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RESUMEN

En este breve texto, hemos querido exponer la visién que,
desde Fedicaria-Aragén, tenemos sobre la situacion actual
del pensamiento critico en nuestro sistema educativo. En tor-
no a esta cuesfiéon, se han generado algunas falacias que
deseamos apuntar, ya que una educacion critica no puede
desarrollarse nunca en un contexto escolar apoyado sobre
unos valores hegemonicos que confradicen la finalidad de
formar a unos ciudadanos criticos y rebeldes frenfe a las
sitiaciones de injusticia. En este fexto sefialomos algunos
de los condicionantes que socavan esta orienfacién escolar
crifica, desde los que corresponden a un sisfema educativo
colonizado por el sistema econdmico, hasta los bucles politi-
coeducativos que han entrelazado una ideologia seudopro-
gresista y una prdactica neoconservadora, y que, en la actuo-
lidad, han derivado en una «plana» realidad capitalista. A
pesar de ello, desde Fedicaria, pretendemos mantener una
«resistencia» critica minoritaria, espacio simbélico donde se
ubica el germen de los cambios sociales.

PALABRAS CLAVE: Pedagogia Critica, Didéctica Criti-

ca, pensamiento critico.

Fedicaria-Aragon es la seccién territorial de una asociacion de profesionales de la educacion

(FEDICARIA) de &mbito nacional en Espafia. Su identidad queda definida como una plataforma
de pensamiento critico en torno a la Didéctica Critica y a la critica de la didactica tradicional
(teoria y practica). Su érgano de expresion publico es la revista ConCiencia Social y puede
accederse a las publicaciones de sus miembros en la pagina <www.fedicaria.org>. Este articulo
ha sido debatido en el seno del Seminario de Aragén, cuyos miembros son los siguientes: Pilar
Cancer, M. Angeles Méndez, Marien Martin, Javier Gurpegui, Mario Franco, Juan Mainer,
Jests Angel Sanchez, José Luis Larrea y Paz Gimeno.

ISSN 0213-8646  Revista Interuniversitaria de Formacién del Profesorado, 77 (27,2) (2013), 77-92 77



Paz Gimeno lorente

Critical and self-critical reflections on Critical Pedagogy

ABSTRACT

In this brief paper we outline the perspective that we have in Fedicario-Aragén on the current
situation of critical thinking in our education system. We would like to point out some of the
fallacies that have been created around this issue, since critical education cannot develop in
a school context that rests on hegemonic values that confradict the goal of educating citizens
who are crifical and rebellious to injustice. In this paper we highlight some of the defermining
factors that undermine this critical school orientation, from those that correspond to an edu-
cation system colonized by the economic system to the politicaleducational loops that have
infertwined a pseudo-progressive ideology and neoconservative practices. These factors have
resulted in a «flab capitalist reality. In spite of this, from Fedicaria, we aim at keeping a mi-
nority crifical «resistance», a symbolic space where the seed for social change can be found.

KEYWORDS: Ciritical Pedagogy, Critical Didactics, critical thinking.

Introduccion: Hablemos sobre falacias.
ZY si utilizamos el pensamiento critico?

Si nos plantearamos realizar un balance sobre el desarrollo y difusién de la Peda-
gogia Critica en Espafia en los tltimos treinta afios, desde la distancia que nos
proporciona el tiempo transcurrido y la experiencia vivida como profesores («ob-
servadores participantes»), tendriamos ineludiblemente que adoptar una mirada
critica y autocritica —la misma que propugna la Pedagogia Critica— sobre nues-
tra realidad contextual y sobre los supuestos sobre los que apoyabamos nuestras
expectativas y proyectos.

Para empezar deberiamos cuestionar si el punto de partida donde ponemos
nuestra mirada diacrénica es el adecuado, es decir, si considerar la publicacién de
una serie de obras sobre educacion critica (Carr y Kemmis, Grundy, Giroux,
Apple, McLaren, Young, etc.) durante la década de los afios ochenta del pasado
siglo, asi como la celebraciéon de determinadas jornadas sobre Pedagogia Critica
organizadas por algunos departamentos de didactica, fueron un hito suficiente-
mente significativo como para considerarlos un punto de referencia en la difusion
y aceptacion por parte del profesorado de un enfoque pedagogico-critico.

Dar por valido el supuesto de que los conocimientos que circulan por las redes
universitarias o institucionales asi como la publicaciéon de algunas obras pedagogi-
co-criticas son suficientes para «penetrar» y «suscitar» un pensamiento critico so-
bre la escuela y el curriculo entre los profesores y la sociedad en general, nos
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podria hacer incurrir en algunas falacias que nos parece necesario desvelar y que
podrian proporcionar algunas claves explicativas acerca de la poca repercusion de
la Pedagogia Critica en la escuela espariola:

— La publicaciéon de un texto pedagégico no implica por si mismo que este sea
recibido ni menos aun incorporado al contexto escolar. Hay que tener en
cuenta la doble via, tan ajenas la una de la otra, del &mbito académico v la vida
escolar. Esta desconexion solo se rompe de forma individual, en casuisticas
personales, que no serfan significativas a la hora de analizar esta recepcion.
Por este motivo, no podemos inferir o esperar que, de la difusién de determi-
nada literatura pedagoégica, se deriven unas préacticas criticas en las escuelas.

