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A Ponencia de Jaume Martinez

PEDAGOGIA LIBERTARIA

18Y 23 Dt ENERD DE 2023

1fin de semana del 28 y 29 de enero recuperamos en Madrid, en el

centro Sociocultural Maestro Alonso, unas jornadas de Pedagogia

Libertaria que desde la Federacién de Ensefianza de CGT hacia

tiempo que no se organizaban y por primera vez en coordinacién
con la revista pedagégica Aula Libre.

No ha sido la inica novedad, ya que el Comité Federal de la Federa-
cién de Ensenianza aprob6 dar apoyo econdémico a la afiliacién que qui-
siera trasladarse a Madrid a participar, para ayudar con los traslados o
comidas. Este aspecto es muy interesante, ya que es la primera vez que
se ha planteado y el resultado ha sido muy positivo. Consideramos que
nuestros recursos, ademas de destinarlos a la accién sindical, también los
necesitamos para formarnos como docentes con una linea pedagogica y
humana muy concreta, la libertaria.

o | EDITORIAL
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A Ruta Justa Freire

Ademaés, tuvimos con nosotras al fantastico
equipo de Rojo y Negro Television grabando a las
personas ponentes, lo que nos permitird compar-
tir las jornadas con quienes no pudieron asistir.

Desplazarse un fin de semana a otra ciudad
después de una semana de trabajo para dialogar,
escuchar y aprender nos ayuda a sentir que en la
enseflanza un movimiento arroja con fuerzalare-
novacién, la ayuda mutua, la cooperacién, la in-
vestigacion, la razén, la autogestion...

Durante mds de diez horas el sabado 28 alre-
dedor de cien personas escucharon la pasién, el
deseo y el compromiso de educar con las signi-
ficativas palabras de Jaume Martinez Bonafé; to-
das, todos y todes nos asomamos a la esperanza
de una educacién que transformay se vive en las
muchas ideas que la profesora de la Complutense

Mercedes Sanchez Sdinz compartié
durante algo mds de una hora; ade-
mas, nos asomamos a la Historia de
las escuelas y experiencias raciona-
listas y libertarias en el Madrid de la
Guerra Civil con la sabiduria de la
investigadora Cristina Escrivd. Por
la tarde, los profesores Geo Saura y
Fernando Macias nos mostraron sus
trabajos y propuestas sobre el filan-
trocapitalismo en educacién y la si-
tuacién educativa de la poblacién
gitana. Concluyd la jornada con lain-
tervencion del comparfiero y profesor
de la UAM, Félix Garcia Moriy6n que
nos ofrecié abrir las puertas a una
manera de evaluar enriquecedora,
colaborativa y posible.

En la mafiana del domingo 29,
guiados por el también compafiero y profesor
Carlos Diez Hernando, durante tres horas cami-
namos por las calles de Madrid siguiendo los pa-
sos de la maestra Justa Freire, comprometida con
la pedagogia més renovadora que sufrié las con-
secuencias de la depuracion franquista siendo
encarcelada en la prisién de Mujeres de Ventas y
apartada de la ensenanza.

Companeras y companeros de Leén, Valla-
dolid, Burgos, Jaén, Huelva, Granada, Zaragoza,
Madrid, Barcelona, Valencia y otros territorios
compartimos momentos, ideas y situaciones que
se reproducen en nuestros centros a diario, ex-
periencias; también sofiamos y construimos una
Pedagogia Libertaria a diario.

Se nos quedaron guardadas muchas preguntas
y la Federacién de Ensefanza y Aula Libre ya es-
tamos preparando las préximas jornadas de pe-
dagogia. Tendran un formato netamente practi-
co, sera en periodo vacacional y seguramente en
algtn lugar que invite a disfrutar de la conviven-
ciay las reflexiones relajadamente.

Agradecer a todas las comparfieras y compafie-
ros que nos dieron su apoyo y a las personas po-
nentes que de manera altruista e ilusionante par-
ticiparon en las Jornadas de Pedagogia Libertaria.

iOs esperamos en las proximas!

Acceso a los videos de las jornadas en el si-
guiente ENLACE
https://fecgt.net/

videos-jornadas-pedagogias-libertarias-de-cgt/




JAUME MARTINEZ BONAFE

Actualmente es profesor titu-
lar jubilado en el Departamen-
to de Did4ctica y Organizaciéon
Escolar de la Universidad de
Valencia. En su trabajo en la
universidad como profesor Jau-
me ha tenido una caracteristica

a su favor: fue maestro de escuela en sus diez pri-
meros anos de trabajo como docente. Es decir, co-
nocfa la realidad educativa desde més de un plano.
Ya desde entonces tenia claro que su opcién edu-
cativa iba més alld de impartir contenido. Lo deja
claro como que tenfa guardado en el cajon de la
mesa la programacién didéctica formal que la ins-
peccion le exigia por si esta aparecia. Mientras eso
no pasara su trabajo con el alumnado iba en otra
direccidn: se acercaba a las propuestas de Freinet.
No eran tiempos en que eso fuera facil hacer, pero
éllo hacia y eso le dio un buen bagaje para su labor
universitaria posterior. Le ha llevado a conducir sus
clases de forma diferente también en ese ambito. El
acercamiento al entorno y a la realidad social den-
tro de propuestas de pedagogia critica han sido una
constante en su propuesta educativa. Lo fue ya en
su tesis: el principio pedagégico de la conexién de
la escuela al entorno, un ejemplo de la relacién teo-
rfa-practica en el conocimiento profesional del pro-
fesor. Lo ha sido en trabajos de investigacion que ha
hecho comprometiéndose con el profesorado y el
trabajo del aula en torno, por ejemplo, a las posibili-
dades y los limites de la escuela como esfera publi-
ca en tiempos de capitalismo feroz y esclerotizacién
de las democracias. De ella surgieron los materiales
Viure la democracia a l'escola (2000) o Vivir la de-
mocracia en la escuela. Lo ha sido en otros trabajos
en los centros también formando grupos de profe-
sorado en, por ejemplo, «Viure I'Horta» en que se
propone un curriculo cercano a los movimientos
sociales. Jaume ha publicado innumerables articu-
los y libros en que pone de manifiesto esa pedago-
gia critica y ha sido promotor y colaborador de pro-
puestas colectivas, entre otras personas, con gran
parte de quienes han dinamizado la educacién
en Espana: libros, articulos, foros... En ese sentido

ha colaborado con las revistas més relevantes en
el cambio pedagégico desde una visién progresis-
ta, desde Cuadernos de Pedagogia o Aula al inicio,
hasta El diario de Educacién en la actualidad. Ese
tipo de pedagogia puesta en accién transformado-
ra la ha plasmado a través de los Movimientos de
Renovacién Pedagdgica que han sido, en realidad,
uno de sus ejes de compromiso y actuacién siem-
pre. AsiJaume ha sido de las personas fundadoras
y dinamizadoras de las Escuelas de Verano del Pais
Valencia y los Movimientos de Renovacién Peda-
gogica tanto de alli como a nivel estatal. Incluso ha
representado a los Movimientos de Renovacién Pe-
dagdgica en el Primer Foro Mundial de Educacién
celebrado en Porto Alegre -Brasil-. Ese deseo de
cambio educativo hace que hoy Jaume siga en acti-
vo, aunque no sea formalmente, haciendo propues-
tas como podremos escuchar hoy.

MERCEDES SANCHEZ SAINZ

Doctora en Educacién y li-
cenciada en Pedagogia. Lo-
goterapeuta infantil. Ha sido
subdirectora de formacién
permanente del Instituto de
Ciencias de la Educacién de la
Universidad Complutense de Ma-
drid y desde hace afios profesora del departamento
de Didactica y Organizacién Escolar de la Facultad
de Educacién de esa universidad, donde imparte
materias vinculadas con la equidad en las relacio-
nes humanas. Sus pasos y su mirada han transcu-
rrido en las aulas de los diferentes niveles del siste-
ma educativo.

Activista transfeminista y pionera en realizacién
de materiales sobre el trabajo en disidencias de
sexo genéricas desde infantil.

Es autora y colaboradora de casi sesenta pu-
blicaciones relacionadas con la atencién a la di-
versidad e investigadora adscrita a grupos de in-
vestigacion de la UCM sobre diversidad cultural y
pedagogia adaptativa. Cocreadora del area de di-
versidad sexual e identidad de género en la Com-
plutense forma parte del méster oficial de Estu-
dios LGBTIQ+.

en | PONENTES
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En la ponencia que nos presenta se recogen al-
gunas de las ideas dirigidas a activistas, estudiantes
ydocentes: «pensar para luchar desde lo colectivo»;
«para estar en un mundo mas vivible» y para «pen-
sar desde otro lugar fuera de la tarima».

En sus trabajos, en su accién docente, lanza pre-
guntas como si al entrar en el aula descubriéramos
un grafiti nuevo cada dfa, abriendo muros, cues-
tionando los centros educativos que necesitan lle-
narse de luz; para rellenar menos informes psico-
pedagdgicos y trabajar cualquier diversidad; para
cuestionar un curriculo (sea o no oculto), que no
elimina las desigualdades del alumnado.

Conceptos como inclusién, normalizacién, di-
versidad son analizados, cuestionados, reformu-
lados desde una vision critica, transformadora, re-
volucionaria, artistica y amable, caracterizando la
necesidad de las pedagogias queer.

En sus trabajos y propuestas educativas, Mer-
cedes Sanchez sitda postulados de una pedagogia
en la que el afecto, la investigacién, la participacién
colectiva y una evaluacién alejada de los aspectos
mas negativos que contienen los exdmenes van
construyendo ese espacio educativo donde en cada
momento la curiosidad permite un aprender en
cuestionamiento permanente.

Ademads de Pedagogias queer, publicada por La
Catarata en 2019 y que lleva ya varias ediciones,
entre sus decenas de articulos y libros podemos ci-
tar Como educar en la diversidad afectiva sexual y
personal en Educacion Infantil (La Catarata, 2010);
Diversidad e inclusion educativa con Radl Garcia
Medina (La Catarata, 2013): Somos como somos.
Deconstruyendo y transformando la escuela (La Ca-
tarata, 2016).

CRISTINA ESCRIVA MOSCARDO

Escritora y editora literaria.
Investigadora independiente y
documentalista, especializada
en la recuperacion del legado
cultural e histdrico de las mu-
jeres. De formacién multidisci-
plinaria, trabaja en el &mbito de la

Gestion Cultural.

Ha publicado mas de noventa ensayos en edi-
toriales nacionales e internacionales, en Universi-
dades de Espafia, Suiza, Portugal, Italia, Francia e
Inglaterra. Ha cultivado diferentes campos histo-
riograficos (estudios de género, educacién popular,
brigadas internacionales, movimiento libertario,
biografias, colonias escolares, rutas urbanas, etc.),
destacando especialmente sus investigaciones

sobre historia sociocultural, referidos al ambito de
la educacion en la década de 1930.

En la actualidad coordina la revista L'IO. Lectures
de U'Institut Obrer. Revista de pensament i accio so-
cial. Es presidenta de la Asociacién Cultural Institu-
to Obrero, decana en la recuperacién de la memo-
ria histérica en el Pais Valenciano, donde dirige un
grupo de investigacién, el GIACIO, vinculado con la
Universidad de Valencia, a través de la asignatura de
Précticas externas de Historia Contemporanea y de
Master de Patrimonio, realizando tutorias.

Colabora con la Fundacién Salvador Segui de
Valencia y es presidenta de la Asociacién Valen-
ciana para la Investigacion con Fuentes Orales de
la Universidad de Alicante. Esta acreditada como
colaboradora del Centro de calidad democratica,
responsabilidad social y fomento del autogobierno
de la Conselleria de Participacion, Transparencia,
Cooperaciéon y Calidad Democrética de la Gene-
ralitat Valenciana, en relacién con la recuperacién
de los documentos referidos a la memoria histéri-
cay el registro de memoria oral. También es com-
ponente desde el afio 2021 de la Comisién mixta
de la Conselleria referida y la Coordinadora d’As-
sociacions per la memoria democratica del Pais
Valencia.

Sobre su intervencion

El movimiento libertario durante la guerra de Es-
pana desplegd un importante nimero de proyectos
educativos y culturales. La guerra no fue impedi-
mento y la Revolucién se convirtié en un trampo-
lin para algunas de las iniciativas que miraban ha-
cia la mejora de la vida de los hombres y mujeres
anarcosindicalistas.

Tanto la CNT, las JJLL y la FAI, se implicaron en
las iniciativas que en ese momento eran necesa-
rias, desde las Colonias escolares a las Escuelas de
guerra. La organizacion Mujeres Libres se preocupd
desde la asistencia a las personas refugiadas, hasta
la formacién de las mujeres e incluso abriendo ca-
sas de cultura.

En junio de 1937 se constituy6 en el paseo de la
Castellana el Consejo Local de Cultura. Sus actua-
ciones estaban encaminadas a fomentar la educa-
cién en el &mbito libertario promoviendo escuelas
racionalistas y redactando las bases para la realiza-
cién de un bachillerato confederal, que se desarro-
116 en el Instituto Ferrer de Madrid.

Durante los tltimos meses de la guerra, con el
ministerio de Instruccién Publica en manos del
anarcosindicalista Segundo Blanco Gonzilez,
se reforzaron proyectos como los institutos para
obreros.



GEO SAURA

Profesor Serra Hunter de Poli-
tica Educativa en la Universidad
de Barcelona. Ha sido profesor
e investigador visitante en va-
rias universidades europeas, es-
panolas y latinoamericanas. Ha
participado en numerosos proyec-
tos de investigacién altamente competitivos (Euro-
pa, Espana, Cataluia, Andalucia y América Latina)
analizando los nuevos procesos de privatizacion y
neoliberalizacion en la politica educativa global. Ha
sido investigador postdoctoral en la Universidad
Auténoma de Barcelona (2015-2018), y PhD inter-
nacional sobre politica y neoliberalismo, entre la
UGR yla Universidad de Roehampton (2012-2015),
que recibi6 el premio extraordinario al mejor doc-
torado. Es especialista en privatizacién, neolibera-
lizacion, capitalismo digital y filantrocapitalismo en
politica educativa, temas sobre los que ha publica-
do numerosas investigaciones. En estos momentos,
tiene centrada la atencion en el andlisis de las nue-
vas formas de capitalismo digital y las redes politi-
cas de filantrocapitalismo en la politica educativa
mundial.

Sobre su intervencién

Ahora estdn emergiendo nuevas redes politi-
cas de gobernanza digital compuestas por corpo-
raciones tecnoldgicas, entidades bancarias, orga-
nismos internacionales, think-tanks, fundaciones
filantrépicas, lobbies, emprendedores, startups,
edu-business... que se unifican con software, apps,
plataformas digitales, y un sin fin de herramientas
tecnoldgicas basadas en los Big Data, la Inteligen-
cia Artificial, la realidad virtual, el metaverso... para
configurar conjuntamente las politicas educativas
que estan transformando los sistemas educativos.
Estas redes de gobernanza estan aumentando la
privatizacién de los sistemas educativos y estan
transformando la democracia. En lo relativo a los
mercados, observamos como las empresas tecno-
légicas han encontrado en aquellos servicios que
antano eran publicos un espacio -y bastante ren-
table- para la acumulacién de capital. La exten-
sién de los mercados hacia el terreno educativo no
opera meramente mediante la privatizacién fisica
de los centros educativos, sino mediante la oferta
de mercancias educativas a los colegios tanto pu-
blicos como privados. Ante la incapacidad para
adaptarse al nuevo mundo digital, y dada la esca-
sa voluntad de las administraciones publicas de
desarrollar alternativas de software libre o abierto,

estas han comenzado a gastar grandes cantidades
de dinero para contratar a los gigantes tecnol6gi-
cos, pero también a los proveedores tradicionales,
como las empresas de telecomunicacion. Las viejas
dindmicas de endoprivatizacién educativa ahora se
intensifican con la aceleracion tecnoldgica. Entre
otros mecanismos, destacan la emergencia de un
cuasimercado educativo digital que se rigen por la
incidencia del marketing digital y plataformas que
ranquean y clasifican la calidad de las escuelas por
medio de la automatizacién y recoleccién de datos
segun las preferencias, accesos, resefias y gustos de
las demandas de las familias. Asi como la gober-
nanza de los datos escolares, los aumentos de los
registros de la burocracia digital, las nuevas relacio-
nes de poder gerencialista y los procesos de despro-
fesionalizacion docente mientras avanza la privati-
zacién educativa digital.

FERNANDO MACIAS-ARANDA

Profesor lector (ayudante doc-
tor) en la Facultad de Educacién
de la Universidad de Barcelo-
na e investigador del Centro
de Estudios Gitanos (CEG) de
CREA-UB. Desde 2016 a 2022 ha
sido miembro del equipo técnico
del Plan Integral del Pueblo Gitano de la Generali-
tat de Catalunya.

Macias-Aranda es Doctor en Educacién y Socie-
dad por la Universidad de Barcelona, doble Méaster
Oficial en investigacién educativa y did4ctica y Di-
plomado en Educacién.

Como gitano, Macias-Aranda estd especialmen-
teinteresado en la investigacion relacionada con las
politicas de accién afirmativa, el acceso de las per-
sonas gitanas al sistema universitario, las Actuacio-
nes Educativas de Exito y el Antigitanismo, asi como
la superaciéon de las desigualdades de los grupos
mas vulnerables.

Ademaés, Macias-Aranda participa desde 2011 en
diferentes proyectos competitivos financiados por
la Unién Europea, el Gobierno espariol o el Gobier-
no de Cataluiia, asi como en los congresos de ma-
yor relevancia nacional e internacional dentro del
&mbito de la investigacién educativa, como el ECER
(European Conference on Educational Research)
o0 el AERA Annual Meeing (American Educational
Research Association). Macias-Aranda ha sido el
representante de AMIE (Asociacién Multidiscipli-
naria de Investigaciéon Educativa) de la «Doctoral
& Early Career Network» de la WERA (World Edu-
cational Research Association), desde 2016 a 2021.

— | PONENTES
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Es importante destacar también que Ma-
cfas-Aranda ha desarrollado dos estancias de inves-
tigacion, una en la Universidad de California-Los
Angeles (UCLA) y otra en el Department of Curri-
culum & Instruction (C&I) de la Universidad de
Wisconsin-Madison.

Por tltimo, cabe destacar que Macias-Aranda es
secretario de la revista cientifica IJRS International
Journal of Roma Studies, formador de la red de Co-
munidades de Aprendizaje, y uno de los fundado-
res de CampusRom-Red Gitana Universitaria.

Sobre su intervencién

La conferencia «Pueblo Gitano y Educacién.
;Intervenir para excluir o para transformar?» abor-
dalasituacién social y educativa del Pueblo Gitano,
y analiza qué précticas socioeducativas han contri-
buido a perpetuar la situacién de exclusion de esta
comunidad. Estas précticas, llamadas ocurrencias,
van en contra de las recomendaciones de la comu-
nidad cientifica internacional, y aunque resulte
paraddjico, se siguen implementando en la actua-
lidad. Asi mismo, la conferencia ahondara en otras
précticas socioeducativas que sf estdn en linea con
las evidencias cientificas de impacto social, y que
estan superando estas ocurrencias, permitiendo el
éxito social y educativo de los grupos mas desfavo-
recidos, como es el caso del Pueblo Gitano.

FELIX GARCIA MORIYON

Ejerce la enseianza de la fi-
losoffa durante 40 afios en la
educacién secundaria y su-
perior. Su trabajo intelectual
se ha centrado en la educa-

cién en general y en la propia

préctica docente como profesor
de filosofia. Ha explorado otros temas de dife-
rentes areas de la filosofia, con un mayor énfasis
en filosofia moral y politica. En total ha publica-
do mas de 350 articulos y més de 40 libros, una
gran parte en solitario y algunos en colabora-
cién. Desde 1985 esta involucrado en el progra-
ma de Filosofia para Nifios, con una propuesta
concreta de ensenanza de la filosofia, programa
que introdujo en Espaiia, creando luego con un
grupo de colegas el Centro de Filosofifa para Ni-
nos. También desde esa fecha esta afiliado al Sin-
dicato de Ensefianza de la CGT. En 2010 dej6 la
ensefianza en secundaria y bachillerato, y pasé
a ser profesor honorario del Departamento de
Didécticas Especificas de la UAM y a coordinar
un grupo de investigacion, NIAIA, en el IUCE de

la UAM, centrado en la resolucién de problemas
morales.

Sobre su intervencion

La educacién es una tarea que lleva consigo la
necesidad de la evaluacidn, mas claramente to-
davia en la educacién formal, sea obligatoria o
post-obligatoria. El asunto se complica algo mds
cuando lleva consigo la calificacién, algo que es ya
imprescindible a partir de la ensefianza secundaria
post-obligatoria, puesto que en ese caso es un pro-
cedimiento para asignar las plazas en la ensefianza
publica post-secundaria: bachillerato, formacion
profesional de segundo grado y universitaria. Entra-
mos en el &mbito de lo que podemos llamar merito-
cracia: aqui son aplicables principios de capacidad,
igualdad y mérito. Desde una perspectiva libertaria
de la educacion formal obligatoria debemos abor-
dar ese problema insoslayable respondiendo a tres
preguntas: qué se evaliia, quién evaltia y para qué
se evalia.

CARLOS DIEZ HERNANDO

Carlos Diez Hernando es pe-

dagogo y profesor de Geografia

A e Historiay Valores Eticos en el

Colegio Lourdes-FUHEM.

Trabaja en FUHEM desde

1998. Anteriormente, trabaj6

como pedagogo en el campo de la

insercién sociolaboral. Formé parte de la Escuela
Popular de Prosperidad en el periodo 1979-1988.

Participa en representacién de CGT en la Plata-
forma Calle Maestra Justa Freire y en otras asocia-
ciones e iniciativas sociales y educativas en el 4mbi-
to de la Memoria Histérica.

Coautor y autor de diversas publicaciones re-
lacionadas con la Competencia Social y Ciudada-
na, la Guerra Civil Espanola y la Educacién en la IT
Reptblica. Destacamos su ultimo libro: Hernando
Fojo, Alma; Diez Hernando, Carlos (2022). Cartas de
Antonio. Memoria de un republicano atrapado en la
Francia de Vichy. El Garaje Ediciones, Madrid.

RUTA JUSTA FREIRE

Itinerario con inicio en el Grupo Escolar Cer-
vantes (Cuatro Caminos) y final en el Grupo Esco-
lar Alfredo Calderé6n (actual CEIP Padre Poveda, en
Alfonso XIII) en el que, ademds de explicar la tra-
yectoria profesional y personal de la maestra repu-
blicana e institucionista Justa Freire, conoceremos
algunos lugares relevantes en la historia de la Peda-
gogia Libertaria en Madrid.



SUJET0Y CONOCIMIENTO
COMO DESAFO PARA UNA

FDUCACION EMANCIPADORA

JAUME MARTINEZ BONAFE

1. UNA TEORIA POLITICA DEL SUJETO

legué un dia a clase, en el grado de Edu-

cacion Social, con el poema que Yevgue-

ni Yevtushenko dedic6 a José Antonio

Echevarria, cuyo nombre clandestino era
«Manzana». Los versos del poeta son un texto de
homenaje a Manzanita, un estudiante cubano
que en plena dictadura de Batista junto a otros
comparfieros ocup6 la emisora de radio y duran-
te tres minutos lanz6 al pueblo una proclama li-
bertaria. Después entrd la policia y lo mat6 de un
disparo. Y decidimos llamar a la actividad que
ahora os cuento «Tres minutos de verdad», que
es el titulo también del poema. La actividad era,
por cierto, la més valorada por todo el alumnado
y, sin embargo, la mas dificil.

Cada dia de cada semana durante todo el cur-
so empezaba la clase con un o una estudiante de
pie, frente al circulo de iguales, y durante tres mi-
nutos (es una forma de decir un tiempo relativo)
se ponia a hablar. No del tema 17 o de los ejerci-
cios realizados el dia anterior, no, simplemente
se ponia a hablar. El corazén le latia con fuerza,
la saliva le faltaba en la boca, las manos le suda-
ban, pero se ponia a hablar, por propia voluntad.
De alguna cosa, acontecimiento, experiencia

T
A Jaume Martinez Bonafé

o reflexion que le resultara significativa, suya,
propia y que le gustara comunicar o compartir.
Recuerdo una tarde que un chaval nos dijo que
queria contarnos cémo su abuelo le habia ense-
fiado a hablar con los arboles y las plantas del
huerto. El abuelo le explicaba que no siempre
hay que ir al campo a trabajar y, en alguna oca-
sidn, le tomaba de la manita y lo llevaba hasta el
huerto para dialogar con las plantas y escuchar
lo que necesitaban. No podéis imaginar la cara
de emocidn con la que el chaval relataba, pero
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también los emocionados rostros de sus compa-
neros y comparneras.

Traigo aqui esta anécdota como pretexto para
abrir la reflexion sobre la teoria pedagégica pero
también politica que hay detras. Porque lo que
propongo es pensar si hay educacién con suje-
to, si en nuestras practicas de ensefianza reco-
nocemos al sujeto, si cuando abrimos la puerta
del aula somos conscientes de que alli adentro
hay sujetos con voluntades, deseos, experiencias,
sentimientos, pasiones, culturas, lenguas, saberes
diferentes. Sujetos también con cuerpos, cuerpos
diferentes. Y que es desde el reconocimiento de
lo que confiere su identidad biogréfica, y desde
el respeto a esa identidad, como hemos de seguir
construyendo la posibilidad del desarrollo inte-
gral del ser humano, de su posibilidad creciente
de empoderamiento y emancipacion.

