario ~“penene”— en la uni-
versidad, con una retribucién muy inferior.
En ese momento, a mis treinta y siete arios,
me replanteé mi vida, qué es lo que queria
hacer y pricticamente cambié todo. Desde
1982 hasta hoy mi ocupacién fundamental
es la universidad.

Si uno revisa ahora mis primeras publi-
caciones de los afios setenta o comienzos de
los ochenta, percibird que predominan los
trabajos de politica educativa y sociologia
de la educacién, con un clerte enfoque en
algunos casos histérico, ¥y que no tenfa muy
definido si inclinarme por un campo u otro.
Sin embargo, a partir de la aventura de la
tesis, comprendi de una manera nitida cque
el terreno especifice al que queria dedicar-
me era la historia de la educacién, sin dejar
totalmente a un lado los otros ambitos. Por
ello, de vez en cuando trato temas o cuestio-
nes de polftica educativa, lo cual hace que
ande transitando del pasado al presente
més actual, y a la inversa; eso lo hago sin di-
ficultad, quizd porque tengo una concep-
cidn histérica de los problemas del presente.

P.: Trayecloria, sin duda, poco convencio-
nal: del derecho a la historia de la educacion. Pe-
ro ha de suponerse que en tu primera fornacion
existié alguna pista que nos conduzen a tu pos-
terior y persisienie interés por lo histérico. jEs
ast?

R.: 5i, algo hay de ellc, porque, como di-
je antes, mientras preparaba mi tesis trabajé
en el Departamento de Derecho Politico de
la Universidad de Murcia, ¥ lo que funda-
mentalmente hacfamos allf era historia de
las ideas politicas, sobre todo en los siglos
XIX y XX, y del derecho constitucional es-
pafiol, y claro, quieras que no, la formacion
que adquirimos el grupo de gente que com-
partimos este contexto intelectual encajaba
tanto en el campo de la politica como en el
de la historia. Lo que yo hice fue aplicarla
al ambito de la educacién,

P.: Claro. Es que, en principio, resulla ex-
trafio ver que la tesis i lo que luego fue el libro
“Politica y Educacion en los origenes de ln Es-
pafia contempordinea. Examen especial de sus
relaciones en ia ensefionza secundaria” se gesta-
ra ent un Departamento de Derecho Politico..

R.: Por supuesto, eso sorprendié a algu-
nos. Lo que sucede es que en el Departa-
mento se trabajaba fundamentalmente so-
bre historia constitucional y de las ideas
politicas.

P.: Ei presidente del tribunal fie Miguel
Artola, historiador entonces muty cercano a la
historia constitucional.

R.: El tribunal que juzgo la tesis era in-
terdisciplinar; Entre sus miembros habfa
profesores de derecho y profesores de his-
toria, y ya entonces se dijo que mi investi-
gacién de doctorado podfa haber sido tam-
bién leida en una facultad de historia, de
ciencia politica o de educacion.

P.: En efecto, una tesis deslocalizada, que, a
veces, stelen ser las mejores...

R.: Bueno, si. En aquella época creo que
fue una tesis..., bueno, no la tesis en s, sino
el libro, cuando aparecid, creo que produjo
un cierte impacto.

P.: Recordamos perfectamente esa influencin
positivn para los que somos profesores y preten-
demos adopiar una mirada genealdgico acerca
de nuestra profesién. Pelitica y educacion... re-
presentd, en el campo de ln educaciéi, un hito
historiogrdfico y ademds fue un instrumento
muy valioso para repensar criticainente lo que
enlonces acontecia,

R.: Ese libvo fue, digamos, mi tarjeta de
presentacién. Porque una persona que no
viene de! 4mbito de la historia ni del de la
pedagogia, y que de pronto enira en una
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Seccién de Pedagogia, y que ademds se
presenta como alguien que pretende hacer
CAFrera en un campo que ho se corresponde
con el de su titulacién académica.... Lo que
sf que tengo claro es que fui relativamente
bien acogido dentro de la comunidad de
historiadores de {a educacién de aquel en-
tences, aunque me imagino que mds de
uno pensaria: ;este sefior quién es, de dén-
de viene, a dénde pretende ir? Por lo que a
mi respecta, empecé a conocer personal-
mente a algunos de los que estaban y atin
estdn en el campo de la historia de la edu-
cacion, en un Congreso Internacional de
Historia de la Educacidn que hubo en 5&v-
res (Francia), en 1981, Los conocf fuera de
Espafia y cuando ya habfa leido la tesis. Mi
tarea como investigador se realizé, diga-
mos, leyéndoles, pero sin un conocimiento
personal y directo de las personas con las
que iba a trabajar més tarde. No deja de ser
algo raro y curioso,

P.: Desde tu tesis docloral y una vez estre-
chados los Inzoes con la comunidad cientifica de
referericia, tu obra se cifie o un abanico atmplio
de teinas relacionados con la historia de la edu-

cacidn. Desearfamios analizar ese elenco de fe-
mas y nos gusiaria que nos indicaras en lo que
ests ocupado ahora y qué proyectos de futuro
orientan el horizonie de tus investignciones.

R.: Antes de entrar en el presente y en el
futuro, preferiria decir algo que permitiera
dibujar las lineas bésicas de investigacion
que he seguido a lo largo de los quince dlti-
mos anos, pues de ofra manera no se enten-
derfan mis actuales preocupaciones intelec-
tuales. Lo que he hecho en el pasado condi-
ciona lo que estoy haciendo ahora, sigue
ahf. Por ejemplo, hay un campo en el que
empiezo a trabajar aproximadamente a
partir de 1982. Se trata de la historia de la
alfabetizacién, del procesc de alfabetiza-
cién. Desde entonces, a lo largo de cerca de
veinte afios, he ido paulatinamente pasan-
do a la historia de la cultura escrita, que es
un territorio mucho mds amplio y comple-
jo. porque incluye la historia de la lectura y
de la escritura como préclicas sociales, del
libro y de los medios de produccion de tex-
tos escritos. Otra de las lineas de trabajo se-
guidas, relacionada con el proceso de alfa-
betizacién, pere independiente del mismo,
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es el proceso de escolarizacién. En este ca-
so, he utilizado un doble enfoque cuantita-
tivo y cualitativo, porque primero hay que
conocer estadisticamente el proceso y luego
hay que ver qué consecuencias cualitativas,
de fndole escolar, académica y social, tuvo
el mismo. Esa es una de las cuatro o cinco
lineas basicas de investigacién en las que
trabajo. Otra es fa historia de lo que podria-
mos llamar la cultura de la escuela: los es-
pacios y los tiempos escolares —c6mo se
distribuyen, cémo se usan—, la historia de
Jas disciplinas, la historia del proceso de
profesionalizacién docente, y, uniendo un
aspecto y olro, la historia de la ensefianza
de una materia dada: la geografia, las mate-
maticas, la fisica, la quimica, etc.. Dicha his-
toria no se puede hacer sin tratar al mismo
tiempo el proceso de profesionalizacion de
los docentes que se han ocupado de las dis-
tintas disciplinas escolares.

Algunos de los trabajos que he escrito y
dirigido, como tesis, en los tltimos afios, e
incluso alguno de los que estoy dirigiendo
ahora, tienen que ver con la ensefianza de
las materias esceolares. He promovido unas
seis o siete tesis sobre historia de la ense-
fianza de varias disciplinas: la ensefianza
de fisica y quimica y del dibujo en el bachi-
llerato, de la aritmética, las ciencias y la ge-
ograffa en la educacién primaria, de la his-
toria en las escuelas nermales. Siempre que
dirijo una tesis de este tipo, es basico el he-
cho de que quien realiza la investigacion
sea un profesional de la ensefianza de la
materia en cuestién, o alguien que trabaja
en el drea de diddctica de la misma. En este
aspecto, he tenido la fortuna de encontrar-
me con compaferos de Facultad, que pro-
cedian de la extinta Escuela del Magisterio,
que trabajan en el dmbito de las didécticas
especiales, personas ya con freinta y tantos,
cuarenta o cincuenta afios, con formacion y
madurez, a los que he tenido la oportuni-
dad de dirigjirles sus tesis. Fan salido tesis
buenas porque con unas personas asi, nece-
sariamente tenfan que serlo.

Otro campo de investigacion al que me
he dedicado es el de la tesis doctoral. Yo
creo que las tesis, en general, marcan. De
modo que, desde entonces, para mi la ense-
Aanza secundaria es un tema recurrente, al

cual no resulta raro que regrese con cierta
periodicidad, sea en relacion con su histo-
ria, o con sus problemas en cada momenio
presentes. Por ello, por ejemplo, he publica-
do bastantes trabajos sobre la historia de las
ensefianzas medias y sus actuales proble-
mas en relacién con la aplicacién del mode-
lo comprehensivo o integrado.

Existe también otro aspecto en mi obra
escrita, del que también dije algo antes. Me
refiero a esos articulos que de vez en cuan-
do escribo para revistas como Cuadernos de
Pedagogia, sobre todo cuando me los piden
al hilo de algiin problema de politica edu-
cativa y de actualidad. Por ejemplo, hace
poco me llamé el director de Cuadernos, y
me dijo que estaban preparando, para junio
de este afio, un nimero monografico sobre
el proyecto de la ley de calidad. Queria un
articulo mfo, otro de Gimeno y de varios
autores més. Entonces dejo lo que estoy ha-
ciendo y le digo a Jaume Carbonelk: “Mira,
estoy agobiadisimo, no puedoe mas, pero yo
a ti y a Cuadernos y a los trece mil suscripto-
res que Cundernos tiene, y los aproximada-
mente veinticinco mil lectores, no puedo
decirles que no”. Con esto planteo un tema,
y es que los que trabajamos en este ambito,
¢l de la historia de la educacion, tenemos
que cuidar y escribir para audiencias dis-
tintas. Mi audiencia bdsica o natural es la
comunidad de profesionales que trabajan
en dicho 4mbito, pero entiendo que no po-
demos quedarnos reducidos s6lo a ese es-
pacio, que tenemos que trabajar, escribit,
pensar, y hablar con profesores y maestros,
con quienes pertenecen a otras dreas de co-
nocimiento, e incluso que tendriamos que
intentar llegar a 4mbitos sociales que estdn
fuera del mundo de la profesién docente.

