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Cualquier reflexión sobre la problemática
de lo que debe ser el trabajo en las aulas, la
planificación y desarrollo del currículo escolar
nos obliga a detenernos en el significado del
conocimiento y las funciones que cumplió y
cumple en el momento y lugar concreto en
que nos encontremos.

La producción, difusión y utilización del
conocimiento en las actuales sociedades es
preciso contemplarlas tomando en considera-
ción el modelo de sociedad en el que estamos
y cómo deseamos que sea en el futuro. 

Existe una fuerte coincidencia entre los
analistas sociales en que el mundo productivo
está sufriendo grandes y aceleradas transfor-
maciones, algo que está dejándose sentir en
todas las demás esferas sociales. Así, el fuer-
te peso de las nuevas tecnologías, de la eco-
nomía y la importancia del conocimiento es lo
que lleva a Manuel Castells

1
a hablar de una

nueva reestructuración del capitalismo, para
dar paso a lo que él denomina capitalismo
informacional. Otros autores, como Kevin
Robins y Frank Webster

2
, conceptualizan los

cambios que están teniendo lugar como el
surgimiento del capitalismo cibernético, o sea,
un sistema de control social basado en la
capacidad del Estado y de las burocracias
empresariales para coleccionar, procesar y uti-

lizar grandes cantidades de información per-
sonal, en una magnitud inimaginable hasta
hace pocos años, con el fin de seguir la tra-
yectoria, tener a su disposición, coordinar y
controlar datos y conductas de todos y cada
uno de los ciudadanos y ciudadanas.

Creo que podemos afirmar que caminamos
hacia un modelo de organización social basa-
do en tecnologías muy desarrolladas, en el
que la generación, procesamiento y transmi-
sión de información se están transformando
en las principales fuentes de productividad y
de poder; de ahí la denominación de capita-
lismo informacional. La diferencia con lo que
otras personas llaman sociedad de la informa-
ción, estaría en que en esta última concep-
ción, el énfasis recae en la importancia de la
comunicación del conocimiento, algo que
podemos considerar consustancial a todas las
sociedades en todos los momentos de su his-
toria. No existen sociedades que no valoren la
transmisión de la información y que no dis-
pongan de estrategias, más o menos sofistica-
das, para comunicarse. Sin embargo, el tipo
de sociedades que están surgiendo en este
comienzo del nuevo milenio, se caracteriza
por el poder de controlar la producción, circu-
lación y utilización de la información. La rapi-
dez y capacidad de acceso a determinadas
informaciones, por ejemplo, puede ayudar a
incrementar la productividad, competitividad
y poder de un país, o contribuir a dejarlo en
la estacada.

De ahí que sea necesario no perder de

La cultura escolar y la lucha contra la exclusión. 
Un currículum optimista
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vista las implicaciones que se derivan de las
distintas maneras de producción, organiza-
ción, difusión y utilización del conocimiento. 

En este sentido, una de las líneas de refle-
xión que conviene promover es la de las fun-
ciones económicas, políticas y sociales del
conocimiento. Algo que se hace patente
cuando constatamos la fuerte inclinación
existente a partir de la segunda mitad del
siglo XX hacia cada vez mayores niveles de
profesionalización e institucionalización del
conocimiento. En las sociedades neoliberales
del presente, la política de profesionalización
e institucionalización del conocimiento, lleva
aparejado el control de quienes pueden acce-
der a los saberes especializados, de quienes
pueden utilizarlo y de qué manera, al servicio
de quién, así como el tipo de sanciones que
acarrea el intrusismo profesional o una utili-
zación heterodoxa de esos saberes.

Esta institucionalización de los conoci-
mientos suele conllevar también un notable
grado de oligopolización de los discursos.
Algo que facilitará que sólo las líneas hege-
mónicas afloren y ello, a su vez, de la mano
de las estructuras de poder dominantes y, por
lo tanto, al servicio de los grupos sociales
más poderosos.

Desde las estructuras en las que se insti-
tucionaliza el conocimiento, lo que se acos-
tumbra a pretender es tratar de articular una
visión de la realidad coherente con los inte-
reses de los grupos sociales más hegemóni-
cos. Éstos, a su vez, reforzarán sólo aquel tipo
de conocimiento que se produce desde las
instituciones que están legitimadas para ello
y que, a su vez, esos grupos sociales promue-
ven, avalan y tratan de controlar. Una buena
prueba de ello es que, en la actualidad, cada

vez se refuerzan más los lazos entre las insti-
tuciones universitarias, los centros de investi-
gación y los principales grupos empresariales.
Un maridaje de este tipo, en buena lógica, se
va a dejar notar en la dinamización y financia-
ción de determinadas líneas de investigación
al servicio de las empresas de estos grupos y,
de manera cada vez más preocupante, en cómo
van a tratar de controlar y rentabilizar en
exclusiva los resultados de esos proyectos de
investigación a su servicio, por ejemplo, impi-
diendo que se hagan públicos durante un
determinado número de años los resultados de
las investigaciones que ellos financian. Otro
ejemplo de gran actualidad, de este interés por
monopolizar el conocimiento, es la lucha por el
acceso y control de los resultados de las inves-
tigaciones sobre el genoma humano o de los
saberes informáticos (en especial los que son
generados desde y para aplicaciones en el
campo militar).

En el momento en que los distintos saberes
logran hacerse con un mínimo reconocimiento
público, las instituciones de vigilancia y pro-
moción de los saberes desempeñan un papel
fundamental en la supervisión de las ortodo-
xias. En este sentido, los departamentos uni-
versitarios y en concreto, la estructura organi-
zativa basada en áreas de conocimiento, sirve
no sólo para seleccionar a sus nuevos miem-
bros sino también para estimular ciertas líneas
de trabajo y, ya sea de manera explícita o bien
implícita, tratar de obstaculizar a otras. Son
numerosas y variadas las instituciones que van
a funcionar como vigías de ortodoxia y policí-
as de fronteras entre disciplinas y/o entre
especialistas que rivalizan por la exclusividad
o, incluso, por compartir determinados espa-
cios de conocimiento y de intervención.
Tengamos presente que, por ejemplo, los cole-
gios profesionales y asociaciones profesionales
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tienen entre sus principales cometidos prote-
ger los ámbitos de intervención laboral de sus
afiliados y afiliadas. En este tipo de institucio-
nes, tampoco podemos pasar por alto que
quienes concurren a la dirección acostumbran
a hacerlo de la mano de opciones ideológicas
y/o corporativistas; con discursos y programas
que desean incidir en el ejercicio de esas pro-
fesiones.

Es, desde las instituciones que organizan y
promueven cada disciplina o ámbito de cono-
cimiento, desde donde se da el visto bueno a
los diferentes discursos especializados, desde
los que se expiden y controlan los títulos y cer-
tificados que legitiman a determinadas perso-
nas para utilizar y promover los saberes espe-
cializados. Con tales legitimaciones, a su vez,
cada profesional se convierte en vigilante de
ortodoxias e impide intrusismos; trata de obs-
taculizar que otras personas sin sus mismas
credenciales puedan hacer uso de ese conoci-
miento especializado, ni participar en su crea-
ción; no van facilitar, por no decir que, van a
negar el apoyo a proyectos de investigación
que otras personas sin sus mismas credenciales
y paradigmas científicos puedan presentar,
tampoco les admitirán en equipos de reflexión
sobre experiencias prácticas. 

