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Resumen

Este articulo, resultado de la revisién y reflexion tedrica, responde a la pregunta que todo
profesional de la educacién deberia formularse: qué ser humano se desea formar para qué
sociedad. Si aspiramos a una sociedad mas justa y mds humana, una sociedad convivencial,
constituida por sujetos libres y emancipados, que es el planteamiento de este trabajo,
necesitamos formar docentes, desde la pedagogia critica, como agentes de cambio e
intelectuales transformadores para que contribuyan al desarrollo de escuelas democraticas.
Es decir, docentes que configuren un curriculum contrahegemdnico en el marco de una
organizacion participativa en colaboracién con la comunidad, instancias y movimientos
sociopoliticos.
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Abstract

This article, resulting from theoretical review and reflection, answers the question that every
education professional should ask themselves: what human being is to be trained for what
society. If our ambition is for a fairer and more humane society, a convivial society made up
of free and emancipated subjects, which is the approach of this work, there is a need to train
teachers, from critical pedagogy, as agents of change or transformative intellectuals so that
they help towards the development of democratic schools. That is to say, teachers who
shape a counterhegemonic curriculum in the context of a participatory organisation in
collaboration with the community, authorities and sociopolitical movements.

Key words

Critical pedagogy; democratic school; social justice; convivial society.

Contacto:

Teresa Garcfa Gémez, tgarcia@ual.es, Universidad de Almeria. Facultad de Ciencias de la Educacion.
Departamento de Educacién. Ctra. Sacramento, s/n. La Cafiada de S. Urbano, 04120-Almerfa (Espafia).



Teresa Garcia Gomez

Introduccion

Hay una pregunta de obligada formulacién en el campo de la educacién: qué ser humano
queremos formar para qué sociedad o, lo que es lo mismo, qué escuela queremos construir
para qué sociedad. ;Para la sociedad existente? Una sociedad con un sistema productivo
sustentado y generador de explotacién y miseria, que distribuye desigualmente la riqueza;
que nos conduce a la hecatombe final por la destruccién medioambiental; con desigualdades
sociales; con una biopolitica en contra de la propia vida y dignidad... O ;para otra sociedad?
Una sociedad que defiende los bienes comunes, el procomin, la justicia y la democracia
radical.

Educar para esta otra sociedad requiere educar un ser humano nuevo (Freire 1998; Gutiérrez,
1984), sujeto, creador de su historia y no objeto de ella. Esta concepcién del ser humano debe
impregnar cualquier proyecto educativo, considerando todas las dimensiones 'y
potencialidades del sery

asentarse en sus posibilidades reales y en la comprensién de su especifica situacion en
el mundo. El hombre posible arranca del hombre real con todas sus contradicciones y
peculiaridades de su aquiy ahora.[...] [para] la conquista de “un hombre cada vez mas
hombre” y de “una vida humana cada vez mas humana” (Gutiérrez, 1984, p. 71).

Los tres rasgos que caracterizarian a este ser humano nuevo, segin Gutiérrez (1984, p. 72 y
ss.), son estar en: un proceso de concientizacion permanente a través del cual conoce
criticamente la realidad, las problemdticas del contexto en el que estd inserto, que le
permitird transformarla al tiempo que se transforma él en ella; un proceso de humanizacidén
y de creacion permanente en el marco de un proyecto planetario, imaginando futuros que
pongan fin al “crecimiento salvaje”, a “la sociedad del despilfarro”; y un proceso de
liberacidn politica —plena participacidn en los asuntos publicos-, histdrica —superacion de las
alienaciones que imposibilitan ser mds (Freire, 1975)-, y social —supresién de las injusticias, la
explotaciény la violencia institucionalizada- (Gutiérrez, 1984, p. 92), en el que desarrolle toda
la capacidad y potencialidad para crear y desarrollar una sociedad justa y democratica para
que todas las personas tengan la oportunidad real y efectiva de satisfacer las necesidades
basicas y el disfrute de los bienes comunes.

La formacidn de este ser humano nuevo requiere de profesionales de la educacidén
preparados para actuar como agentes de cambio social, intelectuales transformadores y
activistas publicos (Giroux, 1990; Kincheloe, 2008; Huerta-Charles, 2008) en la construccion
de una sociedad justa y radicalmente democratica. Para ello tienen que comprender
criticamente el mundo en el que vivimos y la contribucién del orden escolar dominante a este,
emancipar su pensamiento y accién, tomando conciencia de a qué patrones responde y
desvelando lo oculto, para actuar criticamente en las escuelas para la transformacién de
estasy delasociedad, ligando la educacién con lajusticia social y la democracia. No pensamos
que las escuelas por si solas puede crear este nuevo orden social sin un trabajo coordinado
con otras instancias y movimientos sociales, pero la contribucién de la educacién a este
cambio comienza con docentes que reflexionan sobre qué tipo de educacidn puede
contribuir a que el alumnado desarrolle las competencias necesarias para una ciudadania
activa y participativa en la construccién de este orden social justo y democratico y con la
capacidad de transformar sus condiciones sociales, politicas y econémicas (Weiner, 2008 p.
102), con un profesorado que potencia y desarrolla la conciencia critica de su alumnado para
que pueda interpretar el mundo que le rodea y actuar en consecuencia (Bartolomé, 2008).
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¢Qué profesional de la educacién para qué escuela y para qué sociedad?