En el relato hay también una teoria del sujeto
docente, del sujeto profesor. Alguien que toma
en sus manos la revisién del puesto de trabajo y
lo pone al servicio de educacién emancipado-
ra. Un sujeto docente con capacidad de decisién
propia para organizar los tiempos y los conteni-
dos del curriculum. Alguien que no se somete ala
presion burocrética de una programacién donde

se supone que debemos saber al minuto aque-
llo que haremos dentro de tres meses. Un sujeto
docente que se siente interpelado por la mirada
del alumno y no por la gestiéon administrativa. Un
sujeto docente que también se pone de pie, se
muestra, dice con voz propia. Es necesario adver-
tir que hablar de un sujeto individual es también
hablar de un sujeto social, de un sujeto colectivo.
El profesor que desobedece los formatos buro-
craticos en la planificaciéon didéctica para acudir
a Freinet es militante de un Movimiento de Reno-
vacién Pedagdgica, en el que desde formatos ho-
rizontales y procesos y decisiones colaborativas
se han ido generando saberes tedricos y practicos
que se han alimentado y a la vez han alimentado
el campo de las pedagogias criticas.

Por si el lector o lectora piensan que en «Tres
minutos de verdad» no hay contenido curricular,
que la clase empieza al acabar esta actividad, les
diré que el contenido puede ser una entelequia,
un mensaje efimero y circunstancial, irrelevan-
te, si no conecta, si no se vincula, si no se entra-
fia en el sujeto, en su biografia, experiencia y co-
nocimientos previos. Freire argument6 que una
accion cultural liberadora iba precedida de la
toma de la palabra, que instituye el acto de cono-
cimiento. Y que una praxis liberadora necesitaba
tomar la palabra para la apropiacién del conte-
nido. Preguntarnos por quienes estamos aqui,
quienes somos, es un paso fundamental en el
tratamiento del contenido, de cualquier conteni-
do. En mi caso, siendo profesor de Didactica en la
Titulacién de Educacién Social, el reconocimien-
to del sujeto es un punto de partida bésico para
cualquier persona que se aventure en los saberes
de la educacion.

2. UNATEORIA POLITICA
DEL CURRICULUM

El curriculum, la propuesta cultural, el co-
nocimiento que se pretende construir, es el si-
guiente reto al que se enfrenta un proyecto de
educacion emancipadora. Pensar la relaciéon de
los sujetos con la cultura supone revisar la con-
cepcién tradicional del curriculum escolar. Si
esa revision facilitara el caricter abierto y publi-
co que merece cualquier debate sobre la edu-
cacion, me atrevo a sugerir algunas cuestiones
que quedaron olvidadas y otras que no llegaron
a plantearse.

Qué intereses, a quién beneficia. Si el curricu-
lar es la cultura seleccionada que se ofrece como
proyecto para la institucién escolar, podriamos



preguntarnos quién selecciona ese fragmento
cultural, a quién beneficia y quién se perjudica,
y qué otros fragmentos de cultura quedan igno-
rados o no reconocidos. Como sefialaba M.W.
Apple en Ideologia y Curriculum (1986) la forma
y contenido del curriculum hemos de examinar-
las rigurosamente en cuanto que expresiones
culturales de grupos particulares con intereses
ideolégicos de clase social, género yraza. Lo que
se ensena en las escuelas (y lo que se aprende),
lo que se selecciona como conocimiento escolar,
responde a relaciones y estructuras de poder en
el marco social capitalista en que se inscribe el
sistema educativo. El curriculum definido y di-
seflado en el interior de un aparato del Estado
legitimador del sistema social capitalista, es un
curriculum al servicio de esa legitimacidn, es de-
cir, de los procesos a través de los cuales el siste-
ma produce sus propios mecanismos de repro-
duccién. A estas alturas me parece que deberia
ser un importante motivo de preocupacién que
la actual obsesidn gerencialista por el logro, los
resultados, la mediciéon de rendimientos, com-
petencias y otros dispositivos de gobernanza y
gestion empresarial del curriculum constituyan
un discurso de ocultamiento, invisibilidad y des-
memoria respecto de aquellas teorias estruc-
turales y postestructurales que nos ayudaron a
poner el punto de mira en lo que acertadamente
Apple senalaba como cuestiones de clase, géne-
ro o raza, haciendo visible la luchas de muchos
educadores y educadoras como formas de con-
trapoder sobre esos procesos reproductivos.
Culturas olvidadas, culturas silenciadas. En
las prescripciones curriculares de la Adminis-
tracion se seleccionan determinadas formas de
historia y de cultura al tiempo que se ignoran o
silencian otras. En los andlisis que venimos efec-
tuando de los recursos y materiales curriculares
que concretan esa prescripcién se observa que
la cultura y los saberes populares, la experiencia
de la vejez, el tratamiento de la muerte o la se-
xualidad, la desigualdad de género, las culturas
gay o queer, las culturas y los pueblos sin Esta-
do, la atencién al mundo rural, a la agroecolo-
gia y el campesinado, o la realidad creciente de
la pobreza son aspectos desaparecidos del cu-
rriculum. Soportado en una supuesta asepsia
de la ciencia, la mirada etnocéntrica y una idea
de desarrollo basada en la légica capitalista, el
curriculum se convierte en un artefacto de es-
tabilidad formal antes que en una herramienta
que ayude a formular preguntas, profundizar
en problemas y analizar con miradas complejas

y criticas la realidad cotidiana en la que nos va-
mos conformando como sujetos.

Lo que pasa en las escuelas responde a una
compleja relacién multicultural, en la que la di-
ferencia se muestra tanto en el ejercicio y rela-
ciones de poder, como en los conflictos y luchas
por el derecho a la identidad. La obsesién por la
uniformidad lingiiistica y cultural (en ocasiones
también religiosa) es una forma de poder frente
a los grupos oprimidos que han hecho de su di-
ferencia una forma de combate contra la opre-
sién. La negacion, por parte del curriculum, de
otras culturas desde el discurso de la inferiori-
dad cultural o la falta de sistematizacién acadé-
mica, es una reduccién interesada de la realidad
y un desprecio a las practicas sociales que han
tomado como base esas culturas alternativas a
las dominantes.

Estructura disciplinar y jerarquizacion del
conocimiento. Un debate todavia no resuelto,
cuando no escasamente planteado, es el de la
estructura curricular con la que se prescribe y
presenta el saber considerado socialmente ne-
cesario. Como senalé anteriormente, venimos
de una tradicién que sitta el concepto de capital
cultural o crecimiento educativo y cultural en la
acumulacién de contenidos de aprendizaje, que
delimita o define la Academia en su tradicional
divisién disciplinar: las asignaturas o materias
del curriculum escolar. Acumular conocimiento
significaba y significa para esta tradicién superar
con éxito los exdmenes o pruebas que median el
conocimiento acumulado. Es cierto que cada
disciplina tiene una especificidad conceptual
y metodolégica, que proporciona un lenguaje
propio con el que leer larealidad. Recuerdo aho-
ra a Bruner que en 1960 ya pedia identificar los
principios o conceptos bésicos que estructuran
una disciplina. Sin despreciar estas ideas ele-
mentales de la Didéctica -no hay aprendizaje sin
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contenido, y cada contenido tiene una estructu-
ra especifica (conceptual, procedimental...)-, la
cuestion es si el modo de trabajar esto en la es-
cuela tiene que ser el mismo con el que trabaja,
investiga y se especializa la Academia en un de-
terminado campo de conocimiento.

El dominio hegemonico de la estructura ba-
sada en la uniformidad cultural y la separacién
y jerarquizacién entre disciplinas, definiendo
aquello que se considera conocimiento relevan-
te y lo que no se considera, se ignora o despre-
cia, asi como la omnipresencia del libro de tex-
to como concrecién y mediador en el desarrollo
curricular responde a un modo socialmente
interesado de entender las relaciones del suje-
to con el conocimiento. La fractura disciplinar
es también una fractura con la vida cotidiana,
la experiencia subjetiva y la biografia del sujeto
aprendiz. Las diferentes propuestas alternativas
que han venido cultivindose, por ejemplo, alre-
dedor del trabajo por proyectos, el trabajo con
tematicas complejas, las situaciones-problema,
u otras experiencias de multidisciplinariedad
e interdisciplinariedad, constituyen todo un
programa de resistencia cultural y el ensayo de
nuevos lenguajes y dispositivos para dar signifi-
cacion a las nuevas précticas de transformacion
curricular. Serd bueno recordar como lo decia
con una frase de sintesis una de las creadoras
del método de proyectos: «el qué ensenar se de-
termina mirando a la vida, y el cémo ensenarlo
mirando al nifio» (Wells, 1929 p. 6)

Esto no es nada nuevo. También Freinet se-
nalaba que la pedagogia escoldstica separa la
ensefanza de la experiencia vital, ignorando o
despreciando lo que a cada uno nos pasa, e ig-
norando cémo cada uno interpretamos lo que
nos pasa. Si la educacion es un derecho, en el
periodo de escolarizacién obligatoria el cu-
rriculum deberia ser el instrumento que nos
permite crecer como seres humanos que van
desarrollando su capacidad para interpretar cri-
ticamente la experiencia vital. Freire llamaba al-
fabetizacion al aprendizaje de la lectura critica
de larealidad. Lo que aprendemos en la escuela

deberia ser una herramienta analitica para des-
cifrar discursos: quién habla, de qué habla, para
qué, a quién le interesa, qué hay detras, qué se
oculta, qué précticas regula, qué practicas im-
pide... Saber que las monocotiledéneas son una
clase de plantas angiospermas de hojas con ner-
vios longitudinales, cuyo embrién tiene un solo
cotiled6n, como el lirio, la orquidea o la pal-
mera, puede ser importante en s{ mismo. Pero
la cuestién aqui es si esa clasificaciéon boténica
de las plantas y el modo en que se estructura y
presenta para su aprendizaje aproxima al nifio
0 a la nifa a una comprensién global, compleja
y cientifica de la relacién entre su vida y la Na-
turaleza. Porque ese es el mandato educativo y
su derecho humano: que el saber de las ciencias
naturales (en este caso) le ayude en su desarrollo
integral como persona.

Edgar Morin, entre otros autores, argumen-
taba que el crecimiento humano es dialdgico y
que la escuela debe facilitar en el didlogo inter
y multidisciplinar esa posibilidad de crecimien-
to dialdgico, que no enfrenta, sino que comple-
menta y pone en relacién saberes. Y una de las
aportaciones mds sugerentes de Morin (2001)
es precisamente que la dificultad de explicar es
la que reclama un pensamiento complejo que
abra diferentes puertas y busque en el didlogo
entre saberes diversos la posibilidad de acerca-
miento a una comprension siempre compleja
de la realidad. Obviamente, una idea como esta
se aleja bastante del actual modelo curricular
donde tiempos, espacios, disciplinas y tareas se
fragmentan y separan exageradamente impi-
diendo cualquier tipo de didlogo y pensamiento
complejo.

Libro de texto escolar, ;no hay otras posibi-
lidades? Otra cuestién problematica tiene que
ver con la concrecién de ese modelo curricular
disciplinar en el libro de texto. Aunque algunas
administraciones educativas estén por su gra-
tuidad y pretendan hacer pasar la medida como
progresista, deberiamos preguntarnos qué hay
detrés de lo que aparece a simple vista como un
«recurso» para la ensefianza. El libro de texto,
cualquier libro de texto concreta una teoria pe-
dagdgica y las concreciones curriculares y di-
décticas de esa teorfa. Muchas otras teorias pe-
dagobgicas, desde la Escuela Nueva, por ejemplo,
rechazan de plano el libro de texto. También de-
trés del libro de texto hay una correspondiente
teoria del trabajo docente, de la formacién y el
conocimiento practico del docente. Con el libro
el profesorado «aplica» un modelo didactico que
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no ha creado y al que tampoco le han ensefia-
do a analizar. Es curioso que, siendo su herra-
mienta de trabajo fundamental, no existan en
la formacidn inicial materias especificas para su
andlisis y disefio. Pero también el libro de texto
es un discurso, un modo de poner en relacién
lenguajes y practicas institucionales, que hacen
que las percepciones ideologizadas de la expe-
riencia social de la ensefianza se conviertan en
algo natural. De modo que acabamos naturali-
zando y asumiendo como nuestras lo que no son
mas que imposiciones de un modelo hegemoéni-
co de entender las relaciones de los sujetos con
el conocimiento en el interior de las institucio-
nes educativas. De este analisis da buena cuenta
el reciente libro Discusiones actuales alrededor
del libro de texto escolar (Rodriguez, Martinez y
Delgado [Coord.], 2023) en el que investigado-
ras e investigadores de la educacién de diferen-
tes universidades y diferentes paises de Europa
y Latinoamérica alimentan el necesario debate
sobre el curriculum y su concrecién en los mate-
riales diddcticos.

El libro de texto -en el supuesto de que esté
bien elaborado-, resulta una coherente concre-
cién de una pedagogia nacida en los monasterios

de la Edad Media, institucionalizada por las 6r-
denes religiosas de los jesuitas y salesianos,
principalmente, y universalizada con el desarro-
llo del capitalismo, las revoluciones burguesas
y la creacién de los estados nacionales. Utilicé
anteriormente el término «pedagogia escolasti-
ca», un homenaje a Celestin Freinet, que asi gus-
taba de nombrar a esta pedagogia en sus sen-
cillos pero contundentes escritos. Como quedé
senalado, una caracteristica central de este mo-
delo pedagoégico es la separacion entre la expe-
riencia del sujeto y el conocimiento a construir.
Otra, también fundamental: la separacién entre
la vida social y cultural del sujeto y la experien-
cia institucional de la escuela. La totalidad de lo
que debe ser pensado y debe ser aprendido en
la escuela gira dentro en un circulo cerrado. El
saber escolar se presenta pre-elaborado segin
el cédigo curricular hegemoénico de la fragmen-
tacioén disciplinar. En ese modelo de catequesis
es necesario un recurso que compendie el re-
sumen de lo importante, a menudo en forma
de preguntas y respuestas. El libro de texto es el
catecismo de la pedagogia escolastica (Martinez
Bonafé, 2002).

Critica del esencialismo y la domesticacion en
el curriculum. Lo que se ensefa en las escue-
las no tiene por qué responder a una idea tni-
ca, una verdad exclusiva, universal, esencial, de
lo que es conocimiento socialmente relevante.
Desde los textos y grabados que se mostraban en
los primeros monasterios y catedrales hasta las
actuales pizarras virtuales y otros dispositivos
digitales, se ha considerado al curriculum esco-
lar como el texto que deposita el saber esencial
e indiscutible con el que garantizar la reproduc-
cién social. Primero quiso ser un saber revelado;
mads tarde pretendié un saber demostrado. Y en
todos los casos, como se ha senalado, fue un sa-
ber fragmentado y dicotomizante, que alejaba
vivencialmente la razén de la experiencia situa-
da, afectiva y sentimental.

Las llamadas pedagogias

criticas advierten del caracter
alienador de un conocimiento

que no puede ser discutido
y de una seleccion cultural

que no pueda mostrar otras

selecciones alternativas
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Las llamadas pedagogias criticas advierten
del caracter alienador de un conocimiento que
no puede ser discutido y de una selecciéon cul-
tural que no pueda mostrar otras selecciones
alternativas. Y sugieren la analitica de los dis-
cursos sobre lo que se considera conocimien-
to verdadero (Martinez Bonafé, 2013). Podria-
mos preguntarnos si es posible otro curriculum
como un registro performativo de los conflictos
sociales, que indague en las micropoliticas de la
raza, la clase, el género, y la orientacién sexual,
reconozca la experiencia vivida por estudiantes
y profesores, escape al corsé del aula y la abs-
traccidn tedrica para salir al encuentro de lo vi-
vido en las calles, busque en las comunidades
y poblaciones desfavorecidas o marginadas la
posibilidad de encarnar saberes de solidaridad
y transformacién, y desafie una economia politi-
ca del deseo individualizante y colonizada por el
consumismo para poner al estudiante ante una
praxis constructiva de categorias universales de
libertad y emancipacion.

El relato de un caso a modo de sintesis

Ramoén tenia nueve anos cuando yo era su
maestro en la escuela publica de la Pobla de
Vallbona, alld por el final de los afios setenta.
Aquel nifio de cabellos revueltos y rodillas mar-
cadas por los golpes del juego y las aventuras de
los huertos estaba prematuramente etiquetado
como un desastre, como un fracasado escolar.
Asi me lo presentaron los colegas, asi lo certifi-
caba el Libro de Escolaridad, y asi parecian per-
cibirlo la familia y los vecinos.

Sin embargo, muy pronto Ramén empezé a
ser un nifilo muy admirado por sus amiguitos y
amiguitas de la clase, y desde luego, también por
su maestro. Todos y todas esperdbamos ansio-
sos, cada mafana, que se abriera la puerta del
aula (jclaro! siempre con unos minutos de retra-
s0) y apareciera Ramon. El chaval sacaba de su
maltrecha mochila un papel arrugadito que, a
menudo, adornaba con alguna mancha de acei-
te, subia a la tarima de madera que algtin dia fue
territorio exclusivo del maestro, y se ponia a leer.
Entonces salian de aquel papel las historias més
hermosas, mas imaginativas y divertidas que us-
tedes puedan suponer. Todos nos queddbamos

en silencio, atentos y expectantes, y poco a poco
las miradas de las nifias y los nifios se encendian
con aquellas historietas.

Yo aprovechaba aquellos textos libres, aque-
llas creaciones literarias, para trabajar otro cu-
rriculum, de otra manera. Con Ramon dibuja-
bamos, medifamos, contdbamos, discutiamos,
escribfamos, pensabamos, viajdbamos, lefamos,
cantdbamos, sentiamos, aprendiamos. Desde
los textos de Ramoén recuperé la cultura popular,
la experiencia de la vida cotidiana, los deseos de
los nifios, los proyectos que ilusionaban, los sa-
beres que se dejaban querer, los territorios y cul-
turas que se dejaban explorar. Yo empezaba por
entonces a ensayar la pedagogia Freinet y tenia
muy claro que la escuela debia estar al servicio
del pueblo, y no al contrario. Nunca olvidaré,
ademas, el tierno y afectivo reconocimiento del
grupo hacia este amiguito, al que se le otorgo,
dentro del territorio libre del aula, la autoridad
de ayudarnos a todos a crecer y a experimentar
el verdadero sentido de vivir. Con Ramén en-
traba en el aula el sujeto, la biografia, la palabra
propia, la cultura popular, el deseo.

Supongo que se dan ustedes cuenta que no
estoy hablando de didéctica, sino de politica. De
un modo de entender el sujeto y el conocimien-
to y, por tanto, un modo de entender la escuela,
el maestro y el curriculum, nacido del deseo de
emancipacion, de la voluntad de resistir las pre-
siones de la escuela reproductora de las desigual-
dades sociales y buscar espacios para ensayar pe-
dagogias libertarias.
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ara empezar a hablar se hace necesa-
rio entender de qué estamos hablan-
do cuando hablamos de Pedagogias
queer. Siguiendo diferentes autorias
es posible encontrar distintas denominacio-
nes para las pedagogias queer (Sdnchez Sainz,
2019): antinormativas porque pretenden el
desmantelamiento de lo normal frente a lo di-
ferente, entendiendo que lo normal no es nada
pero que causa mucho dolor a quien se siente
lejos o a quien quiere entrar a toda costa; pe-
dagogias de-generadas (Flores, 2008) porque
pretenden cuestionar los géneros binarios que
actiian como losa frente a lo que podemos o
no podemos hacer; pedagogias transgresoras
(Hooks, 2016; Britzman, 2016) porque preten-
den transgredir el aprendizaje bancario actual;
pedagogias disidentes (Alegre, 2015) porque
pretenden alejarse de la hegemonia como doc-
trina establecida desde arriba y que mantiene
opresiones de partida del alumnado; transfron-
terizas porque se enganchan con lo decolonial
y buscan eliminar fronteras entre lo hegemé-
nico y la otredad; trans*formadoras (Platero,
2018) porque pretenden transformar la educa-
cién haciéndola para todo el alumnado, lejos
de la visién de un sujeto universal; subversivas
(Planella y Pie, 2012) porque pretenden alterar
la educacién tal y como viene regulada; anti
asimilacionistas porque no pretenden que se
integre la diversidad en la hegemonia sino des-
mantelar esta segunda. En definitiva, podrian
considerarse pedagogias raras o molestas, se-
guramente utépicas por las implicaciones de
transgresion que conllevan, por lo que podrian
ser mas bien practicas educativas queer. Serian
por tanto la unién entre la pedagogia libertaria
y transgresora y lo queer, lo raro, lo disidente.
Para poder entenderlas hay que tener en
cuenta que el término queer se ha utilizado

histéricamente como un insulto contra perso-
nas no cis o no hetero, quienes comenzaron a
reapropiarse del término, autodenominarse y
empoderarse en él como respuesta a la LGB-
TIQ+fobia, cuestionando asi el régimen cishe-
terosexual hegemodnico (Lépez Penedo, 2008;
Bello, 2018; Sdnchez Sdinz, 2019).

También se hace preciso pensar sobre el tér-
mino normal y replantearse de manera urgen-
te el principio de normalizacién presente en el
actual sistema educativo como principio fun-
damental de atencién a la diversidad, ya que
las pedagogias queer pretenden el cuestiona-
miento de la norma que lleva a la categoriza-
cién del alumnado, con categorias impuestas
desde arriba (Cérdoba, Saez y Vidarte, 2006) y
entendiendo que nuestra realidad es intersec-
cional (Platero, 2012), es decir, como suma de
opresiones y de discriminaciones.

«No consiste en hablar del colectivo LGBT+
en la educacion, ni en una frase dentro del cu-
rriculo, ni en una celebracién un dia al afno, ni
en su integracién como un cajén dentro del
barguenio de la diversidad, consiste en des-
mantelar las estructuras normativas existentes
en la educacion, para poder hacer de ella un lu-
gar mas amable para todas las realidades, en la
que no haya normales y raros» (Sdnchez Séinz,
2019: 66). En definitiva, las pedagogias queer
implican pensar desde otros lugares mads alla
de la tarima y de las salas de profesorado in-
vitando a ser libremente y trabajando por una
escuela menos violenta, més creativa y menos
invisibilizadora.



Por ello es importante recurrir a las pedago-
gias queer como forma de intervencién educa-
tiva por varias causas (Sanchez Sdinz, 2019):

— Porque analizan opresiones y privilegios.
La idea seria visibilizar que se parte de un prin-
cipio de normalizacién basado en la hegemo-
nia, que lleva a que en la escuela haya claras
practicas de otredad y una forma de hacer asi-
milacionista. Todo esto lleva a que haya préacti-
cas claras de subordinacién y de poder y que se
establezca la tolerancia como forma de accidn,
lo que lleva a concretar quiénes estan arriba y
quiénes abajo, quiénes toleran y a quiénes se
tolera. Este andlisis es fundamental hacerlo y
las précticas pedagdgicas queer lo tienen en su
esencia.

— Porque son interseccionales, es decir, en-
tienden que hay personas en las que se mezclan
motivos de discriminacién, que implican opre-
siones dentro y fuera de la escuela y que hacen
que el aula no sea un lugar neutro, implica que
no todo nuestro alumnado parte del mismo lu-
gar, por eso la respuesta no tendré que ser igual
sino equitativa.

— Porque educan desde y para la normali-
dad. Analizan las etiquetas que pone el siste-
ma educativo (ACNEE, ACNEAE, PMAR, ACIS,
DIVER...), cémo se organizan los apoyos con
recursos cuestionables, cémo se considera al
alumnado como diferente sobre la base de un
manual diagnéstico que no se cuestiona. Dan
la posibilidad de idear nuevos imaginarios
para poder ser en libertad, posibilitando que el
alumnado (y el profesorado) se apropie y em-
podere en lo que es.

— Porque visibilizan cuerpos y sexualida-
des. Son pedagogias para todes, que tienen su
sentido desde la visibilizacién de las mujeres,
de las personas afro, indigenas, gitanas, diver-
sas funcionales, pobres, LGBTIQ...

— Porque consideran que las identidades
no son inamovibles. Consideran que nuestra
identidad viene dada desde fuera y desde la in-
fancia, desde que nos han dicho desde arriba lo
que somos. Por eso consideran importante des-
naturalizar las categorias. Somos muchas cosas
(interseccionalidad) y podemos variar a lo largo
del tiempo. Por ello las identidades no son na-
turales, son culturales y como tal, son movibles.

— Porque entienden la educacién como
un proceso afectivo. Consideran que las au-
las estan llenas de cuerpos pero no se habla
de cuerpos en las aulas, parece que da mie-
do, pudor. Las aulas se organizan con criterios

exclusivamente academicistas (desde una edu-
cacion bancaria, de mera transmision de con-
ceptos), no afectivos, por lo que habria que
plantearse otras formas de organizacién para
que pueda haber aproximacién emocional ha-
cia el alumnadoy entre el propio alumnado en-
tre si. Dan la posibilidad de abrir espacios para
expresar el dolor y nos piden al profesorado
que sanemos y reparemos el odio que el siste-
ma ha vertido sobre algunas personas y que las
escuchemos (Bello, 2018).

— Porque cuestionan que los conocimien-
tos sean neutros y objetivos (Torres Santomé,
2017), porque nos ayudan a cuestionarnos
y porque implica pedagogia de la liberacién
(Freire, 1986) frente a pedagogia de la opresion.
El curriculo oficial viene marcado desde arriba
e implica la perpetuacién de la hegemonia, si
no habria que preguntarse cudntas personas
gitanas, trans, con capacidades no hegemoni-
cas... lo elaboran.