La institucionalización del conocimiento
funciona también para establecer límites con
otras áreas o especialidades del conocimiento.
Algo que, sin embargo, no va a evitar la exis-
tencia de campos de intervención en litigio
entre varias disciplinas o especialidades. En
nuestra sociedad tenemos abundantes mues-
tras de esta lucha por ocupar un espacio; una
prueba de ello es cómo los colegios médicos
tratan de dificultar a psicólogos y psicólogas el
ejercicio de su profesión en las áreas de salud,
por no mencionar el furibundo ataque que diri-

gen a las denominadas medicinas alternativas.
Podríamos poner ejemplos similares en la prác-
tica totalidad de las grandes especialidades
profesionales. El refuerzo del papel de las ins-
tituciones de vigilancia, utilizando como armas
defensivas decretos y reglamentos avalados
por las administraciones públicas, se debe
también a que crece de modo muy significati-
vo el número de especialidades que quieren
intervenir y decir en ámbitos que antes eran
coto exclusivo de una única especialidad.

Por lo tanto, plantearse una reflexión sobre
el conocimiento que deben promover las insti-
tuciones educativas, nos levanta numerosos
asuntos e interrogantes. No obstante, en este
trabajo quisiera centrarme principalmente en
dos cuestiones: a) la necesidad de replantear-
nos la disciplinariedad dominante y una apues-
ta por alternativas más interdisciplinares, y b)
la necesidad de incidir en prácticas curricula-
res en las que el alumnado pueda llegar a com-
prender qué se esconde debajo del conoci-
miento con el que se le facilita el contacto y,
asimismo, en cómo organizarlo para generar un
mayor optimismo en las nuevas generaciones
en cuanto a las posibilidades de construir
modelos de sociedad más humanos, justos,
democráticos y solidarios.

LA NECESIDAD DE MAYORES NIVELES DE
INTERDISCIPLINARIEDAD

Un compromiso con mayores niveles de
interdisciplinariedad requiere un mínimo diag-
nóstico de las razones de la disciplinariedad
dominante, averiguar qué motivos e intereses
promovieron la actual hegemonía del conoci-
miento organizado en disciplinas, con los ries-
gos de “babelización” que peligrosamente aso-
man

3
.
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Entre las explicaciones de esta situación,
una de las que hay que contemplar es la de la
lucha por imponer un determinado y único
modelo de racionalidad a todas las ciencias y
campos del saber. 

Sin pretender ser exhaustivo, sí me permi-
to apuntar una dirección a nuestras miradas
para tratar de encontrar algunos porqués. Ésta
debe procurar desentrañar las causas de que a
partir del siglo XVI, pero fundamentalmente
desde el siglo XVIII y XIX se conformara un
modelo que funcionó, en gran medida, de
modo totalitario a la hora de dar el visto bueno
de lo que se considera el conocimiento válido
y legítimo. Se desestimaba todo aquel conoci-
miento que no se ajustara a las reglas metodo-
lógicas y a la epistemología que desde las
ciencias físico naturales estaban dando resul-
tados de una notable eficacia, y pertinentes a
la hora de resolver las necesidades materiales
de quienes vivían en aquellos momentos socio
históricos.

La pretensión del conocimiento que se pro-
mueve, ya incluso a partir de Francis Bacon
(1561-1626), es la de contribuir al dominio de
la naturaleza por el ser humano; pero para ello,
era preciso evitar la deformación que la mente
humana tiende a producir en sus análisis y cre-
aciones, por lo que el propio Francis Bacon ya
propone que se busque un nuevo método capaz
de minimizar su efecto y subsanar los errores
que se puedan ir produciendo en una continua
construcción del conocimiento.

La matemática va a ser uno de los princi-
pales lenguajes con el que se construirá y com-
probará la validez del conocimiento. No sólo va
a funcionar como instrumento privilegiado
para investigar y formular nuevos y válidos
conocimientos, sino también como lenguaje

para representar y poner a prueba la adecua-
ción del conocimiento disponible y, poder ser
considerado, como conocimiento riguroso y
aceptable. Conocer algo significaría ser capa-
ces de representarlo de manera matemática,
poder tratarlo con números para cuantificarlo.
El conocimiento no traducible a fórmulas
matemáticas tendría dificultades hasta para
ser considerado un saber legítimo y válido, con
lo cual era fácil que en la mayoría de las oca-
siones fuera ubicado del lado de lo que pode-
mos considerar el conocimiento mágico, reli-
gioso o popular.

Este tratar de reducir la realidad y su cono-
cimiento a números y fórmulas, obliga a con-
centrar nuestra atención únicamente en aque-
llos aspectos de esa realidad con posibilidad
de ser cuantificados. De esa manera, se hacía
posible una comparación de las diferentes
explicaciones que sobre un fenómeno pudieran
concurrir y, lo que era tan importante, su cla-
sificación y el establecimiento de relaciones.
Asimismo, las intervenciones sobre la realidad
podrían llevarse a cabo con mayor precisión y
previsibilidad en sus resultados. Una de las
grandes finalidades de la construcción del
conocimiento sería la de ir estableciendo
regularidades y leyes para poder tener una
más eficaz intervención y control de la natu-
raleza.

De alguna manera, la imagen del mundo
como una máquina perfecta y controlable sub-
yacía en las pretensiones del conocimiento uti-
litario o utilitarista y funcional que se preten-
día construir. De ahí el nombre de mecanicis-
mo con el que se vino etiquetando este para-
digma.

Este modelo gozará de gran prestigio en la
medida en que es coherente con las pretensio-
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nes de una burguesía que comienza a surgir y
que necesitaba romper con las imágenes de
una realidad sólo controlable y explicable
desde las religiones, o sea, como voluntad
exclusiva de alguna divinidad. Si la naturaleza
era explicable y se podía controlar por parte de
los seres humanos, los privilegios basados en
el color de la sangre, los deseos inescrutables
de Dios o el rango de la cuna dejaban de tener
validez. Cada ser humano recuperaba el control
de su vida y su destino pasaba a estar en sus
propias manos.

En esta nueva situación se convertía en
imprescindible dotar de optimismo al ser
humano. Algo que ya el propio Francis Bacon
es consciente de que se debe hacer al criticar
el conocimiento médico de cierta dejadez y de
favorecer situaciones de ignorancia. Así, en
una de sus obras publicada en 1605, El avance
del saber, llegará a decirnos con contundencia
lo siguiente: «en la indagación de las enfer-
medades se renuncia a la curación de muchas,
de unas afirmando que por su propia naturale-
za son incurables, y de otras que pasó el
momento en que se pudieron curar, de suerte
que Sila y los triunviros no condenaron a la
muerte a tantos hombres como hacen éstos
[los médicos] con sus edictos de ignorancia; de
los cuales, sin embargo, escapan muchos con
menos dificultad que de las proscripciones
romanas. Por eso no vacilo en señalar como
deficiencia el que no se inquiera el perfecto
remedio de muchas enfermedades, o de sus
grados extremos, antes bien declarándolas
incurables se promulga una ley que legitima el
descuido y exonera de descrédito a la ignoran-
cia»

4
.

Ese dominio que se pretendía de la natura-
leza física también se pensó para la vida
social. El objetivo de las ciencias sociales sería

el de descubrir leyes que nos ayudaran a expli-
car, predecir y programar el desarrollo de una
sociedad. Para ello, las ciencias sociales debí-
an copiar los modelos y metodologías univer-
salmente válidas de las ciencias físicas. Se tra-
taría de aspirar a una especie de “física
social”, en el sentido de considerar a los fenó-
menos sociales tal y como lo hacía la física
cuando se enfrentaba a los fenómenos físico-
naturales. Habría que tratar de objetivar la rea-
lidad, sobre la base de parcelar, cuantificar y
medir las distintas dimensiones de las que se
compondrían los hechos sociales.