— No debemos olvidar el contexto socioeconémico y politico propio de los afios
noventa del siglo pasado. En aquellos momentos, el imaginario social dominan-
te ya estaba impregnado de la ideologia neoliberal que hoy resulta hegemonica
en nuestro pais y nuestra escuela forma parte de estos contextos sociales e
ideologicos. Como sostiene Habermas, las colonizaciones que el sistema eco-
némico ejerce sobre el mundo de la vida desarrollan unas patologias sociales
que se ven reflejadas en la escuela! (Habermas, 1987, 526-527) y, como han
mostrado las investigaciones realizadas sobre el pensamiento del profesor (Zei-
chner, Popkewitz, entre otros), los profesores recogen en sus planteamientos
tedricos y en sus acciones practicas los valores sociales hegemonicos. A dia de
hoy, las propuestas de la LOMCE (Ley Organica para la Mejora de la Calidad
Educativa), que sera aprobada previsiblemente a finales de 2013 en Espaiia,?
no hacen sino plasmar juridicamente lo que ya existe en el imaginario colecti-
vo. Esto no significa, por otra parte, que no existan resistencias. En los afios
ochenta, los MRP (Movimientos de Renovacién Pedagogica) eran un reflejo de
estas, pero aunque mantenian un trasfondo de lucha por un cambio social y
politico, la preocupaciéon por las practicas en el aula superaba sus intereses
tedricos, lo que les privaba de una solida fundamentacion a la hora de hacer

1 Como sucede con los fenébmenos de juridizacion en los que el Estado judicializa asuntos escola-
res que deberian ser resueltos por la via del entendimiento entre los interesados (un ejemplo: la
ley sobre la autoridad del profesorado aprobada recientemente en Espana). Véase J. Habermas
(1987). Teoria de la accion comunicativa, vol. 1. Madrid: Taurus, pp. 526-527.

2 Ley orgénica discutida por casi todos los partidos en la oposicién y por una gran parte de la
comunidad educativa (profesores, padres y alumnos) pero que, a causa de las normas parlamen-
tarias vigentes y del empecinamiento del ministro de Educacion J. 1. Wert, quien ha asumido
su implantacién como una defensa numantina del modelo ultraliberal del Partido Popular en
el poder, saldra adelante con algunos retoques hacia el mes de octubre o noviembre de 2013.
Modificaciones que no afectan al contenido sustancial de una ley que no busca la «ntegracién
social» de todos los ciudadanos, sino su clasificacion selectiva en «excelentes» e «intercambia-
bles». Como dice Manuel Castells, lo que se pretende es una educaciéon entendida como cualifi-
cacién que sirva para clasificar a los futuros trabajadores en «trabajadores autoprogramables» o
«trabajadores genéricos» (Castells, 1998, vol. 3, p. 375).
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frente a las corrientes ideoldgicas dominantes. Ahora bien, no toda la resisten-
cia qued6 en manos de aquellos movimientos de profesores. ..

— El hecho de considerar que las publicaciones y producciones escolares que no
circulan por las redes institucionales (Universidad, Ministerio de Educacion...)
no existen es otro aspecto que senala la debilidad de los supuestos de partida.
Este rasgo puede ser interpretado desde el concepto de «campo» de Bourdieu.
No vamos a entrar en este andlisis, porque el contenido del tema excede al ob-
jetivo de este texto, pero queremos recordar cémo los profesionales de un cam-
po profesional (departamentos universitarios, facultades, centros de profesores,
etc.) acotan y delimitan sus textos para sefialar los adentros y afueras, de ma-
nera que podamos etiquetar y legitimar a los nuestros por oposiciéon a los otros.

— Por ultimo, tampoco podemos esperar que una Pedagogia Critica (en el caso
de que pudiera ser acotada conceptualmente) pueda convertirse en una pers-
pectiva educativa dominante, pues esto contradice la esencia misma del pen-
samiento critico. Solo podemos apreciar rasgos criticos, introducir brechas,
movilizar a minorias profesionales. ..

I. Sobre la indefinicion del término «Pedagogia Critica»

En realidad, ;de qué estamos hablando cuando decimos «Pedagogia Critica»?,
¢tiene entidad como denominacién en la terminologia escolar? o ;es una estrate-
gia para publicitar practicas educativas acriticas o contracriticas? Tendriamos que
llegar a un acuerdo preliminar acerca de qué estamos hablando, para evitar cons-
truir falacias que son destructivas del pensamiento critico-social. Nadie puede
arrogarse la autoria ni el dominio de un concepto, en primer lugar, porque el
lenguaje vy sus significados son construcciones intersubjetivas y en constante dina-
mica; en segundo lugar, porque seria un acto antitético respecto al propio pensa-
miento critico. Lo que si debe hacerse es expresar los principios epistémicos de
los que se parte y cudles son las categorias sociolégicas v filoséficas en las que nos
apoyamos para sefialar lo que entendemos por Pedagogia Critica.

En Fedicaria, hemos optado por utilizar el término de Didéactica Critica, en
lugar de Pedagogia Critica. Esta opcién no es intrascendente, pues entronca con
el enfoque tedrico desde el que construimos nuestras propuestas y responde a un
doble motivo: por un lado, por contraposicion con el término Pedagogia vy las
connotaciones académicas e ideoldgicas que arrastraba dicho término en nuestro
pais y, por otro, porque nos parece adecuada la conexién —establecida por Klafki
en Alemania— de la didactica con el término curriculo,® méas extendido en el me-
dio anglosajon, y recoge las connotaciones sociales de la ensefianza.