P.: Claro, de eso se traia: de la disension pi-
blica del trabajo intelectual critico que implica in-
tervenciones en determinadas circunstancias polf-
ticas, tal cono aconsejaba, por ejeinplo, el recien-
tentente fallecido Bourdiew en Cortafiegos Ifal
reclmmar el compromiso del intelectual en luchas
“especificas”.

R.: Es muy dificil, no son tiempos ademds
que se presten para ello, pero no podemos li-
mitarnos a Ja comunidad académica restrin-
gida del “yo te leo a ti, ti me lees a mi, tu me
citas, yo te cito”. Por ejemplo, en Espana y en
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mi caso, eso significarfa quedarse reducido a
los més 0 menos doscientos cincuenta miem-
bros con que cuenta la Sociedad Espaiiola de
Historia de la Educacién.

P.: Si. Y ademds parece convenienie que se
intervenga con solvencia, como creemos que es
el caso, en un espacio literario de divulgacion,
de intervencidn piiblica. Compaginar el tono di-
vulgativo con el rigor argumental resulta hoy
dia muy necesario ya que el tema de la educa-
cidnt es uno de los asunitos del que todo el nun-
do opina..., todos henios ide a la escuela, todos
tienen hijos pequeios o algiin cufiado que tra-
baja en ambientes de educacion i cada cual pue-
de hablar de eso. El debate escolar es niuy propi-
cio al Tugar conuin, a las verdades demasiado
evidentes.

Bien, nos has resumido los femas gque has
cultivado. Ahora es preciso ir entrando en algu-
nos de ellos, en los que a ti te pavezean. En ofra
entrevista, ti mismo decias sobre tu trabajo que
ibas y vendas de uno a ofre recurventemente, co-
tite el pintor que pinta varios cuadres a un
tiempo, Nos gustarin que nos dijeras qué es lo
que es recurrente. Antes nos has indicado ya al-
go de eso, pero jedmo has evolucionado? Porgue
en tu obra se pueden observar recurrencias, pe-
ro también cambios y evoluciones, sin duda. Y
son cantbios y evoluciones que sicuen las pau-
tas, que no estdn al margen, de In génesis y me-
tamorfosis de las ciencias sociales. Podriamos
hablar un poco de esto ;Qué hay, por ejemplo,
de continuidad, en los temas y sobre todo en los
enfoques?

El objeto principal de tus investigaciones es
la cultura escolar, pero esa cullura escolar se
puede mirar con miradas muy distintas, con
perspectivas muy diferentes, y a lo largo de fu
trayectoria con intensidades i matices diversos.
;Como ves esas continuidades, esos cambios,
esas intensidades y matices en tu propia obra?

R.: El hecho de que una vez dijera o pu-
siera ese simil, que me gusta ser como el
pintor que a la vez pinta varios cuadros, lo
que quiere decir es que, en efecto, cuando
trabajo un tema, siempre tengo a medio
trabajar otros, bien porque estoy recogien-
do la documentacién, bien porque se me
ocurre una idea y la dejo ahf, bien porque
guardo fotocopias, porque hagoe un esque-
ma, porque preparo una carpetilla para un
tema y otra carpetilla para otro..., aunque,

como es 16gico, en cada momento trabaje
un solo texto. De todas formas, poseo una
facilidad bastante elevada, en comparacién
con lo que creo que es normal en otras per-
sonas, para, incluso dentro del misme dia,
trabajar diferentes temas. Puedo perfecta-
mente cortar con un tema, en un instante
dado, y comenzar a trabajar con otro dife-
rente Pero el sfmil pictérico tiene el incon-
veniente (recuerdo que me lo dijiste una
vez} de que un cuadro no puedes dejarlo
muche tiempo porque se seca y entonces
ya no puedes pintar en él,

Se podrian poner otros similes, por
ejemplo, el del compositor musical. No
compongo al mismo tiempo una sola pieza,
sino varias, La escritura de la composicién
me permite volver luego a ella, con una
cierta facilidad, para rdpidamente centrar-
me de nuevo en un trabajo que a lo mejor
dejé hace quince dias. Eso hace que al traba-
jar unos temas teniendo sobre la mesa, o a
medio hacer, otros, haya una interpenetra-
cién de ideas y enfoques. Por ello, me es
muy dificil decir en qué momento, en qué
afto concreto, hay un cambio de enfoque. El
cambio se ha preducido poco a poco, y yo
no pedria decir a partir de qué fecha se me
ilumina la mente y descubro que tengo que
dejar de hacer esto 0 aquello y empezar otro
tema. Todo es muy paulatino; no puedo de-
cir exactamente en qué momento o de qué
forma ello se produce. En lo que a la cultura
escolar se refiere, sucede que es un campo
tan amplio, y permite tocar tal variedad de
temas, que de lo que se trata, mas que de
volver a las fuentes que los historiadores
habian o habfamos trabajado ya antes, es de
verlas desde enfoques nuevos, o de descu-
brir y saber leer en ellas cosas o aspectos
que no habiamos podido percibir antes.
Ponge como ejemplo uno de los temas que
he trabajado en los dltimos afios: las aufo-
biografias, memorias y diarios de infancia y
de juventud, de profesores y maestros, de
alumnos, inspectores, politicos de la educa-
cién, etc. Bl interés por este tema responde,
en parte, a un cambio en la historiogratia en
la cual el sujeto, como entidad de andlisis,
vuelve a ser el centro de atencién de los his-
toriadores; ¢l sujeto ha vuelto después de
Foucault... Pero yo no me lo he planteado
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de una manera, digamos, meditada, racio-
nal, sino que, simplemente, por 6smosis o
contacto, leyendo u oyendo, me he dado
cuenta de que, en efecto, hacia falta hablar
de ello; de que lo que tenia que hacer, si
querfa seguir profundizando en ese plano
de la subjetividad, era analizar, primero, esa
literatura en donde las personas se definen
a si mismas y a sus experiencias en el cam-
po de la ensefianza y la educacion. Pero cla-
ro, al hacer eso, voy buscando experiencias
vividas, no lo que los teéricos han dicho
acerca de cémo debe ser la educacién; no lo
que la legislacién dice acerca de lo que se
debe hacer, sino cémo los usuarios de la
educacién y los que han vivido dentro de
ella la han vivido, o por lo menos lo que tie-
nen en la memoria o cdmo lo recrean en su
memoria. Con lo cual resulta que estoy des-
plazando el punto desde el que enfoco o mi-
ro. Dejo el mundo de las ideas, de la politica
y legislacién, y paso a analizar el espacio de
las précticas sociales de los sujetos. Me inte-
resan, sobre todo, esos testimonios docu-
mentales que muchas veces los profesores

han dejado acerca de lo que hacian en sus
aulas, porque es en ellos donde aparece la
dimensién etnogréfica de {a cultura de la es-
cuela, de la vida cotidiana en la escuela, del
dia a dia, eso que los historiadores habia-
mos dejado fuera y que hasta ahora era co-
mo una caja negra. No sablamos lo que ha-
bia pasado dentro de la escuela, Sabiamos
lo que decia la legislacién, lo que los politi-
cos habfan dicho, lo que decfan los, lldmase-
les pedagogos, expertos o tedricos, pero no
lo que sucedia en las aulas y en los centros
docentes. Por tanto, estamos ante un nuevo
objeto de andlisis. Pero esta perspectiva con-
lleva también otros aspectos. Hay quien me
dice: “ti eres un hisloriador que no te inte-
resas por el campo de las ideas pedagogi-
cas, no eres un historiador de las ideas”, y
yo respendo: falso. Lo que sucede es que el
enfoque que doy a ese campo es otro. Me
interesa, por ejemplo, en el caso de Rou-
sseau, no llegar a delimitar o fijar exacta-
mente lo que Rousseau quiso decir cuando
dijo tal cosa, aunque. también hable de eso.
Lo que me interesa son las apropiaciones
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que los lectores de Rousseau han hecho de
sus obras, las interpretaciones y apropiacio-
nes que se han hecho de ella, Asi, te asom-
bra saber que los lectores de las clases me-
dias-altas de su época lo utilizaban como si
fuera el doctor Spock, o sea, para saber
cuando tenfan que destetar al nifio y oftros
aspectos similares. Esta es una visién de
Rousseau totalmente distinta de la que no-
sotros podamos tener ahora. Pero me inte-
resa también las lecturas que los pedagogos
han hecho de Rousseau, y los cambios que
han experimentado esas lecturas. Quien cli-
ce Rousseau, puede decir cualquier otro au-
tor. Desde esta perspectiva se puede llegar
a la conclusién, a la idea (y de nuevo volve-
mos a la relacidn entre teorfa y practica) de
que no hay compartimentos estancos, de
igual medo que el campo de la legislacién
tampoco es algo separado y desvinculado
de los demdés campos. No puedo decir: la
teoria es algo diferente de la préctica, y se-
parar estos dos aAmbitos,

En el discursoc teérico y en la legislacién
hay huellas de lo ocurre en la prictica. Cuan-
do, por ejemplo, una norma juridica prohibe
algo es porque eso ya se hace y es mas que
probable que siga haciéndose luego. Y en las
précticas hay referencias a lo que los peda-
gogos han dicho para tratar de apoyar lo que
se practica, hay referencias a lo que los politi-
cos han dicho o a lo que la legislacion pres-
cribe. Hay que trabajar a la vez las tres ins-
tancias (las précticas, los discursos tedricos y
la legislacién). Asf pues, no dejo a un lado o
menosprecio las ideas. Bstas son bésicas, pe-
1o lo que me interesa de ellas es céme ha
evolucionadoe su interpretacién, qué se ha
hecho de ellas y con ellas, cdmo los profesio-
rales de la docencia, maestros o profesores,
han utilizado desde sus practicas unas deter-
minadas propuestas tedricas.