Por todo esto entiendo que es necesario co-
menzar a pensar desde las pedagogias queer
como parte de las pedagogias que promueven
lalibertad de profesorado y alumnado, que pre-
tenden poder ser libremente. ;Nos atrevemos
a analizar nuestras opresiones y a cuestionar
nuestros privilegios? ;Nos atrevemos a visibili-
zar las violencias que generan en nuestras aulas
y en los patios de nuestros centros? ;Nos atreve-
mos a cuestionar los mandatos normativos que
hemos asumido y perpetuado? ;Nos atrevemos
a desmantelar los binarismos que producen in-
visibilidades y opresiones? ;Nos atrevemos a
hablar de sexualidad y de sexualidades en cla-
se? ;Nos atrevemos a visibilizar realidades no
cis y no hetero? ;Nos atrevemos a cuestionar la
fijeza de las identidades, incluida la nuestra?
:Nos atrevemos a analizar sus consecuencias
en clave de violencia? ;Nos atrevemos a querer
a nuestro alumnado? ;Nos atrevemos a entrar
enteras en el aula? ;Nos arriesgamos a hacer
otra educacion?
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En esta linea se podrian concretar una se-
rie de puntos basicos como claves para poder
hablar de practicas educativas queer (Carrera,
2013; Flores, 2013, 2016; Pie y Planella, 2015;
Alegre, 2015; Britzman, 2016; Hooks, 2016; San-
chezSdinz, 2018y2019, Sanchez y Trujillo, 2019;
Platero, 2018; Moreno y Penna, 2018). Entiendo
que estas claves abarcan tres grandes bloques:
intentando tener en cuenta qué podriamos ha-
cer o por dénde podrian ir los cambios a nivel
personal, qué interiorizar a nivel tedrico y qué
llevar al plano educativo (Sanchez Sainz, 2019):

En cuanto a posibles ideas que podriamos lle-
var a cabo a nivel personal, es importante mati-
zar que no podemos intentar llevar a la préctica
pedagogias libertarias, pedagogias transgreso-
ras, ni pedagogias queer si no comenzamos por
cuestionarnos a nivel personal, cuestionar nues-
tros pensamientos, nuestros prejuicios (todas
las personas somos sexistas, LGBTIQ+f6bicas,
capacitistas, racistas, gordofdébicas, adultocén-
tricas, edadistas... porque asi nos han educado).
Por tanto, si no partimos de este cuestionamien-
to propio y comenzamos con un proceso de de-
construccion y de cuestionamiento diario, segui-
remos transmitiendo las mismas ideas a nuestro
alumnado que nos transmiten a nivel social a
diario, por accién o por omisién, desde el curri-
culo oficial o desde el oculto. No obstante, atin
después de una deconstruccién diaria debere-
mos asumir que podemos tener practicas o pen-
samientos que invisibilizan realidades o que no
ven opresiones que sufre nuestro alumnado. Por
ello hay que tener valentia y ganas de hacer otras
cosas aunque también debemos entender que
no siempre tendremos las mismas fuerzas. En
el momento en que asumamos nuestro propio
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sexismo, nuestros propios prejuicios podremos
empezar a pensar que otra educacion es posible.

En cuanto a aspectos a tener en cuenta a nivel
tedrico es importante cuestionar las estrategias
normalizadoras que encorsetan las formas de
sery que vienen amparadas desde los medios de
comunicacién, la politica, las religiones, la me-
dicina, la psicologia, los mandatos familiares, las
tiendas de ropa y por supuesto, la propia escue-
la. Es la tinica manera de comenzar a transmi-
tir la ausencia de ldgica de la normalidad y del
principio de normalizacién amparado desde la
normativa educativa legal vigente. Se hace pre-
ciso también cuestionar el caracter inamovible y
objetivo de ciertas clasificaciones habituales en
los centros educativos como el DSM, el CIE, los
test estandarizados... ya que vienen a estable-
cer quién es normal y quién no lo es, quién tiene
salud y a quien se considera una persona enfer-
ma. Las miles de clasificaciones de la diversi-
dad (funcional, sexual, cultural...) que ponen en
marcha medidas discriminatorias y que sitian al
alumnado en cajones diferenciados. En definiti-
va, para poder aprender, primero hay que desa-
prender lo que hemos aprendido a través de la
educacion y de los canales sociales y empezar a



poder trabajar con la incertidumbre y con nues-
tros propios errores.

En cuanto a aspectos a tener en nuestra prac-
tica educativa, solo decir que el dltimo paso
seria poner en marcha todo esto en nuestro
quehacer diario en los centros educativos. «De-
construir y transformar la institucién educati-
va asumiendo sus normas no es posible, por
lo que vamos a buscar lineas de fuga que per-
mitan ir aplicando pinceladas cuir de purpuri-
na en nuestras practicas. Una idea clave seria,
si no sabemos c6mo hacer, preguntamos, nos
formamos.» (Sdnchez Sdinz, 2019: 127). Para
ello es fundamental, no solo revisar nuestros
prejuicios sino también nuestros privilegios
(entendiendo que nuestro poder como docen-
tes es uno de ellos) y poder decidir si nuestros
privilegios los utilizamos para reproducir la
norma o para transformarla y para hacer de los
centros educativos lugares mas amables y segu-
ros para todo nuestro alumnado. Asi propongo
diferentes ideas a nivel organizativo y didactico
para poder aplicar pedagogias queer en la es-
cuela (Sanchez Séainz, 2019).

A nivel organizativo habria que tener en
cuenta los diferentes documentos oficiales del
centro, los espacios, la vestimenta, los formula-
rios y la formacién del profesorado.

Primeramente, los diferentes Documentos
de Centro tendrian que tener un carécter flexi-
ble y seria recomendable que en su elabora-
cién participara toda la comunidad educativa,
incluido el alumnado. El caracter adultocéntri-
co de la educacién hace que regulemos para el
alumnado pero sin el alumnado. Asi en relacion
con el Proyecto Educativo seria preciso plan-
tear objetivos como: reducir las violencias exis-
tentes en el centro, analizar opresiones y privi-
legios del alumnado y del profesorado y actuar
en consecuencia bajo un principio de equidad
o cuestionar los canales normativos impuestos.
En relacién con el Plan de Atencién a la Diver-
sidad serd preciso entender la diversidad como
riqueza colectiva y visibilizar todas las diversi-
dades (sexo-genéricas, corporales, étnicas, fun-
cionales...) existentes. Es importante no asociar
este documento solo a la diversidad funcional
o a aquel alumnado que tiene dificultades con
el curriculo oficial y serd necesario empode-
rar las diferencias del alumnado y analizar las
opresiones que generan y las discriminaciones
que perpettan. En lo relativo al Plan de Fomen-
to a la Lectura, se deberdn revisar las obras de
las bibliotecas (tanto de aula como de centro) y

los libros de texto para analizar qué transmiten,
tanto en su discurso como en sus imégenes o
en lo que invisibilizan, patologizan o estereo-
tipan para poder primar aquellos que no invi-
sibilicen sexualidades, cuerpos, capacidades,
culturas... y que no sean segregadores ni sexis-
tas. Se debera trabajar también fuertemente so-
bre el Plan de Convivencia o el Plan de Accién
Tutorial junto con el alumnado para que todas
las personas se sientan representadas y se lu-
che contra todas las violencias existentes (tanto
por accién como por omisién), pudiendo regu-
lar también un plan especifico contra el acoso,
especialmente aquel que se dibuja partiendo
de agresiones a las personas entendidas como
fuera de los valores hegemonicos.

En lo relativo a los espacios, se recomienda:
que las aulas no sean lugares inamovibles, que
puedan generarse espacios diferentes en ellas,
metodologias diversas, no solo permitir pupi-
tres que miren hacia la persona que da clase,
tenemos mucho que aprender de las aulas de
infantil, en las que hay lugares especificos para
llevar a cabo asambleas, rincones que parten
de centros de interés para el alumnado, luga-
res para trabajar en grupo, diferentes espacios
que generen metodologias més cercanas ; que
los patios no estén copados por el campo de
fatbol, que sean més amigables, que otro tipo
de juegos tengan cabida, patios més inclusivos,
donde las diferencias de género no sean pal-
pables, donde poder bailar, jugar, hablar...; en
relacion con los baios, procurar banos mixtos,
donde haya puertas para poder tener intimi-
dad, logrando que sean lugares seguros para
cualquiera que quiera usarlos y donde no haya
penalizaciones ni agresiones por saltarse las
normas de género (Barquin, 2015).

En cuanto a la vestimenta, la tinica norma
tendria que ser no mostrar mensajes de odio en
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una camiseta, debiendo permitir la expresiéon
de género que cada quien elija, sin caer en obli-
gaciones binarias y mucho menos sin obligar a
uniformes que quitan la esencia de lo que eres
y que prohiben transgredir el género asignado
al nacer.

En relacion con los formularios y cartas a las
familias, deberia cuidarse el lenguaje para no
utilizar solo el masculino (aunque la RAE ase-
gure que es neutro, es masculino, las mujeres y
las personas no binarias quedamos fuera), asi-
mismo deberemos analizar realmente por qué
se preguntan las cosas que se preguntan, es de-
cir, si no preguntamos, por ejemplo, por el peso
;por qué preguntamos por la genitalidad de las
personas cuando damos a elegir entre dos casi-
llas en sexo? Si no son necesarias determinadas
preguntas, mejor no hacerlas. Es decir, silo que
queremos es un teléfono de contacto mejor no
preguntar por nombre del padre, nombre de la
madre (puede que uno de estos miembros no
exista, que haya dos madres, que vivan con la
abuela o en un centro de acogida...). Sera fun-
damental también tratar a las personas trans
segin su nombre y género sentido tanto en
las listas de clase, como en las clases virtuales,
correos electrénicos... Esto como pequerios
ejemplos a tener en cuenta en los formularios
que utilizamos diariamente en la escuela.

Por dltimo, en relacién con la formacién del
profesorado serd importante exigir a la admi-
nistracién cursos en esta linea de trabajo, cur-
sar los que se ofrezcan y si no los hay, sera re-
comendable o hacer grupos de estudio en el
centro (o intercentros) para debatir sobre estas
cuestiones en torno a lecturas que se estimen
oportunas (se aportan varias en la bibliografia).

En lo que a aspectos didacticos se refiere,
habra que cuestionar que el curriculo sea algo
neutro y objetivo (Torres Santomé, 2017), mas
bien es una herramienta adicional del poder

hegemonico, por tanto habra que replantearse
cambios en las diferentes asignaturas: hablan-
do de todos los cuerpos (incluidos trans e in-
tersex) desde la Biologia, cuidando nuestro len-
guaje para lograr una mayor inclusividad, sobre
todo en Lengua; visibilizando las aportaciones
que no vengan exclusivamente de hombres,
blancos, cisy heteros desde cualquier asignatu-
ra; contando las diferentes historias no solo la
de quienes ganaron y haciendo ver el colonia-
lismo en nuestra propia cultura; analizando las
letras de las canciones evitando estereotipos de
género o mitos del amor romdntico; no hacien-
do ver diferencias de género en el deporte o que
ciertos cuerpos no sean validos para el mismo...
Un largo etcétera de posibilidades que vengan
a plantear un curriculo mas visibilizador y mas
equitativo desde todasy cada una de las asigna-
turas. Y por supuesto no dejar de replantearnos
que la religion catélica sea una asignatura que
se imparta en los centros subvencionados con
fondos publicos.

Asimismo, es importante asumir que pode-
mos tener contradicciones, que seguramente
nos surjan dudas, que no pasa nada por tener
las respuestas a todas las preguntas y que pode-
mos hacer de la curiosidad algo productivo. No
obstante, ante cualquier duda, si no sabemos
como hacer, preguntamos, especialmente a las
personas implicadas (una persona trans en un
momento de transito social, una persona cie-
ga...). Por tanto, y esto ya se decia en Barrio Sé-
samo, sola no puedo con amigas si, por lo que
es importante tejer redes entre docentes, bus-
car a personas aliadas, tanto entre el profeso-
rado como entre el alumnado y el personal de
administracién y servicios, para visibilizar rea-
lidades y evitar también situaciones de acoso,
haciendo de nuestra aula un espacio de cuida-
dos y un lugar de afecto, no solo de transmisién
de conocimientos.

En relacion con el alumnado es importante
por nuestra parte no presuponer su capacidad,
nacionalidad, sexualidad...; responder siempre
a insultos o comentarios prejuiciosos, ya que si
no respondemos se entenderd que estamos de
acuerdo con dichos comentarios; tratar a cada
persona con el nombre y género sentidos; no
etiquetar porque puedes equivocarte y porque
esas etiquetas son mandatos sociales que in-
teresa perpetuar para perpetuar el poder de la
hegemonia; respetar su intimidad, lo que nos
cuenten se queda en nuestro interior y si ne-
cesito ayuda para apoyar su proceso, la busco



sin dar nombres; procurar que te vean como
alguien a quien poder recurrir aproximandote
a tu alumnado y ofreciéndote para escuchar lo
que quieran compartir contigo; reconocer a to-
das las realidades existentes en el aula y en el
centro.

Lo ideal seria empezar a transformar el ac-
tual sistema educativo que conocemos para
crear, una educacion publica no cisheterosexis-
ta, no racista, no capacitista, no androcentrista,
no etnocéntrica, no adultocéntrica... (Alonso y
Zurbriggen, 2014); en definitiva, no discrimina-
dora, amable y antinormativa. Pero mientras
esto sucede podemos empezar a formarnos en
précticas pedagégicas antinormativas, no hay
cambio posible sin una formacién desde otro
lado, sin pensar desde otros lugares que nues-
tra cabeza seguramente dejé de explorar en la
infancia porque le dijeron que no eran validos.

Mientras sigamos repitiendo el mismo tipo
de educacion de siempre, mientras no visibi-
licemos las nefastas consecuencias de la nor-
malizacién, mientras nuestra educacién siga
partiendo de un binarismo de género limitante,
mientras la diversidad siga siendo un motivo de
discriminacién, mientras las aulas y los centros
educativos no cambien, mientras la atencién a
la diversidad siga siendo atencién a la otredad,
mientras no se cuestione el curriculo oficial
como arma para perpetuar la hegemonia... las
consecuencias de la educacién seguirén siendo
lamentables (Torres Santomé, 2017).

Practicar pedagogias transgresoras, liber-
tarias y especificamente queer en un aula que
se encuentra dentro de la institucién educati-
va podré ser, por momentos, muy enriquece-
dor pero, por momentos, muy duro, sobre todo
por los juicios que puedan venir desde arriba o
desde el propio profesorado. No podemos huir
del sistema educativo formal y no podemos
destruirlo, pero si podemos intentar que sea un
lugar méas amable para todas las personas en él
inmersas, menos violento, podemos intentar
transformarlo a través de las précticas pertur-
badoras, antinormativas, disidentes.

Habra que optar por la pedagogia de la libera-
cion o por la pedagogia de la opresidn, porla pe-
dagogia de la exclusion o por la pedagogia de la
acogida, por la pedagogia integradora o por las
pedagogias queer, habra que optar porque cada
una de esas parejas son incompatibles entre si.

«Vamos a bajarnos de la tarima, a ver el aula
desde abajo, vamos a pintar arcoiris en las pa-
redes, vamos a crear otros espacios, a pensar de

otras maneras, vamos a colectivizar los apren-
dizajes, a dar voz a nuestro alumnado, a pensar
en otras formas de educacion y en otros mun-
dos con mads luz. ;Comenzamos provocando
desde las practicas educativas? ;Nos arriesga-
mos a hacer otra educacién?» (Sdnchez Sdinz,
2019: 143).
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PROVECTOS EDUGATIVOS

LIBERTARIDS EN MADRID

JURANTE LA REPUBLICA
tN GUERRA

CRISTINA ESCRIVA MOSCARDO
FUNDACION SALVADOR SEGUI

a intensa actividad cultural del Movimien-

to Libertario Espafiol (MLE) durante la

guerra de Espania es reflejo de la necesidad

por construir espacios de educacion dirigi-
da a elevar el nivel formativo entre su militancia y
simpatizantes. De la siguiente forma el periédico
CNT. Organo de la Confederacién Nacional del
Trabajo, describia esta importancia:

«En plena guerra, cuando todos nuestros
afanes estan concentrados en los frentes
de lucha, representa un esfuerzo espiritual
innegable prestar atencién decidida y enér-
gica a los problemas de la ensefianza. Y es
que los trabajadores antifascistas, cons-
cientes de la responsabilidad que contraen
en estos momentos dolorosos de la vida
espariola, saben que la victoria se cimenta,
no solo en el heroismo de los combatien-
tes ni en los medios bélicos a su alcance,
sino también en elevar todos los valores
morales y educativos del pueblo. La cultu-
ra es uno de los elementos integrales de la

A Intervencién de Cristina Escriva

civilizacién; su concepto es, por tanto, me-
nos extenso que el de ésta, pero interesan-
tisimo para las directrices que han de dar
rumbo a las aspiraciones de los hombres
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austeros y libres. [...] La cultura abarca toda
la esfera de la instruccion, el desarrollo y
cultivo de la inteligencia. Por eso se com-
prende facilmente que la cultura resida con
preferencia en las gentes humildes, en los
auténticos proletarios, y que puedan exis-
tir hombres cultos en paises atrasados. Sin
embargo, social y colectivamente, el mayor
grado de cultura de un pueblo coincide con
el de su civilizacién, por ser la cultura el ele-
mento primordial de ésta [...]»'.

En el articulo citado se presumia de generar
una intensa actividad cultural, poniendo el foco
en la educacidn, aprovechando la circunstancia
bélica que proporcion6 un clima revolucionario
dirigido a formar una nueva sociedad. Seguimos
leyendo el texto de la prensa confederal CNT, es-
crito en diciembre de 1938:

«La obra realizada desde que comenzd la
guerra es tan formidable, que para darse
cuenta de su importancia serfa preciso re-
currir a la estadistica y conocer con exacti-
tud el impulso arrollador que se advierte en
todos los sectores. A la organizacién con-
federal, al Movimiento Libertario Espariol,
cabele el honor de ocupar un puesto de
vanguardia en esta obra de cultura. Nues-
tros militantes no solo dan su sangre en las
trincheras por la causa comun, sino sus
mejores afanes para que el trabajo y el es-
tudio, fuertemente unidos, sean otro factor
indiscutible de victoria [...]»%

Movidos por este afan, el MLE propicié en Ca-
talunia, a solo ocho dias del inicio de la revolu-
cién, la creacion del Consejo de la Escuela Nue-
va Unificada (CENU). También en Barcelona, la

formacién del Internado de Sarria, dependiente
de la Escuela Popular de Guerra de la CNT-FAL
Mientras que en Valencia se constituy6 el In-
ternado-Escuela Durruti en la Escuela Militar
Confederal de la CNT-AIT; y en Madrid el Ins-
tituto Ferrer, dependiente del Consejo Local de
Cultura de la CNT, como veremos mas adelan-
te. Hay que hacer constar que estas tres tltimas
instituciones preparaban a la joven militancia
anarcosindicalista para el acceso a los institutos
para obreros, una experiencia educativa repu-
blicana en tiempo de guerra, que los libertarios
apoyaron durante el periodo que el cenetista Se-
gundo Blanco estuvo al frente del Ministerio de
Instruccién Publica. Sin mencionar la infinidad
de escuelas racionalistas dependientes de los
ateneos libertarios, que funcionaron durante los
anos 1936-1939 por toda la Espana leal. Como
bien decia José Gutiérrez a través de las ondas
de Unién Radio de Madrid, el 4 de septiembre
de 1937, en una de las emisiones de la Federa-
cién Local de Ateneos Libertarios, del cual fue su
Secretario General:

«Esta noche pretendo que mis palabras
sean un nuevo estimulo para todos aque-
llos que me escuchéis, amantes de la cul-
tura y del progreso de la ensefianza. El
deber que nos hemos impuesto los Ate-
neos Libertarios empieza a proporcio-
narnos satisfaccion [...], el pasado miér-
coles acudimos a la apertura del nuevo
Ateneo de Las Colonias. El edificio des-
tinado a este fin ha sido construido por
nuestro Sindicato de la Construccion,
y al decir nuestro, lo digo emocionado
porque su historia antes del movimiento,
ya era acreedora de todo nuestro afecto
pero, desde el 19 de julio, merece pégi-
nas aparte ya que en ellas s6lo podremos
leer nombres de abnegados trabajadores
que perdieron sus vidas con la sola ilu-
sién de conseguir para la clase trabaja-
dora que sus hijos tuvieran el derecho a
ser educados y cuidados como la infan-
cia se merece; que al terminar este pe-
riodo de ensefanza primaria, y si para
ello reunian condiciones, ingresaran en

1 «laobra cultural del Movimiento Libertario. Un indicio de la salvacién revolucionaria de Espafia», CNT. Organo de la Confederacion Nacional del

Trabajo, n. 1089, 14 de diciembre de 1938, p. 1.
2 |bid.



Institutos y mas tarde en Universidades
de donde saldrian capacitados para des-
empenar en la vida el cometido que an-
tes estaba reservado a un nimero de cla-
se mas elevada.

Por esto, y por conseguir que las criaturas
pudieran criarse con la alimentacién nece-
saria y por terminar con esa tan elocuente
estampa que encontrabamos a cada paso
de ver morir a los seres mas queridos por
falta de atencién sanitaria, medicamentos
y otras, que sélo estaban reservadas para
potentados [...]. Con ser esto lo mds im-
portante, ha predominado una mayor pre-
ocupacion en lo que a profesorado y méto-
dos de ensenanza se refiere. Los primeros
han sido seleccionados previo examen de
competencia, por el Consejo Local de Cul-
tura [...]. Con respecto a textos y material,
podemos asegurar cubre las mayores exi-
gencias y por ultimo, como lema primor-
dial para maestros y mayores, que los ni-
nos nada necesitan saber de la guerrani de
politica [...], para brindar un mayor benefi-
cio ala Humanidad»®.

Otra de las preocupaciones del sindicato ce-
netista fue la de formar a los docentes que ten-
drian que desarrollar la pedagogia libertaria.
De ahi que los Sindicatos de la Ensefianza pu-
blicaran orientaciones al respecto, incluso di-
rigidas a los estudiantes y aspirantes a ingreso
en el Magisterio Nacional. Fruto de esa idea fue
la publicacién de Orientaciones pedagogicas®,
que abordé cuestiones tan importantes comos:
el programa, la distribucién del horario, el am-
biente de la clase, el plan de trabajo, el diario de
clase, el cuaderno de trabajo escolar de los nifios
y nifias, y los proyectos, poniendo como modelo
el desarrollado para una escuela de tipo rural. El
texto se tituld: «Como ayudar a los que luchan
en defensa de la libertad»®. Asimismo, a partir de
mayo de 1937, el Sindicato de Ensenanza de la
CNT organizé oposiciones a las escuelas de los
Ateneos Libertarios®.

LOS INSTITUT W
UN HERMOSD SUERO R

-

Contiens VD

Cristina Escrivd Moscard6

Con referencia a la obra educativa desarrolla-
da por el Movimiento Libertario en la ciudad de
Madrid, a pesar de las bombas y del frente situa-
do alas puertas de la ciudad, el Consejo Local de
Cultura de la CNT (1937-1939) planted diversos
proyectos en paralelo. La creacién del Instituto
Ferrer, la implantaciéon del Bachillerato Con-
federal, la Escuela Politécnica con su Escuela
Aerondutica, Automovilistica y Veterinaria, que
contaba con el apoyo del Sindicato Unico de Téc-
nicos de la CNT-AIT, y las Escuelas Racionalistas
de la Federacién de Ateneos Libertarios, entre
otras realidades, para educar desde el inicio de
lavida, hasta la formacién del proletariado anar-
cosindicalista que por haber dado los primeros
pasos de su historia laboral de nifios y nifias, no
habian accedido a una educacién completa en
su formacién como personas libres.

La creacién del Consejo Local de Cultura, del
Instituto Ferrer y de la Politécnica Confederal,
por la importancia que tuvieron y por la labor

3 GUTIERREZ, Jos, «Los trabajadores disponen de un nuevo centro de cultura», 4 de septiembre de 1937. CDMH

4 Orientaciones pedagdgicas, Publicaciones del Sindicato Unico de la Ensefianza de Valencia, [1937-1939]. CDMH

5  Proyecto «Cémo ayudar a los que luchan en defensa de la libertad», en Orientaciones pedagdgicas, pp. 91-95. COMH

6  BERNALTE VEGA, Francisca, La cultura anarquista en la Repdblica y la Guerra Civil. Los Ateneos Libertarios en Madrid, Tesis doctoral, Universi-

dad Complutense de Madrid, 1991, p. 170.
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desarrollada en circunstancias tan adversas,
merecen un apartado especial.

1. CONSEJO LOCAL DE CULTURA

En junio de 1937 se constituyd en el domici-
lio de la Federacién Regional de Sindicatos de la
Ensefianza del Centro de la CNT, en el paseo de
la Castellana niimero 1, el Consejo Local de Cul-
tura (CLC), con sede posterior en la calle Duque
de Rivas ntimero 1, «<como organismo aglutinan-
te de las iniciativas en materia de ensefianza y
cultura del movimiento libertario madrilefio»’.
Entre sus competencias tenia el crear, inspec-
cionar ideoldégicamente, disenar planes y pro-
gramas educativos, ejerciendo el control de los
mismos.

En un discurso pronunciado por el secretario
del Consejo, Germén Puertas, en el programa
que la Federacién Anarquista Ibérica (FAI) tenia
en la emisora Unién Radio, se escuchd la bienve-
nida al CLC con estas palabras:

«Por primera vez va a presentarse en publi-
co el Consejo Local de Cultura [...]. Vamos
a demostrar que cuantos anatemas se cer-
nieron siempre en torno de los anarquistas,
eran producto de mentes calenturientas o
de gentes desaprensivas [...]. Parecerd un
tanto extrafio que confundamos la guerra
con la cultura, cuando la primera es la ne-
gacion absoluta de la segunda, pero esti-
mamos que no se puede desligar por cuan-
to ellos nos hacen la guerra para matar la

cultura, nosotros contestamos y queremos
ganar la guerra para impulsar la cultura.
Dos ideas completamente antitéticas |[...].
No es necesario buscar en la lejania del
tiempo el origen de las Escuelas Raciona-
listas por las que fue fusilado Ferrer, tan es-
carnecida y vilipendiadas, ni aquellos Ate-
neos Libertarios de vida errante y de cortos
intervalos de existencia a causa de una
persecucién contumaz, forjadores de tanta
joya revolucionaria [...]. Las escuelas don-
de los nifios de los trabajadores adquirian
los conocimientos precisos. Por ello, en el
mes de junio de 1937, se constituy6 el Con-
sejo Local de Cultura, con el fin de aunar
esfuerzos de todo orden. Inmediatamente
después de constituido comienza la aper-
tura de escuelas en todas las barriadas de
Madrid, aun en aquellas que estan batidas
por las armas mortiferas de los satrapas que
en nombre de unos principios de humani-
dad asolan cuanto hallan a su paso [...]».