3 En sudidactica critico-constructiva. Véase W. Klafki (1986). «Los fundamentos de una didactica
critico-constructiva». Revista de Educacién, 280, 37-79.
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El término Pedagogia qued6 contaminado ideolégicamente por la historia aca-
démica y politica de nuestro pais en el siglo xx (época del franquismo hasta la
década de los setenta). Existen estudios sobre la influencia de la pedagogia alema-
na en la literatura pedagoégica espariola desde los afos veinte, tanto en su vertien-
te idealista entroncada en las Ciencias del Espiritu de Dilthey, que se apoya en
pedagogos clasicos como Spranger o Flitner,* como en su deriva nacionalsocialis-
ta (Roith, 2006). Pero Wolfgang Klafki, pedagogo alemén que defiende una posi-
cién tedrico-critica en la ensefnanza, sustentada en la Teoria Critica de la Escuela
de Francfort®, nos ofrece un nuevo término que elimina las connotaciones tanto
tecnologicas como idealistas de la accion educativa y amplia el contenido de la
ensefanza a las condiciones sociales que son origen de dominio. Se trata del tér-
mino «didactica critico-constructiva». Este concepto enlaza también con la socio-
logia de la educaciéon anglosajona que habla del curriculo como contenido (e ins-
trumento) social situado histérica y politicamente. A la par, Klafki separa el
concepto de «didactica» del de «metddica», como sinébnimo de metodologia, que,
en la literatura educativa espariola, era su acepcion mas habitual y derivaba en
concepciones instrumentales de la ensefianza, obviando el andlisis critico de los
contenidos escolares considerados como meros objetos que transmitir.

Todo ello nos lleva, en Fedicaria, a utilizar el término de Didactica Critica de
forma analégica a una teoria sobre el curriculo, entendiendo este como resultado
de un proceso social que tiene su plasmacion en el ambito institucional de la es-
cuela, pero, también, como teoria que analiza los procesos de ensefianza, las
concepciones educativas que subyacen a la misma, su finalidad, contenidos o for-
mas, desde una posicioén critica respecto al conocimiento escolar y a los supuestos
sociales sobre los que se apoya (Gimeno Lorente, 2009, 109). Esta comprension
de la Didéactica Critica se nutre de teorias sociales criticas que ponen en cuestion
el concepto de «cultura» dominante, asi como las practicas sociales que se han
legitimado «falsamente» a través de ella,® recurriendo al anélisis genealogico-criti-
co de dichas practicas y concepciones.

4 Al respecto de esas influencias, pueden verse diversos trabajos de Julio Mateos y Juan Mainer
desarrollados en el marco del Proyecto Nebraska de Fedicaria: <http://www.nebraskaria.
es/Nebraskaria/Trabajos_y_publicaciones.html>.

5 W. Klafki puso en marcha en la Republica Federal Alemana, a comienzos de los afios setenta,
un proyecto escolar y de investigacién denominado Proyecto Marburgo, denominado asi por
la ubicacién territorial de su implantacién, centrado en el desarrollo de los nifios de su capaci-
dad para enfrentarse criticamente a su ambiente social asi como para hacerse autogestionarios
de su propio aprendizaje. Para mas informacion sobre el mismo, puede consultarse C. Roith
(2005, 157 y ss.) y P. Gimeno Lorente (1995, 643 y ss.).

6 Las fuentes tedricas de las que nos nutrimos son: las tesis foucaultianas sobre el conocimiento,
algunas categorias de la Escuela de Francfort, la Historia Social del curriculo y la sociologia de
la educacion anglosajona, entre otras.
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Desde una vision propositiva, la Didactica Critica se apoya en los siguientes
postulados: problematizar el presente, pensar histéricamente (genealégicamente),
educar el deseo, impugnar los cédigos profesionales, construir procesos de comu-
nicacién critica: ensefar y aprender dialogando,” desarrollar el pensamiento dia-
léctico y critico, aprender y ensenar a ejercer la critica ideologica.® Y, como vec-
tores que articulan la critica ideoldgica sobre el curriculo, planteamos los siguientes
campos: la critica de la cultura, la genealogia como posicion critica sobre el
pasado que permite desvelar las contradicciones e injusticias derivadas de una
racionalidad distorsionada vy la blusqueda de nuevas politicas de la cultura que,
rompiendo los muros de la escuela, abran el horizonte a nuevas formas de vida
mas justas y libres (Cuesta y otros, 2005, 20).