La dificultad de esta labor es lo que lleva-
rá a Thomas Kuhn, en su obra sobre las revolu-
ciones científicas, a etiquetar a las ciencias
sociales como pre-paradigmáticas, pues difícil-
mente se alcanzan grados importantes de con-
senso tanto en las metodologías como en las
epistemologías en que se basan quienes traba-
jan en tales áreas de conocimiento. Ello expli-
caría, coincidiendo con Thomas Khun, las dife-
rentes estrategias educativas que se acostum-
bran a seguir en estas áreas, frente a las cien-
cias que podemos considerar paradigmáticas.
Así, por ejemplo, tanto en el ámbito de las
artes (música, pintura, escultura) como de la
literatura, los libros de texto tienen un papel
más secundario. En educación primaria y
secundaria, es fácil que en estas materias se
recurra a una mayor variedad de recursos y
fuentes. «Como resultado de ello, –escribe
Thomas Khun

5
– el estudiante de cualquiera de

esas disciplinas está constantemente al tanto
de la inmensa variedad de problemas que los
miembros de su futuro grupo han tratado de
resolver, en el transcurso del tiempo». No sólo
eso, sino que además aprenderá que son cam-
pos de expresión y conocimiento en el que las
disputas no se resuelven con facilidad, sino
que existen numerosos problemas abiertos y
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con posiciones muy enfrentadas por parte de
los distintos grupos de especialistas. 

En el ámbito de la educación científica, por
el contrario, el apoyarse en libros de texto para
educar es una estrategia dominante. La razón
de ello estaría en el fuerte consenso que exis-
te en esas parcelas del conocimiento en cuan-
to a lo que se considera como conocimiento
riguroso y válido y a las metodologías que se
utilizan para construir y evaluar el conoci-
miento. En las asignaturas científicas, «los
libros de texto –escribe Thomas Khun

6
– substi-

tuyen sistemáticamente a la literatura científi-
ca creadora que los hace posible. Teniendo en
cuenta la confianza en sus paradigmas, que
hace que esa técnica de enseñanza sea posible,
pocos científicos desearían cambiarla».

Aunque hubo bastantes intentos por aplicar
epistemologías positivistas a las ciencias
sociales, también desde siempre hubo fuertes
disputas para defender la especificidad de
estas áreas de conocimiento. Los argumentos
sobre los que gira la defensa de esta idiosin-
crasia acostumbran a subrayar que en estas
parcelas del saber nos encontramos siempre
con actividades y acciones decididas y llevadas
a cabo por seres humanos y con intencionali-
dades no siempre fácilmente detectables. En
estos ámbitos, las personas son el objeto cen-
tral de estudio; sus expectativas, subjetivida-
des, sus interpretaciones personales y colecti-
vas de las situaciones en las que participan o
eluden, sus hábitos y rutinas, sus creencias no
son abarcables con las metodologías que se
utilizan en la investigación físico-natural.
Durante todo este siglo, la apuesta por otra
modalidad de metodologías más cualitativas e
interpretativas estuvo siempre en el listado de
las reivindicaciones.

Esta situación dio origen a dos grandes
ámbitos del saber, que hasta hace poco parecí-
an irreconciliables, por no decir, antagónicos:
por una parte, el de las ciencias físico-natura-
les y, por otra, el de las ciencias sociales.

Durante el pasado siglo, numerosas crisis
fueron teniendo lugar en las ciencias físico-
naturales. Diversos investigadores desde la
física y la biología fueron llamando la atención
sobre las dificultades de investigar, de realizar
mediciones sin alterar las condiciones de lo
que se mide, sin interferir. Una consecuencia
de ello es que en el mundo de la física una
buena parte de las leyes que se vienen formu-
lando llevan incorporada en su redacción dosis
de mayor precaución, o sea, son presentadas
como leyes probabilísticas. La delimitación de
los fenómenos físicos en partes muy acotadas
que pueden ser medidas de manera indepen-
diente, también es algo en crisis y cada vez se
asume más la concepción de la realidad física
como un continuum. Asimismo, en la biología
y medicina los organismos vivos ya aparecen
como algo más que un conglomerado de célu-
las, de huesos o de órganos que podemos ana-
lizar y comprender por separado, sin contem-
plar sus redes de interdependencias.

Pero quizás lo que más está obligando a
optar por posturas más interdisciplinares es el
descubrimiento de las utilizaciones de ese
conocimiento “objetivo” que se promueve
desde las ciencias físico-naturales.

EL DESCUBRIMIENTO DE LA FRAGILIDAD

De manera especial, durante la segunda
mitad del pasado siglo y, de modo más acu-
ciante, a partir de la década de los ochenta,
tiene lugar una profunda revisión acerca de la
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manera de evaluar el progreso humano en
todos sus ámbitos. Algo que ya había ocupado
a Emmanuel Kant en 1798 cuando publica su
famoso trabajo Reiteración de la pregunta de si
el género humano se halla en constante progre-
so hacia lo mejor. Eran momentos aquellos en
los que se asumía con bastante contundencia
una clara teleología inmanente a todo proceso
histórico. Algo que también expresa Kant en
ese trabajo, en el que, a propósito de un con-
flicto surgido entre las facultades universita-
rias de Filosofía y Derecho y estimulado por los
efectos de la Revolución Francesa, vuelve a
ocuparse de la filosofía de la historia, tratan-
do de reflexionar sobre las posibilidades del ser
humano como ser social y moral, acerca de las
probabilidades de mejorar. «Ahora bien –escri-
be Emmanuel Kant

7
–, aun sin espíritu proféti-

co, y de acuerdo con los aspectos y signos pre-
cursores (Vorzeichen) de nuestros días, afirmo
que puedo predecir que el género humano
logrará esa meta y también que sus progresos
hacia lo mejor ya no retrocederán completa-
mente. [...] El género humano siempre estuvo
progresando hacia lo mejor y [que] seguirá
avanzando en el porvenir».

La razón ilustrada por la que apuestan per-
sonalidades como Emmanuel Kant es la cons-
trucción que se pensaba que permitiría enfren-
tarse con más eficacia al dominio de la Iglesia
y liberarse de un mundo de verdades reveladas
que no podían ser puestas en duda ni, en
buena lógica, ser negadas, sino únicamente y,
en el mejor de los casos, someterse a interpre-
tación. Con la Ilustración aparece la posibili-
dad de la libertad de pensamiento y de crítica.
El ejercicio de la razón ilustrada ayudaría a
transformar el mundo y a emancipar a los seres
humanos.

Esta idea que caracteriza a la modernidad

va a ser una de las que se van a convertir en
blanco de ataque para los críticos de la moder-
nidad y, de manera especial, para las perspec-
tivas englobadas bajo el paraguas de la post-
modernidad.

Numerosos sucesos a lo largo del siglo XX

sirvieron para cuestionar esas ideas fuerza de
la modernidad que confiaban en que la razón
ilustrada y el progreso tecnológico, al que darí-
an lugar muchas de sus aplicaciones, tendrían
como resultado la eliminación de creencias y
conocimientos tradicionales que sólo servían
para legitimar formas privilegiadas de vida
para unas pocas personas y, por consiguiente,
para explicar y perpetuar formas de opresión y
dominación. En estas dos últimas décadas,
quienes se muestran partidarios de los postu-
lados de la postmodernidad vienen tratando de
explicar y denunciar que estas relaciones de
dependencia entre razón y progreso no siempre
van unidas. Como subraya Alain Touraine

8
, «si

la modernización asoció progreso y cultura,
oponiendo culturas o sociedades tradicionales
y culturas o sociedades modernas, explicando
cualquier hecho social o cultural por su lugar
en el eje tradición-modernidad, la postmoder-
nidad disocia lo que había estado asociado».

A la hora de valorar el avance del conoci-
miento y la mejora de la sociedad es preciso
caer en la cuenta de que el éxito económico no
tiene por qué ser síntoma de progreso, máxime
si aquel se concentra en muy pocas manos.
Esta misma falta de correspondencia se deja
notar en las aplicaciones tecnológicas del
conocimiento construido bajo perspectivas que
compartían los ideales de la modernidad. 