El Consejo Local de Cultura -organizacién
novedosa por su estructura y pretensiones-,
tuvo primordialmente dos lineas basicas de ac-
tuacion, centradas en la educacién primaria y la
secundaria. La primera a través de la ensefianza
racionalista impartida en las escuelas de los ate-
neos libertarios y la segunda fundamentalmente
en el Instituto Ferrer, donde se inicié un Bachi-
llerato Confederal.

En el Consejo estaban representadas las si-
guientes organizaciones libertarias: la Federa-
ciéon Regional de Sindicatos de la Ensefianza
del Centro de la CNT, Sindicato de Técnicos de
la CNT, Federacién de Grupos Anarquistas, Fe-
deracién Local de Ateneos, Federacion Local de
Sindicatos, Federacion Local de Juventudes Li-
bertarias y la Agrupacion Mujeres Libres®.

Sus actuaciones estaban encaminadas a fo-
mentar la educacién de ambito libertario, pro-
moviendo la apertura de escuelas racionalistas
en todas las barriadas de Madrid con la colabo-
racion de los ateneos libertarios, que no sola-
mente atendieron las necesidades escolares de
orden econémico, sino que también asumieron

7 Labor de ensefianza realizada por la organizacion libertaria durante la guerra, Madrid, Ediciones del Consejo Local de Cultura, 1938. BNE

8  Texto del discurso leido por German Puertas ante los micréfonos de Union Radio el 4 de julio de 1937, PS Madrid C 411. CDMH

9  Enelverano de 1937, los delegados del Consejo eran entre otros: Hortensia Portales (Mujeres Libres), Luis Masjuan (Escuela de Aeronautica),
Concepcidn Claurritz (Sindicato Regional de Servicios Pdblicos), José Iglesias (Juventudes Libertarias) y José Gutiérrez (Federacion Local de Ateneos).



la construccion de refugios para poner al alum-
nado a cubierto en los momentos de ataque de la
aviacidn enemiga. En abril de 1938 funcionaban
ochenta y cinco escuelas en coeducacion, entre
los 6 y los 14 aios, mas siete escuelas de parvu-
los, de 4 a 6 afios, con un total de 3.953 alumnos
y alumnas. El ingreso se realizé por riguroso or-
den de matricula, aun cuando funcionaban de
dos tipos, una para los socios y otra general, es
decir, tuvieron preferencia los hijos e hijas de los
ateneistas, pero los sobrantes de plazas se cu-
brian con otros que les bastaba con ser hijos de
trabajadores.

2. ELINSTITUTO FERRER

El Ferrer fue un centro de ensenanza depen-
diente del Consejo Local de Cultura de Madrid,
que adopt6 el nombre en memoria del pedago-
go Francisco Ferrer Guardia. Creado en julio de
1937", inici6 entre otros estudios un Bachille-
rato Confederal gratuito. Los locales se instala-
ron entre las calles Fortuny y Rafael Calvo. Es
posible que su localizacién sea el espacio del
actual Colegio Alemdn. El Instituto quiso ser
un «verdadero laboratorio vivo de ensayos pe-
dagdgicos, orientado con vistas al futuro donde
la ensefianza fuese asequible a todos y estuvie-
ra libre de taras y defectos, que adolecen todos
los planes de ensenanza puestos en practica
en Espana»!!. El Instituto, nacido para recoger
la labor docente de la Confederacién, se doté
de un Reglamento para regular su actividad.
El texto formal se distribuyd en siete capitulos
y cincuenta articulos. Un proyecto ambicio-
so que constituyé un planteamiento de futuro
para el movimiento 4crata, desde la educacién
elemental, hasta la més técnica y especializa-
da. En los primeros articulos se desplegaron los
puntos basicos de su ideario:

Art. 1. El Consejo Local de Cultura, domici-
liado en Madrid, mantiene en esta ciudad,
con el nombre de Instituto Ferrer, un cen-
tro de ensefianza que recoja la labor do-
cente de la CNT, con independencia de los
planes estatales, en cuanto estos subsistan
y que atienda a la satisfaccién de las necesi-
dades culturales del momento.

Art. 2. El Instituto Ferrer atenderd, pues, no
solamente las necesidades culturales de la
instruccién actual y de la cultura popular,
sino también procuraran los elementos ne-
cesarios de experimentacion de estudios
que permitan elaborar los planes de ense-
nanza confederal necesarios para este mis-
mo fin en el momento y en un futuro in-
mediato, sobre las bases racionalistas que
forman el contenido cultural de las ideas
confederales.

El Capitulo Segundo, habla de las ensefianzas
regladas.

Art. 1. Debiendo ser la cultura patrimonio
de todos sin limitacién de condiciones ni
de medios materiales, el Instituto Ferrer
tendra previstas en sus cuadros de ense-
fanza las materias y profesorado suficien-
tes para satisfacer esta necesidad en sus
distintos grados.

Art. 2. El Instituto Ferrer, atendiendo a la
doble misién que le ha sido encomenda-
da, tendra ensefianzas de distinto caracter,
agrupadas formando las dos grandes ra-
mas siguientes:

a) Ensenanzas de tipo confederal, permanentes.
b) Ensenanzas orientadas para preparaciones
especiales, accidentales.

Art. 3. Las llamadas ensefianzas de tipo
confederal formaran las bases de las que
con caracter permanente se den en el Ins-
tituto y tendrdn la articulacién indicada en
los siguientes grupos:

a) Cultura elemental.
b) Cultura media.
¢) Cultura superior.

Abierta la matricula de ese «laboratorio de
conciencias libres», rdpidamente se registré una
concurrencia considerable. En el primer periodo
alcanzd la cifra de 750 alumnos. El segundo pe-
riodo abierto de enero de 1938, y a consecuencia
de la movilizacién juvenil de quintas, descendi6

10 Lafecha de apertura fue el 16 de julio de 1937 y su primer delegado director fue José Cerezo.

11 Labor de ensefianza realizada por la organizacion libertaria durante la guerra. .., p. 21.
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a650. La asistencia normal a clase oscilaba entre
las cifras de 600 alumnos y alumnas en el primer
curso, y de 500 y 550 alumnos y alumnas, en el
segundo periodo.

El Instituto Ferrer también preparé para el in-
greso en el Instituto Obrero de Madrid. Se dio el
caso que al anunciarse por el Ministerio de Ins-
truccién Publica la convocatoria de 200 plazas
con motivo de la apertura del Instituto Obre-
ro,'?-que estaba situado en la calle Abascal nu-
mero 21, actual nim. 39 y sede de la Direccién
General de Inmigracién y Emigracién del Go-
bierno de Espana- se dedicaron clases especia-
les para capacitar a los aspirantes salidos de las
Juventudes Libertarias y de los Sindicatos de la
CNT, obteniendo un total de 57 plazas de ingre-
so en dicho Instituto, de 66 estudiantes que se
presentaron:

«No puedo olvidar en esta intervencién la
labor que viene desarrollando el Instituto
Ferrer, 6rgano creado por el Consejo Local

hay una cuestién interesante sobre lo que
creemos oportuno llamar vuestra atencion.
Se trata de los grupos llamados de Cultura
media, interesantisimo ensayo de Bachi-
llerato Confederal, que supone un gran
avance sobre todos los planes del Estado y
que prevé la asistencia de los alumnos de
una edad media de once afos en adelante,
como eslabén entre la Cultura Elemental,
propia de las escuelas, y los Estudios Supe-
riores. De este primer ciclo de cultura me-
dia comienza un nuevo curso en primero
de enero, y en sumatricula serén preferidos
los alumnos procedentes, bien de nuestras
propias clases de Cultura Elemental o bien
de vuestras escuelas de Ateneos. [...] Para
seleccionarlos se hard una especie de pe-
queno examen a partir del proximo dia 20
de este mes [...]. La seleccién necesaria no
obedece a mas razén que las dificultades
de cabida del aula correspondiente».™

de Cultura y en el cual se vienen desarro-
llando los cursillos preparatorios para el in-
greso en el Instituto Obrero, como asimis-
mo las clases especiales de idiomas, donde
en su escaso tiempo de vida, halogrado cu-
brir las plazas anunciadas con una rapidez
inaudita y hoy cuenta con un ntimero de
aspirantes que, en plazo muy breve, recibi-
ran las clases solicitadas, ya que para este
fin trabajan constantemente los comparie-
ros que se han impuesto esta mision por el
fomento de la Ensefianza y el mas comple-
to éxito de la obra emprendida».’®

Ademéds de los 68 cursos que funcionaban en
el Instituto Ferrer habia una clase donde los ni-
fios que provenian de las Escuelas Racionalistas
de los Ateneos libertarios completaban sus estu-
dios de preparacion para pasar a Segunda Ense-
nanza, al Bachillerato Confederal. Los ateneos
de la Federacién seleccionaban al alumnado de
las diferentes escuelas, para enviarlos a los exa-
menes de ingreso al Instituto Ferrer:

«Si en vuestras escuelas, algunos de los ni-
fios se encuentran en condiciones de reali-
zar los exdmenes, se persone en el local del
Instituto Ferrer y acompaiiado del maes-

El Instituto anuncié en 1937 una nueva, —la
segunda— convocatoria del novedoso Bachille-
rato confederal:

tro que estuviese al cargo de la clase a que
pertenece».15

«El dia 16 del corriente mes de diciembre
(1937), y hasta finales del mismo, se abri-
r4 nueva matricula en este Instituto Ferrer
para comenzar un nuevo curso a principios
de enero préximo. Respecto de este asunto

Resumiendo, segin los datos recabados, en
el Instituto Ferrer funcionaron las siguientes
ensenanzas:

(A) Cultura elemental.- Repaso de ensefian-
za primaria y preparacion para el ingreso en los
Institutos Obreros.

12 Segln documento fechado el 18 de octubre de 1937, el Sindicato Unico de la Ensefianza de Madrid y la Federacién Nacional de Sindicatos de
la Ensefianza, ambos de la CNT, acuerdan el nombramiento de Antonio Mora Carmona como administrador del Instituto para Obreros de Madrid, PS

Madrid 463, 25,1. CDMH

13 GUTIERREZ, José, «Los trabajadores disponen de un nuevo centro de cultura», 4 de septiembre de 1937. CDMH

14 Carta dirigida a la Federacion Local de Ateneos Libertarios, PS Madrid C 2510, legajo 1369. CDMH

15 Ibid.



(B) Primer ciclo de ensenanza secundaria.-
Semestre primero. Comprendia: Idioma nacio-
nal (lengua y literatura). Matematicas. Historia.
Geografia. Francés. Lecciones de cosas. Trabajos
manuales.

(C) Segundo ciclo de ensenanza secundaria.-
Semestre primero. Comprendia: Idioma nacio-
nal. Matematicas. Fisica. Ciencias Naturales. In-
glés o Alemén, Trabajos manuales.

(D) Ensenanzas artisticas.- Nociones elemen-
tales de Dibujo. Dibujo técnico. Dibujo artistico.
Pintura. Escultura.

(E) Bachillerato del Estado.- Los cinco prime-
ros cursos del plan de 1934 y el sexto del plan
anterior.

(F) Ensefnianzas preuniversitarias.

(G) Deportes.'®

3. POLITECNICA CONFEDERAL

La ensefanza profesional y las ensefianzas
técnicas también fueron una prioridad para la
CNT. El Sindicato Unico de Técnicos FAI-CNT-
AlT, en el diario CNT publicité la creacion de la
Escuela Politécnica de Estudios Superiores o Po-
litécnica Confederal, a través de un gréfico sobre
el plan de ensefnianza. En él resaltaban las frases
«Trabajadores, vuestra emancipacion esté en la
cultura» y esta otra «La ignorancia es la madre
dela esclavitud». El organigrama estaba dividido
en tres apartados: Escuelas de Estudios Basicos,
Escuelas de Primera Ensefianza y Escuelas Pre-
paratorias. Pasando, a continuacién, a enumerar
las diferentes escuelas que formaban parte de la
Politécnica: Escuela de Agricultura, de Mecéni-
cos, Quimicos, Electricistas, Arquitectura, Mi-
nas, Obras Publicas, Topégrafos y Aerondutica.
También habia una Escuela Automovilistica y
una Escuela de Veterinaria.

En una ponencia de la Escuela Politécnica
de Estudios Superiores,"” sin fecha, pero por las
referencias posiblemente de principios del afio
1938, investigada en el Centro Documental de
la Memoria Histdrica, se recoge el espiritu del
Consejo Local de Cultura comunicando a todos
los Sindicatos que la Escuela Politécnica de Es-
tudios Superiores, intensificaba su aportacién
a la labor cultural de dicho Consejo realizando

unos cursos de capacitacién con arreglo al plan
y seguiin programas que se exponian y que resu-
mimos del documento:

— Curso de Capacitacién Industrial y de Tec-
nologia Eléctrica, integrados por las siguientes
asignaturas:

— Curso de Tecnologia Mecénica: Nocio-
nes de Aritmética, Geometria y Trigonometria.
Tecnologia de los Talleres de Construccién. Ma-
quinas Herramientas. Dibujo Geométrico y de
Taller.

— Curso de Tecnologia Eléctrica: Nociones
de Aritmética, Geometria y Trigonometria. Tec-
nologia Eléctrica. Maquinas Eléctricas. Dibujo
Geométrico y de Taller.

La ponencia finaliza con un sello que lleva
la inscripcién «Escuela de Aerondutica-Direc-
cién», y un emblema compuesto por un avién
en posicion vertical sobre un tridngulo invertido
a cuyos lados se leen las siglas CNT-FAL

El 21 de enero de 1938, un alumno anénimo
agradecido firmo en la prensa confederal el tex-
to «De la Espafia que nace. La Escuela de Aero-
nautica del Proletariado», haciendo una loa al
profesorado del Sindicato de Técnicos de la CNT
y reflejando su alegria por el hecho de sentirse
parte de esa Espana que renacia a través de la
educacidn:

«De la misma manera que el orfebre; con
lamisma paciencia con que éste pulimenta
diamantes en bruto, trabajdndolo con ha-
bilidad hasta convertirlos en finas piedras
quedardn realce a la alhaja, en que al final
seran engastados asi, con esta similitud,
pero en una labor incomparablemente mas
trascendental, hay unos hombres que, con
toda paciencia con la mayor abnegacion,

16 CEREZO, José, «El Instituto Ferrer», Orientaciones. Organo de la Federacidn Regional de Sindicatos de la Ensefianza del Centro. Portavoz de la
Federacion Nacional de Sindicatos de la Ensefianza CNT-AIT, n. 27-28, Madrid, 25 de julio de 1937, pp. 4-5. CDMH

17 PS Madrid, 663. 1, 2, 3. CDOMH
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restando horas al descanso y recargando
més su jornada de esfuerzo diario —con
el que subvienen a sus necesidades—, de-
dican su esfuerzo y su inteligencia a mode-
lar del barro an6nimo de la masa proletaria
verdaderos hombres, cultos y por lo tanto,
conscientes [...| Pues bien; hora es ya, com-
pafieros lectores, que os diga, no los nom-
bres de estos forjadores, que eso no me lo
perdonarian, sino el lugar donde actian:
un Sindicato Confederal, modelo por to-
dos conceptos: el de Técnicos, forjadores
de hombres.

Pero no quisiera terminar sin hacer men-
cién de una de sus creaciones, ya realidad
en marcha: La Escuela de Aerondutica;
donde companeros-profesores y alum-
nos, hemos puesto nuestras més caras ilu-
siones, para que sea legitimo orgullo, de
la CNT. Los profesores hacen por elevar el
nivel cultural de los que, hasta la fecha, no
vimos més que obst4culos para la adquisi-
cién del pan espiritual. Hay que estar muy
cerca para apreciar en todo su valor el des-
interés y la abnegaciéon que ponen estos
hombres en su labor, y cuyos mayores an-
helos estdn dedicados a la forja de valores
humanos».

18

4. CONCLUSION

Con el inicio de la guerra y la eclosién de la
revolucion libertaria, la aspiraciéon de cultura de
los obreros y obreras, que durante siglos habian
vivido sin apenas recursos econdmicos, la ma-
yoriarozando la pobrezay por tanto con grandes
deficiencias educacionales, se vio favorecida por
la creacién desde el Movimiento Libertario, de
iniciativas pedagdgicas dirigidas a la instruccién
de la clase proletaria. Pero, no hay mejor conclu-
sién que reproducir las palabras de un informe
del Instituto Ferrer, a modo de reflexién sobre la
ensefanza confederal:

«A los Centros Confederales de ensefianza
del manana, tendran acceso todos aque-
llos muchachos que lo deseen. Si hemos de
hacer de ellos hombres libres y conscien-
tes, no hay més que un camino recto que
seguir, el proporcionarles a todos y a cada
uno los elementos culturales que les per-
mitan serlo por propia determinacién y por
propio interés, sin que para ello tengan em-
barazo alguno en su situacién econémica o
social».18

La accién del Movimiento libertario fue muy
intensa y abarcé diferentes actividades educati-
vas, desde guarderias a colonias escolares, des-
de la educacién primaria a la secundaria. En el
Centro Documental de la Memoria Histérica
se encuentran cientos de documentos que lo
avalan.
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1 23 de enero de 2023, mientras el Chat- mads grande del mundo y propietaria de Chat-
GPT-3 se expandia por los sistemas edu-  GPT— recibié la inversién de capital financiero
cativos de todo el mundo en solo dos de diez billones de ddlares por parte del gigan-
meses (30 noviembre de 2022), OpenAl te tecnolégico Microsoft, fundado por Bill Ga-
—la compania de Inteligencia Artificial (IA) tes!. Esta inversién de capital financiero es el

1 https://www.crunchbase.com/funding_round/openai-corporate-round--68edca00
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punto de partida bajo el que articular un ana-
lisis critico —y materialista— con el objeto de
intentar ofrecer algunas claves interpretativas
para comprender el desarrollo de nuevas for-
mas, nuevos actores y nuevas dindmicas de la
privatizacion digital en educacion. A partir de
aqui, se ofrecen algunas herramientas concep-
tuales y analiticas con la intencionalidad de
animar a investigadores e investigadoras en el
campo a prestar la atencion a estos procesos de
transformacioén.

11 DE DICIEMBRE DE 2015

OpenAl, la que es hoy la compafifa con ma-
yor proyeccién para el desarrollo de la IA, la
captacion de capital financiero y la expansion
del capitalismo en su era digital, se fundé el 11
diciembre de 2015 como una organizacién sin
&nimo de lucro. Fue cofundada por Elon Musk,
Greg Brockman, Ilya Sutskever, John Schulman,
Sam Altman y Wojciech Zaremba. Fundado-
res que componen un equipo de empresarios
multimillonarios, ingenieros y desarrolladores
de software que han sido actores claves para el
desarrollo tecnolégico de Google, Tesla, PayPal,
Y Combinator y Stripe, asi como para la expan-
sién de decenas de startups y corporaciones
de alcance global. Fundaron OpenAl mediante
donaciones filantrépicas y en su carta inaugu-
ral afirmaron que:

OpenAl es una empresa de investigaciéon de
inteligencia artificial sin fines de lucro. Nuestro
objetivo es hacer avanzar la inteligencia digital

de la manera que sea maés
probable que beneficie a la
humanidad en su conjunto,
sin las limitaciones de la ne-
cesidad de generar retorno
financiero. Dado que nues-
tra investigacion esté libre de
obligaciones financieras, po-
demos centrarnos mejor en
un impacto humano positivo
(OpenAl, 2015).

Beneficiar a la humanidad
en su conjunto y generar un
impacto humano positivo,
son dos expresiones genéri-
cas, ambiguas y difusas, que
se erigen como ejes centra-
les discursivos para legitimar
la razén de ser filantrépica
inicial de OpenAl. Son dos expresiones que se
emiten a través del axioma «del bien» que, al
ser expresado en esa sintesis de ambigiiedad,
carece de validez explicativa. Esas pretensiones
de hacer el bien y beneficiar a la humanidad,
mientras sus modelos de negocios empresaria-
les se sostienen a través de la acumulacién de
capital y la explotacién, es algo propio de los
modos de operar del filantrocapitalismo (esa
hibridacion de la filantropia y el capitalismo).

A su vez, al expresar que el propdsito funda-
cional de OpenAl es hacer avanzar a la IA para
beneficiar a la humanidad, lo que hacen es ge-
nerar un discurso en el que proyectar su razén
de ser a través de unos disefios muy especifi-
cos sobre el futuro que son tanto sociales como
tecnolégicos. Esto remite directamente hacia el
concepto de «imaginarios sociotécnicos» utili-
zado ampliamente en el campo interdisciplinar
de Ciencia, Tecnologia y Sociedad, que Sheila
Jasanoff (2015, p.5) define como los avances
cientificos y tecnoldgicos que configuran las
visiones de los «futuros deseables» y expresan
formas de viday orden social.

El concepto de imaginarios sociotécnicos
se ha mostrado muy oportuno para las inves-
tigaciones criticas en educacién que focalizan
la atencién en las nuevas formas de gobernan-
za global y las nuevas dindmicas de privatiza-
ciéon para disefar agendas educativas sobre
la digitalizacién y la IA en educacién (Knox,
2023). Los imaginarios sociotécnicos pueden
ser de gran utilidad para quienes se interesen
en comprender quiénes y como estan configu-
rando y disefiando las agendas programaéticas



y las politicas educativas que intentan proyec-
tar el futuro de los sistemas educativos a través
de los nuevos avances tecnoldgicos. Los actores
politicos privados maés clasicos, que han tenido
una fuerte influencia en los procesos de privati-
zacion educativa de las tltimas décadas, estan
generando nuevos imaginarios sociotécnicos a
través de sus agendas globales®>. No obstante,
resulta més importante prestar atencion a los
nuevos actores politicos privados que tienen
una mayor relevancia en el disefio de los futu-
ros educativos. A este respecto, a continuacidn,
se ofrecen cuatro tipologias para diferenciar
los nuevos actores politicos privados a los que
prestar la atencién para comprender el futuro
social y tecnoldgico de los sistemas educativos.

Las Big Tech o gigantes tecnoldgicos es una
categoria analitica que hace referencia a las
corporaciones mas importantes del mundo, las
cuales operan a través de la monopolizacion de
los servicios, y por ello han avanzado en la con-
figuracién de los futuros digitales de los siste-
mas educativos. Es importante diferenciar en-
tre los gigantes tecnolégicos estadounidenses
(Alphabet, Amazon, Apple, Meta y Microsoft) y
los que tienen sede en China (Alibaba, Baidu,
Huawei o Tencent). Es comun que estos actores
politicos privados actien a través de l14gicas de
expansion global para conformar visiones cada
vez mds simplistas y populistas sobre la IA. Y
lo hacen presentando a la IA como un avance
democratico orientado hacia la justicia social,
como ejemplifica la alianza entre Microsoft y
OpenAPL.

Una segunda tipologia para categorizar a los
nuevos actores politicos privados son los uni-
cornios tecnoldgicos educativos. Se trata de
startups o empresas tecnoldgicas que obtienen
una valoracion superior a un billén de ddlares
en las rondas de inversion de los mercados fi-
nancieros y que estan apoyadas por las firmas
de capital de riesgo. A fecha de 1 de marzo de
2023, hay 30 unicornios tecnolégicos educati-
vos que poseen en su totalidad una valoracién
superior a 89 billones de ddlares*. Algunos de
estos unicornios son ClassDojo, Multiverse o
GoStudent y estdn elaborando narrativas para

imaginar el futuro de la educacién con inciden-
cia global. Los unicornios tecnolégicos educa-
tivos suelen operar a través de la elaboracion de
imaginarios sociotécnicos que tienden a estar
fundados bajo una visién propia del tecnosolu-
cionismo. Es decir, ofreciendo soluciones tec-
nocréticas a las problematicas sociales a la vez
que difunden iméagenes de progreso, moderni-
dad y avance social para justificar sus operacio-
nes. Komljenovic (2021) ha vinculado sus imé-
genes del futuro con la apertura de los nuevos
mercados financieros.

Para diferenciarlos de los actores politicos
anteriores, una tercera tipologia la conforman
los nuevos actores politicos privados de las Big
EdTech o gigantes de las tecnologias educati-
vas que, como ha conceptualizado Williamson
(2022), son empresas que ya no son unicornios,
sino decacornios, por poseer una valorizacion
en el mercado superior a 10 billones de délares,
tal y como es el caso de Byju’s. A diferencia de
las Big Tech, estos gigantes de las tecnologias
educativas operan con exclusividad en los sis-
temas educativos. Estos nuevos actores politi-
cos privados tienden hacia el monopolio de los
diversos espacios educativos a la vez que gene-
ran discursos con gran influencia global para
dirigir las acciones de las corporaciones y star-
tups mds pequenas.

Una cuarta tipologia de actores politicos
privados que estd generando una fuerte inci-
dencia en guiar los futuros educativos son los

2 https://www.worldbank.org/en/topic/edutech/publication/reimagining-human-connections-technology-and-innovation-in-education-at-world-bank;
https://www.weforum.org/reports/schools-of-the-future-defining-new-models-of-education-for-the-fourth-industrial-revolution/

3 https://openai.com/blog/openai-and-microsoft

4 https://www.holonig.com/edtech-unicorns
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inversores de capital riesgo. Suelen estar cada
vez mas centrados en la elaboracion de discur-
sosy practicas «para hacer factibles determina-
dos futuros educativos, convirtiendo los futuros
imaginados en formas materiales duraderas
con repercusiones a largo plazo» (Williamson
y Komljenovic, 2022, p. 4). Es necesario prestar
atencidén a los discursos de los inversores del
capital riesgo porque estdn desplegando cons-
tantemente imaginarios sociotécnicos, a la vez
que especulan con el futuro, con el objeto de
hacer cada maés atractivas las inversiones de
capital y asi poder asegurar la estabilidad y la
ganancia.