Todo esto implica que nuestro concepto de critica supere en mucho lo que
podria ser un mero procedimiento cognitivo, lo que nos lleva a cuestionar los
discursos educativos oficiales, cuando estos hablan del aprendizaje del pensamien-
to critico, denominacién que omite interesadamente el adjetivo que le da signifi-
cado emancipador: critico-social. Este segundo adjetivo incluye la categoria de
«critica ideolégicar, algo que ya no estéa tan en consonancia con los intereses ofi-
ciales. Al gobierno en el poder, le interesa que los ciudadanos sean creativos, que
tengan un pensamiento divergente a la hora de buscar soluciones a sus problemas
habituales o que sean capaces de «emprender» nuevas formas de trabajo, de ma-
nera que el Estado quede libre de responsabilidades como las del pleno empleo o
de procurar unas condiciones laborales justas para los trabajadores.’ Pero ya no
interesa tanto que el ciudadano tenga capacidad critico-social para enjuiciar y re-
chazar unas decisiones politicas injustas o una reforma laboral que solo piense en
las necesidades estructurales de los poderosos, o en mantener un orden econémi-
co al servicio del capital. Por eso, la politica educativa actual utiliza frecuentemen-
te términos como «emprendedores», «esfuerzo», «responsabilidad», «autoridad» y
asocia el pensamiento critico con el creativo, ignorando cualquier corriente edu-
cativa que plantee la ensefianza de una actitud y una capacidad de critica social
frente a las desigualdades crecientes, frente a los abusos del poder (econémico y
politico), frente a las injusticias derivadas de unas reformas estructurales que solo
sirven para apuntalar un sistema capitalista que precisa mantener (o aumentar) la
desigualdad social para su pervivencia...

7  Estos postulados fueron definidos por vez primera por Raimundo Cuesta (1999) en «La educa-
cion histérica del deseo. La didactica de la critica y el futuro del viaje a Fedicaria», ConCiencia
Social, 3, 80-91.

8 Estos dos ultimos postulados y la matizacion del referido a «aprender dialogando» quedan ex-
plicados en P. Gimeno Lorente (2009). Diddactica Critica y comunicacién. Un didlogo con
Habermas vy la Escuela de Frankfurt. Barcelona: Octaedro, pp. 126-138.

9 De esta forma, el paro pasa a ser responsabilidad del individuo que no tiene suficiente capaci-
dad creativa para organizar su propio puesto de trabajo.
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Esto nos lleva a poner en cuarentena aquellos cursos que, actualmente y de
forma privada, se estan impartiendo en algunos centros escolares con el objetivo
de ensenar a desarrollar el pensamiento critico en los alumnos. Dichos cursos,
organizados por el Centro Nacional para la Ensefianza del Pensamiento y depen-
diente del MIT de Boston (profesor R. Swartz),'° plantean el desarrollo de habili-
dades cognitivas enfocadas hacia un pensamiento critico desconectado del propio
contenido del pensamiento; es decir, eluden por completo la valoracion critico-
ideologica de los contenidos curriculares, reduciendo con ello el pensamiento cri-
tico a sus aspectos procedimentales. Estos procedimientos, que pudieran ser con-
siderados correctos y adecuados si solo nos centraramos en el desarrollo abstracto
de unas habilidades cognitivas, contribuyen al mantenimiento de la falacia «ideo-
légica» de plantear un pensamiento critico neutral axiolégica y politicamente. Esta
es una de las falacias mas facilmente «wendible» a la par que engafiosa, porque
remite a uno de los fantasmas presentes en los discursos cotidianos sobre la edu-
cacion: evitar el adoctrinamiento, y porque, ademas, no exige al profesorado mas
que la aplicacion de unos procesos sin cuestionar principios ni formas de vida
sociales.

Ademés, forma parte de las falacias de una mal entendida Pedagogia Critica,
obviar la inextricable unidad entre las concepciones epistemoldgicas sobre el co-
nocimiento, los contenidos y el método. Considerar que se esta formando critica-
mente a los alumnos porque se les proporciona una informacion critica sobre los
contenidos curriculares, al usar para ello una comunicaciéon unidireccional, donde
el profesor transmite la informacién y el alumno la recibe pasivamente para re-
producirla posteriormente en un examen, es tan erréneo como creer que solo
cambiando las formas de ensefanza (trabajo en grupo, asambleas, trabajo por
proyectos...) es suficiente para que los alumnos aprendan a pensar criticamente
(Elliott, 1995, pp. 254-255). Una Didactica Critica, tal como se concibe desde
Fedicaria, entiende la formacion critica como un continuo, un proceso global,
donde no se pueden establecer cesuras entre los contenidos a ensefar y la meto-
dologia empleada. Asi, si proponemos a los alumnos una informacién sobre la
que ellos puedan introducir juicios criticos y argumentados, no podemos caer en
la ensefianza tradicional, expositiva y de caracter magistral, en la que se reprodu-
cen unos contenidos culturales aceptados acriticamente y evaluar posteriormente
su capacidad mimeética para reproducir la informacion recibida. Tendremos que
planificar formas muy diversas de trabajo en el aula, organizando el curriculo en
torno a problemas sociales relevantes —en los que se revisen los fundamentos del
conocimiento y no solo la simple informacién— y donde la interaccién intersub-
jetiva con la informacion permita el andlisis, el debate, la confrontaciéon de argu-

10 Véase en internet Centro Nacional para la Ensenianza del Pensamiento (National Center for
Teaching Thinking), donde se puede obtener mayor informacién sobre sus planteamientos.
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mentos entre alumnos y entre alumnos y profesor..., para lo que tendremos que
«nventar» formas diversas de organizacion grupal y de planificacion del trabajo
segun las finalidades que pretendamos.!! Lo importante es que el alumno tenga
los minimos corsés organizativos, para que pueda ponerse a «pensar» y que sus
comparieros y profesores sean pacientes y motivadores de esa reflexién. A pensar
criticamente, se aprende «pensando criticamente». Esto no implica ni desorgani-
zacion ni espontaneidad irreflexiva. Conlleva una buena formaciéon del profesor,
tanto en el nivel de sus conocimientos previos, como en el conocimiento psicolo-
gico de los grupos humanos con los que trabaja, asi como en las habilidades co-
municativas y organizativas necesarias para lograr un ambiente de aprendizaje
que sea vivo, espontaneo en ocasiones, donde el deseo de conocer sea un factor
presente, aunque no se le mencione, y el grupo esté inmerso en una actitud de
critica permanente, incluyendo la propia autocritica de sus miembros, tanto sobre
sus incoherencias argumentativas, como sobre sus errores en la interaccién comu-
nicativa.'?