Desde los discursos postmodernos o, quizás
con mayor precisión, de los críticos de la
modernidad, se constata, asimismo, la inade-
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cuación de dualismos rígidos que impiden com-
prender dinámicas más complejas. Dualismos
del tipo opresores–oprimidos, población blan-
ca–población negra, o la definición de la clase
trabajadora como portadora de intereses pro-
gresistas, frente a las clases altas como con-
servadoras, no siempre nos permiten compren-
der de manera adecuada las dinámicas sociales.

Una de las quejas comunes de quienes par-
ticipan de las concepciones críticas de la
modernidad hace referencia a esos deseos de
progreso y de buenas intenciones que están
detrás del proyecto de la modernidad y del
conocimiento y tecnología a que da lugar.
Aquí el nombre de Auschwitz y sus dramáticos
y terribles campos de exterminio diseñados
por los nazis pasan a convertirse en uno de
los ejes vertebradores de las críticas. Algo que
ya había hecho antes Theodor W. Adorno
(1998), cuando se interroga por el tipo de
personalidades tecnológicas que surgieron en
este último siglo, capaz de preocuparse por
aplicar todos los conocimientos científicos
disponibles para construir «un sistema de tre-
nes para llevar las víctimas a Auschwitz, sin
interferencias y del modo más rápido posi-
ble»

9
. 

Las tecnociencias y sus aplicaciones mili-
tares, el empobrecimiento del tercer mundo
debido a la expoliación de sus recursos natu-
rales, la barbarie humana y los genocidios que
se dejan ver en las numerosas guerras del
pasado siglo, así como en las del presente; el
desempleo y pobreza a que da lugar la aplica-
ción de las teorías empresariales de mayor
actualidad, etc. pasan, de este modo, a ser
vistas por los críticos de la modernidad como
un cierto fracaso de las ideas de progreso y
emancipación que preveía la Ilustración.

De acuerdo con Jean-François Lyotard, la
modernidad se caracteriza por “grandes rela-
tos” legitimadores de un proyecto de sociedad,
basados en ideas de emancipación y el poder
de unas determinadas formas de racionalidad.
Los grandes relatos, al igual que los mitos,
desempeñarían una «función de legitimación,
legitiman instituciones y prácticas sociales y
políticas, legislaciones, éticas, maneras de
pensar, simbolismos. A diferencia de los mitos,
estos relatos no encuentran su legitimidad en
actos originarios “fundantes”, sino en un futu-
ro que se ha de promover, es decir, en una idea
a realizar. Esta idea (de libertad, de “luz”, de
socialismo, de enriquecimiento general) posee
un valor legitimatorio porque es universal. Da
a la modernidad su modo característico: el pro-
yecto, es decir, la voluntad orientada hacia un
fin»

10
. Son, asimismo, estos ideales los autén-

ticos motores de los logros de la humanidad, y
los que pueden y deben continuar orientando
la acción de las nuevas generaciones, en la
medida que son los que mejor se adecuan a los
grandes pactos sociales concretados en los
Derechos Humanos.

Lo cual no es óbice para que en este cami-
no podamos y debamos detectar discontinuida-
des, rupturas y reapariciones de discursos y
prácticas contradictorias con tales metas, así
como sacar a la luz las relaciones de poder que
atraviesan esos discursos, prácticas y sus con-
textos. Algo que se convertirá en objeto de
atención de Michel Foucault y, en concreto de
su famoso método genealógico-arqueológico

11
.

«La arqueología –escribe Michel Foucault
12
–

pretende definir no los pensamientos, las
representaciones, las imágenes, los temas, las
obsesiones que se ocultan o se manifiestan en
los discursos, sino esos mismos discursos, esos
discursos en tanto que prácticas que obedecen
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a unas reglas». Su pretensión es examinar no
sólo los aspectos políticos de las normas y
regulaciones internas de las prácticas discur-
sivas, sino también sus relaciones con los
discursos prácticos en los que éstas se apli-
can y con las prácticas institucionales que
tienen lugar en centros escolares, cárceles,
hospitales y demás servicios sociales.

Cada sociedad tiene su régimen de verdad
y la genealogía lo que trata es de averiguar
cómo se construye la “verdad”, de qué forma
su producción condiciona y explica cómo nos
gobernamos a nosotros y a los demás. 

Aquí es importante no olvidar la concep-
ción de poder y saber que mantiene este
autor, pues una de las notas idiosincrásicas
del pensamiento foucaultiano es que el poder
no siempre es contemplado con notas nega-
tivas, o sea, como un modo de dominación,
de coerción, debiendo recurrir a mentiras y
falsas ilusiones, distorsionando y engañando.
El poder no tiene por qué ser represivo,
puede ser positivo y productivo. Lo que tam-
bién importa es que el poder más que pose-
erse por alguien en exclusiva, se ejerce por
múltiples personas y a través de diferentes
prácticas. Así, por ejemplo, en las institucio-
nes escolares no únicamente tienen y ejercen
poder las profesoras y profesores, sino tam-
bién el alumnado y sus familias.

Sin embargo, casi desde los primeros
momentos en los que estas nuevas concep-
ciones del conocimiento comienzan a salir a
la luz, surgen también furibundos ataques
contra todo este nuevo modo de investigar e
interrogarse acerca de la construcción de los
discursos sociales y científicos; contra aque-
llas propuestas dirigidas a revisar con pro-
fundidad las categorías de análisis y los sis-

temas de significación dominantes. 

En el fondo, lo que ese tipo de críticas
pone de relieve es también la dificultad de
cambiar nuestra forma de mirar la realidad;
cómo las tradiciones hegemónicas del cono-
cimiento fueron conformando una modalidad
de sentido común, una manera rígida y ruti-
naria de enfrentarse al análisis y conoci-
miento de la realidad. Cuando las personas y
comunidades científicas se encuentran con
otras maneras de conocer no siempre es fácil
manifestar una apertura de mente, una flexi-
bilidad intelectual y personal que facilite tra-
tar de averiguar qué es lo que en realidad
esas nuevas posiciones están haciendo y por
qué.

Los análisis más hermenéuticos, así como
los postestructuralistas lo que hacen es revi-
sar y, por lo tanto, desestabilizar interpreta-
ciones de conceptos y teorías que hasta el
momento no eran puestas en cuestión; histo-
rizar la validez de formas de pensar; dirigir
las miradas en otras direcciones más novedo-
sas o nada frecuentes; prestar mayor aten-
ción a un gran contingente de colectivos
humanos y culturales silenciados cuyas nece-
sidades e intereses no acostumbran a ser
tomados en consideración

13
.

Es preciso sacar a la luz los conflictos y
enfrentamientos que son consustanciales a la
producción del conocimiento y, lógicamente,
a su aplicación. Los problemas, cuestiones y
conceptualizaciones de las ciencias sociales
constituyen respuestas a los variados y múl-
tiples movimientos sociales existentes en un
determinado momento histórico y contexto
social. Es preciso, por lo tanto, llevar a cabo
un trabajo de epistemología social, mediante
el que podamos situar los acontecimientos,
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pensamientos y personas en el marco de las
situaciones sociales en las que se desenvuel-
ven, sacar a la luz los sistemas de reglas que
imponen los modos en que puede hablarse
sobre ellos. Para realizar esta tarea es de gran
utilidad la genealogía foucaultiana pues con
esta metodología se facilita el «poner a prue-
ba las categorías de conocimiento instituidas
en el llamado campo científico y, más concre-
tamente, en las ciencias humanas y sociales»

14
.