11 DE MARZO DE 2019

Nuestra mision es garantizar que la inte-
ligencia artificial general (IAG) beneficie
a toda la humanidad, principalmente al
intentar construir una IAG seguray com-
partir los beneficios con el mundo (...)
Queremos aumentar nuestra capacidad
para recaudar capital sin dejar de cum-
plir nuestra misién, y ninguna estructura
legal preexistente que conozcamos logra
el equilibrio adecuado. Nuestra solucién
es crear OpenAl LP como un hibrido de
una empresa con fines de lucro y sin fi-
nes de lucro, a la que llamamos empre-
sa de «beneficios limitados» (OpenAl,
2019).

Esta cita ilustra el momento en el que Ope-
nAl deja de operar a través de las donaciones fi-
lantrépicas y comienza a hacerlo a través de las
inversiones financieras. Cambian su modelo de
organizacién sin 4nimo de lucro por una nueva

tipologia muy determinada que han denomi-
nado «capped-profit» o «beneficio limitado».
Desde ahi, la corporacién (OpenAl LP) puede
recibir capital financiero que tiene un retorno
de beneficios de hasta cien veces la inversion.
Una vez alcanzados esos beneficios, el resto de
las ganancias superiores a cien veces lo inverti-
do pasa directamente a la fundacién sin 4&nimo
de lucro OpenAl.

Desde 2019, OpenAl comenzé a recibir gran-
des cantidades de inversién por medio de di-
versas rondas de capital financiero. La primera
ronda de capital la realizé Microsoft a través de
una inversién de un billén de délares en 2019
y luego otra en 2021, convirtiéndose asi en el
principal inversor de OpenAl. Estas dos rondas
son los prolegémenos a la inversidn de 10 billo-
nes de délares que el gigante tecnolégico reali-
z6 en la compania de IA el 23 de enero de 2023.
A fecha de 30 de marzo de 2023, ademas de Mi-
crosoft, OpenAl ha recibido un total de 11 billo-
nes de délares por parte de ocho fondos de in-
version de capital de riesgo que operan a nivel
global: Y Combinator, Matthew Brown Compa-
nies, Tiger Global Management, Sequoia Capi-
tal, Bedrock Capital, Reid Hoffman Foundation,
Andreessen Horowitz y Khosla Ventures. Las
ultimas previsiones sostienen que OpenAl ha
alcanzado un valor de interés en los mercados
de més de 29 billones de ddlares®. Se ha conver-
tido, asi, en una de las companias de gran atrac-
cién —sino la que més— para la especulaciéon
capital riesgo.

El 14 de marzo de 2023, la compafia que ha
revolucionado la expansién de la IA, anuncié
el lanzamiento de la ultima versién mdés pre-
cisa del Chat de IA, denominado ChatGPT-4.
Esta version ya no es gratuita, como la del Chat-
GPT-3, sino que funciona a través de un modo
de pago asentado en la suscripcién. Ese mismo
dia de marzo en el que se lanza la dltima ver-
sidn del Chat, OpenAI® comunicé que se unifica
a Khan Academy (la fundacién filantrépica mas
importante del mundo que opera con exclusivi-
dad en el &mbito de las tecnologias educativas)
y a Duolingo (el software privado de aprendiza-
je de idiomas mds importante del mundo) para
extender las potencialidades de la inteligencia
artificial generativa y transformar el futuro de la

5  https://www.wsj.com/articles/chatgpt-creator-openai-is-in-talks-for-tender-offer-that-would-value-it-at-29-billion-11672949279

6  https://openai.com/customer-stories/khan-academy; https://openai.com/customer- stories/duolingo



educaciéon. Mientras el ChatGPT-3 fue expuesto
al puablico de modo gratuito en noviembre de
2022, y se fue alimentando y perfeccionando
con los datos de los usuarios de todo el mundo,
OpenAl estuvo experimentando con Duolingo
y Khan Academy para comenzar a hacer exten-
siva la IA general en los sistemas educativos an-
tes de hacer publica la versién de ChatGPT-4.

En Khan Academy, el ChatGPT-4 se intro-
duce a través de «Khanmigo», un tutor de IA
permanente que se incorpora en las funciona-
lidades del laboratorio educativo de Khan Lab,
para establecer didlogos algoritmicos con estu-
diantes, gestionar y preparar las programacio-
nes docentes, y establecer una correccién de
respuestas mediante sistemas de codificacién
generativa. En si, la entrada del ChatGPT-4 en
Khan Academy, es un avance mds de todos los
experimentos tecnosolucionistas mediante las
que las préacticas filantrocapitalistas de Khan
Lab se establecen como un laboratorio de Inno-
vacién y Desarrollo global a fin de testar los ul-
timos desarrollos tecnolégicos en los sistemas
educativos. Por su parte, DUOLINGO incorpo-
ra el ChatGPT-4 a través de un modelo de sus-
cripcién de pago denominado DuolingoMax,
mediante el que explora nuevas ganancias eco-
ndémicas a través de dos funcionalidades de IA:
«Explain My Answer», donde se expresan res-
puestas explicativas a través de un chatbot, y
«Roleplay», donde se exponen conversaciones
de experiencias interactivas y virtualizadas di-
rigidas por el Chat para recrear la experiencia
de un tutor humano. Duolingo aumenta su ren-
tabilidad a través de estas pruebas de ensayo y
error, a la vez que OpenAl se expande para re-
formar la educacion en todo el mundo a través
delalA.

Estas dindmicas de apertura de nuevos mer-
cados en educacion, que esté realizando Ope-
nAl, posibilitan una comprensién analitica para
atender algunas de las formas por medio de las
cuales el capitalismo en su era digital avanza a
través de la expansién de laIA, ala vez que ma-
nifiestan cémo la educacién se consolida como
un medio en si para experimentar estos avances
tecnoldgicos. OpenAl es solamente un caso de
andlisis que permite ofrecer algunos datos para
comprender como los nuevos modos de ope-
rar de las corporaciones tecnoldgicas obligan

7  https://www.holonig.com/2030

a realizar cambios para incorporar aspectos de
la economia politica y analizar las nuevas for-
mas de la privatizacién educativa digital. Los
altimos datos relacionados con la expansion de
los avances tecnolégicos en los sistemas edu-
cativos sostienen que se gastaran 7 trillones de
doélares en formacion y educacién a lo largo de
2023 en todo el mundo, y la expectativa para
2030 es de 10 trillones de délares’.

21 DE MARZO DE 2023

Bill Gates, publicé una nueva entrada en su
blog personal, el 21 de marzo de 2023, titulada
«The Age of ATl has begun», para manifestar que:

«La filantropia es mi trabajo de tiempo
completo en estos dias, y he estado pen-
sando mucho en c6mo, ademas de ayu-
dar a las personas a ser més productivas,
la IA puede reducir algunas de las peores
desigualdades del mundo (...) En resu-
men, estoy entusiasmado con el impacto
que tendrd la IA en los temas en los que
trabaja la Fundacién Gates, y la fundacién
tendrd mucho mdés que decir sobre la IA
en los préximos meses. El mundo necesi-
ta asegurarse de que todos, y no solo las
personas adineradas, se beneficien de la
inteligencia artificial. Los gobiernos y la
filantropia deberdn desempefiar un papel
importante para garantizar que reduzcala
inequidad yno contribuya a ella. Esta es la
prioridad para mi propio trabajo relacio-
nado con la IA (nota al pie).

A través de un andlisis critico de las palabras
de Bill Gates, se pueden ofrecer claves anali-
ticas para interpretar algunas de las nuevas
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formas de gobernanza global que comienzan
a configurarse con los dltimos avances de la
privatizacion educativa digital. En esa publica-
cion, Bill Gates comienza senalando que en su
vida ha vivido solamente dos demostraciones
de la tecnologia que le parecieron revoluciona-
rias. La primera hace referencia a 1980, cuan-
do conocid la interfaz grafica de usuario. La
segunda, cuarenta y dos afnos mas tarde, hace
referencia a septiembre de 2022, cuando pre-
senci6é cdmo el ChatGPT de OpenAl superd de
modo sobresaliente un «Advanced Placement
Exam» de biologia de 60 preguntas de tipo test
con respuestas multiples. Aunque en la publi-
cacion Bill Gates se refiere a diversos campos
de actuacién en los que invertird sus esfuerzos
para mejorar el mundo a través de los avances
de la IA, la educacién ocupa un rol central a lo
largo de toda la publicacién. Presenciar cémo
el ChatGPT superd el examen es lo que hace a
Gates unificar sus propésitos de actuacién del
futuro bajo tres ejes: filantropia, IA y educacidn.

Bill Gates enuncia en el articulo que lleva
reuniéndose con OpenAl desde el ano 2016.
Desde aquel ano, se intensifica su vision fi-
lantrocapitalista que definié como «capitalis-
mo creativo», basado en transmitir la idea de
la necesidad de expandir el capitalismo que
tanto bien ha hecho en el mundo, pero ahora
para hacerlo a través del desarrollo dela IA. Las
operaciones de conformacion del filantroca-
pitalismo del fundador de Microsoft y OpenAl
cuenta con momentos significativos, que pue-
den ofrecer algunas claves para comprender
las nuevas formas de gobernanza global que
estan comenzando con el desarrollo de la IA en
educacion. OpenAl y Microsoft anunciaron el
15 de noviembre de 2016 la firma de un primer

8 https://openai.com/blog/openai-and-microsoft

9  https://news.microsoft.com/features/democratizing-ai/

acuerdo para formalizar una alianza para avan-
zar conjuntamente en el desarrollo de la IA y
«hacer contribuciones significativas para avan-
zar en el campo de la IA, al mismo tiempo que
fomentamos nuestro objetivo mutuo de utilizar
la IA para abordar algunos de los problemas
maés desafiantes del mundo»®. Desde la organi-
zacidn sin dnimo de lucro se expreso el acuerdo
de modo entusiasta bajo la pretensién de con-
tinuar lanzando «software de cddigo abierto»
y sosteniendo que «es genial trabajar con otra
organizacién que cree en la importancia de de-
mocratizar el acceso a la IA». Esta alianza para
democratizar la IA se asienta en lo que desde
Microsoft expresan como «humanos y maqui-
nas trabajando juntos para hacer del mundo un
lugar mejor»°.

No obstante, esta alianza posee otros signi-
ficados que no son tan ambiguos, generales y
difusos como intentan manifestar Microsoft
y OpenAl. Este acuerdo inicial se fundamen-
té6 en almacenar los datos de OpenAl en Azure
(el cloud computing de Bill Gates), a la vez que
se valié de dicha nube para alimentar con los
datos de los usuarios y los nuevos procesos al-
goritmicos que permitian experimentar a gran
escala con la configuracién de la IA general
mediante los que opera el ChatGPT. A su vez,
esta alianza tuvo unos beneficios en reciproci-
dad entre OpenAl y Microsoft para aumentar el
dominio en la lucha geopolitica por la IA que
comenzaba a avanzar en esos momentos. Esta
alianza inicial es el punto de partida que, des-
de Microsoft y OpenAl, siempre sacan a la luz
cuando hay una nueva inversién econémica, a
lo que llaman alianzas multianuales y multimi-
llonarias (OpenAl, 2021; 2023), que han culmi-
nado con la inversién de 10 billones de délares
descritos al inicio del presente texto, que ha ser-
vido para articular la escritura de este articulo.

Basado en los modos de operar més genera-
les del filantrocapitalismo (altas capacidades
de donacidn, creacién de politicas y extraccion
de beneficios de la inversién), a estas practicas
se afiade la expansién del capitalismo en su era
digital, donde la IA ocupa el rol principal para
intentar lograr cambios de escala mas profun-
dos de los logrados anteriormente. «The Age
of AI has begun» de Bill Gates es la expresion



maxima, hasta la fecha, del filantrocapitalismo
digital. Es decir, el ultimo avance de lo que se
conceptualizé en un primer momento como
«la hibridacién entre el modo de gobierno fi-
lantrocapitalista y los modos de produccién de
acumulacién constante del capitalismo digital
(Saura, 2020, p. 160).

LaTIA, OpenAly Bill Gates han sido solamente
una unificacién que ha servido como un punto
de partida, algo que ha permitido articular al-
gunas reflexiones, que, en su conjunto, quizas
pueden ofrecer algunas claves conceptuales y
analiticas para seguir pensando y analizando
nuevas formas, nuevos actores y nuevos espa-
cios de la privatizacidn digital en la educacidn.

Junto a la IA, por los sistemas educativos de
todo el mundo se estan expandiendo los ma-
crodatos inteligentes, las plataformas digitales,
la computacién en la nube, la realidad virtual y
un sinfin de nuevo software y hardware con alta
capacidad de codificacién, datificacién y preci-
sién algoritmica. Todos estos desarrollos tecno-
légicos ya han dejado de ser disefios utdpicos,
futuristas y especulativos ideados para intentar

transformar la educaciéon. Por el contrario, se
han convertido en materializaciones reales den-
tro los sistemas educativos. La materializacion
de estos desarrollos tecnolégicos estd comen-
zando a producir importantes transformaciones

Junto a la IA, por los sistemas
educativos de todo el mundo
se estan expandiendo los
macrodatos inteligentes,

las plataformas digitales, la
computacion en la nube, la
realidad virtual y un sinfin de
nuevo software y hardware con
alta capacidad de codificacion,
datificacion y precision
algoritmica.
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en la educacién. En los préximos afos, estos
avances tecnoldgicos generardn una variabili-
dad de cambios en los sistemas educativos que,
en muchas ocasiones, escapan todavia a la ima-
ginaciény ala capacidad analitica.

MONOGRAFICO

El articulo inicial del monogréfico concep-
tualiza las nuevas dindmicas de privatizacién
educativa digital: redes politicas de gobernan-
za digital en educacion, mercados tecnoeduca-
tivos, imaginarios sociotécnicos en educacién
y endoprivatizacién educativa digital (Saura,
Cancela y Parcerisa).

Inés Dussel y Federico Williams investigan
en profundidad la construccién de los ima-
ginarios sociotécnicos que han conformado
los cambios de la politica educativa digital en
México durante la udltima década. Analizan
convergencias y divergencias entre el sexenio
neoliberal (2012-2018) y el presente, tras el giro
de centroizquierda. La relevancia del articulo
reside en el anélisis de los imaginarios socio-
técnicos que proyectan el futuro social y tec-
noldgico, a través de la emergencia de nuevos
espacios de gobernanza digital en relaciones de
poder y control.

El articulo de Jandri¢, Escafio y Manero es
una defensa actualizada de la corriente de la
pedagogia critica, partiendo del abordaje cri-
tico respecto al capitalismo bioinformacional
y aportando una mirada filoséfica para ofrecer
nuevas claves en torno a la justicia social. Todo
ello lo encuadran en lo «postidigital», algo que
Jandri¢ ha defendido a ultranza desde la crea-
cion de la revista que lidera (que esta teniendo
una fuerte incidencia global), y Escano y Marne-
ro son los principales defensores de «lo postidi-
gital» en educacion en el contexto espafol.

La importancia del articulo de Teise Garcia y
Theresa Adrido esté en la incorporacién del ané-
lisis de los avances del capitalismo en su era di-
gital a través del estudio de las incidencias de las
plataformas digitales en la complejidad de la po-
litica educativa de Brasil. Las autoras parten des-
de la «privatizacién de la gestién escolar», una
conceptualizacién de la privatizacién de Adrido
(una de las autoras que mas aportes ha reali-
zado durante las tltimas décadas al estudio de
la privatizacién educativa en América Latina),
para actualizar los andlisis previos y tomar como
punto de partida las plataformas del capitalismo
digital que se expanden a nivel global.

Pablo Martinis, el autor que mas aportes cri-
ticos esta proporcionando para comprender el
desarrollo de la privatizacién educativa en Uru-
guay, se centra en las nuevas formas de gober-
nanza de los think-tanks y las redes politicas
filantrocapitalistas, por medio de los casos de
CERES y Eduy21. Focaliza la atencién en el pre-
sente de Uruguay para sostener que las nuevas
formas de gobernanza que se presencian pro-
ceden de una complejidad histdrica, que es la
base para que en estos momentos se estén hi-
bridando principios del conservadurismo y el
neoliberalismo.

Luis Bonilla Molina, hibridando los esfuerzos
entre la academia y el activismo, se centra en rei-
vindicar acciones para actualizar las pedagogias
criticas y el movimiento de la educacién popular
capaces de construir alternativas al capitalismo
digital. Realiza un recorrido critico sobre el Ban-
co Mundial y la Unesco en la conformacién de
lo que denomina cuarta revolucién industrial en
educacion, para acabar proponiendo alternati-
vas muy precisas, desde las pedagogias criticas,
para resistir a los avances del capitalismo digital.

El articulo de Mauro Jarquin se centra en el
caso de México para analizar los tiltimos avances
del capitalismo en la era digital contemporanea
através de las plataformas digitales. Destaca que
los cambios més recientes e importantes se han
basado en la introduccién de nuevas estrategias
tecnosolucionistas, la conformacion de nuevas
redes de gobernanza digital que hibridan al go-
bierno mexicano con Google y Microsoft, y por
medio de la fuerte incidencia de la gobernanza
filantrépica.

Castafieda, Esteve y Adell investigan sobre los
procesos de transformacion digital de las uni-
versidades espanolas. Se centran en la relacién
que la transformacién digital de las universida-
des estd teniendo en sobre las misiones de la
universidad, en los participantes (estudiantes,
docentes y PAS) y en los efectos dirigidos a la
infraestructura, politica, formacién y comuni-
cacion. La importancia del estudio es que dejan
muchas vias abiertas de andlisis y demuestran la
heterogeneidad de las universidades espafiolas
respecto a la transformacién digital.

Por ultimo, partiendo del interés respecto al
uso justo y ético de los datos en la Educacién
Superior, el articulo de Rivera-Vargas, Jacovkis,
Ezequiel y Cobo se centra en un andlisis sobre
los nuevos procesos de datificacion que se de-
sarrollan en centros de datos de treinta y una
universidades nacionales e internacionales.



Una vez analizados los diversos centros de da-
tos, generan veinte propuestas para una justicia
de datos mediante una diferenciacion dividida
en cuatro categorias a tener en cuenta: inves-
tigacién, educacion, transferencia y desarrollo
institucional.

LOS ENTRESIJOS Y LA RAZON DE SER DEL
MONOGRAFICO

Aqui olvido el genérico. Poco tienen que ver
con la ciencia estas palabras finales. Es un espa-
cio de libertad. Incorporar la primera persona
del singular es un medio para sintetizar los en-
tresijos y la razén de ser del monogréfico y ex-
presar agradecimientos. Es algo que tampoco,
como tantas otras cosas, puede hacer la IA.

Entresijos. Hoy, la revista «Profesorado. Revis-
ta de curriculum y formacién del profesorado»
deja atrds una etapa. Han decidido dejar de pu-
blicar nimeros monograficos. Es un honor que
me invitaran a dirigir este tltimo monogréfico
por dos motivos que quiero expresar en agra-
decimientos. El primero, es que Profesorado
(como nosotros la llamamos) la he coeditado,
un tiempo atrds, junto a Antonio Bolivar y Jesus
Domingo, y he trabajado en el comité editorial
muy de cerca junto a muchos colegas. Nimeros
que siempre salen a la luz a través del esfuerzo
voluntario a deshoras. Tantos colegas en el ano-
nimato trabajando tanto tiempo —en muchas
ocasiones mientras hacian los doctorados— que
hoy siento que nunca se agradece todo lo que se
debe. No me atrevo a nombraros porque sé que
siempre me dejaré a alguien en el tintero. Discu-
timos mientras editdbamos, pero hoy tengo bue-
nos amigos. Sin més, con un intento de que estas
palabras sirvan de agradecimiento.

Razén de ser. El segundo motivo de honor se
debe a que una década atrds, en diciembre de
2012, Profesorado publicé un monografico (Vol.
16, n°3). La introduccién del mismo, mientras
comenzaba mi etapa de estudiante de doctora-
do, fue mi primer articulo publicado. Ahi, apren-
di tanto de los otros tres coautoresy de los coedi-
tores, mis maestros iniciales, que siempre estaré

agradecido. En aquel monografico incorpora-
mos una serie de debates en el contexto de Amé-
rica Latina, Espafiay Portugal, gracias al maestro
Stephen Ball, bajo el que partimos por medio de
la privatizacién exdégena y endégena, que tanto
nos ha recorrido. Hoy se publica esta introduc-
cion, en honor a aquel monogréfico, en el que lo
unico que he hecho ha sido incorporar, de modo
intencional, el concepto «digital».

Como le gusta decir a Antonio Bolivar, noso-
tros, en Profesorado, nos movemos en el &mbi-
to Iberoamericano. Espero que los propdsitos se
hayan cumplido.

iLarga vida a Profesorado!
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«Todos los progresos politicos y mora-
les han ido precedidos de un proceso
educativo de las sociedades (...) Mien-
tras no se eduque no se podra hablar
de verdadera emancipacién” Confe-

rencia sindicalista de Zaragoza»
Vida Nueva, 12 de junio de 1922

Porque la justicia no puede existir sin
que se establezca una igualdad econ6-
mica y se ofrezca a todos por igual los

medios de una educacion superior
Esparnia Nueva, 25 de octubre de 1920

Si afirmamos que mientras no se edu-
que no se podra hablar de verdadera
emancipacion, y que sostener lo con-
trario es enganarse o enganar a los

demas.
Vida Nueva, 12 de junio de 1922

SALVADOR SEGUI

CENTEMRRID DE 5U
ASESINATO 1823-2023




PUcaLl GITANG

Y tOUCACION.
{INTERVENIR PARA EXCLUIR
U PARA TRANSFORMAR'

FERNANDO MACIAS ARANDA
PROFESOR DE LA FACULTAD DE EDUCACION DE LA UNIVERSIDAD DE BARCELONA
E INVESTIGADOR DEL CENTRO DE ESTUDIOS GITANOS (CEG) DE CREA

1 Pueblo Gitano, la mayor minoria étnica

de Espafia y Europa, lleva residiendo en

el viejo continente desde hace mas de 600

anos. Sin embargo, sigue siendo, hoy en
dia, el grupo social mas rechazado y discrimina-
do, sufriendo alarmantes situaciones de exclu-
sion social, pobreza, marginalizacién y antigita-
nismo (European Comission, 2020).

La educacién es un pilar fundamental para
poder revertir esta situaciéon. Sin embargo, y a
pesar de los numerosos esfuerzos politicos, y es-
pecialmente a la lucha de muchisimas organiza-
ciones y personas gitanas y no gitanas, el sistema
educativo sigue sin conseguir equiparar educa-
tivamente al alumnado gitano y sus familias con
el resto de la sociedad. De hecho, podriamos
decir que, mds bien, estd contribuyendo a re-
producir la situacién de exclusidon social de esta
comunidad.

En este articulo ahondaremos en la situacién
social y educativa que actualmente sufre el Pue-
blo Gitano, y evidenciaremos que, dicha situa-
cién es, en gran medida, producto de un conjun-
to de précticas y politicas educativas que se dan
con mayor frecuencia con el alumnado gitano y
sus familias. Estas practicas, que van en contra
de las recomendaciones de la comunidad cien-
tifica internacional, y que son reconocidas como
«ocurrencias» o «<EduMitos», estan condenando
a este pueblo ala exclusion e impidiendo su éxito
educativo y social. Sin embargo, la investigacion
educativa de mayor impacto social ha demos-
trado ya que es posible cambiar esas practicas y
transformar la situacién social y educativa de la
comunidad gitana, gracias a la implementacién
de Actuaciones Educativas de Exito. Por ello, ce-
rraremos este articulo con una seleccién de expe-
riencias de éxito que estan implementado estas
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Puablo gitano y educacion

A Intervencién de Fernando Medina

actuaciones, y que, gracias a ellas, estdn alcan-
zando un enorme impacto social y educativo con
el Pueblo Gitano. Estas experiencias provienen
de 3 esferas: desde el sistema educativo, como es
el caso de las Comunidades de Aprendizaje; des-
de el sistema politico, donde destacaremos el IV
Plan Integral del Pueblo Gitano de la Generalitat
de Catalunya; y desde la sociedad civil gitana, en
el cual profundizaremos en el éxito de la Red Gi-
tana Universitaria, CampusRom.

SITUACION SOCIALY EDUCATIVA
DEL PUEBLO GITANO

De acuerdo con los tltimos datos de que dis-
ponemos, la situacién social y educativa del Pue-
blo Gitano es claramente alarmante. Es cierto que
se han logrado importantes avances gracias a los
numerosos esfuerzos de las administraciones pa-
blicas y, muy especialmente, del propio Pueblo
Gitano, a través de sus asociaciones y de la propia
sociedad civil gitana. Sin embargo, la situacién
actual de esta poblacion sigue siendo muy pre-
ocupante, ya que buena parte de la comunidad
gitana sigue siendo uno de los grupos mas vulne-
rables, con mas riesgo de exclusién social y mas
rechazo y discriminacién, tanto en Espafia como
en el conjunto de la Unién Europea (European
Comission, 2020). Si atendemos a los datos de po-
breza, casi4 de cada 10 hogares gitanos sufren po-
breza severa, lo que supone una diferencia de 30
puntos superior al resto de la poblacién (Damonti
& Arza, 2014). Si atendemos a datos referidos al
mercado laboral, el 64% de las familias gitanas
tiene grandes dificultades para llegar a fin de mes
y el 59% de los hogares tiene una baja intensidad
laboral, lo que supone una diferencia de 42 pun-
tos por encima al resto de la poblacién (EU-FRA,

2018). En este sentido, tnicamente 4 de cada 10
personas gitanas tiene un contrato laboral (casi
40% mas baja con respecto a la media nacional) y
la tasa de paro del Pueblo Gitano ronda el 57%, lo
que es casi 23 puntos porcentuales mayor a la del
resto de la poblacién (Damonti & Arza, 2014). La
investigacién social y educativa ha demostrado ya
que la falta de formacién académica, asi como la
persistencia de los prejuicios y estereotipos hacia
el Pueblo Gitano en la bisqueda de empleo, son
algunas de las principales causas que explican
esta desigualdad (Sordé, Flecha & Alexiu 2013). Si
nos detenemos en la situaciéon en materia de vi-
vienda, la comunidad gitana sigue sufriendo una
notable segregacion residencial, ya que gran par-
te de estas familias vive en condiciones de infravi-
vienda o en los conocidos barrios gueto (EU-FRA,
2018). Cabe destacar que la poblacién gitana, en
comparacion con el resto de la poblacién, tiende
a vivir en viviendas mds oscuras, con goteras, con
contaminacion o en entornos y barrios donde hay
mayor delincuencia, violencia o vandalismo. En
lo que se refiere al &mbito de la salud, el Pueblo
Gitano sufre también una exclusion 3 veces supe-
rior a la del resto de ciudadanos y ciudadanas de
la Unién Europea (Damonti Arza, 2014; European
Union, 2014; La Parra, 2018). Observamos mayo-
res tasas de obesidad, mayor presencia de enfer-
medades, especialmente relacionadas con la falta
de habitos saludables o problemas en el acceso a
los servicios de salud publica o la desinformacion,
asi como un mayor nimero de casos de enferme-
dades de caracter metabdlico, como la diabetes,
una mayor tasa de mortalidad y una menor espe-
ranza de vida. Desafortunadamente, dentro de la
comunidad gitana existen todavia grupos que su-
fren una mayor desigualdad. Este es el caso, por
ejemplo, de las mujeres gitanas, que sufren lo que
conocemos como la triple discriminacién: como
mujeres, como gitanas y porque frecuentemente
no han podido acceder a una educacion de cali-
dad (Damonti & Arza, 2014; EU-FRA, 2018, 2019;
European Union, 2014; La Parra, 2018).