¢Qué profesional? La formacion inicial en el marco de la pedagogia critica

Consideramos la educacién como un acto politico. Es un campo de lucha en torno al
contenido, la formay los objetivos de la educacién, “es una de las principales dreas donde se
definen los recursos, el poder y la ideologia en relacién con la politica, la financiacidn, el
curriculum, la pedagogia y la evaluacién” (Apple, 2002, p. 52). En este sentido, las escuelas
pueden hacer, y de hecho algunas hacen muchas otras cosas, no todas son instrumentos de
dominacidn, por ello son espacios de lucha (Apple, 2004).

En esta linea esta la idea de lo politico en Freire cuando expone que toda practica educativa
implica una teorfa, mds o menos implicita, en relacién a la visidn del ser humano y de mundo
que tenga el educador, y esta vision orienta el proceso educativo, que a su vez orienta al ser
humano en el mundo y con otros seres. Por tanto, para Freire (1975) el acto politico de la
educacidén es el proceso de orientacidn del propio proceso educativo, y este no es neutral
sino que tiene unos objetivos. De ahi que hable de la politicidad de la educacién, la cualidad,
como sefiala Freire (2005, p. 33), que tiene la educacién de ser politica. Por tanto, la discusion
y el andlisis estd en saber de qué politica se trata, es decir, la educacidn a favor de qué y quién
0 quiénes actua, o lo que es lo mismo en contra de qué y de quién o quiénes actua. Esta es la
direccionalidad del acto politico de la educacién, que puede tomar dos caminos posibles: la
educacidon como instrumento de dominacién o la educacién como instrumento para la
emancipacién. Esto apunta al mismo tiempo a la relacién entre educacién y poder, a la
relacién entre conocimiento —como construccidn social- e intereses sociales, econdmicos,
politicos y culturales (Giroux, 2003). Esto permite producir y usar el conocimiento para la
emancipaciéon o para la dominacidn, es decir, utilizarse y analizarse criticamente o
irreflexivamente, legitimando los intereses sociopoliticos y econémicos hegemonicos.

Port tanto, todo proyecto educativo es un proyecto politico, por ello todo programa de
formaciodn inicial del profesorado estard enmarcado para potenciar un modelo u otro de
escuela. Es decir, formaremos a futuros maestros y maestras para integrarse en el orden
escolar y social actual o los formaremos para enfrentarse de forma critica a la realidad con el
objetivo de transformarla (Liston y Zeichner, 1997). En definitiva, un programa de formacién
comprometido con el mantenimiento o bien con el cambio de los modelos cultural, social,
politico, econdmico y escolar. En esta segunda opcidn se sitla la pedagogia critica, que
coloca al ser humano en el centro del pensamiento y de las acciones para formar al
profesorado como agente activo y comprometido éticamente en la construccién de una
sociedad justa, una sociedad basada en una ética de la humanizacién y solidaridad y no en
una ética del mercado (Freire, 2001; Huerta-Charles, 2008). De ahi su preocupacién por los
colectivos oprimidos, dominados, excluidos e invisibilizados, de ahi su denuncia de aquellas
experiencias educativas que perpetdan y legitiman estos estados de dominacién, de ahi su
compromiso por transformar la educacién, que no puede estar al margen de las estructuras
econdmicas, politicas y sociales que envuelven a la escuela y que generan dicha dominacion.

La pedagogia critica es defensora explicita de la naturaleza politica de la educacién y tiene
como objetivo la emancipacién de los sujetos. Para ello se centra en primer lugar en la
compresion de los mecanismos de opresién y dominacién para su posterior transformacién.
En este sentido debe entenderse la pedagogia critica como parte de un proyecto ético y
politico mas amplio vinculado, al desarrollo de la justicia social y econédmica y con la
construccion de una democracia radical. De ahi que uno de los primeros y grandes objetivos
de la pedagogia critica sea concientizar a los individuos, pensar el mundo en el que vivimos,
pensarlo criticamente, cuestionando concepciones, asunciones y practicas, asi como las
consecuencias de ellas.
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Para ello el curriculum de formacién del profesorado debe disefiarse y desarrollarse como
una forma de politica cultural, es decir, un curriculum que hace de lo social, lo cultural, lo
politico y lo econédmico categorias esenciales para la comprensién de la escuela actual
(Giroux y McLaren, 1990, p. 256), que posibilita al profesorado el cuestionamiento de los
discursos educativos oficiales y las practicas de dominacién tradicionales dentro y fuera de la
escuela, yendo mas alld del lenguaje de la critica, construyendo un lenguaje de la posibilidad
(Freire, 1997; Giroux y McLaren, 1990, p. 256). Este lenguaje es el de evidenciar la existencia
0 crear otras practicas docentes alternativas exentas de dominacién dentro y fuera de la
escuela. Estos lenguajes —el de la critica y el de la transformacién- segin Giroux y McLaren
(1990, pp. 256-257), implican la creacidén en los programas de formacién del profesorado de
un nuevo espacio publico sustentado en la practica democratica radical, en la libertad y la
justicia social. Esto requiere formar a los futuros profesionales de la educacién como
intelectuales criticos capaces de afirmar y de practicar el discurso de la libertad y de la
democracia (Giroux y McLaren, 1990 p. 245) en el proceso de adquirir una conciencia
individual y colectiva para la creacion de un espacio contrapublico democratico (Giroux y
McLaren, 1990), en el que esté presente las voces del estudiantado y de la comunidad, en el
que se pueda discutir criticamente el conocimiento, generarlo, aprehenderlo y adquirir las
habilidades necesarias para vivir una verdadera democracia en interés de una comunidad
justa y con el objetivo de desarrollar una pedagogia liberadora. Para este objetivo es
necesario atender a los problemas relativos a las experiencias concretas de la vida diaria.
Problemas en conexién con lo social, lo econédmico y lo politico y que el profesorado debe
comprenderlos con el objeto de desarrollar la conciencia social. Por tanto, es un curriculum
basado en problemas y en conexién con el dmbito comunitario.