P.: Dices que no eres consciente de cudrido
te caiste del caballo, cudndo se produjeron rup-
turas. Pero alguna vez afirmas en tus escritos
que hubo lecturas que marcaron una nucva
orientacion de tu trabajo, por ejemplo, la huella
prefunda dejada, a principios de los ochenia,
por el libro de Walter Ong (Oralidad y escritu-
v, Tecnologia de las palabras. FCE, México,
1987) en velacidn cont tus escritos sobre Ia histo-
ria de la alfabelizacion.

R.: 51, eso es cierto,

P.: En cierta ocasién, Carlo Ginzburg decin
algo ast: “"Entiendo la discipling como un puer-
io de mar, un lugar del que se parte y al que se
regresa, it lugar que permite encontrar gentes,
objetos y variadas formas de saber. Por eso me
gusta”, ;Podrin esta cita corresponder con tu
modo de entender la teorig social y el oficio de
historiador?

R.: 5i, sin duda. No creo que pueda ser
de otro modo.

P.; Parece afortunada esn idea del estudioso
de la scciedad, del historiador, que toma la teo-
rin come esa cajo de herramienias, como esos
iitiles que le permiten comprender ln realidad.
Esta es una cuestion muy relevante en ln pric-
tica de la investigacion social, que vompe con la
visidn dogmidtica y cerrada de la teorin como
una rigida armadura conceptual que impone st
ley inexorable sobre la realidad. Pero al concebir
la discipling como un puerto que es lan abierio
¥ tan libre quizds se pierda algo de ln intensidad
explicativg. ,

En fin, volviendo a tus horizontes tedricos.
Aunque sea algo tdpico, todos nos situantos res-
pecto a etiquetas que definen, unas mejor que
otras, nuestro quehacer, s Como le autodefiniri-
as? jHistoriador “cultural” o “sociocultural”?

R.: Me han llamado de todo, me han lla-
mado marxista, me han llamado foucaultia-
noe, weberiano, cuantitativista, esto y lo
otro... Cuando uno se dedica a abrir puer-
tas en diversos campos el riesgo es alto. Por
eso mismo muchas veces tengo que replan-
tearme dénde estoy, qué estoy haciendo. El
riesgo, en estos casos, es la dispersion, e in-
cluso la superficialidad inicial con la que
tratas algunos temas, hasta que no entras
en ellos a fondo. Recuerdo que hace quince
dias, en la Universidad de Lisboa, tenfa de-
lante de mi a unos veinte alumnos que es-
tan haciendo sus tesis doctorales; fue una
sesién muy larga, de aproximadamente
tres horas, en la cual ellos me planteaban
los problemas que tenian de método y de
enfoque en sus tesis y yo tenia gue respon-
derles uno a uno. Un alumno me preguntd
por el método de investigacién que seguia,
y entonces respondf: mi método es el anti-
método. Luego pensé: quizds de mi res-
puesta se interprete que no sigo ninguno.
No es asi. Lo que quiero decir es que, en
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funcién de lo que pretendo, del objeto y de
las fuentes de que dispongo, emplearé en-
foques marxistas, foucaultianos, u otros.
No todos y no todo es vilido, pero hay cier-
tos temas que requieren ciertos enfoques, y
esos mismos enfoques no funcionan exacta-
mente igual en otros temas y con ofras
fuentes, y tienes que matizarlos o corregir-
los. Si yo deseo analizar un internado, Fou-
cault me sirve mucho mas que si pretendo
hacer un andlisis de la ensefianza a distan-
cia, por poner un ejemplo muy simple. 5i,
en cambio, uiero realizar un estudio sobre
cémo los sistemas educativos se han forma-
do desde el XIX hasta hoy, tendré que acu-
dir a Max Weber, a Marx, a Gramsci y a
muchos otros autores mas recientes como
Margaret Archer o Andy Green. No sirve,
pues, todo. Simplemente hay ideas, enfo-
ques o lineas de trabajo que sirven mds que
otros en funcién de los temas y propésitos.
Por pener otro ejemplo, si busco estudiar
las apropiaciones, las recepciones, de unas
ideas determinadas, los enfoques, entre
otros, de Charlier me serdn muy itiles. No
es, pues, que sea anti-método, sino que en
funcién del trabajo concreto que hago, del
tema, a lo mejor utilizo mas, me inclino
mas, por un tipo de enfoques que por otros.

P.: Nosotros barajatos a menudo la idea de
que los elementos tedricos son, al decir de Bour-
diew, como “el aire que se respiva”, que estdn
por aqui y por alld, que estin a ln vuelta de una
cita, que estdn en una lectura, en una reflexion
sobre la marcha... Esto parece muy interesante,
parece mucho mds libre y nmcho mds radical
porque es un estilo de pensar no sometido ni si-
quiera a una aulodiscipling tedrica a veces de-
masiado inflexible. No obstante, algunos de los
“novisimos” enfoques tedricos, que ostentan I
marca de lo postmoderno (a algo asi me referia
antes al hablar de los puertos abiertos a fodo),
1o escapan a la fentacién de haber encontrado
“la" teoria social cierta. Es el caso del libro del
historindor Miguel Angel Cabrera (Historia,
lenguaje y teorfa de la sociedad, Cdtedra, Ma-
drid, 2001).

R.: Lo conozco, pero debo decir que no
he podido leerlo. Esta entre la veintena de
libros que tengo pendientes de leer.

P.: 51, yo lo he leido y resulta curioso porque
es un libro que se sitiia desde dentro y mds alld

de o historia cultural. Plantea la cuestion de
gue incluso estamos ante una superacion del pa-
radigma de la miteva historin cultural, que esta-
riamios en una nueva etapa paradigmdtica cuya
caracterfstica principal estribaria en haber in-
ventado una nuewva teoria de la sociedad. Esa es
la tesis del libro, Parece, a todas luces, exagera-
do pensar que el lenguaje crea ln realidad y que
ése sea un paradigma nuevo. Por cierto, decir
esto y ne hablar de Foucault parece mucho peor
que exagerade. Si confraponemos este lexto a ln
reflexicn historiogrdfica de Josep Fontana (His-
toria de Tos hombres, Critica, Madrid, 2001), al
que la comunidad de historiadores ha dispensa-
do un sospechoso silencio, ocurre que a veces las
actitudes revestidas del aive de lo nuevo pueden
ser tan dogimdticas o mds que la viejas ortodo-
xias marxistas frente a las que se pretenden si-
tuar. ;Qué te parece este sitevo giro de ln "his-
toria discursiva”?

R.: Del libro de Cabrera en si no puedo
hablar, aunque las referencias que tengo de
personas que lo han leido son, en general,
positivas, con independencia de que se esté
de acuerdo o no con lo que en él se dice. Yo
ne sé si la tesis que se mantiene en ese libro
es ésa o no, ni en qué términos se hace, pe-
ro el peligro que corre la idea de que el
cambio de paradigma histdrico supone una
nueva teoria de la sociedad, es que pense-
mos que estamos, de nuevo, ante una teoria
que lo explica todo. Més que una teoria
nueva, creo que lo que hay es una nueva
manera de mirar. Lo que ya no sé es si de
esa nueva manera de mirar se va a des-
prender una nueva visién de la sociedad.
Esa nueva manera de mirar, la he llamado
a veces la posicién del “ojo movil”, el ver
una misma escena o un mismo hecho no
desde una sola perspectiva, sino desde di-
versos puntos. Fs como aquella famosa pe-
licula de Kurosawa, Rashonion, en la que un
hecho es narrado por cuatro personas que
han participado en el mismo, y la cdmara
va mostrando la versién de cada una de
ellas, lo que cada uno dice que vio, cuatro
realidades distintas. Yo no quiero decir que
la realidad sea distinta segtn se coloque
uno en un punto u otro, o sea contrapuesta,
gino que tiene muchas caras, que es polié-
drica. Fsto hace que uno no deba recurrir a
un enfoque tinico, pero tampoco significa
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que todos los enfoques sean vilidos, que
valga todo. Lo que digo es que, para deter-
minadas cosas, unos enfoques son més va-
lidos que otros. La persona, por ejemplo,
que hace muchos afios me dijo que yo era
un historiador marxista, lo decfa porque en
mis trabajos hablaba de clases sociales. Me
parece una simplificacién burda, pero, en
efecto, las clases sociales han existido, exis-
ten, y el andlisis de las relaciones de hege-
monia y de dependencia entre ellas me sir-
ve para explicar muchas cosas. Lo que su-
cede es que yo necesito esa palabra para
hablar de ello; es decir, lo que en el lengua-
je no existe tampoco existe en la realidad.

P.:'Y I clase social necesita el lenguaje “pa-
ra ser”, aungue no quiere decir que ¢f lenguaje
cree In clase...

R.: Justo, No es que el lenguaje cree la
realidad, sino que tenemos necesariamente
un instrumento de mediacién que es ¢l len-
guaje oral, escrito, iconico, gestual..., todo
tipo de lenguajes, y necesariamente la reali-
dad tenemos que expresarla a través de es-
tos codigos. Entonces, segun el cddigo que
utilicemos, estamos mostrando no una rea-
lidad u otra, sino una forma, un modo u
otro de verla e interpretarla. 5i deseo escri-
bir una novela determinada sobre un tema,
ésa serd una manera de ver lo que se narra
en la novela. En una pelicula sobre el tema
de la novela, el lenguaje filmico es otro c6-
digo que resalta aspectos que un texto es-
crito no puede resaltar, y oculta otros que
con la palabra escrita si se pueden mostrar.
Es decir, tii puedes utilizar un tipo de téc-
nica, un tipo de lenguaje, un cédigo u otro,
y eso condiciona come ves la realidad y cé-
mo la muestras, y no nos hemos parado a
pensar lo que ello implica. Pero no es que
el lenguaje cree lo que realmente sucede,
eso no, lo que pasa es que, necesariamente,
los seres humanos necesitamos una media-
cién lingiiislica, y esta mediacidn es una
préctica social.