Esta necesidad de prestar una especial
atención a este ámbito de conocimiento es lo
que lleva también a Pierre Bourdieu a escribir
que: «las ciencias sociales, las únicas en dis-
posición de desenmascarar y contrarrestar las
estrategias de dominación absolutamente iné-
ditas y que ellas mismas contribuyen a veces a
inspirar y desplegar, tendrán que elegir con
mayor claridad que nunca entre dos alternati-
vas: poner sus instrumentos racionales de
conocimiento al servicio de una dominación
cada vez más racionalizada, o analizar racio-
nalmente la dominación, en especial la contri-
bución que el conocimiento racional puede
aportar a la monopolización de hecho de los
beneficios de la razón universal. La conciencia
y el conocimiento de las condiciones sociales
de esta especie de escándalo lógico y político
que es la monopolización de lo universal indi-
can de forma inequívoca los fines y los medios
de una lucha política permanente por la uni-
versalización de las condiciones de acceso a lo
universal»

15
.

Pero sin duda, como resultado de todo este
conglomerado de posiciones, algo que comien-
za ya a estar bastante claro es la necesidad de
establecer y/o reforzar líneas de trabajo inter-
disciplinares, de manera especial evitando
dicotomías o parcelaciones exclusivistas del
tipo ciencias sociales frente a ciencias físico-

naturales. Algo que contribuirá a la recupera-
ción del ser humano como sujeto, como ser
decisivo a la hora de las orientaciones y finali-
dades de la construcción del conocimiento.
Esto es algo que también ayuda a explicar por
qué en prácticamente todos los ámbitos del
conocimiento están abiertas líneas de trabajo
interdisciplinares. Así, por ejemplo, la econo-
mía empieza a ver que necesita tomar muchas
más dimensiones en consideración de las que
tradicionalmente venía tomando si pretende
evitar resultados negativos o efectos indesea-
dos en sus intervenciones. La bioquímica llegó
a comprender que intervenir para curar enfer-
medades es más complejo de lo que se pensa-
ba; que las personas tienen expectativas y
emociones que es preciso contemplar, por no
destacar también otras condiciones sociales y
materiales que afectan a la salud de las perso-
nas. Las tecnologías, asimismo, precisan de
colaboraciones de otras áreas de las ciencias
sociales si desean prevenir agresiones irrepara-
bles sobre el medio ambiente, especies anima-
les y comunidades humanas.

LA URGENCIA DE UNA REVISIÓN DE LA
CULTURA CON LA QUE SE TRABAJA EN LAS
AULAS

Una filosofía semejante tiene que conver-
tirse en nota idiosincrásica de las instituciones
universitarias, pero también del resto del sis-
tema educativo, pues es ya en los niveles obli-
gatorios donde se conforman en buena medida
los hábitos mentales, donde se construyen las
maneras de mirar que caracterizarán las formas
de pensar sobre la realidad de las ciudadanas y
ciudadanos.

Un compromiso con estas metas exigirá un
profesorado con mayor bagaje cultural del que
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en la actualidad proporcionan las instituciones
universitarias que tienen a su cargo la forma-
ción del profesorado. Reivindicación que ade-
más se ve apoyada por la gran complejidad de
nuestras sociedades y la rapidez con la que se
producen nuevos conocimientos. Si en otras
épocas la divulgación de la información era
más difícil y se realizaba lentamente, en la
actualidad una de las notas definitorias de
nuestro tiempo es la enorme cantidad de infor-
mación que se genera y las presiones para ace-
lerar su difusión.

Hoy en día, el trabajo de las instituciones
docentes de proporcionar información de una
manera accesible a cada persona en función de
su edad, nivel de desarrollo y de sus conoci-
mientos previos le está siendo disputado por
otro tipo de redes y tecnologías de comunica-
ción. Cadenas de televisión especializadas en
divulgación científica y tecnológica
(Documanía, Discovery, Cultura, National
Geographic Channel...), un número abrumador
de direcciones electrónicas en Internet, revis-
tas de divulgación, CD-ROM, vídeos, museos
científicos, etc. compiten, y lo harán todavía
más, con el trabajo que se le viene asignando
al colectivo docente. Por no hablar también de
toda otra creciente red de instituciones no for-
males destinadas a instruir y especializar a las
personas. Cualquier periódico incluye, entre
sus espacios de publicidad, anuncios de acade-
mias, locales y a distancia, de asociaciones de
lo más variado que ofrecen cursos de toda
índole. 

Siendo realistas, es necesario reconocer,
además, que en determinados aprendizajes han
conseguido mayor prestigio que las institucio-
nes escolares, por ejemplo, en el aprendizaje
de idiomas, de música, de informática, en la
divulgación científica, etc.

Es preciso reconocer que la mayoría de las
conceptualizaciones sobre la escuela y el tra-
bajo escolar vinieron asumiendo el rol docente
como el de un trabajador, una trabajadora o
profesional con un notable grado de ahistorici-
dad, descontextualizado. Apenas se le prepara-
ba para que aprendiera a tomar en considera-
ción el marco social, económico, cultural y
político en el que se desarrollaría su trabajo.
Entre otras cosas, porque tampoco este tipo de
contenidos culturales son parte importante de
la formación del profesorado de educación
infantil y Primaria, ni de la de los niveles supe-
riores, en la medida en que la disciplinariedad
que caracteriza su formación no permite esta-
blecer conexiones informativas más ricas; no
favorece niveles de reflexión que faciliten una
comprensión más real de lo que está aconte-
ciendo en el mundo en el que vivimos.

Varias son las explicaciones de esta situa-
ción. Sin embargo, una de las situaciones que
viene a reforzar este panorama es el incremen-
to de las opciones políticas conservadoras y
neoliberales. Estas políticas

16
inciden en la

necesidad de recortar las partidas presupuesta-
rias destinadas al sistema educativo y, además,
promueven un sentido común entre la ciudada-
nía que advierte de que las cuestiones sociales
referidas a las desigualdades y formas de opre-
sión, los asuntos que tienen que ver con la
lucha contra el racismo, el sexismo, el edadis-
mo, los fundamentalismos religiosos y políti-
cos, el clasismo sean contemplados como peli-
grosos y que pueden complicarnos la vida. Por
lo tanto, una salida típica está siendo el esca-
pismo. Se viene considerando que estas cues-
tiones son problemas muy importantes, pero
demasiado complejos y que no tenemos por
qué introducir temas conflictivos en las aulas y
problematizar a los niños y niñas que allí acu-
den.
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Para la inmensa mayoría de personas que
pasaron y siguen ocupando las aulas escolares,
los contenidos escolares acostumbran a ser
demasiado abstractos, referidos a situaciones y
espacios ahistóricos, imprecisos, indefinidos,
abstractos, nada concretos. Parece existir una
preocupación más por memorizar fórmulas,
datos y generalizaciones descontextualizadas
que por llamar la atención hacia realidades
concretas, tanto lejanas como locales.