Si nos detenemos en el dmbito de la educa-
cién, segin datos de la propia Agencia Europea
por los Derechos Fundamentales (2019), la po-
blacién gitana en edad obligatoria estd plena-
mente escolarizada con unas tasas que alcanzan
practicamente el cien por cien. Los problemas
empiezan a aparecer en la matriculacién de esta
poblacién en la Educacién Secundaria Obliga-
toria y muy especialmente en tercero de la ESO,
donde tinicamente se llega a matricular un 20%
del alumnado gitano frente al 78% del resto del



alumnado, lo que supone una diferencia de 50
puntos (EU-FRA, 2018). Esto se traduce en un
abandono prematuro 50 puntos superior al del
resto de la poblacién y en una tasa de éxito en la
Educacién Secundaria Obligatoria del 12% frente
al 74% del resto de alumnas y alumnos (EU-FRA,
2018, 2019). Si observamos el nimero de gitanos
y gitanas que alcanzan el sistema universitario y
lo finalizan con éxito, esta tasa inicamente re-
presenta el 2% frente al 35% del resto de la pobla-
cién, lo que nuevamente muestra una enorme
brecha educativa entre la poblacién gitana y el
resto de la sociedad (Macias-Aranda et al., 2020).

Frecuentemente se explica esta enorme bre-
cha social y educativa, especialmente desde los
medios de comunicacion, y lo que es mds preo-
cupante, desde la academia, culpando al propio
Pueblo Gitano, a su cultura y a sus valores, rea-
lizando afirmaciones fuertemente antigitanas y
anticientificas, como por ejemplo, que el alum-
nado gitano no esté suficientemente motivado
con la educacién o que las familias gitanas no
estan interesadas en la educacién de sus hijos e
hijas, e incluso afirmando que el alumnado gi-
tano muestra menos capacidades y habilidades
académicas. ;De verdad nos creemos que 9 de
cada 10 nifos gitanos y gitanas no estan motiva-
dos, o que 9 de cada 10 familias no tiene interés
enla educacion de sus hijas e hijos? Imaginemos
que en lugar de la brecha socioeducativa del
Pueblo Gitano hablamos de la brecha de géne-
ro, que evidencia, por ejemplo, que inicamen-
te el 38% de las profesoras no universitarias al-
canzan un puesto como directoras en centros
educativos de FP y Bachillerato, cuando repre-
sentan mas del 70% del profesorado (Ministerio
de Educacién y Formacién Profesional, 2019).
:Se imaginan que dijéramos que las profesoras
no estan suficientemente motivadas para dirigir
este tipo de centros, o que no estdn interesadas
o suficientemente capacitadas para ello? A todas
luces reconoceriamos que este es un comenta-
rio machista, por lo que, afirmar que 9 de cada
10 nifios y nifias gitanas no tiene la ESO por su
motivacion, sus familias o sus capacidades, es,
simplemente, una afirmacién racista, antigitana
y anticientifica.

Entonces, ;cudles son los verdaderos motivos
que explican esta enorme brecha? Pues, aunque
nos cueste creerlo, la explicacion, tal y como ve-
remos en el siguiente apartado, la encontramos
en las practicas y politicas educativas que fre-
cuentemente se dan con el alumnado gitano y
sus familias.

INTERVENIR PARA EXCLUIR. OCURRENCIAS
Y EDUMITOS EN EL SISTEMA EDUCATIVO

En la actualidad, las escuelas se enfrentan a
un desafio fundamental: abordar una realidad
social cada vez mas compleja que afecta a los
estudiantes, a las familias y a la sociedad en
su conjunto. Existen dificultades significativas
para responder a las crecientes demandas de
andlisis cientifico y de intervenciones basadas
en dicho andlisis.

La investigacion ha identificado que una de
las principales causas de la falta de adapta-
cién de las escuelas a las necesidades sociales
y culturales radica en la implementacién de
practicas educativas que van en contra de las
evidencias cientificas (CREA, 2010; Parlamen-
to Europeo, 2009; Flecha, 2015; Rosenbaum,
1976). Estas prdcticas erréneas ocurren con
mayor frecuencia en entornos desfavorecidos,
lo que afecta especialmente a los estudiantes
mas vulnerables, como los inmigrantes o los
gitanos, y a sus familias. A pesar de llevarse a
cabo con buenas intenciones y de haber sido
aprendidas por los docentes durante su for-
macidn inicial y continua, estas précticas evi-
dencian una falta de preparacién adecuada del
profesorado.

En este contexto, utilizaremos el término
«ocurrencias» o «EduMitos» para referirnos a
esas acciones que carecen de rigor cientifico.
Estas ocurrencias demuestran una deficiencia
en la formacién de los docentes. En este articu-
lo, analizaremos y examinaremos este concep-
to, buscando mejorar la situacién y promovien-
do préacticas educativas basadas en evidencias
cientificas s6lidas con impacto social.

En el caso especifico de la comunidad gita-
na, particularmente en entornos desfavoreci-
dos con una alta proporcién de poblacién gi-
tana, se observa una mayor incidencia de estas
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practicas ocurrentes, lo que resulta en conse-
cuencias perjudiciales para las condiciones
de vida de esta comunidad (CREA, 2010; Ma-
cias-Aranda & Flecha, 2013; Sordé, Flecha, &
Mircea, 2013; Vargas & Gomez, 2003).

Algunas de las ocurrencias o EduMitos mds
comunes ya los que la comunidad gitana se en-
frenta con mayor frecuencia son: (1) la segre-
gacion educativa de los estudiantes gitanos en
escuelas gueto; (2) la segregacién de los estu-
diantes gitanos en aulas de bajo nivel; y (3) las
adaptaciones curriculares de minimos que se
basan en bajas expectativas sobre las capacida-
des del alumnado gitano, y por ende, en actitu-
des antigitanas.

Examinemos cada una de estas practicas
ocurrentes y demostremos por qué estan en
contra de las recomendaciones de la comuni-
dad cientifica internacional.

Esta ocurrencia estd sustentada por la
creencia en un EduMito fuertemente
arraigado en la comunidad educativa:
«En los espacios educativos con un alto
de alumnado gitano, inmigrante y bajo
nivel socioeconémico, bajan los resul-
tados académicos y hay problemas de
convivencia.»

Las escuelas gueto suelen ser instituciones
publicas o concertadas ubicadas en barrios
desfavorecidos que presentan dos caracteristi-
cas principales: (1) una alta concentracién de
estudiantes pertenecientes a grupos sociales
desfavorecidos y (2) una falta de oferta educa-
tiva de calidad, evidenciada por una dréstica
reduccién en el contenido curricular impar-
tido en las aulas. El alumnado gitano tiende
a estar sobrerrepresentado en este tipo de es-
cuelas. Esta sobrerrepresentacion a menudo se
debe a la segregacién urbana que afecta a gran
parte de la comunidad gitana, especialmente

a aquellas familias que residen en barrios des-
favorecidos debido a su situacion de exclusiéon
social. Sin embargo, también se observa que
esta sobrerrepresentacion del alumnado gita-
no en las escuelas gueto es el resultado de una
segregacién educativa intencional. En ciertos
colegios, se concentra un porcentaje de pobla-
cién gitana mucho mayor que en otros centros
educativos de la misma zona.

Un ejemplo que evidencia esta segregacion
educativa es el trabajo de Santiago y Maya
(2012). Su investigacion se llevé a cabo en 11
barrios desfavorecidos, visitando un total de
28 centros educativos. Aunque estas areas in-
vestigadas tenfan un alto porcentaje de pobla-
cién gitana, en ningin caso superaban el 50%
del total de habitantes del barrio. Sin embargo,
se encontraron centros educativos en todos los
barrios visitados donde el porcentaje de pobla-
cion gitana en la escuela era significativamen-
te mayor que el porcentaje de poblacién gita-
na residente en el barrio. De las 95 entrevistas
realizadas durante el estudio a ONG, mediado-
res escolares, funcionarios gubernamentales,
familias gitanas, directores y maestros, entre
otros, no se encontraron causas justificables
que explicaran esta sobrerrepresentaciéon del
alumnado gitano.

Investigaciones anteriores, como el traba-
jo realizado por Sordé (2006), han demostra-
do que muchas familias gitanas se enfrentan a
obstaculos y negativas de admisién por parte
de algunos centros educativos. Este comporta-
miento por parte de ciertos equipos docentes
explica en gran medida la segregacién educati-
va, lo que obliga al alumnado gitano a concen-
trarse en determinadas escuelas y recibir una
educacién de baja calidad. En el caso de las es-
cuelas gueto, se observa, segtin la revisién cien-
tifica, la presencia de practicas de seguimiento
(tracking), donde se reduce el contenido curri-
cular en comparacion con el curriculum oficial
y el de las escuelas con estudiantes no vulne-
rables (Greenberg, 2010; Hallinan, 1994; Hec-
kmann, 2008; Orfield, 2001; Santiago & Maya,
2012). Estos planes de estudios adaptados con
una reduccién de contenido estan exacerban-
do las desigualdades sociales, especialmente la
exclusién de la comunidad gitana, al intensifi-
car la brecha entre los estudiantes gitanos en
estas escuelas y el resto de estudiantes en es-
cuelas que siguen un curriculum completo u
oficial. La preparacidn, competencias y apren-
dizajes de estos dos grupos de estudiantes son



incomparables, a pesar de vivir en la misma
sociedad. Esta dicotomia, que enfatiza la com-
petencia y el esfuerzo en algunos estudiantes,
mientras que se centra en la sociabilidad y la
felicidad en el caso de otros, esta acentuando,
segun los datos de investigacidn, la exclusiéon
del Pueblo Gitano. En lugar de buscar mejorar
el aprendizaje del alumnado gitano, estas es-
cuelas les ofrecen lo que se conoce como «cu-
rriculum de la felicidad», centrado en el desa-
rrollo de habilidades no académicas, como la
sociabilidad, el afecto, el juego, la diversién y
los valores, en detrimento de los aprendizajes
instrumentales necesarios para tener éxito en
la sociedad actual de la informacién (Aubert,
Duque, Fisas y Valls, 2004; Aubert, Flecha, Gar-
cia, Flecha y Racionero, 2008; Diez-Palomar y
Flecha, 2010).

El bajo rendimiento académico debido a la
segregacion en escuelas gueto tiene conse-
cuencias en las oportunidades sociales tanto
para los estudiantes como para sus familias.
Algunas de estas consecuencias incluyen la
falta de acceso a la educacion postobligatoria,
dificultades para acceder al mercado laboral e
incluso la posibilidad de vivir al margen de la
sociedad de forma permanente (Cairo y Caj-
ner, 2016; Descy, 2002; Woessmann y Schuetz,
2006). Al mismo tiempo, la literatura cientifica
ha establecido una correlaciéon entre el fracaso
escolar y peores condiciones de vida y salud. Se
destaca un mayor riesgo de consumo de sus-
tancias nocivas, mayor riesgo de obesidad, en-
fermedades mentales y cardiovasculares (Bren-
ner, 2016; Cérdoba-Dona, Escolar-Pujolar, San
Sebastian y Gustafsson, 2016; Gonzélez-Chica
etal., 2017).

Esta ocurrencia estd sustentada por la
creencia en un EduMito también muy
arraigado en la comunidad educativa:
«Los grupos de nivel o itinerarios dife-
renciados por niveles, permiten que cada
alumno/a vaya a su ritmo, y que nadie se
retrase. Ademads, mejoran el nivel educa-
tivo y la convivencia de todo el centro».

El alumnado gitano enfrenta otra forma de
segregacion cuando asiste a escuelas regulares,
pero es ubicado en aulas de bajo nivel o grupos
lentos. Esta practica, conocida como «strea-
ming» segun la literatura cientifica, consiste
en adaptar el curriculum a diferentes grupos
de estudiantes en funcién de sus habilidades

dentro de la misma institucién educativa (Eu-
ropean Commission, 2006).

Este tipo de agrupamiento se justifica bajo el
argumento de ajustar el plan de estudios a las
necesidades del alumno, sus capacidades in-
dividuales y respetar su ritmo de aprendizaje.
Como resultado, se crean aulas abiertas, unida-
des de educacién externa e incluso grupos de
bajo nivel dentro de la misma clase junto con
el resto de estudiantes, donde se abordan con-
tenidos curriculares notablemente desiguales.
Numerosos autores han alertado desde hace
mucho tiempo sobre el fracaso escolar y los
problemas de convivencia que genera el en las
instituciones educativas que lo implementan
(Braddock & Slavin, 1992; Hallinan, 1994; Ro-
senbaum, 1976; Valls, 2009-2011).

Algunos de los efectos que el provoca, segin
los datos aportados por diversos autores (Bra-
ddock & Slavin, 1992; Hallinan, 1996; Ireson,
Hallam & Hurley, 2005), hacen referencia a: (1)
se acentuan y amplian las diferencias entre los
estudiantes, ya que la brecha entre los apren-
dizajes de aquellos relegados a grupos segrega-
dos y los de sus companeros de clase aumenta
cada vez mas; (2) se evidencia un mayor riesgo
de abandono escolar; (3) se reducen la autoes-
tima y las expectativas de futuro del alumnado
segregado; (4) se fomenta la estigmatizacién y
la estratificacién social; y (5) se incrementan las
barreras de acceso a la educacién superior, lo
que implica una pérdida de oportunidades so-
ciales y educativas para este alumnado.

En estas aulas de grupos lentos, se priori-
zan aspectos como las habilidades sociales o
la educacion emocional, en detrimento de los
contenidos y aprendizajes mas instrumentales.
Es evidente que, si un estudiante es segregado
en un aula de bajo nivel y en lugar de apren-
der los contenidos curriculares necesarios, se
le ensenan otras «habilidades», no completa-
rd la educacién obligatoria con un nivel ade-
cuado para enfrentarse a la sociedad actual en

s

FERNANDO MACIAS ARANDA

=
[y |



—-_—
>

Aula Libre. N.2 7. OTONO 2023

igualdad de condiciones. Esto es atin més re-
levante si el estudiante proviene de un entor-
no desfavorecido o pertenece a un grupo social
fuertemente excluido, como es el caso de la co-
munidad gitana. A pesar de esta evidencia, las
agrupaciones flexibles o por nivel, es decir, las
aulas de bajo nivel basadas en el se presentan
hoy en dia como una de las medidas destacadas
para combatir el fracaso escolar y la exclusién
del Pueblo Gitano. En lugar de lograr el éxito de
esta comunidad, esta practica no hace mas que
condenar al Pueblo Gitano ala marginalidad, la
pobreza y la exclusion social y educativa.

Esta ultima ocurrencia se sustenta en
otro EduMito también fuertemente
arraigado en el sistema educativo: «La
reduccién del curriculum (adaptacién
curricular a minimos) del alumnado méas
vulnerable, permite que este alumnado
vaya a su ritmo, y que mejore su nivel
educativo hasta donde pueda, y también
que se mejore la convivencia del centro».

Los hallazgos de la investigacién sefialan
que las expectativas que los docentes tienen
sobre el alumnado y sus familias ejercen una
gran influencia (Blondal & Adalbjarnardottir,
2012; Fan & Wolters, 2014; Ireson et al., 2005).
La actitud y la comunicacién de los profesiona-
les hacia los estudiantes transmiten confianza
o desconfianza en sus habilidades, lo que re-
percute directamente en su desempeno en la
institucién educativa y en el trabajo en el aula.
Cuando los estudiantes perciben expectativas
negativas sobre sus capacidades de aprendiza-
je, pierden su motivaciéon y aumenta su fracaso
académico. Se producen situaciones de etique-
tado que acompanaran al alumnado a lo largo
de su vida académica, y esto ocurre con mayor
frecuencia en aquellos estudiantes que provie-
nen de niveles socioeconémicos mds bajos o

que pertenecen a minorias culturales, como es
el caso del Pueblo Gitano (Schofield, 2006).
Las bajas expectativas hacia este alumnado
surgen de una realidad de antigitanismo muy
presente en la sociedad y en el &mbito acadé-
mico. Varios autores pertenecientes al dmbi-
to académico (Cavalli-Sforza & Cavalli-Sfroza,
1994; Fernédndez Enguita, 1999; Martinez-Ce-
lorrio, 2017) han contribuido a perpetuar estos
prejuicios antigitanos. Este hecho es especial-
mente grave debido a la posicién que ocupan,
ya que se espera que sus argumentos estén res-
paldados por la ciencia, lo que genera un im-
pacto aun mas perjudicial que los estereotipos
provenientes de otros sectores de la sociedad.
Estos supuestos «académicos» no hacen més
que reforzar los estereotipos y prejuicios que
los docentes puedan tener hacia el Pueblo Gi-
tano. Por lo tanto, son directamente responsa-
bles de las bajas expectativas que suelen tener
los profesionales hacia los estudiantes gitanosy
sus familias, y, en consecuencia, de la exclusiéon
social y educativa de la comunidad gitana.
Desde esta actitud de antigitanismo, muchos
profesionales optan por realizar adaptaciones
curriculares basadas en un enfoque de curricu-
lum minimo, considerando que los estudiantes
gitanos no pueden alcanzar el mismo nivel de
aprendizaje que otros estudiantes. Estos prejui-
cios y estereotipos no solo resultan en una en-
seflanza limitada para los estudiantes gitanos,
sino que también se manifiestan en tratamien-
tos diferentes, como no asignarles tareas para
realizar en casa o encaminarlos hacia trabajos
«tradicionalmente gitanos», como la venta am-
bulante (CREA, 2010). Las consecuencias de
estas adaptaciones curriculares basadas en las
bajas expectativas y el antigitanismo son suma-
mente preocupantes para la comunidad gitana.
Las personas gitanas vinculadas a estos cen-
tros educativos denuncian que el fracaso esco-
lar no estd relacionado con la cultura gitana,
sino con las précticas que segregan y relegan a
los estudiantes a una sucesién de cursos acadé-
micos de bajo nivel, con expectativas muy limi-
tadas que acaban internalizando como propias.

Poblacion
Escolar
Gitana



Como veremos en el siguiente capitulo, to-
das estas «ocurrencias» y «EduMitos» carecen
de rigor cientifico, y van en contra de las reco-
mendacién de la comunidad cientifica interna-
cional, ya que en la actualidad, existen nume-
rosos centros educativos que con elevadisimos
porcentajes de alumnado gitano, inmigrante o
de bajo nivel socioeconémico, y situados en zo-
nas desfavorecidas, estdn obteniendo los me-
jores resultados de aprendizaje y convivencia,
muy por encima de la media de sus territorios,
e incluso superiores a escuelas de élite de su
entorno, permitiendo asi que este alumnado
contintie estudios postobligatorios y transfor-
mando a la vez las desigualdades del entorno.

INTERVENIR PARA TRANSFORMAR. DE
LAS OCURRENCIAS A LAS EVIDENCIAS
CIENTIFICAS CON IMPACTO SOCIAL.

A partir de los datos presentados previa-
mente, queda claro que el sistema educativo
no puede seguir basdndose en las ocurrencias
de personas «expertas» o profesionales bienin-
tencionados, sino que debe aprovechar todo el
conocimiento acumulado por la ciencia en el
campo de la educaciéon (European Commis-
sion, 2010; Woessmann & Schuetz, 2006). Es
imperativo y urgente que aquellos de nosotros
que nos dedicamos a la educacién conozcamos
las acciones que estdn obteniendo los mejores
resultados, para implementarlas y, al mismo
tiempo, rechazar aquellas que la comunidad
cientifica ha demostrado que no generan bue-
nos resultados; por el contrario, reproducen la
exclusién social y educativa de todos los estu-
diantes, especialmente los mds vulnerables,
como el Pueblo Gitano.

En este contexto, se llevé a cabo el proyecto
INCLUD-ED - Strategies for Inclusion and So-
cial Cohesion in Europe from Education (2006-
2011), que fue parte del 6° Programa Marco
de Investigacién Europea. Gracias al impacto
cientifico, politico y social del proyecto, IN-
CLUD-ED es el tnico proyecto de ciencias so-
ciales incluido en las 10 historias de éxito del
Programa Marco de investigacion sobre el valor
anadido de la investigacién, la innovacién y el
portafolio cientifico (European Commission,
2011).

El objetivo principal de este proyecto fue
examinar las practicas educativas implemen-
tadas en los distintos sistemas educativos de
Europa. Al mismo tiempo, se realizaron andlisis

de las teorias y contribuciones cientificas mas
relevantes y con mayor impacto en el campo de
la educacién. En esta linea, el proyecto iden-
tific6 un conjunto de Actuaciones Educativas
de Exito, que se refieren a aquellas estrategias
educativas que logran los mejores resultados
en el aprendizaje académico y en la conviven-
cia, independientemente del contexto en el que
se apliquen (Flecha, 2015).

Las seis Actuaciones Educativas de Exito
(AEE) identificadas por el proyecto son: (1) los
grupos interactivos, (2) las tertulias dialégicas,
(3) la formaci6n de familiares, (4) la ampliacién
del tiempo de aprendizaje, (5) la participacion
de la comunidad en la educacion, y (6) el mo-
delo dialégico de prevencién y resolucién de
conflictos (Flecha, 2015).

Estas AEE comparten premisas clave resal-
tadas por la comunidad cientifica que son fun-
damentales para el éxito educativo y social. Por
un lado, estd el principio de no segregacion,
que requiere una reorganizacion de los recur-
sos humanos y materiales. Por otro lado, se en-
cuentra el papel crucial de las interacciones y
el didlogo igualitario, que son fundamentales
tanto para el aprendizaje como para mejorar la
convivencia. Ademas, se reconoce la importan-
cia de la participacién de toda la comunidad
educativa, que no solo contribuye al aprendiza-
je del alumnado y a mejorar la convivencia en
la escuela, sino que también tiene un impacto
en la transformacidén de las desigualdades so-
ciales en el entorno. Por tultimo, se promue-
ve el principio de igualdad de resultados, que
va maés alla de la igualdad de oportunidades, y
busca utilizar todos los recursos disponibles en
la escuela en beneficio de todos los estudiantes,
asegurando que ningun nifo, nifia o familia se
quede rezagado.

La implementacion de estas AEE ha demos-
trado numerosas mejoras sociales y educativas,
como la reduccién del absentismo escolar, la
mejora de la convivencia, el aumento de la ma-
tricula escolar, la fortalecimiento de la relacion
entre la familia y la escuela, la disminucién del
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fracaso escolar, el logro de mejores resultados
académicos tanto para los estudiantes como
para las familias, y la transformacion de las ex-
pectativas educativas y sociales de toda la co-
munidad educativa, asi como la reduccion de
las desigualdades sociales y educativas en el en-
torno (Amador, 2016; Flecha, 2015; Garcia-Ca-
rrién y Diez-Palomar, 2015; Garcia-Espinel, Gar-
cia-Algar y Santiago-Santiago, 2019; Girbés-Peco
et al., 2015; Macias-Aranda, 2017; Sordé-Marti y
Macias-Aranda, 2017; Valls, 2012-2014; Valls y
Kyriakides, 2013).

Los centros educativos que estdn implemen-
tando estas AEE estdn alcanzando resultados
muy importantes. Son ejemplo de ello las es-
cuelas y centros constituidos como Comunida-
des de Aprendizaje.

Este tipo de centros, las Comunidades de
Aprendizaje (CdA), se definen como un proyec-
to de transformacién social dirigido a la supera-
cién del fracaso escolar y a la eliminacion de los
conflictos a través de la implementacién de AEE,
con el fin de combatir las desigualdades sociales
y educativas, a la vez que garantizar el éxito de
todos y todas, incluyendo el alumnado vy las fa-
milias mds vulnerables, como es el caso del Pue-
blo Gitano (Diez-Palomar & Flecha, 2010; Rios,
Herrero, & Rodriguez, 2013). En la actualidad
existen mas de 630 centros educativos consti-
tuidos como CdA (225 en Espana, 411 en Améri-
ca Latina y 49 en Europa, en paises como Reino
Unido, Portugal, Chipre, Malta o Italia. En el caso
de América Latina, son mas de 6.500 escuelas in-
volucradas en la implementacién de AEE, aun-
que no todas ellas se han constituido ya como
una CdA (Macias et al., 2020).