La pedagogia critica entiende la ensefianza como una actividad problematizadora para la
emancipacién individual y colectiva, inserta en un campo de luchas por lajusticia y laigualdad
a través de procedimientos educativos democraticos en conexidn con otros dmbitos y
movimientos sociales. Desde el marco de esta pedagogia

la escuela y la educacién del profesor son elementos cruciales en el proceso de
consecucidn de una sociedad mas justa. Para ello, la escuela debe proponerse como
objetivo prioritario cultivar la capacidad de pensar criticamente sobre el orden social.
El profesor es considerado como un intelectual transformador, con un claro
compromiso politico de provocar la formacién de la conciencia de los ciudadanos en el
analisis critico del orden social de la comunidad en que viven. El profesor es a la vez un
educador y un activista politico, en el sentido de intervenir abiertamente en el analisis
y debate de los asuntos publicos, asi como por su pretensidn de provocar en los
alumnos el interés y compromiso critico con los problemas colectivos (Pérez Gémez,

1992, p. 423).

La pedagogia critica entiende la formacién del profesorado como praxis, sustentada en los
principios de democracia, justicia, igualdad y autonomia, de orientacidn critica reflexiva y
comprometida desde un punto de vista sociopolitico para que pueda contribuir al proceso
de mejora de la ensefianza y al cambio social (Beyer, 1988 citado por Liston y Zeichner, 1997,
p-57). Una formacién en el marco de la reflexidn critica para que los futuros docentes pueden
empezar a identificar las relaciones que existen entre el aula y las condiciones educativas,
sociales, econdémicas y politicas mds amplias que influyen en la préctica del aula y la
determinan. Esto hace necesario un enfoque de formacién inicial sustentado en la dialéctica
teorfa-practica, pensamiento-accion, practicas y curriculum de formacién, que supere la
separacion y disociacion entre escuela y universidad, entre escuela-comunidad-universidad.
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Un programa de formacién inicial en el marco de la pedagogia critica debe estar disefiado
para:

a) Discutir de forma activa la relaciéon que las escuelas mantienen con el orden social
imperante, con las miltiples formas de dominacién -género, clase social, orientacidn
sexual...-, que permita que el alumnado desarrolle una perspectiva critica con las relaciones
asimétricas de poder que se llevan a cabo en ellas (Bartolomé, 2008), mostrando a su vez
discursos y practicas contrahegemdnicas capaces de transformar las relaciones de
dominacidn y opresién. Explicitar y analizar las relaciones entre la ideologia y el poder
dominantes y la cultura escolar.

b) Buscar y experimentar la relacion teoria-practica, conectando los aprendizajes con el
cambio escolar y social, estableciendo conexiones entre educacién liberadora y un mundo
mejor (Giroux, 2008).

¢) El compromiso y la responsabilidad en la construccion de escuelas democraticas y para un
futuro mds justo en lo escolar y en lo social.

d) La emancipacién critica, de manera que las personas puedan conseguir el poder' para
controlar sus propias vidas, en el proceso de construccién y desarrollo de una democracia
radical.

e) La produccidn cultural alternativa en conexién con otros proyectos y movimientos sociales
y populares que defienden practicas antirracistas, antisexistas, anticlasistas, antihomdfobas
y anticapitalistas (McLaren y otros, 2004 citados por Weiner, 2008, p. 99), que hagan posible
la emancipacidn de los individuos y colectivos.

f) Desarrollar un imaginario critico y creativo en los que proyectar nuevas teorfas y acciones,
entendiendo la imaginacién como “el acto de ver lo que todavia no esta ahi, especulando
sobre cdmo podria ocurrir, rescribiendo lo que ha venido antes y abriéndose paso a través de
“lo real”; es pensar lo improbable como posible” (Aronowitz y Bratsis, 2006 citados por
Weiner, 2008, pp. 90-91). Este imaginario critico permitird pensar y ensayar acciones que se
dirijan de forma efectiva y colectiva a la conquista de espacios de libertad, explorando
nuestro estar en el mundo.

g) El aprendizaje dialégico, para indagar en las causas de la opresién y dominacién y actuar
en las relaciones de poder y estructuras que las provocan.

h) Una educacién de la descolonizacién en igualdad para la emancipacion, la soberania y el
equilibrio.