En este sentido, Fedicaria ha hecho un esfuerzo intelectual, haciendo aporta-
ciones al ambito teodrico de la Didactica desde una perspectiva genealdgico-critica,
a través de tesis doctorales o con la publicacion de libros y articulos recogidos en
su medio publico de expresion, la revista ConCiencia Social.!3

II. ;La Pedagogia Critica como instrumento
de cambio escolar?

Tras la indefinicién sefialada en cuanto a la conceptualizaciéon de una pedago-
gia critica, ;qué conexion cabria establecer entre el ejercicio de una praxis educa-
tiva critica y una mejor capacitacion democratica de los alumnos o un cambio
social en la comprension de la educacién como instrumento de transformacion so-
cial hacia formas de vida mas justas y materialmente menos desiguales?

Dice Zeichner (1995, 396) que el hecho de adoptar un modelo reflexivo en la
formacion del profesorado o introducir una mayor autonomia en la vida de los
centros escolares no garantiza ni una sociedad mas democrética ni un mejor nivel
de justicia social. Todo esto —sefniala— no es suficiente. Es preciso estudiar desde

11 Véase R. Cuesta (2007). Los deberes de la memoria en la educaciéon. Madrid: Octaedro/
MEC.

12 Un profesor puede estar haciendo un buen andlisis critico de un contenido curricular v, a la par,
estar ejerciendo una conducta autoritaria contradictoria con una actitud critica. Para una mayor
informacion sobre los procesos comunicativos criticos o acriticos en el aula, véase P. Gimeno
Lorente (2009). Diddactica critica y comunicacién. Barcelona: Octaedro.

13 Veéase la web de Fedicaria <www.fedicaria.org>.
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la escuela —tanto profesores como estudiantes— las condiciones socioestructura-
les injustas que condicionan la vida de nuestra sociedad capitalista. La educacion,
dice Zeichner, debe ser una actividad politica, en la medida en que toma partido
por determinados modelos de vida social que son mas justos que otros. Nosotros
anadiriamos a este pensamiento que no sirve cualquier modelo politico, sino que
habra que ensefiar y aprender —profesores y alumnos— a desmenuzar y analizar
las consecuencias de una opcién politica desde criterios éticos de justicia social
acordes con los principios de reconocimiento y redistribucion (Honneth, 2006).
Y, para este andlisis, proponemos el empleo de categorias tedrico-criticas que hoy
siguen siendo vélidas, como las de «racionalidad comunicativa», «dialéctica negati-
var, «critica ideolégica», «reconocimiento», «sociedad administrada» (Gimeno Lo-
rente, 2012), «saber-poder», «critica de la cultura», «gubernamentabilidad», «habi-
tus», «campo social», «genealogia»... (Cuesta y otros, 2005).

Para poder valorar el potencial critico de una teoria educativa, de un plantea-
miento didactico, etc., es necesario contar con la opinién de los agentes implica-
dos; de aquellos que, como agentes activos o pasivos, tienen que ver con las im-
plicaciones practicas de una orientacion educativa. Establecer criterios de
evaluacion externos al contexto donde se produce la interacciéon entre un modelo
ideoldgico y unas practicas vividas es inoperante por falso, pero ello nos sittia
frente a una realidad que no podemos obviar: la creencia en la educacion como
walor de cambio» es un valor integrado en el imaginario cultural dominante. De
manera que ¢quiénes pueden estar interesados en que la educacion sirva para
formar a una ciudadania critica? Y, si ingenuamente pudiéramos llegar a pensar
que esta cuestion fuera de interés general, ;se podria valorar, globalmente, si los
profesores y los alumnos estan logrando este objetivo? ;No estariamos incurrien-
do con esta pretensién, en una contradiccion performativa? La pregunta clave
seria: ¢puede ser evaluable un pensamiento critico, una actividad docente critica?

Quiza la propia deformacién ideolégica, la «falsa conciencia» sobre el ejercicio
de la evaluacion que predomina en nuestra profesion docente —y en la mayoria de
la sociedad haya alterado nuestros esquemas cognitivos y estos nos hagan creer
que podemos verificar, calcular, comprender, cuantificar... una realidad, cuando
quiza lo tnico que podamos ver son «nuestros fantasmas»...

III. La desconexion interesada entre teoria y practica

¢Como se puede pretender el desarrollo de un pensamiento critico en los
profesores que van a ejercer la docencia en las aulas de Primaria y Secundaria si
la formacién inicial que les ofrece la Universidad ni es critica en si misma ni divul-
ga unas teorias sociales criticas? Y ;coémo entroncar las practicas escolares en
unas categorias de anélisis critico de la escuela y de sus funciones si la Universi-
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dad, institucién que deberia ser el modelo critico de conocimiento por excelencia,
ni es autocritica ni tiene ninguna conexién real con la vida de las escuelas?