Ademas, el lenguaje es una trampa, sirve
también para ocultar, disfrazar y engafiar,
Por lo tanto, entiendo yo, que los que nos
dedicamos al campo de la historia, tenemos
una obligacion ética o moral: la deconstruc-
cién (utilizo un término muy conocido en
un sentido distinto al habitual), la desmitifi-

cacion continuada del lenguaje utilizado en
el pasado; el mostrar lo que se oculta detrds
de lo que las personas han dicho o escrito.

P.: Y que eso que dicen, escriben ¢ hablan es
productivo. En Marxismo y literatura Ray-
mond Williams habla de In cultura como un ele-
mento mds de la produccin de la vida social y
del lenguaje como una préctica social. La cultu-
14 1o es un subproducto, es produccion, pero de
ahi a reducir la explicacion del mundo a reglas
lingiiisticns y actos de habla hay mucho trecho.
Después de poner cabezn abajo n Hegel, vienen
otras g ponerlo cabeza arriba. Y no es eso, jno
te parece?

R.: Asi se explica una parte, pero no el
tode. El enfoque centrado en el lenguaje es
uno mds, y si te circunscribes a él, te dejas
fuera otros, te dejas muchas cosas fuera, pe-
ro también es cierto que ésa es una parte
mas de lo social, y que el que tiene el poder
en la sociedad es el que impone las palabras
que la sociedad utiliza, el cémo se definen
las cosas. A lo que paso en este pais el 18 de
junio de 1936 segiin se le llame “Alzamiento
Nacicnal”, “Cruzada”, “golpe de Estado”, o
simplemente “levantamiento de una parte
del ejército contra el gobierno legalmente
constituido”, ete., se estd construyendo una
realidad distinta en cada caso. Quien impo-
ne el que un hecho, el que alguien, por ejem-
plo, tnate por razones ideoldgicas, sea califi-
cado y visto como asesinato o como efecu-
cién, quien disponga que en el lenguaje or-
dinario y en los medios de comunicacién es-
te hecho se denomine de un modo u otro, es
el que domina, el que tiene el poder. Es im-
portante ver cdmo denominamos las cosas
porque las palabras no son neutras.

P.: El lenguaje nos leva, y tu prictica como
historiador de la cultura nos acerca, a tus inves-
tigaciones qcerca de la alfabelizacion, Lo que
has trabajado sobre la alfabetizacidn, las formas
de comunicacion, refleja muy bien esa encruci-
jada de influencias, ese encuentro de elementos
diversos del historindor que es antropdlogo i
quee a la vez es muy sensible a la psicelogia, a
un delerminado tipo de psicologia, Vygoiski,
Luria,... Una de tus grandes aportaciones es,
Jjustamente, como entiendes esas confluencias.
En Leer v escribir, Historin de dos prdcticas
culturales (México, 1999) resinmes de nmanera
especialmente brillante esta cuestion, ese andli-
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sis socio-histdrico de las transformaciones de ln
ntente y las tecnologias de la comunicacion co-
rrespondientes. ;Estis de acuerdo con que estas
reflexiones han sido determinantes en foda tu
obra?

R.; Si. Este campo ha supuesto para mi
un elemento determinante en toda mi obra.
Es un campo en el cual, curiosamente, se
entremezclan desde la tradicién de
McLuhan y de los que han trabajado con él,
como Ong o Havelock, con la tradicién de
la psicologia soviética de Luria y Vygotski
y de la psicologfa transcultural que linda o
estd en relacién con la antropologfa, como
los trabajos de Scribner y Cole. Is un cam-
po en el que interseccionan lineas de inves-
tigacién entre las que uno no pudiera en
principio pensar que existe relacién alguna
ya que tienen origenes y mantienen puntos
de vista diferentes. Sin embargo, la idea
que las une es la consideracién de la mente
humana como un producto social e histori-
co. Siendo un producto social e histérico, lo
curioso es que los historiadores, sobre todo
los historiadores de la educacién, no nos
hayamos dedicado a hacer una historia de
la mente, Claro que cuando hablo de la
mente, no me refiero a algo espiritual o in-
telectual, sino a la mente como un organis-
mo bioldgico y material, con unas estructu-
ras neurobioldgicas determinadas. No po-
demos, como es obvio, entrar en su confor-
macién interna, que es una conformacion
de redes que obran en virtud de impulsos
eléctricos y quimicos, pero dicha conforma-
cidn estd en patte determinada, no solo, pe-
ro si en parte, por el uso que hacemos de
los modos de conversacion o las tecnologi-
as que los seres humanos hemos utilizado
para comunicarnos. Uso el término tecnolo-
gia en un sentido amplio. La escritura por
gjemplo es una tecnologia, como o es la im-
prenta o el tipo de escritura. No es igual
utilizar la escritura china que la alfabética.
Todo ello conforma la mente de un modo u
otro. Por lo tanto, crea unas estructuras o
redes distintas, unas maneras de pensar y
de ver el mundo diferentes. El problema
que se plantea es: yo como historiadaor ;cé-
mo puedo entrar en esas estructuras o re-
des? Sélo lo puedo hacer, de modo indirec-
to, a través de los productos de la mente y

de los cambios en los modos de comunica-
cién, en los modos en los cuales hemos ha-
blado, leide y escrito, hemos producido
imdgenes y hemos visto el mundo. Este en-
foque me ha hecho ver con perspectiva dis-
tinta los cambios brutales que se han pro-
ducido en los dltimos treinta afios como
consecuencia de la televisidn, de la publici-
dad, de la aparicién de nuevos medios de
ver y mosirar la realidad, y, sobre todo, co-
mo algo distinto y especifico, de todo el
mundo de las computadoras y la informati-
ca, los procesadores de texto e Internet.

Se estan produciendo cambios mentales
profundos —mentales significa mentes que
ven la realidad y el mundo de modo distinto,
porque estin acostumbradas a manejar unas
tecnologias de la comunicacidn que son dis-
tintas. Yo no pretendo explicarlo todo en fun-
cién de esos cambios, El error estd en quienes
se aferran a dichos cambios y encuentran en
ellos un “explicalo todo” a partiv de lo cual
interpretan la globalizacién, las transforma-
ciones econémicas, politicas y sociales, etc.
Sin embargo, hay en todo ello algo de cierto;
el problema es cémo entrar ahi, Yo he inten-
tado entrar a través del andlisis de como he-
mos variado nuestros modos de leer, ¢cémo
hemos modificado nuestros modos de escri-
bir y cémo los medios audiovisuales, infor-
madticos, ete. estdn modificando nuesira con-
cepcion de la comunicacién, del lenguaje v
sobre todo del espacio y del tiempo, El espa-
cio en el cual me proyecto es ahora, préctica-
mente, todo el planeta Tierra, Puedo comuni-
carme, en el mismo, con personas que tienen
mis mismas aficiones o no, o con personas
que pueden proporcionarme los datos o la
informacién que preciso; ademds, puedo
mantener ya, técnicamente, una conferencia
o una conversacién en tempo real a distancia
viendo a la otra persona. Todo ello esta mo-
dificanclo nuestra percepcién del espacio, de
hasta ddnde llega lo que podemos hacer, e
incluse nuestra vision de la realidad. To vir-
tual es tan real como lo real mismo.

P.: Es un cambio inmenso. Ademds Hi expli-
caste conn muche tino las mutaciones sufridas
por las formas de comunicacion en el proceso
histdrico, la diferenciacion entre Io oral y lo es-
crito, las diversas maneras de recibir los textos.
La larga tradicion de ln oralidad, la rdpida pro-
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gresién de la cultura escrita, I revolucién de In
lectura con la imprenta, la intparable expansion
de los soportes elecirdnicos, eic. Todo esto restl-
ta nny pertinente, visto en el pasada, porgue
sirve también para no considerar natural en el
presente lo que 1o lo es.

R.: Y también para ver que necesitamos
mucho tiempo para darnos cuenta de las
consecuencias de estos cambios, Ha sido en
la segunda mitad de! siglo XX cuando se
han publicade, no digo todas, pero la ma-
yor parte de las obras en las que se anali-
zan las consecuencias cognitivas y sociales,
no sélo politicas y econdmicas, gue tuvo la
aparicién y la difusién de la imprenta. Pe-
ro, para ello jhan tenido que pasar quinien-
tos afios!.

P.: Se estudiaron las revoluciones econdmi-
cas  se olvidaron las ocasionadas et ln mente
mana por las formas, por ejemplo, de ejercitar
ia leciura. Tii a ntenudo te refieres a la necesi-
dad de recuperar la tradicién oral, de explorar
Ios modos Fradicionales de leer, los nuevos tipos
de lectura interior, cosas de este estilo. La escie-
ln, segiin este punio de visia, serig como ui
contrapeso donde practicar nievosfviejos nodas
de conninicacion, un espacio pitblico que puede
achuar de contrapeso ante la avalancha de la so-
ciedad de la informacion. En Fedicaria algunos
heinos defendido lIa idea de Giroux de una “pe-
dagogia de la representacin”, es decir, de wna
accion pedagdgica dirigida a reconstruir ung
contranarrativa resuitante del cuestionaniiento
de los textos transmitidos y consumidos masi-
vamente en nuestra sociedad. Ese seria wno de
los abjetivos de una diddctica critica,

R.: El objetivo ditimo tendria que ser lo
que en algunos casos se ha llamado una al-
fabetizacion metalingtifstica, es decir, una
alfabetizacién que fe permita captar c6mo
estd construido el discurso del otro, y el tu-
yo propio. Yo veo por la televisién algo,
noticias, un programa, y tengo que ser ca-
paz de deconstruir, de ver cOmo esta cons-
truido ese algo, y cémo esa construccién
podria ser ofra diferente. Uno de los modos
de ensefiar a relacionarse con lo visual es
haciendoe que los jévenes y los nifios y ni-
fias produzcan material audiovisual, y ve-
an co6mo, efectivamente, pueden mostrar lo
mismo desde un éngulo u otro, “creando”
realidades distintas,

P.: Eso serfa la alfabetizacion intercultural.