Finalmente, la respuesta a la pregunta ;qué profesional? seria un profesional de la educacion
que asume la ensefianza como un trabajo intelectual, comprometido con la trasformacién de
la realidad y con la creacién de nuevas posibilidades de aprendizaje; y que entiende la
ensefianza como un acto politico, por lo que al mismo tiempo es un educador y un activista
politico, que interviene abiertamente en el andlisis y debate de los asuntos publicos, con el
objeto de provocar en el alumnado el interés y compromiso critico con los problemas
colectivos (Pérez Gémez, 1995, p. 351). Un profesional que como intelectual creara las
condiciones necesarias para que las experiencias del alumnado sean educativas, por tanto,
prestara atencidn a ellas y hacia dénde se dirigen (Dewey, 2004, p. 45), puesto que las
acciones futuras estdn en relacién directa con las acciones que se llevan a cabo o no en el
presente y reflexionard buscando las relaciones y conexiones entre lo que se trata de hacer
y lo que ocurre, entre los hechos y sus consecuencias. Por tanto, desarrolla la reflexividad de

' Entendido como potencia, segtin Spinoza. El poder como la capacidad para producir cualquier cambio o resistirse
a él (Lukes, 2007), y también como el poder con...
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la ensefianza (Grundy, 1998) para la concientizacidn a través de la praxis desarrollada en los
contextos reales en un clima de colegialidad y colaboracién, necesarias para la elaboraciény
desarrollo de un proyecto comun de escuela. Esto posibilitard que la formacién continua del
profesorado esté integrada en distintas comunidades —formativas, de aprendizaje, de
practica-, que entienden las relaciones de la escuela con la comunidad y sociedad de otro
modo, con alta sensibilidad a las demandas de los territorios en los que estd ubicada,
generadora de procesos de apertura y participacion tanto del alumnado y de las familias
como de la comunidad. De manera que, el profesorado trabajard para que la comunidad se
apropie de la escuela y la escuela de la comunidad, para que se produzca una interconexion
escuela-comunidad, donde la participacién de ambas es significativa en un proyecto comun,
teniendo como principio la justicia social, ya que tiene como fin una escuela tedrico-practica
que tiene como proyecto el aprendizaje. Un aprendizaje al servicio de la comunidad, un
aprendizaje que no solo transforma a quienes aprenden sino también a la comunidad, asi el
aprendizaje se convierte en potencia aumentada al ver el efecto transformador en el
contexto mas inmediato.

¢Qué escuela?

Necesitamos una escuela que tenga como proyecto intervenir en la construccién de un
futuro humano mejor, un futuro colectivo y planetario, es decir, un mundo mas humano,
asegurando a través de sus practicas y de la produccién de conocimiento el desarrollo
humano integral. Esta escuela es denominada en América Lantina como la Otra® educacion.

Una escuela que asuma la tarea de educar, entendiendo que la educacidn “ya no consistird
en adaptar al nifio al «orden» existente sino, por el contrario, colaborar para que por medio
de respuestas creativas pueda resolver las contradicciones que obstaculizan la conquista de
una sociedad diferente” (Gutiérrez, 1984, p. 66). Educar es posibilitar “ser mas”, como diria
Freire, educar en el siglo XXI seria humanizar la humanidad. En palabras de Torres Santomé
(2011)

educar [hoy] es preparar a nifias y nifios y adolescentes para llegar a ser personas
auténomas, capaces de tomar decisiones y elaborar juicios razonados y razonables,
tanto sobre su conducta como sobre la de las demas personas; de dialogar y cooperar
en la resolucién de problemas y en propuestas de solucidn encaminadas a construir
una sociedad mas justa. Para este objetivo, toda persona educada necesita disponer
de contenidos culturales relevantes, que le permitan comprender el mundo vy,
simultaneamente, desarrollar sus capacidades cognitivas, afectivas y sociales con las
que poder sacar el mejor partido a sus derechos y deberes como ciudadano y
ciudadana (p. 206).