Las CdA demuestran dia a dia como es posi-
ble superar una educacion basada en ocurren-
cias y EduMitos. Ejemplo de ello seria el caso de
la Escuela publica Joaquim Ruyra, situada en
un barrio desfavorecido (La Florida) de 1'Hos-
pitalet de Llobregat. Esta escuela, llamada por
la prensa «la escuela milagro», tiene més de un

95% perteneciente a grupos vulnerables, en su
mayoria alumnado inmigrante. A pesar de dicho
porcentaje, en los examenes de Lengua Catala-
na del curso 2015-2016, un 55% de los estudian-
tes del Ruyra obtuvieron resultados situados en
la franja de puntuaciones mas altas (la media
en Catalunya era de un 25%). No hubo ninguna
en la franja més baja. En Inglés, la asignatura en
la que mas se acusa la brecha entre estudiantes
pobres y estudiantes ricos, un 32% de los escola-
res de este centro sacaron notas sobresalientes y
solo un 10,7% suspendieron, cuando el prome-
dio catalan es del 24% para los alumnos con las
puntuaciones més altas y del 16% para los de las
mads bajas (El Periddico, 2016).

Otro ejemplo de cdmo las CdA acaban con el
determinismo cultural y con las ocurrencias y
EduMitos de un plumazo seria la Escuela Mont-
serrat, situada también en uno delos barrios mas
desfavorecidos de la ciudad de Terrassa. Cuan-
do la escuela se convirtié en CdA, inicamente el
17% del alumnado superaba las competencias
bésicas en comprensién escrita, con una pro-
porcion de alumnado inmigrante del 12%. Cin-
co anos después, el nimero de estudiantes que
superaba dichas pruebas ascendié6 al 85%, tripli-
cando alavez el nimero de alumnado inmigran-
te hasta el 46% (INCLUD-ED, 2006-2011). Pero
aun més increible, 10 afios después, el alumna-
do no solo superaba, por ejemplo, la competen-
cia en inglés, sino que conseguia que el 100% de
las alumnas y alumnos del centro superaran la
competencia oral en dicha materia, ahora con
un 70% de alumnado inmigrante (INCLUD-ED,
2006-2011). A su vez, la Escuela Montserrat entre
2010y 2017 ha conseguido reducir el nimero de
expulsiones, las situaciones de violencia verbal o
fisica, y el absentismo.

Los casos del Joaquim Ruyra o de la Escuela
Montserrat no son aislados, y encontramos de-
cenas de ejemplos de escuelas con una alta pro-
porcién de alumnado vulnerable y situadas en
entornos desfavorecidos que estdn alcanzando
los mejores resultados de convivencia y apren-
dizaje. Las CdA superan el determinismo cul-
tural, y demuestran que la proporcién de alum-
nado vulnerable de un centro, o el contexto del
mismo, no determina su éxito, sino que éste de-
pende de si implementamos ocurrencias y Edu-
Mitos, que van en contra de la ciencia, o si por
el contrario apostamos firmemente por la im-
plementacioén de AEE, que estan alcanzando un
notable impacto social, especialmente paralosy
las que més lo necesitan.



Veamos a continuacién tres ex-
periencias de éxito que estan imple-
mentando estas AEE en diferentes
ambitos y que estan resultando espe-
cialmente beneficiosas para el Pue-
blo Gitano.

EXPERIENCIAS DE EXITO CONY
PARA EL PUEBLO GITANO

GCRAFICO 1

EvoLUCION DEL ABSENTISMO EN EscueLa MEepITERRANI (CAMP CLAR, TARRAGONA) (%)
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Proyecto Educativo Comunidades

de Aprendizaje

Ya hemos visto anteriormente el
potencial transformador de las CdA.

En el caso del Pueblo Gitano, este 120,00%

modelo educativo esta siendo espe-
cialmente revelador. Un ejemplo de

progreso académico y mejoria en la £0.00%

convivencia de los estudiantes gita-

nos gracias a las AEE y a las CdA se- 60.00%

ria la escuela Mediterrani, un centro
publico de educacidén infantil y pri-

maria ubicado en el barrio de Camp 20,000

Clar, en Tarragona. Este barrio se ca-
racteriza por su alta exclusién social,
con altas tasas de desempleo, analfa-
betismo, escasez de recursos y segre-
gacion residencial para los residen-

(Lol

40, 00%

0.00%

GRAFICO 2

EVOLUCION DEL RESULTADO EN LAS PRUEBAS DE COMPETENCIAS BASICAS
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Fuente: Garcia-Espinel, et al. (2019)

tes. Casi el 100% de los estudiantes
del centro provienen de este barrio
y se dividen aproximadamente de la
siguiente manera: 65% de origen gitano, 25% de
origen marroqui y 10% de otros origenes inmi-
grantes, como rumanos o indios, entre otros.
En 2011, antes de la transformacion del centro
en una CdA, el absentismo escolar era supe-
rior al 46%. En 2015, después de tres anos aca-
démicos, este porcentaje se redujo al 0,94%, lo
que significa que el absentismo préacticamente
desaparecié en esta escuela en solo tres afios.
(Grafico 1).

Esta reduccién del absentismo, gracias a la
implementacién de AEE, haido de lamano con
una notable mejora en el nivel de aprendizaje
de los estudiantes. Esto se evidencia, por ejem-
plo, en la etapa de primaria. Los resultados de
las pruebas diagndsticas oficiales de compe-
tencias bésicas realizadas por el Departamen-
to de Educacién de la Generalitat de Catalunya
muestran mejoras significativas. El porcentaje
de estudiantes de tercer grado de primaria que
superaron estas pruebas aument6 del 18,18%

en el curso 2015-2016 al 91,66% en el curso
2017-2018. (Grafico 2).

DESDE EL SISTEMA POLITICO. EL IV PLAN
INTEGRAL DEL PUEBLO GITANO DE LA
GENERALITAT DE CATALUNYA

El IV Plan Integral del Pueblo Gitano de la
Generalitat de Catalunya (2017 - 2021), que fue
liderado por el ya jubilado Ramén Vilchez, pe-
dagogo y politico no gitano, con mas de 20 anos
de experiencia en el desarrollo y ejecucién de
politicas de éxito con y para el Pueblo Gitano, y
su equipo multicultural, entre el que destacan la
Dra. Tania Garcia Espinel o Mercé Gémez, am-
bas también con décadas de experiencia en la
ejecucion de este tipo de politicas en favor de la
comunidad gitana, es hasta la fecha, la politica
publica centrada en poblacién gitana mas exi-
tosa del mundo (Garcia-Espinel, Santiago-San-
tiago, Garcfa-Algar, 2019). De hecho, podemos
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CRAFICO 3

EVOLUCION DEL NUMERO DE APROBADOS DEL GAU DEL PLAN INTEGRAL

DEL PUEBLO GITANO DE LA GENERALITAT DE CATALUNYA

Y

Fuente: Macias-Aranda (2017)

acceder a la universidad, sino que
también han mejorado notoria-
mente su empleabilidad, ya que
un nuimero muy importante de
ellas y ellos se encuentra traba-
jando en organizaciones o entida-
des e incluso en administraciones
publicas.

DESDE LA SOCIEDAD
CIVIL GITANA. LA RED
GITANA UNIVERSITARIA,
CAMPUSROM.

Con el objetivo de ayudar a to-

afirmar que el IV Plan Integral ha significado el
grado méximo de efectividad en materia de po-
litica ptblica para el Pueblo Gitano, gracias a su
direccién, a su equipo multicultural e interdis-
ciplinar, y a la implementacién de actuaciones
avaladas por la ciencia, entre otros.

Desde el afio 2012, y siguiendo los principios
de la AEE de formacién de familiares, se ha es-
tablecido el Grupo de Acceso a la Universidad
(GAU). Este grupo consiste en un curso de pre-
paracion para las pruebas oficiales de acceso ala
universidad para personas mayores de 25 afos
de origen gitano en Cataluna.

Gracias a la AEE de Formacion de familiares,
el GAU ha conseguido que, hasta la fecha, 63
personas gitanas lleguen a la universidad. 46 de
ellas y ellos, es decir, el 73%, consiguid acceder a
la universidad bajo la direccién del IV Plan Inte-
gral del Pueblo Gitano de la Generalitat de Cata-
lunya. (Gréfico 3).

Estas gitanas y gitanos se encuentran actual-
mente cursando grados universitarios en las
principales universidades de Catalunya, y entre
los estudios universitarios que cursan encon-
tramos los grados de Educacién, Medicina, En-
fermeria, Trabajo Social, Psicologia, Sociologia,
Educacién Social o Historia, entre otros. Pero
quizas lo mas importante es senalar que mas del
90% de estas personas gitanas habian sufrido el
impacto de las ocurrencias del sistema educati-
vo, lo que explica, en gran medida, que no pudie-
ran finalizar con éxito la ESO, condenéndolos a
vivir en situaciones de exclusion y pobreza, sien-
do atendidos por servicios sociales, o trabajan-
do en empleos precarios y de baja cualificacién.
Gracias al GAU, ahora no solo han conseguido

das las personas gitanas que in-

tentan acceder a la educacién

superior o que ya estan cursando
dichos estudios, en junio de 2016 nacié Cam-
pusRom, la primera Red Gitana Universitaria
de Catalunya. En 2018, la red se constituy6 a
nivel nacional, abriendo una nueva delegacién
en Aragon.

La actividad principal de CampusRom son
los grupos de refuerzo académico. Estos grupos
se basan en el principio de la AEE de amplia-
cion del tiempo de aprendizaje, ya que la ma-
yoria de las personas que intentan acceder a
la educacion superior, o que ya lo han logrado
y estan estudiando, enfrentan dificultades de
aprendizaje debido a las experiencias educa-
tivas improvisadas durante su educacién obli-
gatoria. Estos grupos de refuerzo académico
consisten principalmente en ayudar a los es-
tudiantes gitanos a preparar sus trabajos o exa-
menes, a través de clases de refuerzo imparti-
das por profesores especializados en la materia
de estudio. También se brinda apoyo en otros
aspectos académicos, como el manejo de pro-
gramas informdticos o aplicaciones universi-
tarias (como el Campus Virtual o Moodle), o la
presentacion de solicitudes de ayuda y becas
de estudio. Otras actividades de la red incluyen
la implementacién de un programa de apoyo
econdmico para estudiantes gitanos que cur-
san estudios postobligatorios y la visita de mo-
delos a los centros educativos.

En términos del impacto social de la red, el
trabajo de CampusRom ha resultado en un in-
cremento significativo en el nimero de perso-
nas gitanas que superan exitosamente el exa-
men oficial de acceso a la universidad para
mayores de 25 afos, las PAU o las pruebas de
acceso a ciclos formativos de grado medio y



superior. Asi mismo, CampusRom
estd permitiendo que cada vez
mas personas gitanas se manten-

gan y finalicen con éxito sus estu- 1
dios superiores. S

En 2021, por ejemplo, el 75% de 0%
los estudiantes gitanos y gitanas i
atendidos aprueban su curso :x
académico con mads del 80% de e
los créditos superados, el 67% de i
los estudiantes gitanos y gitanas 20%
atendidos superan un examen de 1
acceso a estudios postobligatorios %

y/o de obtencién de titulo no
universitario, y el 83% de los
estudiantes gitanos y gitanas
atendidos aprueban el examen,
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trabajo o similar que se preparan
con la red (CampusRom, 2023;
Macias-Aranda et al., 2020).
(Gréfico 4).

En 2022-2023, estd acompanando a mas de
120 personas gitanas en su acceso a la educacién
superior, y en su éxito en la universidad, el ba-
chillerato y diferentes ciclos formativos de grado
medio y superior. Cabe destacar que, gracias a
los grupos de refuerzo de la red, 7 personas mas
han superado el examen para mayores de 25y
45 afios, y 9 la prueba de acceso a grado medio.

CONCLUSIONES

Este articulo revela cémo las ocurrencias y
EduMitos en el sistema educativo estin per-
petuando la exclusién educativa y social del
Pueblo Gitano. Se ha demostrado que estas si-
tuaciones afectan de manera més intensa a los
grupos més desfavorecidos, como la comuni-
dad gitana.

Afortunadamente, cada vez hay mas accio-
nes, programas e iniciativas que evidencian el
fracaso de estas situacionesy, al mismo tiempo,
logran el éxito educativo y social del Pueblo Gi-
tano, especialmente gracias a las Actuaciones
Educativas de Exito.

El impacto de estas actuaciones esta siendo
especialmente significativo para la poblacién
gitana en centros que se constituyen como Co-
munidades de Aprendizaje, pero también fue-
ra del sistema educativo, como es el caso del IV
Plan Integral del Pueblo Gitano (2016-2021) o
de la Red Gitana Universitaria, CampusRom.

Esta apuesta resulta fundamental para el éxi-
to social y educativo de la comunidad gitana y

permite que cada vez mas nifos y nifas gitanos
terminen su educacién obligatoria con éxito y
calidad, y luego contintien sus estudios posto-
bligatorios con confianza. Al mismo tiempo, es-
tas acciones contribuyen a que mds familias gi-
tanas suenien con la universidad y, poco a poco,
ese suefio se convierta en realidad.
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[A EVALUACION
tLAULA, UN ENFOQU

[[BERTARIC

FELIX GARCIA MORIYON

Este texto es una trascripcion revisada de la
sesién impartida por el autor en las Jornadas de
Pedagogia Libertaria. Enero 2023. Madrid

mi lado esté Félix Garcia Moriyon; es fi-

16sofo, profesor honorario de la Universi-

dad Auténoma de Madrid y su vida pro-

esional ha transcurrido en Secundaria y

en el Bachillerato y nos va a hablar sobre evalua-
cién y educacion.

Bueno, pues no puedo decir muchas gracias
al comité por invitarme porque yo estaba en el
comité..., pero doy gracias a los demaés del comi-
té que me dijeron que podia hablar de algo. La
verdad es que esta mafiana os he dicho que venir
aquf a aguantar tantas horas indicaba que toda-
via hay salud en el sistema educativo.

Vamos a ver, yo voy a hablar de evaluacién que
es un tema en el que cualquiera de los que estdis
aqui sabéis tanto como yo, més o menos... no lo
sé. Esta mafiana, una cosa que se decia enla con-
versacion me ha recordado algo que yo les decia
a mis alumnos con frecuencia y parecia que no
entendian nada, pero, como yo soy de Filoso-
fia, pues daban por supuesto que no habia que

entenderlo todo. Les decia: «No se te olvide nun-
ca que tu derecho fundamental como alumno es
el derecho a suspender y mi derecho fundamen-
tal como profesor es que ti apruebes; mi deber
es suspenderte y tu deber es estudiar». «;De qué
habla, profe?» me preguntaban a continuacion.
Mi respuesta aclaraba: «Evidentemente tu dere-
cho es decir que todo lo que yo te digo te importa
un rabano y que tu vida y tu realizacién personal,
tu subjetividad, no cuenta conmigo para lograr
realizarte. Todo mi esfuerzo es hacerte ver que
merece la pena aprender filosofia para tu vida
personal, no solo para sacar el titulo. Si lo con-
sigo, bien y, si no, pues no esté bien. Pero eres ti
quien decide».

Dicho esto, pasamos a la valoracién y la eva-
luacién. Soy de los que opinan, y no sé si estaréis
de acuerdo, que la educacién es una actividad

FELIX GARCIA MORIYON
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que exige evaluacidn, es algo intrinseco y es in-
evitable: hay que evaluar. ; Qué hay que evaluary
en qué sentido?

Yo me propongo que mis alumnos, entre otras
cosas, aprendan lo que dice el curriculo, que no
he decidido yo, sino que, en una democracia li-
beral seria como es la nuestra (se pueden poner

Mas importante que eso es que
todas las personas implicadas
(alumnado y profesorado)
valoren al final si les ha
merecido la pena lo que han
ido haciendo a lo largo de
nueve meses, no solo a nivel
estrictamente académico
(aprobar, y ademas con buenas
notas en bachillerato, pues ya
esta en juego la meritocracia
que permite acceder a los
estudios superiores) sino a nivel
mas personal, es decir, si esas
horas de clase les han aportado
algo valioso para su propia vida

pegas y dudar de algunas cosas), el curriculo lo
deciden las Cortes, y lo concreta posteriormente
el gobierno de turno. Quienes nos representan a
todos, deciden lo que se debe estudiar; en la en-
senanza obligatoria, no le queda mas remedio al
alumnado que ir a clase, y en casos extremos se
encarga la policia de llevarlos a su centro edu-
cativo, siendo posible sancionar a los progenito-
res. El profesorado somos «curritos», trabajado-
res con un contrato temporal o funcionarias/os,
pero siempre con la obligaciéon de lograr que el
alumnado adquiera la formacién disefiada por el
curriculo oficial. Nuestro salario y la estabilidad
en el empleo dependera de que lo hagamos bien.
Cierto que el curriculo puede ser algo curioso en
algunas ocasiones, con algunas asignaturas o te-
mas poco claros, pero lo deciden representantes
elegidos por toda la ciudadania, y ya esta.

Esto, en todo caso, es valido solamente grosso
modo. Hay un cierto margen de flexibilidad, in-
cluso se prescribe la adaptacion curricular a las
condiciones concretas del aula. Por otra parte,
en nuestro pais llevamos ya ocho leyes genera-
les de educaciéon en cuarenta afios, por lo que se
van produciendo cambios, que son mds aparen-
tes que reales, pero son cambios. Las asignatu-
ras fundamentales no suelen cambiar, ni existen
modificaciones en el ritmo de aprendizaje en los
diez afios de ensefianza obligatoria y luego los
afnos en las ensefianzas posteriores. Pero siem-
pre hay que informarse de cudles son los cam-
bios relevantes, pues algunos lo son.

Dicho todo lo anterior, sigue siendo funda-
mental poder verificar que, al final del curso, he-
mos conseguido cumplir los objetivos que nos
habfamos planteado al principio, prestando es-
pecial atencién al alumnado que, en gran medi-
da, es el protagonista de todo el proceso. Evaluar
consiste nada mas y nada menos que en esto que
acabo de decir: comprobar que las personas que
acuden a mis clases, unas obligadas (ESO) y otras
por opcidén personal (Bachillerato), han aprendi-
do lo que tenfan que aprender. Mds importan-
te que eso es que todas las personas implicadas
(alumnado y profesorado) valoren al final si les
ha merecido la pena lo que han ido haciendo a
lo largo de nueve meses, no solo a nivel estricta-
mente académico (aprobar, y ademds con bue-
nas notas en bachillerato, pues ya estd en juego la
meritocracia que permite acceder a los estudios
superiores) sino a nivel més personal, es decir, si
esas horas de clase les han aportado algo valioso
para su propia vida.



En todo caso, al final, tengo que verificar si
efectivamente han aprendido: eso es evaluar. Y
es una exigencia en parte minima, pero también
fundamental. Reconozco que es tarea pesada,
pues incluye revisar cuidadosamente sus traba-
josy su participacién en el aula. Renunciar a ha-
cerlo es complicado y es una de las posibles cau-
sas de despido. Ahora bien, también es cierto que
la evaluacién es algo mads, sobre todo cuando se
materializa en una calificaciéon numérica (de 0 a
10), algo que tiene consecuencias, sobre todo a
partir de la ensefianza secundaria y ya muy cla-
ramente en la postsecundaria. Calificaciones ba-
jas puede provocar la pérdida de alguna beca o
la imposibilidad de acceder a algunos estudios,
mientras que un buen curriculo académico pue-
de ayudar a elegir un centro publico més econé-
mico o a obtener un puesto de trabajo.

Supongo que la mayor parte de las personas
que estéis aqui, al igual que yo, intentdis afrontar
este tema desde una perspectiva de una educa-
cién libertaria o de alguien que pretende en sus
clases llevar una practica libertaria, pero somos
conscientes de que partimos del hecho de una
situacién de profunda asimetria entre el alum-
nado y el profesorado, entre yo como profesor y
mis estudiantes; es unarelacién de podery el po-
der lo tiene quien lo tiene quien ejerce la funcién
de profesor. De vez en cuando se lo hacia ver mi
alumnado: no seamos ingenuos, podemos deli-
berar y discutir en clase sobre todo lo que nos pa-
rezca relevante para la buena marcha de la clase,
pero en junio soy yo quien califica, como parte
muy concreta de la evaluacién que va teniendo
cada vez mas peso segun pasan los afos escola-
res. La calificacién no es algo democrético: yo soy
el profesor y tengo la obligacidn, el deber, de ca-
lificar y si no lo hago o lo hago intencionalmente
mal estoy siendo injusto e incluso cometiendo un
fraude. Sea en la ptblica (como funcionarios del
Estado, o servidores publicos para que no suene
tan fuerte) o en la privada (profesorado titulado)
estamos obligados a certificar el logro alcanzado
por el alumnado.

Perono debemos quedarnos en esta obviedad,
hay que evaluar y calificar; hay que pasar otras
cuestiones en las que hay mds margen de accién
que puede marcar una diferencia profunda. Lo
primero es matizar quién evaltia; a continuacién
hay que dejar claro qué es lo que se va a evaluar;
pasamos a reflexionar sobre cémo lo vamos a
hacer, pues hay diversas maneras de hacerlo. Y
entramos en la pregunta decisiva consistente en
tener claro todas las personas implicadas en ese

proceso para qué evaluamos y calificamos. Y eso
debe quedar claro a principio de curso, dedican-
do una o dos clases a hablarlo con el alumnado.
El primer dia les entregamos el resumen de la
programacion y les pedimos que lo lean y apor-
ten ideas que consideren necesarias. Con sus
aportaciones, elaboro el documento final y ese
es el que sirve de referencia para sucesivas eva-
luaciones que, en algtn caso, pueden conllevar
una modificacién, pues nos hemos dado cuenta
de que algo no funciona. Y eso se puede hacer ya
en la educacion infantil y en la primaria.

El problema que tenemos al abordar es la
inercia muy fuerte de todo el sistema educati-
vo, anclado facticamente en un modelo bastan-
te pobre, incluso negativo, de evaluacion, pero
que ha calado hasta los huesos de la mayoria del
alumnado y del profesorado. Va apareciendo en
primaria y desde luego estd plenamente vigente
en secundaria y sigue siendo central en la ense-
fanza universitaria y postuniversitaria. Queda
perfectamente reflejado en una pregunta que in-
cluso he utilizado como titulo de alguno de mis
escritos o conferencias: «Profe, ;qué entra para
el examen?» con una variante mas frecuente e
igualmente perversa: terminas una explicacion
o alguna aclaracién y algiin alumno pregunta:
«Profe, ;entra para examen?». Las primeras ve-
ces les suelo responder seriamente: «Efectiva-
mente, entran sobre todo las vocales de las pagi-
nas pares».

Més alld de esa broma, en el sistema educativo
sigue primando la transmisién de conocimiento.
En las tltimas décadas se ha puesto mas el én-
fasis en las destrezas y procedimientos, dejando
algo mds de lado los conocimientos, pero convie-
ne dejar claro que no hay competencias sin con-
tenido, del mismo modo que no hay contenidos
sin las correspondientes competencias. En mi
especialidad se ha dado una confrontacién entre
quienes decian que lo importante era ensefiar a
filosofar y los que insistian en ensenar filosofia.
Aqui también lo primero, filosofar, es inviable sin
lo segundo, la filosoffa. Por otra parte, esta claro
que las competencias genéricas siempre tienen
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que adaptarse a las materias correspondientes:
la manera de pensar depende de la asignatura 'y
el tipo de argumentacion y razonamiento no es
el mismo en todas las asignaturas. No se trata de
que haya diferentes tipos de inteligencia, al esti-
lo de la poética propuesta de Gardner hablando
de inteligencias multiples. Pueden existir distin-
tos estilos, del mismo modo que en un enfoque
factorial se distinguen diversos factores, y se dife-
rencian claramente.

Por lo tanto, ya conviene ser flexibles al decir
qué eslo que hay que evaluar, perolo mismo pasa
cuando exploramos sobre cémo evaluar. Para
empezar, el alumnado debe recibir el primer dia
de clase un breve documento (que ya debe estar
en la programacién del seminario y del centro)
en el que se expone con claridad lo que se va a es-
tudiar y c6mo se va a evaluar, pasando incluso a
los detalles, como los tipos de pruebasy los crite-
rios de calificacién dejando clara la nota de corte
que separa el aprobado del suspenso. Es més, y
esto es muy importante, se abre una negociaciéon
con el alumnado para revisar la propuestay, si se
ve necesario, se hacen cambios. Les sorprende
bastante, sobre todo la primera vez que lo haces
en un centro educativo. En los cursos siguien-
tes, lo que llaman radio macuto, permite que el
alumnado comente con sus comparneros cémo
son las clases con cada profesor. Es mas, eso es lo
que explica las reacciones, desde la alegria a una
tristeza resignada cuando la tutora les dice el pri-
mer dia del curso quienes van a ser sus profeso-
res y profesoras. En todo caso, hacen propuestas
y cerramos la programacion, con el compromiso
de revisarla al final la primera evaluacién del cur-
so, detectando problemas y logros.

Es cierto que la Filosofia como asignatura
permite una mayor flexibilidad que otras asig-
naturas, aunque también se puede enseinar de

maneras diferentes. En esa programaciéon que-
daba claro que ibamos a evaluar conocimientos
adquiridos, pero también competencias vincu-
ladas a la capacidad de exponer las propias opi-
niones avaladas por las razones que las hacen
aceptables. Los ejercicios son disertaciones (de-
sarrollar un tema respondiendo a una pregunta,
con argumentos a favor, refutacién de los argu-
mentos en contra y exposicién final de la res-
puesta o tesis que se defiende) o comentarios de
texto (decir de qué trata el texto, que pregunta les
sugiere y responder a esa pregunta procurando
comentar alguna afirmacién concreta del autor).
Esos ejercicios de evaluacién se hacen en clase
y pueden consultar libros, datos en el mévil o lo
que consideren necesario. Como no son pruebas
memoristicas puras, no cambia nada que pue-
dan consultar.