Estas cuestiones exigen una reflexion critica acerca de la formacién inicial y
permanente del profesorado. Esto nos lleva a poner nuestra atencién en dos fo-
cos:

a) la formacién institucional,
b) la politica educativa que regula dicha formacién.

a) La formacién inicial del profesorado adolece, en todos sus niveles, de una
ausencia de teorias sociales criticas y de enfoques genealdgico-criticos respecto a
la historia escolar que ayuden a entender la funcién social de la escuela, no solo
en su presente, sino también en su pasado, asi como sobre sus consecuencias
para el conjunto de la sociedad. Esta ausencia, que es evidente en la formacion de
los profesores de Primaria e Infantil, es ain mas ostensible en quienes van a ejer-
cer la docencia en la etapa de Secundaria obligatoria y posobligatoria.

A esta ausencia de pensamiento critico-social, se suma la desconexién que la
Universidad mantiene respecto a la vida cotidiana de los centros escolares, ya que
solo se aproxima a estos cuando los adopta como «objeto» de estudio para el de-
sarrollo de una investigacion, con el fin de lograr unos meéritos académicos y sin
interés por implicarse en la vida real del centro escolar y colaborar en el desarrollo
profesional de sus agentes educativos. Todo esto profundiza aliin mas la brecha
entre la teoria que imparte la institucion universitaria y la praxis de la docencia en
las aulas.

A esto, se une que la misma instituciéon universitaria, para poder asegurarse su
propia pervivencia, se ha visto impulsada a generar un conocimiento util y legiti-
mador de los &mbitos econdémicos y politicos (conocimiento como «walor de cam-
bio»), abandonando su finalidad primigenia de generar un pensamiento critico en
todos los ambitos del saber.

Esta escision entre el mundo académico vy la realidad social ya era denunciada
por los primeros autores de la Escuela de Francfort. Cuando Horkheimer definia
«teoria critica», lo hacia por oposicién al concepto de «teoria tradicional», que era el
concepto manejado en la Universidad de su época (primer tercio del siglo xx). Este
concepto reflejaba una estilizacion sistematizada del pensamiento, ajeno a la reali-
dad social exterior, considerada como fuente de contaminacion del pensamiento
«puro» y limpio de intereses espurios. Horkheimer denunciaba esta forma de enten-
der la teoria recurriendo al término de «teoria critica» (de origen marxista) para in-
corporar al conocimiento legitimo la denuncia del sufrimiento humano originado
por las injusticias y los abusos del capitalismo (Horkheimer, 1974, 223 y ss.).
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En la formacion inicial que reciben los profesores por parte de la Universidad
se les proporcionan teorias sistematicas, organizadas l6gicamente, que deben ser
reproducidas en un examen: Psicologia del desarrollo, Didacticas especiales, etc.,
que responden al modelo que Horkheimer definia como «teoria tradicional». Fren-
te a este modelo de conocimiento aparece el definido como «eoria critica», pero
este es mucho mas dificil de precisar y, por supuesto, de «evaluar. Y si la Univer-
sidad espariola, en sus facultades dedicadas a las Ciencias Sociales o las Humani-
dades, no mantiene la tension intelectual de crear o divulgar teorias sociales criti-
cas, no cabe esperar que forme profesores, pedagogos, psicdlogos, educadores
sociales... interesados en el desarrollo de nuevos ciudadanos criticos.

Ahora bien, tampoco responderia a un juicio riguroso homogeneizar a todas
las universidades en cuanto a su contribucion al desarrollo del pensamiento
critico,'* ni tampoco responsabilizarlas completamente del actual estado de cosas.
Al igual que sucede con el resto del sistema educativo, la Universidad también esta
siendo «colonizada» por la economia. Las politicas neoliberales tienen entre sus
principios que el «Estado minimo» deje la educacién superior en manos del merca-
do, reduciendo de esta forma el gasto publico en educacion, condicionando la fi-
nanciaciéon publica de la Universidad a su capacidad para obtener previamente
financiacion privada de empresas, fundaciones, etc. y convirtiendo eufemistica-
mente este requisito en un «indicador de calidad». Esta exigencia genera cierta
esquizofrenia entre los docentes universitarios que, aunque todavia reciben su sa-
lario del Estado —condicién para poder ejercer libremente el pensamiento criti-
co—, necesitan comprometerse con instancias privadas para obtener fondos para
su investigacion dentro de un ambiente de competencia comercial y, a dichas
instancias, les interesa el conocimiento productivo, no el critico.'® La Universidad
tiene ante si un serio reto, si todavia pensamos que esta institucién debe servir al
desarrollo de un conocimiento critico y ser un revulsivo intelectual para la socie-
dad, un lugar donde formar mentes rebeldes.

b) Respecto a la conexién entre teoria y practica, la politica educativa se apo-
ya en varios errores mantenidos en el tiempo, a pesar de que estos sean sefialados
por la investigaciéon educativa, lo que confirma, una vez mas, que la politica edu-
cativa es un asunto «ideolégico».

14 Existen focos criticos en algunas universidades espafiolas que no seria justo ignorar pero, como
es propio del pensamiento critico, son minoria. Ahora bien, tales grupos constituyen el germen
de planteamientos educativos radicales que, como dirfa S. Moscovici, forman parte de las mino-
rfas necesarias para un posible cambio social S. Moscovici (1996). Psicologia de las minorias
activas. Madrid: Morata).