Una ciudadania critica, participativa y comprometida con el desarrollo de la comunidad,
entendiendo la educacién ‘“como un procedimiento constructivo para mejorar la sociedad y
de comprender que aquella representa no solo un desarrollo de nifios y jdvenes, sino también
de la sociedad futura de la que seran elementos constitutivos” (Dewey, 1998, pp. 75-76). Una
educacidn que serd verdadera, seglin Dewey (1997), si forma parte de la experiencia de la
vida de los nifios y las nifias, partiendo, que no supeditada, de sus gustos e intereses para
estimular las capacidades, entendidas no solo como habilidades, sino como un poder, una

* En el marco de la denominada la Otra educacién se desarrollan distintos proyectos, tales como: el Movimiento
Sin Tierra (MTS) en Brasil, los Bachilleratos Populares (BP) en Argentina, las Escuelas Zapatistas en México, las
Escuelas Libres en Chile, etc. Estos se abordardn en el Proyecto de Investigacion.
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potencialidad —una potencia, una fuerza- (Dewey, 1998, p. 46), que les prepare para la vida
futura en tanto que implica darles dominio sobre si mismos, “capaz de comprender las
condiciones bajo las cuales habra de operar” (Dewey, 1997, p. 37). Esta preparacion para el
futuro no implica obviar que la escuela es una forma de vida en comunidad, que debe usar
sus propias capacidades para fines sociales, por ello Dewey (1997, p. 39) afirma que “la
educacién es un proceso de vida y no una preparacion para la vida”, que la escuela debe tener
presente en cada una de sus acciones y proyectos.

Distintas denominaciones ha recibido la escuela, que implican otra forma de hacer escuela,
todas ellas en contraposicién con la hegemdnica de hoy, caracterizada por desarrollar una
educacidén bancaria, ser selectiva, segregadora, individualista, competitiva, meritocrdtica y
reproductora del orden social al buscar la adaptacidn al orden establecido. Una escuela que
se piensa fuera de la estructura social, econémica y politica (Caballero, 2009), si bien esta
ligada al sistema productivo.

Entre las distintas denominaciones de escuela, que todas ellas® asumen la tarea de educar,
podemos citar: escuela educadora (Caballero, 2009), escuela comunidad o comunidad
educadora, escuela ciudadana, escuela critica y emancipadora, escuela que aprende (Santos
Guerra, 2000), escuela del cuidado mutuo (Rogero, 2010), escuela inclusiva, y escuela
centrifuga (Encina y Ezeiza, 2018).

Distintas calificaciones de escuela que atienden a un curriculum contrahegemdnico como
produccion cultural (Giroux, 2003; Beane, 2005), que trata de subvertir las relaciones
asimétricas de poder y ser un enclave para la construccién y desarrollo de la democracia en
el marco de un proyecto social cuyo objetivo es la liberacidn del ser humano, capaz de
alcanzar mayores cuotas de libertad. Un curriculum para una ciudadania democratica, critico
—capaz de influir en las esferas de la vida social: economia, politica, cultura, etc.-, flexible,
humanizador, ligado a contextos y colectivos concretos, a sus problematicas especificas, que
considera el conocimiento situado y conectado con la vida real. Por tanto, deja de ser un
documento para pasar a ser experiencia, pasa a ser un proyecto educativo en permanente
construccion, se convierte en una hipdtesis de trabajo, en un espacio social para
experimentar los problemas y los valores educativos (Pérez Gémez, 1995, p. 351).
Concretamente pasa a ser una experiencia educativa, entendiendo por experiencia,
siguiendo a Dewey (2004, p. 37) “la totalidad de las relaciones del individuo con su
ambiente”, pero no debe considerarse como un evento aislado, sino “una relacién entre el
presente y el futuro, y una transaccién entre el yo y el medio, a través de la cual ambos se
transforman” (Dewey, 2004, p. 37), ya que toda experiencia tiene un aspecto activo y otro
pasivo en tanto que es algo que le sucede al individuo, este actua sobre el mundo y este
actda, a su vez, sobre el individuo, por ello, afirma el autor que la experiencia “no solo
transforma al mundo y al individuo, también transforma la experiencia pasada y la futura:
constituye una reconstruccion de la experiencia pasada y modifica la cualidad de las
experiencias posteriores” (Dewey, 2004, p. 37). Y la experiencia es educativa cuando no
limita a los individuos a esa sola experiencia ni altera o impide posteriores experiencias, sino
que la experiencia presente contintia en experiencias subsiguientes, lo que Dewey (2004)
denomina el “continuum experiencial”, es decir, que toda experiencia recoge algo de la
anterior y modifica en algin modo la cualidad de la posterior. Por tanto, la educacién es una
constante reorganizacion o reconstruccion de la experiencia (Dewey, 2004, pp. 73-74), que
le da sentido a esta, tanto personal como social, y que aumenta la capacidad para dirigir el
curso de la subsiguiente experiencia. Es un curriculum que educa para la significacién
(Gutiérrez y Prieto, 2002, p. 38), es decir, para relacionar y contextualizar experiencias y