Esta idea de preservar al alumnado más
joven de contemplar las desigualdades e injus-
ticias sociales, de mantenerlo en una especie
de limbo, o de paraíso artificial es lo que expli-
caría el infantilismo y ñoñería de la mayoría de
los libros de texto destinados a los niveles
obligatorios del sistema escolar, en especial, a
educación infantil y a educación primaria.
Considero preocupante el avance de una espe-
cie de “waltdisneyzación” de la vida y de la
cultura escolar, en la que la realidad y la infor-
mación científica, histórica, cultural y social
presentada a los niños y niñas, de la mano de
unos seres de fantasía, de personajes irreales y
animales antropomórficos acaba reducida a un
conjunto de descripciones caricaturescas y,
muy a menudo, almibaradas del mundo en el
que viven. Muchos de los libros de texto que se
trabajan en las aulas abusan demasiado de
este tipo de imágenes e información y, en con-
secuencia, dificultan que el alumnado pueda
aprender a diferenciar con claridad cuándo se
encuentran ante un libro de aventuras, de
cuentos y cuándo ante uno realista, científico
y riguroso desde el punto de vista informativo.
Se piensa implícitamente que, como van dirigi-
dos a niñas y niños, no deberían reflejar la
vida real tal y como es; que es conveniente
mantener todavía unos años más al alumnado
en un mundo más cercano a la fantasía. De ahí
que las situaciones de la vida cotidiana que

reflejan tales libros de texto apenas se dife-
rencien, en la forma y en el tratamiento, de las
que aparecen en sus libros de cuentos y cómics
más “cursis” (pues hay también buena litera-
tura infantil donde la realidad tiene un trata-
miento más correcto, sin desfiguraciones
ñoñas). Esta modalidad de materiales curricu-
lares artificialmente infantilizados acaba con-
virtiéndose en un poderoso estímulo para
incrementar el consumo de la cultura del ocio
conservadora, clasista, sexista, edadista y
racista que promueven las multinacionales del
tipo Walt Disney, Hanna Barbera o Mattel y su
mundo de Barbie.

Existen también algunos textos que, para
algún tema muy concreto, normalmente con
relaciones muy directas con problemas sociales
y políticos que están de gran actualidad, optan
por reproducir el modelo publicitario que utili-
za Benetton. Modelo en el que se opta por
contemplar imágenes acerca de las “diferen-
cias”, injusticias y problemas sociales (sida,
racismo, pobreza, guerras, etc.), pero despoli-
tizándolas y releyéndolas dentro de un nuevo
escenario de colores (Colors es el nombre de la
revista editada por Benetton), armonía y paz
mundial, pero inexistente en la realidad. En
este marco, cuando se recurre a representar
grandes tragedias sociales, se hace de modo
sensacionalista, optando por alternativas que
producen “compasión” y “pena” a título indivi-
dual, y llegan a convertir a quienes contem-
plan esas imágenes en “voyeurs”. Algo que
podemos constatar cuando vemos ciertos pós-
ters y cuadros que representan grandes trage-
dias humanas y que son utilizados en muchos
momentos exclusivamente como algo decorati-
vo; la pobreza, la mirada de una persona des-
valida, pueden llegar a ser vistas sólo desde el
punto de vista estético, dejando de lado un
análisis político de mayor calado. No es fácil
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que la observación de tales fotografías o ilus-
traciones lleve a efectuar análisis más profun-
dos y reales de los significados de las situacio-
nes en ellas representados.

La información presentada se caracteriza
por una notable descontextualización; no faci-
lita, ni promueve problematizaciones sobre las
causas estructurales de las situaciones que
pretenden denunciar, sino que lo que llevan a
cabo son recontextualizaciones en el ámbito
emocional de cada persona; provocan el senti-
mentalismo del espectador al que le hacen ver
que tiene suerte de vivir como vive y en donde
vive. En consecuencia, es fácil que, para la
mayoría de los observadores y observadoras de
esas, en numerosas ocasiones, impactantes y
dramáticas imágenes las soluciones se circuns-
criban a medidas asistenciales: donativos per-
sonales. Es demasiado frecuente que acostum-
bren a quedar más al margen las ayudas de
carácter más estructural como, por ejemplo,
políticas institucionales como las que se vie-
nen demandando desde los movimientos socia-
les de base de donar el 0.7% del PIB; algo
necesario, pero que además precisaría de medi-
das de mayor calado implicando a organismos
mundialistas como la ONU, la Organización
Mundial del Comercio, el propio Banco Mundial
y el Fondo Monetario Internacional. Estas últi-
mas perspectivas de análisis no es frecuente
que aparezcan reflejadas en los libros de texto.

De esta manera, lo que se hace es seguir
reproduciendo un modelo asistencialista, cuan-
do no continuar considerando la pobreza como
algo inevitable y que siempre deberá acompa-
ñarnos en nuestro paso por este planeta.
Implicarse en vías que lleven a una auténtica
solución pasa por analizar los orígenes y cau-
sas de todas las situaciones conflictivas y de
pobreza.

Lo que hacen los análisis conservadores es
continuar responsabilizando a cada ser huma-
no de su suerte, de ahí que, incluso en los últi-
mos tiempos, vaya en aumento la considera-
ción de los estados de menesterosidad como
situaciones delictivas, dado que quien se
encuentra con urgencias agobiantes, es fácil
que en determinadas coyunturas no le quede
otro remedio que obtener de manera ilícita lo
que le es imprescindible para mantenerse con
vida. Algo que denuncia claramente Zygmunt
Bauman

17
al concluir que «vincular la pobreza

con la criminalidad tiene otro efecto: ayudar-
les  [a los grupos sociales más privilegiados] a
desterrar a los pobres del mundo de las obliga-
ciones morales». Sólo queda la opción de la
caridad individual o de las medidas institucio-
nales exclusivamente coercitivas: las cárce-
les

18
.

Conviene tener presente que a estas alturas
del desarrollo de la economía neoliberal, las
personas pobres ya no son necesarias como
mano de obra porque no hay puestos de traba-
jo para todo el mundo, lo que explica, en gran
parte, que cada vez existan más personas
“dejadas a su suerte”. Recordemos sino cómo
crecen fenómenos como los niños y niñas de la
calle en países como Brasil, Argentina, México,
la India, Tailandia, etc. O cómo, periódicamen-
te, nos estremecen las noticias de los niños
soldados, pero sin llegar al análisis de quién
está facilitándoles las armas, en qué países
están siendo fabricadas, por qué circulan con
tanta facilidad de mano en mano, a qué otros
países están beneficiando esos conflictos
armados, etc.

El problema denunciado aparece “indivi-
dualizado”, al igual que las soluciones; situa-
ción en la que incluso caen algunas organiza-
ciones no gubernamentales en sus campañas;
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por ejemplo, las que realizan en favor de un
apadrinamiento de niños y niñas de países en
situación de gran pobreza. Da la sensación que
con “x” pesetas al mes se ayuda a poner fin al
abandono infantil. Incluso, en el colmo de la
superficialidad, también hay quienes se sirven
del imaginario colectivo con relación al Tercer
Mundo para incrementar los niveles de consu-
mo de la ciudadanía, al anunciar en la publici-
dad de algunas empresas y multinacionales que
si se compran determinadas cajetillas de
Tabaco, por ejemplo Fortuna, o si se eligen
productos de la marca Pepsi o Nestlé se está
contribuyendo al desarrollo de países del
Tercer Mundo. Estas empresas aprendieron que,
si ceden algún porcentaje de sus beneficios,
por ejemplo el 0.7% ó el 1%, a programas de
desarrollo de alguna ONG pueden llegar a tener
todavía más ganancias, pues muchas personas
pueden llegar a cambiar de marca ya que a
igual sabor o calidad de producto tienen, ade-
más, la ventaja de colaborar en una buena
acción. Opciones de caridad semejantes son las
promovidas bajo el paraguas de los macro
espectáculos, en forma de grandes conciertos
de música o programas maratonianos de televi-
sión, una vez que ha ocurrido alguna catástro-
fe especialmente devastadora. Algo que, por
supuesto, ayuda en esas situaciones de urgen-
cia, pero que, al mismo tiempo, sirve para
poner de manifiesto la ausencia de una políti-
ca oficial de carácter nacional e internacional
dirigida a prever y paliar tales situaciones.

Instrumentalizaciones semejantes, destina-
das a promover mayores grados de caridad, se
llevaron a cabo, con gran aparato publicitario,
con la persona de la Princesa Diana de Gales,
tanto durante su vida, como después de su
muerte; sin embargo, en ningún momento en
tales medios de comunicación de masas salie-
ron a la luz las responsabilidades de su propio

país en muchísimas de las situaciones para las
que se demandaban las limosnas.