15 Véase R. Barnet (2011). Los limites de la competencia. El conocimiento, la educacién su-
perior y la sociedad, Barcelona: Gedisa.
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Uno de los principales errores es pensar que la imposicién normativa de una
politica determinada va a lograr un cambio en la praxis educativa en esa misma
linea. Este error se apoya en las falacias de entender que el pensamiento racional
es un factor causal del comportamiento humano, asi como de que la accién do-
cente puede ser programada de forma descontextualizada respecto a las creen-
cias, ideologias personales y sociales dominantes o a las condiciones econémico-
sociales de un momento dado. La dialéctica y complejidad de la accién humana
es —desde la posicion de una Didéctica critica— una ventaja y un inconveniente.
Como demuestran algunas investigaciones sobre la implantacién de reformas
educativas (Schon, en Elliott, 1995, 262), los gobiernos suelen implantar estas
reformas a base de legislacion, apoyandose en los principios ideolégicos de algu-
nas teorias sistémicas que consideran que los cambios se producen desde el centro
(Administracion) hacia la periferia (centros escolares) y, cuando no se producen
los cambios esperados, atribuyen el fallo a que la informacién no ha llegado de
forma suficientemente clara hasta los centros, intentando solucionarlo con una
sobreabundancia de informacién y una recarga legislativa. Ambos planteamien-
tos, el de partida y su soluciéon posterior, son completamente erraticos y esto lo
sabe, empiricamente, cualquier docente. Por ello, si pensaramos en compartir
una orientacién educativa critica entre los profesionales de la ensefianza, no de-
beriamos siquiera plantear que este modelo fuera divulgado por la Administracién
educativa.

Ahora bien, esto no implica que no pueda —o deba— iniciarse un movimien-
to de divulgacion del pensamiento critico en la escuela. De hecho, en nuestra
historia reciente se dieron unas condiciones estructurales que posibilitaron que
algunos docentes pudieran compartir informacién y debates sobre una ensefianza
critica. Nos referimos a los momentos iniciales de los Centros de Profesores. No
vamos a entrar en el andlisis de su evolucidon por motivos de espacio en este arti-
culo, pero si queremos constatar que los posibles movimientos en esa linea fueron
fagocitados inicialmente por la propia Administracion y, posteriormente, por el
mismo profesorado que buscaba mas soluciones y recetas para el trabajo en el aula
que planteamientos teéricos, lecturas, reflexion abstracta y debates. La historia
nos sefala tozudamente la dialéctica antitética en la que se mueve la escuela: por
un lado, los discursos de apertura hacia planteamientos criticos y, por otro, los
discursos politicos neoliberales que boicotean cualquier atisbo de cambio en las
orientaciones educativas. Como nos relata Cuesta (2011), el «gobierno largo» de
los socialistas en Espafia entre 1982 y 1996 plante6 inicialmente una politica
educativa que recogia la tradiciéon socialista de la escuela unificada y parecia escu-
char los planteamientos educativos de los movimientos de renovaciéon pedagogi-
ca. Estos esperanzadores planteamientos iniciales fueron derivando progresiva-
mente hacia «una grisacea politica educativa socialtecnécrata y totalmente tenida
de neoliberalismo y tecnicismo» (op. cit., 85). La causa de esta deriva se hizo
evidente en las contradicciones sociopoliticas del momento: «conseguir logros so-
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ciales mientras que la economia era gobernada conforme a las pautas capitalistas
que obligaban —en aquel momento— a una brutal reconversién industrial y a un
duro ajuste econdémico con vistas a la integraciéon en lo que seria la Unién Euro-
pea» (op. cit., 86). En este contradictorio contexto surgieron algunos conatos de
publicaciones pedagdgico-criticas, que derivaron hacia su debilitamiento progresi-
VO y su «casi» desaparicion.

Todo esto nos lleva a reflexionar sobre las sutiles formas de fagocitacion que
el poder econémico (respaldado por una ideologia legitimadora en connivencia
con determinados gobiernos) emplea para desactivar los movimientos educativos
de resistencia. El poder politico adopta la postura de asimilarlos falsamente, es
decir, dejarles hacer pero ignorandolos, o bien devaluarlos acusandolos de politi-
co-partidistas (por supuesto, refiriéndose a los partidos de la oposicion al partido
gobernante). Esta ultima es la forma mas simple y populista, en la que se acusa a
la corriente critica de estar «politizada», «ser doctrinaria» y estar al servicio de los
partidos en la oposicion para desbancar al partido gobernante. El concepto de
politica queda desvirtuado y reducido como accién instrumental al servicio de un
determinado grupo de interés para obtener el poder...

A pesar de esta conceptualizacion dominante de la vida politica, desde estas
lineas defendemos que la tarea educativa es una tarea politica, aunque desde una
concepcién de politica que dista mucho de la adhesion partidista y acritica. Enten-
demos la politica como la gestion honrada de la convivencia social con criterios
de justicia y libertad y con los instrumentos necesarios para el control pablico de
las decisiones politicas por parte del pueblo, vy, por tanto, la educacion debe servir
para formar a una ciudadania informada, critica, responsable y solidaria con los
mas débiles, que asuma la defensa de la justicia por encima de los intereses parti-
culares. Esta es la finalidad Gltima de una Didéactica Critica tal como la entende-
mos desde Fedicaria.