3 Tenemos ejemplos de ellas, sirva de referencia el CEIP Trabenco, Escuela Libre de Paideia, O Pelouro, CEIP La
Navata, el CEIP Nuestra Sefiora de Gracia, Ecole Vitruve, Sudbury Valley School, etc.
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discursos, asi como para dotar de sentido las practicas de la vida cotidiana. Desarrollar esta
capacidad de dar sentido, de significar el mundo y la propia experiencia, permite desarrollar
también la capacidad de criticar los sentidos y los sinsentidos ajenos. Es en esta significacion
cuando el aprendizaje de un contenido de ensefianza puede considerarse educativo en tanto
que permite pensar sobre el conocimiento cotidiano y posibilita problematizar la experiencia
(Feito, 2006, p. 10). Los contenidos de la ensefianza no giran en torno a las disciplinas -
lengua, matemadticas, ciencias, etc.-, estas no son el centro sobre el que gira el acto de
ensefiar y el acto de aprender. El centro son las experiencias del alumnado, como hemos
sefialado anteriormente, y las disciplinas se integraran a partir de estas y en la medida que
permitan interpretar y controlar la experiencia ya poseida (Dewey, 1997). Por tanto, el
conocimiento disciplinar es sustituido por el conocimiento integrado (Beane, 2005),
trabajando a partir de problemas, inquietudes y cuestiones significativas extraidas de la vida
del alumnado, lo cual permite la relacidn de los saberes y la comprensidn critica de la realidad,
el aprendizajes significativo y relevante, a través de problemas, temas sociales o de interés
para el alumnado y cuestiones de la vida practica y diaria.

Dichas experiencias estan afectadas por los distintos problemas de la sociedad, por tanto el
curriculum los incorpora para tomar conciencia sobre ellos, sobre las condiciones de
existencia de los seres humanos, indagando los porqués de la opresién y de la marginalidad,
incluyendo el conocimiento del poder y su funcionamiento (Giroux, 2003); asi como el analisis
de las practicas de dominacidn, opresién y exclusidén que conforman nuestra vida cotidiana.
De esta forma, el curriculum parte de las problematicas, necesidades e intereses del
alumnado para analizar sus propias relaciones y experiencias vividas cotidianas, de sus
contextos inmediatos, ya que para que el conocimiento llegue a ser critico, tiene que
convertirse en primer lugar en significativo y relevante (Giroux, 2003, p. 165). Ademds, integra
la cultura popular, el conocimiento “subordinado” y sus distintas expresiones producidas
desde los margenes, estableciendo nuevas formas de sociabilidad, posibilitando que el
alumnado trabaje conjuntamente en proyectos tanto en la produccién de los mismos como
en su evaluacién (Giroux, 2003, p. 164). Es decir, el curriculum es negociado y sus significados
también, la voz del alumnado estd presente en el qué, en el para qué y el cémo del curriculum,
en la eleccidn y desarrollo de oportunidades de aprendizaje, la negociacién es lo que
caracteriza las relaciones (Martinez Rodriguez, 1999). La participacién en proyectos permite
que el alumnado intervenga en sus comunidades-barrios-ciudades, en problematicas reales*
para contribuir al bien comun. Se trata de posibilitar un aprendizaje practico en un contexto
de accién social, de introducir al alumnado en la practica de pensar su propia practica (Giroux,
1990, p. 78) -evaluar su propio trabajo, trabajo en grupo, aprendizaje colectivo,
autodeterminaciéon de su trabajo, aprender a controlar y decidir sus ritmos, etc.-; y de
posibilitar saberes (tiles, en tanto que estos los pueden transferir a otros contextos distintos
al escolar (Feito, 2006).

Un curriculum que rechaza la pedagogia de la respuesta y de la certeza, que en definitiva es
la pedagogia de la adaptacidn, sino que promueve la pedagogia de la pregunta (Freire y
Faundez, 2010, p. 56), que vincula esta y las respuestas a acciones realizadas o posibles
acciones a realizar, es la relacidn entre palabra y accidn, es la pedagogia de la creatividad, de
la invencidn y reinvencidn, de la posibilidad.

Al'mismo tiempo, las distintas formas de hacer escuela entienden que la organizacion de esta
debe estar sustentada en una estructura para potenciar la participacion democratica de la
comunidad educativa y las relaciones horizontales entre todos sus miembros.

4 Como en otras escuelas que tienen el compromiso de trabajar varias horas a la semana por el bien comun, por
ejemplo: Sudbury Valley prestan servicios a la comunidad. Aqui podria emplearse la metodologia de Aprendizaje
Servicio.
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Busca el tiempo justo para cada actividad en la realizacién de su contexto, por lo que gestiona
el propio tiempo escolar, no solo para atender a la diversidad y ritmos de aprendizaje, sino
porque el propio aprendizaje de la democracia requiere de tiempo, tiempo para pensar, para
contrastar y debatir plblicamente, para negociar y para revisar las decisiones. Un tiempo
desacelerado para una educacién lenta (Domenech, 2011), atenta al tiempo subjetivo, a las
relaciones y al proceso, centrada en las prioridades y no en la urgencia, en la calidad y no en
la cantidad, en un tiempo modular, centrado en los proyectos de trabajo que permite el
aprendizaje globalizado.