R.: Claro, claro.

P.: Estd en el corazon de ius firvestigaciones
la culiura escolar, algunas de cuyas dimensio-
nes hemos visio hasta el momento. Hay una
muy fnporiante: el de lns deferminaciones cro-
no-espaciales, Coit cierta frecuencia estantos
oyendo hablar de los tienipos escolares desde un
enfoque iy superficial, coyuntural, sobre todo
por los debates sociales y educalivos it forno a
los modelos de jornada escolar, per ejemplo, y
vinculados a un discurso de la organizacion es-
colar que presentan el espacio i el tiempo en la
escueln como litecos, newlros, como factores
ahistéricos, ete. Leyendo tus trabajos sobre estos
termas estd claro que los enfoques son mity dife-
rentes. jPodrins situar tu idea sobre ¢l sistenia
cronoespacial ent la perspectiva de la historin
cultural, y su interés en Ia indagacion geneald-
gica que tanio preocupa a Fed fcaria?

R.: Cualquier actividad ¢ue una persona
quiera realizar tiene que recurrir o moverse
en torno a tres ejes. Tiene que buscar un ti-
po de lenguaje, un cédigo, una forma de de-
cir qué es lo que piensa, as{ como un espa-
cio y un tiempo dados. 5i no hay espacio, si
dispongo de tiempo pero no del lugar para
llevarla a cabe, no podré hacer nada. Si ten-
go el espacio, perc carezco de tiempo, tam-
poco podré hacer nada. ;Qué quiere decir
esto? Que cualquier actividad humana, y la
educacion es una de ellas, puede ser anali-
zada en términos de comunicacién o len-
guaje, que es lo que estuvimos haciendo an-
tes, pero también puede y debe ser analiza-
da histéricamente desde el punto de vista
de la distribucién y uso del espacio y del
tlempo. Digo histéricamente porque se han
producido variaciones histéricas en los
tiempos y espacios de la institucién educati-
va, en la distribucién y uso del espacio y del
tiempo escolares. Desde la perspectiva de la
larga duraci6n, lo que ha habido curiosa-
mente ha sido, en cuanto a los tiempos, el
paso desde una ensenanza en la que habia
una cierta flexibilidad (en cuanto a la edad
a la que se ingresaba, la edad a la que salia,
en la idea de curso...} a otra en la que las
pautas temporales resultan mucho mas rigi-
das. La nocion de curso, tal y como la en-
tendemos hoy, no existi6 en el ambito uni-
versitario hasta prcticamente el siglo XIX,
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y en la ensefianza primaria €ésta es una no-
cién que surge, gradualmente, a finales del
siglo XIX y principios del XX. La noci6n de
curso quiere decir que se empieza en un
mes dado y se termina en otro. Cuando uno
analiza histdricamente cémo el tiempo esco-
lar es una construccidn histérica, social, y
cémo ha ido estructurdndose, tu visidn de
ese elemento, que hoy es clave en la organi-
zacién de la escuela, se modifica.

Con el espacio, sucede lo mismo. Histd-
ricamente se tiende a que la institucidn
educativa se ubique en un espacio estable,
fijo y especificamente disefiado y construi-
do para este fin, independiente del templo,
de la parroquia, de la catedral, del ayunta-
miento, efc. Es decir, conforme el espacio
escolar cobra autonomia y se separa fisica-
mente de otros lugares, la educacion y el
profesional de la educacién se independi-
zan. Lo que sucede es que ni el espacio ni el
tiempo son elementos neutros. Hay peda-
gogias distintas en funcién de cémo se dis-
tribuye el espacio, los objetos y las persc-
nas, y hay pedagogias distintas en funcién
de cdmo empleemos el tiempo. Lo que yo
he intentado dejar claro es que en ambos
casos nos hallamos ante construcciones his-
téricas; de que las formas de distribuir el
espacio y el tiempo son formas historicas,
con una historia, con una genealogia dada,
y que dentro de cincuenta afios no van a ser
las mismas que son ahora.

P.: Tanbién has escrito acerca de las funcio-
nes y dimensiones de los sisteimas cronoespacia-
les. Sueles distinguir su triple naturaleza o ca-
tdcter ext estrecha relacion con las funciones gue
atribuyes a los tiempos escolares, a saber, la dis-
ciplinaria (en la realidad), como mecanismo de
organizacion currvicular {en la teoria pedagdgi-
ca), y como instrumento de control externo en
las reglamentaciones {(en la légica burocrdtico-
politica). ;Puede interpretarse esta triple fun-
cién conito wia manifestacidn mds de las llama-
das culturas escolares, o de los intereses y las 16-
gicas de los agentes que Hi sefialas: profesores,
reformadores y gestores?

R.: Bl tiempo y el espacio son también
algo prescrito, es decir existen unas normas
que fijan el ministerio, las comunidades au-
ténomas, las entidacles locales y el consejo
escolar del centro, con arreglo a las cuales a

la escuela se puede ir en unos dias y no en
otros, en unos meses y no en otros, y a unas
determinadas horas: todo estd regulado y
prescrito. A la vez, el tiempo escolar es un
tiempo vivido y un tiempo social. Es, por
tanto, un tiempo no singular, sino plural.
;Qué quiere decir esto? Pues que hay dis-
tintas vivencias y concepciones o modos de
ver el tiempo escolar. Y lo que yo he recal-
cado, en diversas ocasiones, es que el modo
de ver el tiempo de los reformadores, los
supervisores y los gestores de la educacién
es un modo més racienal, mas lineal, mds
programado, mas prescrito, en el que una
cosa sucede tras otra, linealmente, y en el
que se tiene que saber exactamente lo que
sucede en un momento dado y qué es lo
que corresponde hacer en cada instante.
Recuerda la famosa anécdota segun la cual
un ministro de educacién en Francia sabia
el lunes por la mafiana, a las diez horas, lo
que se estaba haciendo en todas las escue-
las de Francia. Por el contraric, los profeso-
res vivimos el tiempo escolar de otro modo.
Tenemos una concepcién del mismo no
monocrénica, sino policrénica: hacer mu-
chas cosas al mismo tiempo, atender reque-
rimientos distintos a la vez en el aula. Lo
conveniente es tener un cierto esquema o
plan de trabajo, pero ti sabes perfectamen-
te que en el aula, en funcién del dia, de los
alumnos que tienes, del contexto y de lo
que sucede, modificas dicho plan. Ahora
bien, el inspector 1o que quiere es llegar un
dia al centro y saber si ti estds haciendo o
no exactamente lo que esté programado,
para la cual necesita una distribucion hora
a hora, casi minuto a minuto, del
curricihum, pero ti como profesional sabes
que tienes que atender muchas demandas
en una clase al mismo tiempo; en la univer-
sidad quizd menos, pero conforme se des-
clende de nivel educativo, esta necesidad es
cada vez mds apremiante.

P.: La lectura de tu articulo “Culturas esco-
lares, reformas e innovaciones educativas”
(Con-Ciencin Social, n® 5, 2001} nos suscitd
una duda. s a propésite de esa visidn policrd-
iica que forma parte de In cultura de los profe-
sores y que se relaciona con un tema de actuali-
dad. Como consecuencia de los recientes cant-
bios de la jornada escolar que estin teniendo li-
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qar eit ln ensefianza primaria —que segiin ki de-
muestras es una rejvindicacion existente desde
hace un siglo-— y también de la introduccion de
especialidades derivadas de la LOGSE, los cua-
dras horarios de la primaria se van pareciendo a
los de bachillerato y nos estamos encajonando
cada vez mds, y esa libertad del maestro e idea
policrénica a la que tit hacias alusion antes, se
quiebra...

R.: El cambio organizativo, y en las
préacticas del aula, mas importante que ha
experimentado la ensefianza primaria en el
siglo XX ha sido, en primer lugar, el paso
del maestro de la escuela-aula, en la cual
disponia el tiempo con gran autonomia, y
no tenfa que ponerse de acuerdo con otros
profesores, al maestro de la escuela-colegio
en la que necesariamente tiene que haber
una serie de prescripciones, una organiza-
cién institucional y donde los maestros han
de trabajar de forma ccordinada. El otro
gran cambio consiste en la aparicion, en di-
cha ensefianza, de maestros especialistas en
un drea concreta: pldstica, inglés, musica,
educacién fisica, etc. Eso implica que un
curso ya no tiene un solo maestro 0 maes-
tra. Ello conlleva una reestructuracion y un
cambio mental que acerca la primaria a las
estructuras que el bachillerato ha tenido
histéricamente, pero al mismo tiempo el
bachillerato de antes se ha “primarizado”
sobre todo en el tramo que va desde los do-
ce/trece afios hasta los dieciséis afios, don-
de las disciplinas tradicionales se han inte-
grado en dreas. Aqui es donde surge, por
ejemplo, uno de los desajustes en la forma-
cién de los profesores: mientras la universi-
dad ha diversificado y expandido sus tftu-
los, en la secundaria las disciplinas se han
concentrado en departamentos y areas.
Aparecen, de este modo, licenciados en his-
toria del arte o tecnologia de los alimentos
y se les dice: “ustedes tienen que explicar
no sélo historia del arte, sino historia en ge-
neral, geografia y ciencias sociales, o bien,
bioguimica, quimica orgénica e inorganica,
fisica, ciencias naturales, estc otro y lo de
mds alld”, y responden: “ espere, que yo
sdlo sé de esto o de aquello; ademds, me he
especializado, por mi tesis, en la sillerfa de
coro de la catedral de Plasencia ¢ en los
efectos del uso de un censervante determi-

nado en las latas de alcachofas”. Existe una
ruptura entre la formacién que la universi-
dad estd proporcionando a los profesores
que luego van a dar clase en secundaria y
los conocimientos v la formacién que han
de utilizar en la préctica.