La solidaridad aparece de este modo mer-
cantilizada; las empresas capitalistas enmasca-
ran su verdadero rostro, apareciendo ante la
opinión pública como “más humanas”, con
sentimientos y con un compromiso con la
lucha por la justicia social. 

Es obvio que comprometerse con los pro-
blemas de los colectivos y pueblos más opri-
midos no puede reducirse a políticas de dona-
tivos para mitigar la mala conciencia personal.
Es obligado tratar con medidas sociopolíticas
tales problemáticas como estrategia para
impedir su reproducción y cortar de raíz sus
causas. Y una de estas medidas es que también
en las instituciones escolares estas temáticas
sean objeto de análisis y reflexión.

En los análisis que se vienen llevando a
cabo sobre cómo estas temáticas son contem-
pladas en las aulas, se puede constatar que o
bien se omiten y silencian, o bien se utilizan
estrategias similares a las que vienen practi-
cando los grupos ideológicos más conservado-
res para justificar sus comportamientos políti-
cos, o incluso se recurre a este nuevo tipo de
publicidad comercial, de la que venimos
hablando, para la introducción o consolidación
de sus productos en el mercado.

Así, si analizamos cómo el Sur es presenta-
do en la publicidad o en los materiales curri-
culares comercializados por las grandes edito-
riales, siguiendo la investigación realizada por
Aquilina Fueyo Gutiérrez

19
, podemos ver que

suele aparecer contemplado sobre la base de
informaciones de las que podemos concluir que
las personas de esos pueblos más subdesarro-
llados, viven de la manera que lo hacen debi-
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do: a sus actitudes ante el trabajo, son pobres
porque son vagos y no trabajan”; a sus condi-
ciones demográficas, “tienen demasiados
hijos”; a problemas derivados de la producción
de alimentos, “no hay suficiente para que
pueda comer todo el mundo”; a sus niveles de
desarrollo cultural, “son incultos, no tienen
educación, debemos educarles”; a sus actitu-
des innatas, étnicas, ante el trabajo, “los lati-
nos y negros son vagos”; a la fatalidad de unas
fuerzas naturales descontroladas, “son pobres
debido a los desastres naturales, como terre-
motos o inundaciones”; a los modelos políticos
típicos de esos pueblos, a su inestabilidad
social, a las guerras en las que se embarcan
con mucha facilidad, al autoritarismo de sus
dirigentes: “son pobres porque siempre están
inmersos en guerras o tienen gobiernos dicta-
toriales”. Cuando se asumen explicaciones de
este tipo, las sociedades así convencidas se
consideran libres de toda responsabilidad, y a
lo máximo que aspiran es a ejercer la caridad.

El mundo se presenta dicotomizado en
blancos y negros, cristianos y musulmanes,
ricos y pobres, y ubicados cada uno de esos
extremos en territorios diferentes. Así, por
ejemplo, África aparece como “mundo negro”,
como si fuese un territorio exclusivo para ese
tipo de población, mientras que Occidente (el
mundo de la riqueza, de la modernidad, del
progreso, de la cultura...) lo sería para la raza
blanca. Se olvida o se oculta que tanto en
Occidente como en África hay más razas
viviendo. 

Al presentar, con demasiada frecuencia, a
los pueblos africanos como conflictivos e inte-
grados por personas de color implicadas en
actos más o menos violentos, se facilita la pro-
pagación de mentiras y prejuicios acerca de la
inmigración africana. Parece como si esa mise-

ria e ignorancia, con la que se construye el
imaginario occidental acerca de la población
africana, pudiese llegar a contaminarnos; esto
explicaría el que en muchos momentos en los
que se hace referencia a los movimientos de
personas africanas se empleen expresiones tan
injustas y racistas como calificar de “invasio-
nes” lo que no son más que fenómenos de
emigración. Incluso se oculta cómo, por ejem-
plo, muchos pueblos del Estado Español, no
hace muchos años, se vieron obligados a
situaciones semejantes, emigrando a países
latinoamericanos y de Centroeuropa, princi-
palmente.

El mundo aparece monolítico, sin fisuras y
sin posibilidades de cambio; no se presentan
las dinámicas que tanto en otros momentos
históricos como en la actualidad contribuyeron
a resolver problemas más o menos parecidos;
se omiten los debates abiertos acerca de las
soluciones que en la actualidad se están deba-
tiendo.

Al ocultarse la información más relevante
sobre la génesis histórica de esas realidades de
miseria y atraso que se colocan ante los ojos
del alumnado, no hay claves que permitan
comprender sus porqués y qué salidas se plan-
tean los propios habitantes de esos pueblos.
Un notable paternalismo etnocentrista consi-
dera al primer mundo como el único portador
de las explicaciones y soluciones.

Cuando nos encontramos con unos libros de
texto así, almibarados o desfigurados, debe-
mos ser conscientes que, en el fondo, no hacen
otra cosa que sostener un amenazante implíci-
to que identifica hablar y reflejar la realidad
con traer a colación exclusivamente los pro-
blemas, dificultades y aspectos negativos de
los seres humanos; lo que equivaldría a mos-
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trar, asimismo, nuestra incapacidad para mejo-
rar, para solventar problemas. Quienes quieren
alejar o preservar de la vida cotidiana a los
niños y niñas piensan que no se deben elegir
parcelas de la realidad con carácter ejemplifi-
cador que puedan promover demasiados inte-
rrogantes en el alumnado; que eso no es
imprescindible para educar a las nuevas gene-
raciones. Quienes opinan así parece que sólo
imaginan que en tales casos únicamente sale a
la luz lo negativo o lo frustrante; como si la
realidad que vivimos siempre estuviese domi-
nada por los problemas irresolubles y conti-
nuos fracasos. A mi modo de ver, este tipo de
comportamientos docentes son una de las
señales que ponen de relieve un notable des-
conocimiento de la historia y del desarrollo de
la cultura.

Este pesimismo de fondo, por una parte,
favorece estrategias que llevan a marginar a la
infancia en espacios “protegidos”, a mantener-
la en una especie de limbo o “reserva” para
defender su “inocencia natural”, poniéndole
ante su mirada únicamente temas banales que
hacen alusión a paraísos e ideales de cuentos
de hadas; por otra parte, se contribuye a alar-
gar innecesariamente los años que nuestra
sociedad califica como etapa infantil, o sea, se
prolonga la duración de la infancia. 

Conviene subrayar que muchas de las pro-
ducciones adultas destinadas a la infancia, en
la medida en que están tan artificialmente
infantilizadas, presuponen un conocimiento
erróneo de lo que es ser niña y niño. Los libros
informativos o de texto que abusan de la ñoñe-
ría lo hacen porque sus autores o autoras tie-
nen en mente la idea de una infancia ingenua,
feliz, alegre, divertida, sin problemas, sin
capacidad para asumir conflictos y errores
humanos, incapaz de soportar lo doloroso. Los

problemas y dificultades, piensan, son cues-
tión sólo de las personas adultas. Los niños y
niñas sólo tienen problemillas o exceso de
mimo; se piensa que éstos no pueden asumir
responsabilidades, porque por “naturaleza” son
insensatos e irresponsables. Esta falsa concep-
ción de la vida infantil es la responsable de
que las producciones adultas destinadas a
niños y niñas incorporen, en una exagerada
proporción, tan alto grado de dibujos cursis y
carentes de valores estéticos. Llama poderosa-
mente la atención que muchos de los libros de
texto, que tienen como finalidad facilitar el
conocimiento del medio sociocultural, incorpo-
ren tan pocas fotografías y, por el contrario,
estén plagados de dibujos que dan una infor-
mación mucho menos veraz y menos relevante
y significativa. Este conjunto de imágenes
parece servir sólo para incrementar el número
de páginas de esas publicaciones o, en el
mejor de los casos, introducir más colores, a
secas, sin otra pretensión que el recreo de la
vista.