Un tiempo que atiende a las necesidades pedagdgicas del alumnado —intereses, curiosidades,
ritmos de aprendizaje, conexién del trabajo escolar y su vida cotidiana, etc.-. Por tanto, el
tiempo es el necesario para atenderlas, entonces hablariamos de jornada-s de centro. Es
decir, del tiempo de apertura del mismo, optando por centros abiertos —a la comunidad y la
comunidad abierta a los centros-, lo que requiere de una concepcidn y organizacion diferente
tanto del espacio como del tiempo, que permita que cada momento del dia sea un momento
propicio para el aprendizaje, de compartir conocimientos y experiencias, y de interesarse por
estas y por otras. En definitiva, se tratarfa de atender al capital cultural y relacional de la
comunidad, organizarlo y ofrecerlo en los centros de forma que posibilite al alumnado el
acceso a conocimientos y experiencias significativas y relevantes. Esto se organizaria
mediante acuerdos y convenios con ayuntamientos, instituciones y otros organismos
sociales, siguiendo la propuesta de Ivan lllich (1974), poniendo a disposicién del alumnado
multiples y diversos recursos para el autoaprendizaje —ubicados dentro y fuera de los centros-
y para el aprendizaje colectivo, creando grupos de intereses, destrezas y habilidades
comunes que se desean desarrollar o adquirir para lo cual se reunen; y realizando
convocatorias para compartir un interés o una actividad concreta con otra u otras personas,
formando Bancos Comun-es de Conocimientos -BCC- (Zemos98°) para la transmision libre de
estos y la educacion mutua. Esta jornada del centro se desarrollaria con distintos
profesionales, lo que no supondria una mayor ni total permanencia del profesorado en el
centro. Entre estos habria gente que crearfa, organizaria y planificaria una red de recursos —
externos e internos del centro, eliminando el monopolio de los libros de texto-, asi como
listas informativas de destrezas y habilidades y convocatorias para encuentros de actividad,;
personas asesoras que guiarian y orientaria al alumnado, familias, etc. en el uso de los grupos
de intereses; maestros y pedagogos que potenciarian el pensamiento critico; y otras
personas dispuestas a compartir habilidades, destrezas, etc.

Esta concepcidn y vivencia del tiempo requiere de espacios no jerarquizados, adaptables,
flexibles, diversos, accesibles, polivalentes y acogedores que permitan el trabajo tanto
individual como en grupos de distintos tamafios. Espacios de vida y potenciadores de
aprendizajes mudiltiples y diversos. Tiempos y espacios que son definidos en funcién de las
actividades y finalidades educativas y no a la inversa.

Finalmente, ante la pregunta ;qué escuela?, la respuesta es una escuela alternativa o una
escuela radicalmente democratica. En términos de Giroux (2003), una escuela constituida en
esfera democrdtica contrapublica, en la que el profesorado como intelectual transformadory
en el ejercicio de su autoridad emancipatoria abrira la educacidn a la discusidn y participacion
de los diferentes grupos comunitarios, estableciendo ‘“lazos organicos activos con la
comunidad” (Giroux, 2003, p. 167). Esto implica reconocer a las comunidades y al alumnado
que forma parte de ellas, asi como vincular el aprendizaje propuesto en las escuelas y el
contexto del que forma parte fuera de la escuela, en el que actua. Es la creacién de la escuela

> Se puede consultar en: http://www.zemosg8.org/eduex/spip.php?articles
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como institucién comunitaria (Giroux, 2003), en la que se vincula dialécticamente el contexto
tedrico con el contexto concreto (Freire, 1998).

La democracia radical como practica pedagdgica caracteriza a la escuela constituida como
esfera contrapublica, enla que el profesorado posibilita la experiencia de la democracia como
forma de vida a todo el alumnado, ya como afirma Dewey (1998) la democracia es mas que
una forma de gobierno, es una forma de vida. Por tanto, la educacién se entiende como
produccién de conocimiento y, también, de sujetos politicos (Giroux, 2003, p. 306), formando
al alumnado como ciudadano critico, capaz de gobernar y autogobernarse mds que ser
gobernado en el marco de una ciudadania critica y activa. Por tanto, la escuela se convierte
en un laboratorio de ensayo, de investigacién, de aprendizaje, de alfabetizacidn critica, de
didlogo, de responsabilidad social y de creacidn de alternativas.

La escuela como esfera publica democratica forma parte de una red conformada por
organizaciones politicas, movimientos sociales, asociaciones culturales, etc. (Martin, 2008)
que colaboran y articulan proyectos alternativos, cuyas practicas van dirigidas a potenciar a
las personas, su libertad, y una sociedad justa y radicalmente democratica, una sociedad
sostenible en lo humano y en lo ecoldgico. Por tanto, el proyecto pedagdgico politico de la
escuela formarad parte de un proyecto social global cuya meta colectiva es la liberacién de los
seres humanos, por ello se articulara con otros proyectos contrahegemdnicos —en el ambito
de la politica, la economia, la cultura, la ecologia...- para la igualdad, la libertad y la justicia,
que buscan potenciar a los seres humanos en el desarrollo de las capacidades necesarias para
superar las ideologias y formas materiales de existencia que producen y legitiman las
relaciones de dominacidn y opresion. Es convertir el acto pedagdgico en politico y el acto
politico en pedagdgico, como afirmaba Freire (2001), el acto educativo en activador de
cambio, en praxis social (Gutiérrez, 1984, p.157).