P.: Las fronteras entre niveles educativos
histéricamente van cambigndo. Ttk mismo has
comentado las distancias, aproximaciones Yy de-
sajustes que se han verificado entre el nivel bd-
sico y el secundario, y la especial dificultad de
separar o unificar la educacién obligatoria. Esto
nos leva ineluctablemente a hablar de las refor-
mas educativas en relacién con la ideacién de
un modelo de escuela comprensiva. Tras él hay
un ideal de escuela que serin superadora de las
divisiones, precisamente existentes desde que se
crearon los sistemas de escolarizacion moder-
nos, la division rigida en niveles, para tender
hacia uno escuela infegrada, comprensiva, que
busca la escolarizacion universal, pere que al
niismio tienpo tene unos elementos de organi-
zacién del curricitlo nuevos, De todas formas,
parece ser, como ti dices, que ln prociividad ha-
cia esas modalidades de escuela integrada, que
vya se aprecia desde la Ley General de Edica-
cién, choca con culturas escolares y tradiciones
tnstitucionales muy resistentes, ;Dénde residen
los principales problemas de la implantacion del
modelo de comprensividad?

R.: Quizés uno de los problemas bisicos
de la educacién comprensiva es (ue se es-
pera de ella més de lo que puede dar. En
definitiva, es un tipo de ensefianza que lo
que hace es sustituir y aplazar el tradicio-
nal sistema segregador de la ensefianza
media, organizada en ramas e itinerarios,
por otro donde puede terminarse haciendo
lo mismo, s6lo que con més afios de escola-
rizacién. Bl que la existencia de ramas o iti-
nerarios diferenciados refleje las diferen-
cias sociales es ya un tema cldsico de la so-
ciologia de la educacién, cuya evidencia
nadie puede negar. En el esquema com-
prensivo, al no haber ramas o itinerarios
separados, las desigualdades no se plas-
man en la distribucion de los alumnos en-
tre ellos, sino entre las materias optativas, o
bien en las repeticiones de nivel o curso y
la formacién de grupos en funcién del ren-
dimiento. La educacién comprensiva, en
definitiva, es un sistema siempre preferible
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al de las ramas o itinerarios separados, pero
ofrece el peligro de ocultar, legitimandolas,
fas diferencias soctales, ya que al sancionar-
las y academizarlas se estd decidiendo
quiénes tienen que ir a un lado y quiénes
tienen que ir a otro. Todo ello avalado por
un juicio “cientifico” que se emite desde el
departamento de orientacién. Esto no quie-
re decir que este sistema no sea el mejor, o
el menos male, aunque la palabra malo no
sea la mds adecuada porque sugiere un jui-
cio ético. Un modelo de educacidén com-
prensiva es, dirfa, menos injusto socialmen-
te que un moedelo con itinerarios o ramas,
pero no es un modelo socialmente justo,
por si solo, en el que la educacitn opere co-
mo un elemento quie, si no elimina las dife-
rencias sociales, al menos las amortigua. En
especial esto es asi cuando el resto de las
politicas sociales, como estd sucediendo en
estos momentos, tienden a generar desi-
gualdades.

P.: La problematizacion de In escueln comn-
prensiva se podria inscribir, dentro de tu obra,
en el marco mds amplio de las reforinas educati-
vas, de la continuidad y el cambio en fos siste-
mnas educativos. Ciertainente, entve las resisten-
cias a las reformas siempre se fian mencicnado
las culluras profesionales de los docentes, conto
parte de ln “cultura escolar”, de la “gramdtica
de ln escriela”.

R.: Para mi es algo obvio; perc no se tra-
ta de un juicio de valor, simplemente es la
constatacién de un hecho: la cultura acadé-
mica, la mentalidad, del profesorado del
bachillerato tradicional, mayoritariamente
{(sobre todo en los dltimos afios come con-
secuencia de la aplicacién de una educa-
cidn supuestamente comprensiva, de una
aplicacién defectucsa del medelo compren-
sivo), mayoritariamente, decia, se opone ca-
da vez mas a un tipo de educacion integra-
da. El profesorado de secundaria hoy en
Espafia opta, en su mayoria, porque se esta-
blezcan ramas o itinerarios con el fin de
que les quiten de su clase a los objetcres, a
los que arman follén, a los que no quieren
estar alli.

Sin hacer juicios de valor acerca de esta
posicién {pues se habla muy bien desde
fuera), soy de los que ya hace afios opina-
ban que la nueva educacién secundaria

obligatoria, la ESO, para poder llevarse a la
préctica, necesitaba un profesorado nuevo,
distinto, con una formacién universitaria
especial, lo cual no quiere decir que mu-
chos de los profesores del bachillerato tra-
dicional, o de las ensefianzas medias de an-
tes, no sirvieran para esta tarea. Lo que no
se puede, y yo lo entiendo como profesor,
es dar clase de nueve a diez en bachillerato
con un “chip”, con una mentalidad, con
una idea, y de diez a once a alumnos de la
ESQ, que es algo por naturaleza distinto al
bachillerato, cambiar el “chip” y convertir-
se de pronto en otro. Al combinar la educa-
cién postobligatoria y la obligatoria en un
mismo tipo de centros y con unos mismos
profesores, de nueve a diez hay que dar
una clase con una determinada forma de
ensefiar y evaluar, y con unos determina-
dos alumnos y objetivos, y de diez a once
con otros. Personalmente pienso que es di-
ficil sobrellevar algo asi. Se ha de tener
muy claro cudles son los objetivos de la en-
geflanza en uno y otro caso, qué es lo que el
sistema educativo y la sociedad me piden
en cada case que haga, ya que ademds de
preparar para unos posibles estudios uni-
versitarios, también se ha de preparar al
alumno para una posible formacién profe-
sional, y, al mismo Hempo, para la vida la-
boral, civica v social en unas sociedades ca-
da vez mds complejas y cambiantes,

P.: Hace mucho tientpo estaba muy delimi-
tado lo guie hacin cada profesor y para qué alum-
nos, Lo educacidn era wnn cuestion fransparente
i adernds 1o se evitaba decir con palabras lo que
ocuiria en los hechos: éstos van para obreros, és-
tos para universitarios... Ahora se cammufla todo,
se envuelve con palabras y se complica mds Ia
vida ol profesor, de modo que éste no salie muy
bien si estd agui o alld.

R.: Cuando pongo unas calificaciones u
olras pienso si no estaré reflejando al mis-
mo tiempo las diferencias sociales, de fami-
lia, de cultura, de conocimientos....

P.: Pero In cutestion quizd seq —reflexidn que
entre nosotros 110s hacemos— que se siga ponieit-
do en cuestién lo que es ln institucin escolar
como tal, es decir, no sdlo si es la escueln com-
prensiva, como hi dices, “desagregativa” o co-
mo gueranios Namarla, Una escueln gue ocasio-
#a wrnos resultados culturales y sociales cono
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fos que estanos acostumbrados a comprobar es
digna mds de la critica que de In complacencia.
;No es i debe ser asi?

R.: lista es hoy, en todo caso, una critica
relativa en el sentido de que entre los luga-
res de produccién de personas que luego
van a llevar una vida adulta, ¢l munde de
la escuela y de la educacién no es tan pre-
dominante o influyente. Los modelos, las
formas, las conformaciones sociales, vienen
de los medios de comunicacién y de la pu-
blicidad. De la publicidad se habla poco, ¥
la publicidad condiciona los gustos, las afi-
ciones, el consumo, la forma de vestir, de
pensar, de hablar, de moverse... 5i la edu-
cacién no es eso, jqué es?

P.; Pero la escuela representa algo ... Por-
que sigue estando y sigue ocupando wna parte
importantisima en la vida de los seres humanos.
Yo creo que ahi hay algo, un secrelo que...

R.: A los gobiernos les interesa cada vez
menos. Han captado el poder tremendo de
los medios de comunicacién y de la publi-
cidad en la conformacion de las mentes y
de los cuerpos.

P.: Quizd, por eso 1itisino, ahora hay que re-
sifuar la critica o la escueln de In era del capila-
lismo ante el peligro de una era de desescolari-
zacicn,

R.: Algo hay de ello, en efecto. Ya exisien pro-
puestas para reducir la ensefianza obligatoria, Fn
concreto, aqui tengo un libro que estoy leyendo eit
estos momentos, “Fl sistema educativo en la Es-
paiia det 2000” de ln fundacidn FAES, que cons-
Lituye el preludio de I actual refornia. Digamos,
para guien no lo sepa, que FAES (Fundacién para
el Andlisis y Estudios Sociales) es e Inboratorio
de ideas del Partido Popular. Ext una serie de reu-
niones o seminarios gue tuvieron lugar en los
nftos 1697-1998 Negaron a unas conclusiones so-
bre cudles debian ser las lineas de la reforma que
en ¢l gmbite de ln ensefianza habfe que hacer en
Espafia. Una de las inedidas propuestas fue Ia re-
duccion y flexibilizacion de la escolarizacidn obli-
gatoria, para bajarla desde los dieciséis a los cator-
ce e incluso doce afios, y la sustitucion de la esco-
larizacion obligatoria por —fijaros bien lo que dice
aquii— “ln acreditacién de la adquisicidn por ofros
medios de los conociinientos en los hibitos de so-
cializacion que se establezcan como objetivos de
ese periodo de educacion bisica. El Derecho inter-
nacional sobre derechos humanos obliga a la re-
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cepcidn de un nivel bisico o primaric de educa-
cidn por todos los ciudadanos y a su garantia co-
nio un derecho fundamental, pero rio obliga a re-
cibirlo mediante la escolarizacion universal”.