También evaluamos actitudes, o comporta-
mientos relacionados con su participacién en el
aula durante las clases: la cantidad y calidad de
sus intervenciones, la capacidad de escuchar al
resto de las personas que estdn en el aulayla con-
tribucién personal al buen funcionamiento de la
asignatura. Y se puede, por ejemplo, incluir como
prueba de evaluacién la elaboracién de un dia-
rio personal de la asignatura en el que anoten sus
reflexiones personales sobre el tema. El hecho es
que pretendemos evaluar si aprende, poniendo el
énfasis no en su capacidad de retener y reprodu-
cir contenidos, sino de reflexionar, pensar por sf
mismo y argumentar bien lo que expone.

Como hemos acordado con el alumnado lo
que se va a evaluar, y hemos especificado los cri-
terios que se van a emplear para hacer esa eva-
luacién, empleando al final cifras del 0 al 10, es
facil incluir en esa evaluacién un aspecto funda-
mental: pedirle al alumno que se autoevalte, con
el compromiso de que, si la diferencia entre la ca-
lificacién numérica que se pone y la que pone el
profesor o la profesora no es menor de dos pun-
tos, se hace la media. Si es mayor, se le pide que
justifique su calificacién. Parece que puede llevar
mucho tiempo, pero no es tanto. Mi experiencia
personal es que terminaban calificindose con
bastante objetividad. Quiza en algtin caso ponia
solo un punto més, sabiendo perfectamente que
no era su calificacién, pero podia ayudarle a me-
jora la nota. En todo caso, esos pequeios riesgos
compensan con creces la puntuacién global.

En la asignatura de Filosofia se podia hacer
algo mas: negociar también el contenido de lo
que tenfan que aprender. Utilizando un libro de
texto u otros materiales, el primer dia del tema



se revisa junto con el alumnado el material perti-
nente, por ejemplo, las pdginas dedicadas al tema
por el libro de texto, y les pides que se fijen en
todo, incluidas las imagenes o graficos. Tras esa
revision entre todos los miembros de la clase, van
proponiendo de qué quieren hablar o qué quie-
ren explorar, pero tienen que proponerlo en for-
ma de pregunta. Primera ventaja: desarrollan una
habilidad fundamental: saber hacer preguntas
y ser capaces de hacerlo en ptblico; no es nada
facil hacer bien las preguntas y hacer preguntas
potentes. Segunda ventaja: el desarrollo de las si-
guientes sesiones se trabaja el tema siguiendo la
pregunta aprobada, es decir, tratando algo que
les interesa realmente. Supongo que eso se puede
hacer més o menos en todas las asignaturas.

Algo muy importante era fijar el calendario
de pruebas y ejercicios durante todo el curso.
Esto también se podia negociar, pero quedaba
claro desde el principio. Habia un compromi-
so cerrado: las fechas para hacer un ejercicio de
evaluacién en clase (algo imprescindible), una
vez aprobadas no se cambiaban nunca; al final
de curso, si solo habia faltado a una, se hacia la
media sin més; si habia faltado a més, ya antes
habfamos negociado con ese alumno cémo re-
cuperar. Si algin alumno faltaba a una prueba,
no tenia que repetirla, ni siquiera tenfa que re-
petirla si no aprobaba. La recuperacion la hacia
si mejoraba en la siguiente prueba. Al final del
curso hacia la media entre las pruebas realiza-
das y esa era la nota final en la asignatura; a las
personas que habian hecho todas las pruebas,
les quitaba la prueba con peor nota y hacia la
media con las demas.

Algo fundamental desde el punto de vista de la
evaluacion, es organizar el calendario de pruebas

de tal modo que podamos garantizar que las
pruebas estaban corregidas en la clase siguien-
te. Para lograrlo es necesario no poner nunca un
ejercicio si tienen clase justo al dia siguiente; por
otra parte, corregir siempre es algo muy tedioso
(menos cuando las preguntas son abiertas y no
memoristicas) y exige el mismo tiempo los co-
rrijas cuando los corrijas. Si lo haces inmediata-
mente, te quitas el peso de encima mucho antes
y los alumnos agradecen sinceramente que lo
devuelvas corregido tan pronto. Asi pueden ver
los fallos y aciertos y pueden discutir la califica-
cién con el profesor/a. Si tardas varios dias, an-
das agobiado y cuando los entregas tus alumnos
estd en otro tema ya.

Conviene recordar que en todos los tipos de
evaluaciones debe participar el alumnado para
decidir cudles son los criterios que empleamos.
En especial en dos a las que doy mucha impor-
tancia desde el punto de vista de una educacién
orientada a que el alumno crezca como persona
en sentido global, y a que desarrolle un pensa-
miento personal critico y creativo y unos com-
portamientos solidarios y respetuosos. Una es la
evaluacion de la participacion en el aula y otra
es el diario personal. Pues bien, al principio del
curso dialogamos sobre los criterios: ;Qué ca-
racteriza que un alumno participe bien en clase?
;Cuéando un diario personal es un buen diario?

Como anécdota significativa, recuerdo un cur-
so de 2° de ESO de esos que podemos llamar, con
cierto humor negro, terminales académicos: 24
alumnos/as, delos cuales sélo tres habian nacido
en Espaiia, 10 habian repetido ya un cursoy otros
9 habia repetido dos; estos nueve alumnos no
podian ya repetir curso: tenian que abandonar
el instituto si no aprobaban. Y eran conscientes:
cuando entré el primer dia como tutor del grupo,
dos de ellos me dijeron sonriendo: «profe, te ha
tocado lo peor del instituto». A lo que yo respon-
di: «No os conozco de naday para mi hoy empie-
za todo: importa lo que vamos a hacer a partir de
ahora». Tras presentar el trabajo que ibamos a
hacer, les pedi que me dijeran qué caracterizaba
aun buen alumno en el aula, y me ofrecieron tres
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criterios: no insultar, no hablar cuando otra per-
sona esta hablando, no levantarse de su sitio. Los
acepté y al final del curso, practicamente todos
aprobaban con notas aceptables esos tres crite-
rios. Su comportamiento general habia mejora-
do, pues aprobaban este criterio. Con cierta ra-
z6n, es posible considerar que pusimos un listén
muy bajo y que es un aprobado que no tiene va-
lor. Desde luego, no estoy de acuerdo. Y 1o mismo
pasd con el diario personal, pero con algo més de
dificultad.

En toda la secundaria obligatoria se utili-
zan cifras para calificar, aunque no son necesa-
rias y podria haber otras mejores, mas cualitati-
vas, como ya se recomendo en la ley general de
1970: va bien, necesita mejorar, progresa ade-
cuadamente..., anadiendo algin detalle de vez
en cuando. Pero, por razones administrativas y
burocréticas, terminan imponiéndose las califi-
caciones numéricas del 0 al 10 (si bien el cero es
metafisicamente imposible). Las calificaciones
empiezan a ser importantes en el bachillerato
pues se inicia la meritocracia (el cursus hono-
rum): el expediente académico abre puertas aca-
démicas y profesionales. Estamos ya en un tema
de tipo claramente politico, es decir, un tema de
justicia social: una décima puede dejar a una per-
sona sin estudiar una carrera Universitaria. Por
eso insisten el alumnado y sus familias en exigir
una calificacién maés elevada: se juegan mucho.
Los criterios que he expuesto permiten afrontar
en mejores condiciones un modelo justo y com-
patible con un enfoque global 4crata, anarquista
y libertario de la educacidn, sin negar en ningtin
momento ese papel de legitimacién formal de

desigualdades educativas que luego van a tener
impacto en la sociedad.

Para completar el enfoque, es igualmente ne-
cesario evaluar la actuacién de cada profesor o
profesora. Eso hacia yo en cada una de las eva-
luaciones; pasaba al alumnado un cuestionario
con dieciocho items relacionados con mi activi-
dad como profesor y otros ocho en los que expre-
saban las emociones y sentimientos que habian
tenido en clase: si se habian sentido aceptados,
controlados, temerosos, criticados, juzgados, ad-
mirados, respetados, apoyados, comprendidos
y valorados. Esta segunda parte tenia un interés
especial pues los animaba a reflexionar cémo
vivian el trato que les daba. Era, claro estd, un
cuestionario anénimo y compartia el resultado a
todo el grupo, comentando con ellos los aspectos
relevantes.

Algo que subyace a este enfoque comunitario
de evaluacidn es el convencimiento, constatado
en la experiencia, de que el alumnado de secun-
daria (también el de primaria) sabe perfecta-
mente con qué profesores han aprendido més y
puede explicar por qué ha sido asi, sobre todo si
le damos tiempo para que exprese con claridad
sus ideas y le ayudamos, como corresponde, a
que sean precisos y argumenten bien sus obser-
vaciones. Son expertos en pedagogia real (la que
se hace, no la que se dice que van a hacer ni la
que prescribe la legislacién), valoran la calidad
pedagoégica del profesorado y pueden darnos
buenos consejos para mejorar nuestra practica
profesional.

Lo anterior no es suficiente. Hasta ahora todas
las calificaciones que he mencionado evaltian el
trabajo individual del alumnado, pero se supone
que la educacién fomenta el trabajo en grupo.
Es imprescindible incluir en todas las evaluacio-
nes parciales un trabajo en grupo que se califica
como tal y se pone la calificacién a cada uno de
los miembros. En mi caso les ponia un trabajo
por evaluacién; los grupos se formaban cada vez
de una manera distinta: primero los grupos los
formaban ellos (un problema frecuente es que
alguien no era elegido por ningtn grupo, asunto
delicado); la segunda vez se formaban por sorteo
(les hacfa ver que en la vida casi nunca se eligen
los grupos, mas bien te tocan, y la propia clase
con el profesor incluido es un buen ejemplo de
una comunidad no elegida); y el tercer trabajo
lo hacian con el modelo tenistico de las cabezas
de serie: en cada grupo habia una persona aca-
démicamente buena y otra deficiente, con otras
intermedias; les explicaba la ventaja del modelo



destacando que todos los miembros se enrique-
cen. Los grupos se reunian dos o tres veces en
tiempo de clase, momento en el que compar-
tian lo que habian hecho y decidian lo que habia
que hacer, levantando una breve acta. Si alguien
del grupo no hacia bien su trabajo a pesar de las
llamadas de atencién de sus comparieros, estos
tenian dos opciones: completar lo que no habia
hecho y guardar silencio o dejarlo sin hacer, pero
entonces a todos los miembros les bajaba la cali-
ficacion pues el trabajo conjunto no era bueno;
en el primer caso, pero también en el segundo
podian desvelar a quién no habia hecho nada o
guardar silencio.

La evaluacion final de cada periodo era el pro-
medio de las cuatro calificaciones: participacién
en clase, diario personal, ejercicios personales y
trabajos en grupo. La hacia numéricamente con
criterios de calificacion especificos, conocidos
por el alumnado y unas breves normas especifi-
cas y conocidas para hallar la media precisa que
ofrecia una hoja de célculo con todas esas califi-
caciones, y esa era la nota de la evaluacion, de las
periddicas durante el curso y de la final. Dos con-
secuencias de este modelo que parece trabajoso,
pero que una vez practicado resulta ttil y facil: la
primera es que ofrece una propuesta amplia de
evaluacion, con participacién activa del alumna-
do y cumple con creces con la exigencia de cali-
ficaciones numéricas; la segunda, practicamen-
te nunca tuve una reclamacién. Los alumnos
tenian su calificacién antes de la evaluacion del
grupo 'y, claro esta, podian pedir explicaciones y
aclaraciones.

Existe también algo que solo menciono sin
apenas desarrollarlo aqui porque es un campo
mas amplio: se trata de la investigacién educati-
va que intenta evaluar lo que ocurre en las aulas.
Es un tipo de investigaciéon complicado, que exi-
ge una preparacion sélida y que suele ser costo-
sa econémicamente. Es otra parte fundamental
de la evaluacién. Las publicaciones académicas
centradas en investigaciéon educativa son muy
numerosas, aunque la transferencia de sus ha-
llazgos a las aulas no es siempre eficaz, lo que
es un fallo dificil de entender que muestra un
cierto desfase entre la cultura del profesorado, la
cultura académica y la cultura de la administra-
cién. Personalmente he coordinado alguna in-
vestigacion de este tipo, intentando averiguar si
un especifico modelo de dar clase tenfa un im-
pacto positivo en el rendimiento académico del
alumnado, y he podido comprobar que asi era.
Del mismo modo, he podido mostrar que las

correcciones de un ejercicio de disertacion, si-
guiendo una plantilla con los criterios de califi-
cacion, eran validas (median lo que se pretendia
medir) y fiables (varias personas calificaban con
notas muy parecidas los mismos ejercicios). Con
algtin aprendizaje inicial sobre cémo hacerlo, no
es dificil que una persona concreta pueda dise-
nar un sencillo proyecto de investigacién-accién
centrado en su propia practica pedagégica

Hay una pregunta més importante todavia
para orientar el proceso de evaluacién: ;para qué
tenemos que ir a la escuela?, precedida o acom-
panada por otra pregunta fundamental: ;por qué
vamos a la escuela? El alumnado y sus familias
lo tienen claro: es educacion obligatoria, y la fa-
milia puede sufrir castigos si no cumple con esa
obligacion cuando son nifios menores; cuando
estos ya han crecido, descubren pronto que, sino
progresan en los estudios, podran tener dificul-
tades cuando llegue la juventud y la vida adulta.
El profesorado va porque es su puesto de traba-
joy, en general, les atrae la ensefianza a pesar de
ser un trabajo duro y no bien pagado. Los ado-
lescentes empiezan a practicar una cierta des-
obediencia civil, haciendo pellas o simplemente
adoptando una postura absolutamente pasiva.
Eso si, bien pronto comprueban que si la policia
les encuentra en la calle en horas escolares, los
lleva directamente en el coche policial a su cen-
tro escolar y son menos conscientes de las conse-
cuencias a largo plazo, aunque algo van intuyen-
do. Por su parte, el profesorado, si se deja llevar
por la rutina y el desanimo, también puede caer
en un cumplimiento de minimos, reduciendo al
méximo el trabajo personal y buscando modelos
de ensefianza memoristicos y rutinarios. Su sala-
rio no va a depender, salvo casos extremos, de la
calidad de su trabajo. Y la inspeccién educativa,
encargada de supervisar y evaluar el trabajo del
profesorado, no suele hacer muy bien su trabajo.
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Dicho esto, el sistema pretende, en el caso de
la ensenanza obligatoria, lo que ya promulgé la
constitucién de 1812: que el alumnado aprenda a
leer y las operaciones matemadticas elementales,
interiorice los valores éticos y civicos fundamen-
tales, esto es, lleguen a ser ciudadanas/os libres
y personas buenas en su trabajo. Son principios
basados enlos de la Ilustracién y en las necesida-
des del naciente sistema econdmico capitalista.
Tanto las instituciones politicas como las empre-
sas exigen un sistema justo de selecciéon de las
personas, regido por la igualdad, la capacidad y
el mérito, sin estar condicionados por el entorno
familiar y socioeconémico. Por eso mismo, a par-
tir de la secundaria obligatoria, las calificaciones
numéricas empiezan a tener mas peso y el pro-
fesorado debe cumplir con un modelo de califi-
cacion justo, que no discrimine. No hacerla asi
seria perjudicial para el alumnado.

Cierto es que se siguen encontrando sesgos
significativos en el tipo de personas que acceden
a estudios superiores; cierto es que el llamado
ascensor social no estd funcionando bien, pero
si dejamos de calificar con el rigor que he defen-
dido en este texto, la desigualdad social crecera.
Una falsa meritocracia educativa terminara ha-
ciendo creer a todo el mundo que su posiciéon
en la vida ha dependido solo de ella misma y
quienes no llegan arriba, es porque no han he-
cho méritos adecuados. Por eso mismo, las teo-
rias criticas de la educacién han insistido y argu-
mentado con rigor que el sistema educativo es,
como decia Foucault, un auténtico dispositivo de
control social, que logra inculcar en la infancia y
la adolescencia las normas de comportamiento

que sustentan el orden social, fomentando bien
poco el espiritu critico y la capacidad de pensar
por si mismos. El alumnado termina aprendien-
do, entre otras cosas, a obedecer, a reconocer
que existe una autoridad que toma decisiones
que apenas pueden ser cuestionadas. De modo
similar aprende a memorizar contenidos, pues
las pruebas en general son de ese tipo: responder
preguntas, en algunas asignaturas resolver pro-
blemas y mostrar de ese modo que han interiori-
zadolo que se les ha dicho. Es una memorizacién
con obsolescencia programada: gran parte de los
contenidos se olvidan muy pronto.

No se trata de calificar o no hacerlo, ni siquiera
como alguien ha dicho de poner a todo el mun-
do sobresaliente: por pura logica formal, si todo
el mundo es sobresaliente, nadie lo es. Se trata de
calificar bien, lo que exige estar constantemen-
te pendientes de revisar bien el modo de califi-
cary de articular medidas de trabajo cooperativo
en el aula que permitan poner de manifiesto un
modelo de ensenanza en la que a cada persona
se le da lo que necesita y cada persona da lo que
su capacidad le permite. Se avanza hacia una
sociedad més democrética en que las personas
han aprendido a trabajar juntas en la resolucién
de los problemas que la comunidad necesita re-
solver. Han aprendido también que las personas
somos diferentes y que no podemos convertir las
aulas en una variante del lecho de Procusto, esto
es, no convertir la educacién moral en el troque-
lado de las conciencias.

Lo importante es contribuir a que cada uno,
también el profesorado, tenga claro la clase de
persona que quiere ser y la clase del mundo en
el que quiere vivir. Por eso debemos estar cons-
tantemente revisando lo que hacemos para ver
si vamos logrando aclarar ambas cosas. Una pre-
gunta muy importante que conviene hacer al fi-
nal de una clase, al menos con cierta regularidad
es esta: ;Te ha merecido personalmente la pena
pasar esta hora en esta clase? Y si la respuesta
habitual es un sincero no, tras reflexionar en lo
hecho, desde luego la clase debe cambiar, anali-
zando previamente qué ha contribuido a que no
mereciera la pena.

Termino con una practica de evaluacién ana-
légica, muy alejado de la que he comentado pre-
viamente. Esta la aprendi de dos colegas, Angéli-
ca Satiro e Irene de Puig.

Tras haber leido este articulo, imagina un ani-
mal que refleje analégicamente cémo te has sen-
tido al leerlo (un gato, un le6n, un murciélago...).
A continuacién explica por qué.
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ste ejercicio de memo-
ria histdrica se ambien-
ta en Errenteria (Ren-
teria), Guipuzkoa, en el
verano de 1977. Un afio clave
en el proceso de la “Transi-
cién” que, en Euzkadi, combi-
na luchas sociales y politicas
de primer nivel y en el que la
juventud se compromete en la
busqueda de un mundo nuevo

tras la larga noche del
franquismo.

Bea, interpretada por
una impactante Alicia
Falco, tiene 16 anos, le
gusta tocar la guitarra
y vive con su madre en
Errenterfa. Su padre
estd en prision a la espe-
ra de una Ley de Amnis-
tla que nuncallegay ella
milita en un grupo femi-
nista que ayuda a mu-
jeres a pasar a Francia
para tener abortos segu-
ros. También pelea por
la libertad de las Once
de Basauri, un grupo de
mujeres clave en la lu-
cha por el aborto libre
en Espafna. Todo cam-
bia cuando Belén, su tia,
intenta un aborto clan-
destino al mismo tiem-
po que Bea conoce a Miren, la
nieta de la mujer en cuya casa
limpia su madre. Casa catdlica
y tradicional con una familia
desestructurada en la que Mi-
ren sobrevive a través de la mu-
sica clasica y con un embarazo
no deseado ante el que se le
abren dos opciones: el aborto
(en una dindmica clandestina
a través de parteras o del viaje

al extranjero si se disponia de
recursos econdmicos para lle-
varlo a cabo) o un parto con la
posterior entrega en adopcién
del bebé, hecho que las “fami-
lias bien y de orden” practica-
ban de acuerdo con sus con-
vicciones morales derivadas
de la uniformidad autoritaria,
tanto eclesial como social, de
aquellos momentos.

El compromiso politico y
la relacién afectiva con Miren
convertirdn ese verano de Bea
en una etapa que marcara un
antes y un después en su vida.
Lucha feminista con impugna-
cién de un machismo estruc-
tural de la sociedad vasca que
se refleja en las acciones del
grupo de mujeres al que esté
vinculada Bea como el vertido
de pintura sobre un acusado
de violacién o una escena a lo
Berlanga en la que las compo-
nentes del grupo van distribu-
yendo propaganda en un au-
tobus con la complicidad del
conductor y se topan con una
boda en la iglesia del pueblo.
La intervencién de la Guardia
Civil rompe la apacibilidad de
la ceremonia en las escaleras
de la iglesia mientras que las
amigas de Bea “se disuelven
pacificamente” a resultas de
la intervencidén de “las fuerzas
del orden”. El paso de la fron-
tera para acudir a la clinica
abortista en Francia en el co-
che de la madre de Bea retro-
trae a aquellos tiempos en los
que un derecho de la mujer era
pisoteado en nombre de una
moral que no se ha extinguido
en nuestros dias. Una madre,
Feli, que debe luchar con su
soledad y con un mundo que
no acaba de comprender tanto
en su fallida relacién de pareja
como en la dindmica compro-
metida de Bea, pero de la que
es participe asumiendo tras-
ladar a Bea y Miren a Francia.
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Historias, ademdas, de una
clase obrera en lucha por su
supervivencia cotidiana, cir-
cunstancia de Bea y su madre
que la pelicula nos recuerda
constantemente.

Quienes vivimos aquellos
periodos de lucha y esperanza,
agradecemos este ejercicio de
Silvia Munt en una pelicula di-
recta y que refleja una realidad
que, en la 6ptica actual, ha sido
ocultada en el marco del mito
de una “Transiciéon” desde
arriba, olvidando cémo se vi-
via desde abajo. La exaltacién
de la sororidad con un oscure-
cimiento esperpéntico de los
personajes masculinos cons-
tituye una de las contribucio-
nes de esta valiente pelicula de
Silvia Munt, directora y actriz
con una trayectoria militante y
solidaria que hay que resaltar.

Un apunte sobre las Once
de Basauri. Cuéntalo ta y
cuéntaselo a otros y otras

Las Once de Basauri eran
vecinas del barrio de El Kalero.
Durante las fiestas de la locali-
dad, el 8 de octubre de 1976, fue
arrestada una mujer acusada
de realizar abortos. Se le pidio
que diera los nombres de las
mujeres alas que habfa interve-
nido y al dia siguiente, policias
de paisano fueron a casa de es-
tas mujeres para que hicieran
una declaraciéon breve en la
comisarfa. Una vez alli, fueron
arrestadas por haber abortado.
Pasaron varios dias en el cala-
bozo del que salieron en liber-
tad condicional en espera de
un juicio del que podian salir
condenadas hasta a doce afios
de carcel, aunque finalmen-
te se pidieron seis meses y un
dia de prision mas once afos
de inhabilitacién especial. Para

la mujer que habia practicado
los abortos, el fiscal llegé a pe-
dir sesenta afios y cincuenta y
cuatro para su hija que la habia
ayudado, mas uno por haberse
practicado un aborto.

La Asamblea de Mujeres de
Bizkaia lo vio como una ma-
nera de poner cara a sus rei-
vindicaciones de un aborto li-
bre y gratuito y el derecho de
las mujeres a decidir sobre su
propio cuerpo. El movimiento
feminista vasco se volcé en la
defensa de estas mujeres y con-
siguid que el caso trascendiera
el ambito privado y tuviera una
fuerte repercusion mediatica,
nacional e internacional.

Tras tres intentos fallidos de
celebracion del juicio se cele-
bré en sesién publica el 16 de
marzo de 1982. La defensa se
basd en dos argumentos. Uno
de ellos fue que no se habia
probado que aquellas mujeres
estuvieran embarazadas y sin
esa certeza, no se podia hablar
de verdadero aborto y si no es-
taban embarazadas, era impo-
sible que hubieran abortado,
es decir, un delito imposible.
Por otro lado, se trat6 de probar
el estado de necesidad de es-
tas mujeres. Segun la defensa,
su situacién personal, familiar,
médica y social las habia lleva-
do a abortar siendo este el mal
menor, es decir, que sabian que
abortar estaba penado, pero
que no debian ser juzgadas por-
que las mujeres que tenfan me-
dios econémicos suficientes no
necesitaban poner en riesgo su
vida, su salud y su libertad, des-
plazandose al extranjero (Fran-
cia e Inglaterra, principalmen-
te), mientras que, para ellas,
esta salida era imposible por lo
tanto habia desigualdad de he-
cho ante la ley. También argu-
ment6 que se les habia vetado

el acceso a los anticonceptivos
cuando los habian pedido.

Nueve de las once personas
acusadas fueron absueltas y se
condeno a la mujer que habia
realizado los abortos, aunque
la sentencia recogfa también
que la condena ya se habia
cumplido entre la prisién pre-
ventiva y las demoras del jui-
cio. Esta sentencia sent6 un
precedente juridico en los de-
litos de aborto al aplicar por
primera vez la eximente del es-
tado de necesidad, al amparo
de la Constitucidén, para absol-
ver a dos de las acusadas y la
aplicacién de delito imposible
a seis de las procesadas.

Pero la Fiscalia recurri6 la
sentencia ante el Tribunal Su-
premo que, un ano después,
dio larazén al fiscal aduciendo
que el simple hecho de que-
rer abortar, incluso sin estar
embarazada, era un delito y la
apuradisima situacién econd-
mica de aquellas mujeres no
constituia un eximente por lo
que, aunque absolvié a cuatro,
condend a multas y a pena de
carcel a las demas, que no lle-
garon a entrar en prisiéon dado
que se les aplicaron los indul-
tos de 1975y 1977.

En mayo de 1985, la sen-
tencia del Tribunal Supremo
fue ratificada por el Tribunal
Constitucional. Ya se estaba
tramitando en el Parlamento
una nueva ley, aprobada en
julio de ese mismo ano, que
despenalizaba el aborto, aun-
que solo en los supuestos de
violaci6n, malformacién del
feto o riesgo para la salud de la
mujer.

Para mas informacién, ht-
tps://www.publico.es/cultu-
ras/11-basauri-historico-ca-
so-impulso-ley-aborto.html
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