Desarrollar el proyecto de forma aislada es desconsiderar que la escuela funciona como uno
de los agentes de socializacién dentro de una red de instituciones mds amplias, por lo que si
no relacionamos el proyecto educativo con otros ambitos de la sociedad dificilmente
podremos erradicar las desigualdades por sexo, cultura, clase social, preferencias sexuales,
condiciones fisicas, etc. Se trata de no crear islas, es decir, proyectos de educacidén
alternativos, que potencian los aprendizajes, la autonomia y la libertad de los individuos que
en ellos participan, pero sin continuidad una vez que concluyen su paso por estos. En esta
linea, Zeichner (1999) afirma que

ningun plan de organizacién escolar, ni ningdn nivel de autonomia en la toma de
decisiones para los profesores o la comunidad serd, por si mismo, suficiente para
enfrentarse a las desigualdades estructurales e institucionales de nuestra sociedad que
se ocultan tras los problemas educativos de las escuelas (p. 93).

Por tanto, es importante considerar que el cambio educativo puede contribuir a crear una
sociedad mds democrdtica, mas justa y mas humana, pero por si solo no es suficiente para
construir otro orden social, otra sociedad.

¢Qué sociedad?
Article 11. Tout étre humain a le droit de
construire leur propre destin.
(Raoul Vaneigem)
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Hasta aqui hemos dado respuesta a qué profesional para qué escuela. Un profesional y una
escuela que contribuyan a la creacién de una nueva sociedad participativa, radicalmente
democratica y justa en la que pueda hacerse el ser humano nuevo (Gutiérrez, 1984), que en
paginas anteriores sefialdbamos, en la que se pueda humanizar la vida misma. Una sociedad
libre y no opresora, sin élites econdmicas y politicamente dominadoras (Gutiérrez, 1984),
acumuladoras y explotadoras de los bienes comunes®. Una sociedad que se va constituyendo
y desarrollado a través de proyectos de democracia directa.

Una sociedad del procomun, es decir, en la que a ningun individuo se le niega el uso o
beneficio de los bienes comunes, aquellos que son de todas las personas y de nadie al mismo
tiempo y que son esenciales tanto para el mantenimiento de la vida como para garantizar la
justicia social. Bienes de los que no solo se benefician los individuos, sino que estos los
mantienen y los mejoran, puesto que también son de gestiéon comun. Una sociedad
sustentada en el conocimiento de los bienes comunes.

Una sociedad convivencial (lllich, 1978) centrada en el ser y no en el tener, marcada por una
relacién convivencial, que “es accién de personas que participan en la creacién de la vida
social. Trasladarse de la productividad a la convivencialidad es sustituir un valor técnico por
un valor ético, un valor material por un valor realizado” (lllich, 1978, p. 27).

Son distintos los proyectos que se dirigen hacia este tipo de sociedad participativa y
convivencial. Proyectos que tendrian que dejar de ser minoritarios y extenderse en el tejido
social, junto aquellos que las personas puedan crear para potenciar este tipo de sociedad.
Entre estos, y a modo de ejemplo, podemos citar los Presupuestos Participativos’ para
potenciar la participacion directa de la ciudadania en la gestidn de las ciudades, elaborando
los presupuestos publicos municipales y realizando un seguimiento de los compromisos
alcanzados. Presupuestos que se elaboran atendiendo a las necesidades cotidianas y
prioritarias de las ciudades correspondientes. Asimismo, esta participacidon implica que las
personas pueden intervenir en los asuntos que atafien a su ciudad, dialogando sobre las
problemdticas y necesidades, y buscando soluciones compartidas, atendiendo a dichas
necesidades y deseos reales (Francés y Carrillo, 2008).

Otro proyecto para frenar el mercado y la explotacidn capitalista-patriarcal serfa no repartir
el trabajo sino la riqueza, ese es el objeto de la Renta Basica de las Iguales, que establece que
toda persona por el hecho de nacer la sociedad le proporcionaria los bienes materiales para
vivir con dignidad (Iglesias, 2002).

El previsible agotamiento de petrdleo y de los combustibles fdsiles, el cambio climatico y la
crisis econdémica presenta una serie de desafios a los que hacen frente las ciudades en
transicién®, que se han organizado buscando formas de vida méas sostenibles a través de un

® Tanto los del medio natural (tierra, bosques, agua y aire) como los generados en sociedad (espacio publico,
sanidad, educacién, cultura, conocimiento, cuidados colectivos, etc.).

7 Las primeras iniciativas se inician en Porto Alegre (Brasil) en 1989. Desde entonces se han ido desarrollando en
otras ciudades tanto de América Latina como de Europa. En Espafia encontramos ejemplos en Sevilla, Cérdoba o
Getafe (Francés y Carrillo, 2008).

8 Totnes, en el condado de Devon (Inglaterra), es una comunidad de transicién. En Espafia podemos encontrar
este movimiento en Coin en Transicion, Red de Decrecimiento en Sevilla, La Palma Transicién, etc. Para mas
informacidn: https://elproyectomatriz.wordpress.com/2010/10/11/pueblos-en-transicion/ También se puede leer El
manual de transicién, de Rob Hopkins, fundador del movimiento.
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menor consumo de energia, de la produccidn de alimentos a escala local y comunitariay a
favor de la agroecologia, la permacultura y el decrecimiento.
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