P.: Esté claro que los gobiernos y las politi-
cas neoliberales son cadn vez mis conscientes de
guie In sobrecualificacion que produce I escueln
es un “lujo social”, porque no sirve para hacer
productores, sine par titular en exceso a la ma-
no de obra respecto a las necesidades del merca-
do. Fs posible que estemos, efectivanieite, en
una nueva etapa de I escolarizacion. Puede ser
que el miodo de escolarizacién tecnocritico de
niasas haya Hegado a su techo y estenios ante el
nacimiento de wn nueve modelo de educacién y
de escolarizacion,

R.: La clase politica al servicio del capi-
talismo mas salvaje ha visto claramente
que no le interesa y que le cuesta mucho
dinero una escolarizacién universal hasta
los dieciséis afios, cuando sus objetivos
pueden conseguirse de un modo menos
costoso y por otros medios.

P.: Hay como una edad maldita para la es-
cuela, como extraiin, que son los doce—catorce
afios. Al releer hace poco tut libro sobre la escue-
la graduada en Espafia “(Innovacion pedagdgi-
ca y racionalidad cientifica. La escuela gradua-
da pitblica en Espaiia, 1990) . el cdime a esas
edades, en la educacion popular de las gradua-
das, se preparaba para los oficios al futuro tra-
bajador, mientras que ya sabeiios ddnde iban
los guie a esas edades estaban et el bachillerato.
Mds tarde este tramo de edad se ha convertide
en un territorio en disputa; esta edad es la que
planted sientpre los problemas del puente entre
la primaria y la secundaria. ;Vueloe ahora a
plantear el problema de ser objeto de desescola-
rizacién? Fn ese caso, jdonde estdn los nifios i
las nifias si no estdn trabajando? Hay que qui-
tarlos de las calles, también...

R.: Se proponen formas de escolariza-
cién nuevas que no dependen de los pode-
res publicos. Esto se oculta o no se aclara
en el actual proyecto de reforma, al igual
que las propuestas de que la formacion de
profesores esté en marnos de empresas pri-
vadas, o la formacién profesional, aunque
esto Gltimo sf que tendria una cierta logica.
Te dicen: se podran conseguir los conoci-
mientos y los habitos que los poderes pa-
blicos fijen para la escolarizacion basica
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“por otros medios”, sin que se concreten

cudles son esos “otres medios”, Ello signifi- .

ca renunciar a la idea de que dichos objeti-
vos son alcanzables a través de la escolari-
zacién universal, financiada y controlada
por los poderes ptiblicos, sin que acabe de
perfilarse qué es lo que puede sustituir al
modelo de escolarizacién actual. Pero si es
una evidencia, entre los idedlogos de la de-
recha, la generalizacién de la idea de que la
escolarizacién universal, financiada con
fondos publicos, es un gasto inditil, y que el
mundo econémico y laboral ya no la preci-
sa, al menos con la extensién y el modo en
que hasta ahora se ha llevado a cabo.

P.: Hay ademds un movimiento, todavin
muy marginal, de la “escuela en casa”, de en-
tregar a In familia lo responsabilidad de dar edu-
cacidn a los hijos, dentro de la tradicidn cristia-
ng nuds conservadora, que curicsamente conver-
ge con cierfas concepciones dcratas. Por afiadi-
ditra, se estin extendiendo actitudes desescola-
rizadoras entre gripos de intelectuales de clases
medias, que, en tanto que consumidores, se que-
jatt de céino se atienden a sus hijos en las escue-
Ins. Dicen: "para lo que hay, me los Hevo a casa
y reciben educacién a distancia, y con ios me-
divs que existen hoy dig...”. Porque lo cierto es
que la escueln sigue proporcionando un conoci-
miento que dista mucho del que hoy ofrecen las
posibilidades materiales. Pero de todas formas,
si venltnente esiamos aitte una nuevn elapa de
freno y marcha atrds de la escolarizacidn uni-
versal, quizd lo gue nosotros tendriamos que
prequitarnos en Fedicaria es: ;Qué hacemnos
ante In escolarizacion, aqui y ahora, anie la es-
cucla pitblica y ante lo obligatorio? Til tienes al-
qunas reflexiones que nios pueden ayudar o pen-
sar en esto. ;QQué es lo obligatorio y qué lo con-
veniente?

R.: Se puede estar incluso a favor de la
desescolarizacion, de una relativa desesco-
larizacién, pero bajo unas condiciones da-
das. Yo soy de los que piensan, y lo tengo
escrito ya hace afos, que el mantener a los
jovenes hasta edades cada vez mas tardfas,
sin asumir responsabilidades laborales, fa-
miliares y sociales es un desatino. Uno se
hace adulto cuando asume una responsabi-
lidad, y el medio educativo en el cual he-
mos escolarizado a los jovenes los infantili-
za, los trata como a menores irresponsa-

bles. Soy partidario de una cierta desescola-
rizacidon mediante la asuncién por parte de
los jovenes de responsabilidades sociales y
familiares no estrictamente académicas, Ly
férmula concreta acerca de como habria
gue hacerlo no Ja tengo. En todo caso, no se
trata de implantar un servicio social o algo -
similar, pero tendrfa que haber algin dis-
posilivo social con arreglo al cual los jove-
nes en una determinada edad, en unos de-
terminados tiempos y en unos determina-
dos espacio, realizaran tareas en las que tu-
vieran que tomar decisiones y asumir y
compartir responsabilidades. Y, desde lue-
go, que se pudiera combinar trabajo -~bajo
ciertas condiciones— y estudio desde eda-
des més tempranas que las actuales, y a lo
largo de todo el sistema educativo.

B.: Par lo tanto, un proyecto de escuela co-
nio un espacio piiblico donde se ejercen derechos
sociales y demds, y sobre todo, donde se tiene ac-
ceso a la cultura de una manera critica, sélo es
pasible pensarlo utdpicamente. Habria que in-
troducir, probablemente, reflexiones de esa indo-
le sobre qué es lo obligatorio, qué es lo escolari-
zable. Porque namilener un batallon de desafec-
tos, que carecen de cualgitier interés, contribuye
a encubrir In situacion y a facilitar las contra-
rrefornmas del estilo de la Ley de Calidad. Antes
de haber Hegado a la situacicn actual en la edu-
cacidn secundaria, tendriantos que haber dicho
muchas cosas acerca de la escolarizacion obliga-
loria,

R.: Pienso que tenemos que replantear-
nos lo que ha sido la escolarizacion, lo que
la escolarizacidén es actualmente, las férmu-
las o formas nuevas que estan emergiendo
0 que se proponen, y replantearnos también
la idea de escuela publica. Podemos partir
de la idea de una escuela ideolbgicamente
publica, no confesional, neutral, laica, abier-
ta al entorno, participativa, comprensiva....,
tedo lo que queris. Pero hay que distinguir
entre escuela ideoldgicamente piblica y es-
cuela de titularidad priblica, porgque no to-
das las escuelas de titularidad piiblica son
idecldgicamente publicas. En Ispafia, sin ir
mds lejos, no hay ninguna que lo sea. Todas
son, de hecho, confesionales. Y luego admi-
tir la posibilidad de que, desde el sector pri-
vado, pueda plantearse la existencia de es-
cuelas ideolégicamente priblicas, con lo
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cual habria que buscar férmulas de escue-
las ideoldgicamente publicas mediante for-
mas de escolarizacién mixtas entre lo priva-
do y lo puiblico, entre la titularidad privada
y la titularidad priblica. Esto tiene mucho
que ver con los procesos de renovacién e
innovacién. En el sector piiblico debe abrir-
se la posibilidad de que determinados equi-
pos de profesores puedan gestionar los cen-
tros docentes. Suelo poner como ejemplo el
de la fundacién Juan Ufia, compuesta por
inspectores, profesores y maestros, desde
infantil a secundaria, del sector piblico,
que han constituido una fundacién que tie-
ne como ideales los de la Institucién Libre
de Ensefianza y de la Escuela Nueva adap-
tados al mundo de hoy. Esta fundacién ha
planteado a la Junta de Extremadura la ges-
tién de centros publicos con equipos que
desean poner en préctica un proyecto edu-
cativo de ese estilo e ideas. No cree que la
renovacién y la innovacién se puedan lle-
var a cabo por profesores aislados en sus
aulas, y como con el actual sistema de con-
cursos es muy dificil que coincidan en un
centro todos los profesores necesarios para
ello, y ademds pueden cambiar de un afio a
otro, mi propuesta es gue los movimientos
de renovacion, si quieren ser efectivos, tie-
nen que estructurarse, no sé si en fundacio~
nes 0 no, en todo caso en equipos de profe-
sores con un proyecto, y que las adminis-
traciones educativas y los poderes piiblicos
tienen que facilitar que profesores piblicos
que forman un equipo y que presentan un
proyecto, sobre todo en aquellos centros de
nueva creacidn, puedan llevar a cabo expe-
riencias de renovacién, perc formando
equipo, porque en un centro donde haya
unos clen profesores y el cincuenta por
ciento estdn imbuides de unas ideas de re-
novacién, con una cierta idea de reunirse y
colaborar, siempre tropezardn con el cin-
cuenta por ciento restante.

P.: Esto vecuerda g los concursos de trasla-
dos por proyectos de trabajos y cosas asi.

R.: Habria que volver a ese tipo de es-
trategias.

P.: Sin duda es precisc finaginar y repentsar
todas estas cuestiones. Quizds nos esiés dando
una idea a los fedicarignos para que nos conski-
tuyamos en fundacidn para gestionar ceniros.