Como decia Klafki, apoyandose en las tesis francfortianas, la teoria y la prac-
tica educativa se hallan en interaccién dialéctica, de forma que la practica escolar
necesita de teorias sociales y educativas que ayuden a la hermenéutica critica de
los fendbmenos escolares —por ello, es tan necesaria la formacion permanente del
profesorado en andlisis tedricos criticos— y, ademas, la teoria necesita ser revisa-
da a la luz de la empiria de manera que la teoria pueda ser remodelada «critica-
mente», cuando, en lugar de ayudarnos a transformar la realidad escolar, contri-
buya a mantener alguna de las redes de dominio en los que estamos inmersos.
Solamente si se incorporan estos procesos tedricos y reflexivos al analisis y com-
prension de lo que sucede diariamente en el aula, los profesores podran apreciar
la conexién entre unos principios teérico-criticos y las consecuencias sociales que
se pueden derivar de su acciéon —aparentemente inocua- en el aula.
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IV. A modo de reflexion final

Son los momentos de crisis econémicas cuando las crisis latentes de motiva-
cién y legitimacion afloran a la superficie. Claus Offe y Jurgen Habermas (1989)
ya presentaron, en los afios setenta del pasado siglo, la descripciéon y tipologia de
estas crisis que el mismo capitalismo genera y con las que tiene que didiar». Re-
sulta logico que los recortes econdmicos que sufre la poblacion generen el cues-
tionamiento de la legitimidad de las instituciones y de sus responsables para poner
en marcha tales medidas, ya que la crisis econdbmica que causa estos recortes se
llega a convertir en consecuencia de si misma. Cuando esta situacion afecta al
sistema educativo (centros escolares, Universidad), la respuesta ciudadana no se
hace esperar, pues la reduccion de recursos en educacion acrecienta y acentuia las
desigualdades sociales. Pero los gobiernos saben que estas protestas no alteran
realmente ni al «sistema» ni al modelo capitalista, pues los ajustes en educacién no
afectan a ningun proceso productivo visible ni producen pérdidas econémicas a
corto plazo ni apenas generan desempleo (el eufemismo politico empleado es que
no se destruyen puestos de trabajo, simplemente «no se crean nuevos») ni afecta
negativamente de forma visible a la vida de los ciudadanos (los estragos psicoléogi-
cos de una evaluacion distorsionada o la no existencia de oportunidades para un
individuo no son datos cuantificables estadisticamente). Ademas, se puede atribuir
impunemente a la escuela y a su déficit de calidad la causa del bajo nivel econé-
mico del momento, pues no es capaz de formar a nuevas generaciones de traba-
jadores rentables para el sistema capitalista —«emprendedores» se les llama— en
un intento de seudolegitimar estas politicas. Por otra parte, las protestas orques-
tadas por los medios de comunicacién solo aluden a los recortes econémicos o a
las exigencias de la nueva ley educativa (LOMCE) de establecer pruebas selectivas
y excluyentes para el alumnado, pero no se oyen voces criticas respecto a lo que
se ensefia en la escuela o sobre sus consecuencias en la formacion acritica de la
ciudadanta... Por eso, hay que aprovechar los momentos de crisis econémica y de
legitimacion, cuando surge la llama de la protesta en los profesores y las familias,
para introducir brechas criticas en el pensamiento colectivo sobre la necesidad de
una formacién critico-social de los nuevos ciudadanos.

Asi pues, queremos animar a quienes se hallan sensibilizados criticamente a
mantener viva la tensién por esta formacion critica de los nuevos ciudadanos.
Formacién que deberia empezar por los propios agentes educativos (profesores,
orientadores, inspectores, trabajadores sociales, educadores sociales, etc., etc.),
asi como por los responsables de la formacion del profesorado en la Universidad.
Por ello, hacemos un llamamiento a aquellos miembros de la Universidad que
todavia creen en la funcién critica y revulsiva de esta para que, rastreando las fi-
suras del sistema educativo y social, introduzcan brechas criticas de enlace con los
profesores de los centros escolares y busquen, colaborativamente, respuestas a
sus necesidades concretas en las aulas pero, sobre todo, sefalen vias de reflexion
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critica sobre sus préacticas y contribuyan a su sensibilizacién tedrico-social. Y ape-
lamos a que eviten la tentacion de crear redes solipsistas de divulgacion del cono-
cimiento critico que circulan de forma paralela a la vida escolar, favoreciendo esa
util desconexion para los intereses del sistema capitalista entre los fines teoéricos
de la escuela y sus consecuencias reales.

¢Y como lograr este desideratum? La via que practicamos en Fedicaria parte
de la lectura de teorias sociales criticas, prosigue con el debate intersubjetivo, la
elaboracion de textos para la discusion, el andlisis de la realidad, la autocritica v,
de nuevo, regreso a la lectura y a la reflexion. Un bucle flexible donde la critica
ideolégica v el pensamiento dialéctico-negativo, que propone Adorno, son nues-
tros principios de referencia. Animamos a nuestros lectores a iniciar nuevos pro-
cesos 0 a incorporarse al nuestro.

Y como ultima reflexion motivadora para seguir en la brecha de procurar que
la pedagogia de nuestras escuelas contribuya a una sociedad mas critica vy justa,
recurrimos a una frase de Habermas que nos parece relevante: «La libertad no es
de nadie mientras no sea de todos» (2001, 200).
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