Sin duda, In escueln estatal existente dista mu-
chas leguas de la escueln piiblica que deseaincs y
hay que encontrar alternativas imaginativas,
Pero volvmmos a las veformas educativas de los
iiltimos tiempos. En Espafia henos vivido dos, y
Ia diltima ha sido nefasta, ha ocasionado unas
consectiencias tremendamente negativas para la
profesidn, y sobre lodo para los profesionales que
se han estado moviendo con mds preocipacion
dentro de los centros, porque nos han dejado
completamente vacios, sin argumentos anfe una
desastrosa concepeion y aplicacion de la politica
reformista. Se ha producido una situacion com-
pletamente engaiiosa porgue en realidad estas
refornias educativas, las de los gobiernos socia-
listas som, si bien se mtira, una continiidad —co-
o tu también dices— de las anteriores; jqué han
stipuesto?

R.: La principal critica que puede hacer-
se de la reforma del 90 es que ha estropea-
do para mucho tiempo una idea que podria
haber sido buena, que es buena. La ha ma-
logrado, la ha corrompido, la ha devaluado
de tal modo que resultard muy dificil, con
ese tipo de discurso (escuela comprensiva,
etc.), convencer al profesorado, por lo me-
nos en los veinticinco préximos afos, o no
sé durante cuanto tiempo, de que esta idea
o de que una pedagogia distinta a la tradi-
cional, en cuanto al modo de organizar los
centros y el aula, se puede lievar a cabo.
Tal como veo el tema ahora ;qué tipo de re-
forma se podria haber hecho en la década
de los ochenta, para que una contrarrefor-
ma como la que estd realizando el PP en-
contrara ahora una fuerte oposicién entre
los profesores? Habria que haber actuado
de otro modo. Se ha corrompido, entre el
profesorado, la idea de una escuela renova-
dora y, con ella, la posibilidad, durante
muchos afios, de una reforma profunda de
la ensefianza que motive a los profesores. Y
todo, en el fondo, por lo mismo de siempre,
por haber optado por una macrorreforma
desde arriba que implicaba mutaciones es-
tructurales, planteada como si se partiera
de cero y no existiera nada anteriormente.
Eso fue lo que se hizo en lugar de haber ido
paso a paso, por reformas en determinados
puntos, en especial en la formacion de pro-
fesores. La experiencia historica que, a pe-
sar de sus declaraciones, ignoraron los go-
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biernos reformistas del PSOE, demuestra
que las reformas no se pueden hacer a tra-
vés del Beletin Oficial del Estado.

P.: Pero ngsolvos tenemos que enfrentarnos a
I refortita, a la postreforma y a la confrarreforing,
(no? Eso pretenderitos hacer desde Fedicaria. Co-
ine Federacidn de grupos de renceacidn (o trans-
forinacion) pedagdgica, wos inkeresa justamente
eso, el ver qué es lo que se puede hacer realmente.
Ciertamente, algunos quedantos sy decepeiona-
dos después de haber realizado un esfuerzo consi-
derable, con motivo del desarrollo curricular de la
LOGSE, para pergefiar materiales innovadores en
el drea de socinles. Vimos como nuestros materia-
les didicticos afervizaban en wn wmundo (el del
mercado v el de la escuela) que nada tenian que
ver con su Idgica interna, lo que generd frustra-
cidn. Por elle, niestro planteamiento como federa-
cién se orlenta cada vez mds, sin olvidar nuestro
interés por la didictica de las ciencias sociales, ha-
cia preccipaciones relacionadas con el sentido
profundo que pueda tener In escuela como espacio
piiblico democrdtico en una sociedad como la
nuestra. A tal propdsito, como postulado primor-
dial, veclamamos un “pensar histéricamente” la
realidad,

Algunos en Fedicarin recordamos muy habi-
tualinente a Nietzsche cuando diferencia entre
historia momemental, anticuaria y critica; él
contbing las tres cavas de ln historia, para hablar
de ln enfermedad histdrica de su tienpo, que
también es la del nuestre. Al utilizar una histo-
rin critica, que significaria pensar histéricamen-
te para problemalizar el presente, estamos ahora
misiie y desde hace afios, defendiendo wuna ense-
fianza de lo social vinculada a los problemas so-
cinles relevantes de nuestro tienpo; esa es Ia
manera que fenemos nosotros de inferpretar lo
histdrico, interpretar lo que serfa una diddctica
critica de In ensefianza de las ciencias socigles.
¢ Caino verias 4, en by misma profesion, esto
que nosotros llamamos, utilizando una expre-
sién acufinda por P. Vilar, "pensar hisidrica-
mente”?

R.: Para mi, pensar histéricamente, en el
momento actual, es desvelar, desmitificar,
las versiones falseadas del pasado que nor-
malmente se tienen, que se ofrecen en los
medios de comunicacién, en la opinidn pd-
blica, en los mismos libros de texto, o en
cualquier otro contexto social, incluido el
académico y universilario, Utilizar la me-

moria histérica, las historias de vida, los
documentos, para mostrar como la visién
que las sociedades tienen normalmente de
su pasado, es una visién, cémo dirfa yo,
light, es una vision amable o dulce. Esta
dulcificacion del pasado obedece a una ne-
cesidad interna de las mismas sociedades, y
por eso el trabajo del historiador, la opera-
cién histoérica, es muy duro. Es exactamente
igual que cuando unoc revisa su pasado; a’
todos nes gusta montar nuestra propia bio-
grafia y nuestra propia historia embelle-
ciéndola, recompaniendo los hechos de
nuestra vida, hechos que no ponemos en
entredicho ni cuestionamos. No se puede
vivir poniendo continuamente en entredi-
cho nuestro comportamiento, ya que enton-
ces surgen los sentimientos de culpa. A las
sociedades les pasa lo mismo. De ahi el ol-
vido de la guerra civil y de la postguerra.
Son muy pocos los que quieren acordarse y
rememorar lo realmente sucedido. Hablas
con personas de ochenta afios que estuvie-
ron en la cdrcel, y no quieren hablar de ello.
“Si, yo estuve en un campo de concentra-
cién ~te dicen— pero realmente aili no...”,
come si no hubiera ocurrido nada, como si
lo sucedide hubiera sido algo normal. Y esa
persona estuvo cuatro o cinco afios en un
campo de concentracién padeciendo ham-
bre, piojos, enfermedades, humillaciones,
conatos de fusilamiento... T1 pasas por una
experiencia asi y evidentemente la superas
con el tiempo, aunque sélo sea para poder
vivir, pero si piensas en elle, 1o normal es
que, al menos, maldigas a quienes te dafia-
ron, en especial si, como sucede, algunas de
esas personas siguen vivas sin que se les
haya pedido cuentas por lo que hicieron.
Ademds, estan también los hijos y los here-
deros ideclégicos de quienes perpelraron
tales atrocidades gue, en unos casos, las
niegan y, en otros, las justifican. Sin embar-
go, es muche mas comodo olvidar. Para los
individuos y para las sociedades. No obs-
tante, los historiadores tenemos la funcién
de recordarles esos aspectos y otros quizés
mas amables, a fin de rescatarlos del olvi-
do. Somos una pieza importante en la cons-
truccién de la memoria social —e indivi-
dual- y eso implica una fuerte responsabili-
dad moral y ética.
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P.: En efecto, “pensar es incdmodo como ca-
minar bajo la Huvin” (Pessoa), pero es necesario.
En el trabajo intelectunl convenimos en que se
requiere la critica, nungue el ejercicio de ésta y el
pettsantiento que recuerda siemipre ocasfonan do-
lor. Recuperar las voces de los guee nunca pudie-
ron hablar es parte de ese proyecte diddctico de
“vensar histéricamente”. Ahora bien, nos gusia-
tla conocer tur opinién acerca del interds que pu-
diera fener una diddciica de las ciencias sociales
fundada, mds que en el estudio de contenidos
pautados por lns disciplinas académicas al uso,
en Ia indagacion de probleimas sociales relevantes
de nuestro mundo, tal como propugnaimos desde
Fedicaria,

R.: No digo que ése sea el tinico modo,
pero si que es uno de Jos pocos modos de
producir un pensamiento histdricamente
relevante y significativo. Frente a los con-
tenidos, como t dices, pautados de las
disciplinas académicas, esta opcién ofrece
la posibilidad de una renovacién periddica
de los mismos. Ademds, es la tinica que
permite un andlisis geneal6gico de las
cuestiones o problemas elegidos por su re-
levancia en cada momento. Una de las
ideas que tengo pendientes de realizar es
la de hacer una historia de la educacién en
Espafia a partir de la seleccién de cinco o

seis temas ampliamente debatidos en la ac-
tualidad o que yo considere relevantes
(por ejemplo, integracién o segregacién en
la ensefianza secundaria, ensefianza puabli-
ca-privada, los dispositivos crono-espacia-
les de la ensefianza, la formacién de profe-
sores, la dicotomfa libertad-igualdad, etc.)
y del andlisis de su génesis y evolucién
hasta el presente. La idea, por otra parte,
no tiene nada de original. En Inglaterra,
por ejemplo, la ha Hevado a cabo reciente-
mente Richard Aldrich, un buen historia-
dor de la educacién (Education for the Na-
tion, 1996). Lo que si es mds original o
“rompedor” es trasladar dicha idea, y su
materializacidn, a la ensefianza de una dis-
ciplina determinada. Ahf es donde trope-
zamos con los cédigos disciplinares y con
las tradiciones. Pero hay codigos v tradi-
ciones que merecen romperse.

P, Agradecenios tu colaboracion y, a modo
de colofén, recurrimos a una cita del mixino
pensador de la sospecha que glosa el Hpo de per-
sonas y obras a las que, como es fu caso, quere-
mos dar cabida en las pdginas de Con-Ciencia
Social: *y cuando miréis biografias no sean esas
que dicen «el sefior tal y cual... y su Hempo» si-
no aquellas gue levan titulos como «alguien
que luchd contra su tiempe»", Gracias
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