Tratar de evitar una toma de contacto más
real de las niñas y niños con el mundo que les
rodea perpetúa una imagen negativa acerca de
las posibilidades de los seres humanos para
intervenir y transformar de manera positiva la
realidad, el mundo en el que viven. Una verda-
dera socialización de la infancia obliga a las
personas adultas a ofrecerles imágenes de los
logros humanos, de cómo las sociedades fueron
mejorando sus condiciones de vida; exige des-
tacarles a través de qué estrategias las mujeres
y los hombres fueron superando desde condi-
cionantes físicos, cómo aprendieron a dominar
la naturaleza, hasta de qué manera lograron
enfrentarse con éxito a situaciones de opresión
y de dominación social.

Una de las consecuencias de este afán por
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mantener a las niñas y niños en paraísos arti-
ficiales es que se siguen produciendo excesivos
silencios acerca de la realidad. Los libros que
incorporan esta filosofía de fondo siguen con-
siderando que en el mundo sólo existen hom-
bres de raza blanca, de edad adulta, que viven
en ciudades, están trabajando, son cristianos,
de clase media, heterosexuales, delgados,
sanos y robustos (ver cuadro 1). Difícilmente
en los contenidos de tales libros podremos
encontrar información sobre temas como: la
vida cotidiana de las mujeres, de las niñas,
niños y adolescentes, las etnias oprimidas, las
culturas de las naciones sin Estado, las perso-
nas en paro y en situaciones de pobreza, la
gente que vive en los pueblos de la agricultu-
ra y de la pesca, las personas asalariadas con
bajos salarios y soportando malas condiciones
de trabajo, la vida de las personas con minus-
valías físicas y/o psíquicas, la situación de las
personas ancianas y enfermas, las ideas acerca
del ser humano y del mundo de las religiones
no católicas o las explicaciones que ofrecen las
concepciones ateas, etc.

20
Es obvio que estas

realidades no se compaginan bien con las fan-
tasías de Disneylandia, el mundo clasista y
remilgado de Barbie o los parques recreativos
de Astérix y Obelix o Terra Mítica.

Incluso cuando, en la actualidad, algunos
de estos colectivos tradicionalmente silencia-
dos, como fruto de sus resistencias y luchas
sociales aparecen como más activos, como
agentes de transformación de la realidad y/o
como creadores de cultura, de obras de arte, es
fácil que alguna etiqueta trate de reubicarlos
con valoraciones que dejen patente cierta
forma de inferioridad en sus producciones.
Algo que acostumbra a suceder con la utiliza-
ción del calificativo “cultura popular”, que
siempre aparece contrapuesto, de manera visi-
ble o latente, a cultura oficial. Ésta es la que
lleva las valoraciones positivas lanzadas y pro-
clamadas desde los espacios oficiales, la que se
va a convertir obligatoriamente en contenido
de los currícula escolares y la que aparece con
auténticas posibilidades de abrir las puertas al
mercado de trabajo en las actuales sociedades
neoliberal y conservadoras. Por consiguiente,
cultura popular es la denominación con la que
se refuerza todavía más la marginación de
todas aquellas experiencias, formas, artefactos
y representaciones producidas por determina-
dos colectivos “sin poder”, y que los grupos
sociales hegemónicos desde posiciones institu-
cionales de poder definen como de importan-
cia menor o secundaria.
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Cultura escolar
Voces presentes Voces ausentes

Los hombres El mundo femenino
Personas adultas Culturas de la infancia,

juventud y tercera edad
Personas sanas Personas con minusvalías

físicas y/o psíquicas
Personas heterosexuales Culturas gays y lesbianas 
Profesiones de prestigio Clases trabajadoras y el mundo 

de las personas pobres
El mundo urbano El mundo rural y marinero
Estados y naciones poderosas Naciones sin Estado
Raza blanca Etnias minoritarias o sin poder
Primer Mundo El Tercer Mundo
Religión Católica Otras religiones y concepciones ateas  

Cuadro 1



La cultura popular es siempre política, en
el sentido que le da a esta palabra Hannah
Arendt «la política trata del estar juntos y los
unos con los otros de los diversos [...]. La polí-
tica surge en el entre y se establece como rela-
ción»

21
. La cultura popular es producida y dis-

frutada en y desde situaciones de poder secun-
darias, pero tiene entre sus objetivos tratar de
alterar las correlaciones de poder existentes.
En muchas de las creaciones culturales popula-
res se puede detectar con facilidad la enorme
carga crítica que sus productores y productoras
vehiculan y dirigen contra los grupos que con-
trolan la sociedad desde posiciones de poder.
Así, por ejemplo, los refranes, la literatura
oral, el humor popular, la música Rock,
Reggae, Rap, Bravú, el cómic, los fancines,
etc., en sus creaciones más originarias y
auténticas, qué otro significado tienen sino el
de una reacción contra la cultura denominada
“oficial” o de “prestigio” o cultura a secas, sin
calificativos. Este tipo de producciones cultu-
rales acostumbra a generar una gran solidari-
dad entre los integrantes de colectivos huma-
nos cuya identidad está siendo puesta en
entredicho o amenazada. De este modo, los
jóvenes se reconocen a través de la música y
los cómics como tales, diferentes de los adul-
tos; las personas que habitan en determinadas
naciones sin estado recurren a la música, a la
literatura y a otras formas creativas para
defender sus idiomas, sus estilos de vida y su
derecho a decidir el futuro como tales pueblos
frente a las amenazas de colonización y des-
trucción de su memoria colectiva.

No obstante, la cultura popular genera tam-
bién sus propias contradicciones y, por consi-
guiente, bajo ciertas condiciones o presiones
históricas y sociales puede tener efectos polí-
ticos y sociales reaccionarios. Si existe un
compromiso de someter a análisis las produc-

ciones culturales y científicas podemos corto-
circuitar sus consecuencias más perversas.

LA DEFENSA DE UN CURRICULUM OPTI-
MISTA

Las instituciones escolares continúan sien-
do, y ahora de forma más apremiante, uno de
los principales espacios para la formación cul-
tural de la ciudadanía. Son uno de los lugares
privilegiados para la socialización de las per-
sonas más jóvenes, para hacerles conscientes
de que forman parte de una comunidad en la
que son necesarios. Sabemos que, en muchas
ocasiones, el trabajo que en ellas se desarrolla
no es adecuado, que en las aulas también se
producen manipulaciones y distorsiones en la
información con la que entra en contacto el
alumnado; pero también sabemos que es allí
donde es posible convertir a las personas en
críticas, donde llegan a desarrollar sus capaci-
dades de reflexión y evaluación, permitiéndo-
les analizar toda la información que llega a sus
manos y buscar aquella otra que puede ser de
utilidad. La educación institucionalizada

22
,

aunque puede funcionar en un sentido repro-
ductor, también puede y debe ser un espacio
de formación de personas comprometidas en la
lucha contra las injusticias.

La diferencia entre el contacto informativo
que tiene lugar dentro de los colegios con el
que acontece fuera de las aulas, a través de los
periódicos, revistas, programas de radio y tele-
visión, de las amistades, etc. es que, en el pri-
mer espacio, debe ser obligatoria la contrasta-
ción y análisis de los datos que se tienen;
fuera, no siempre está asegurada. En los cen-
tros de enseñanza, el profesorado tiene enco-
mendadas entre sus tareas prioritarias la de
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despertar el espíritu reflexivo y crítico de sus
estudiantes.

Si podemos entender la cultura como las
herramientas a través de las que damos un
sentido a nuestra vida, es lógico que advirta-
mos que esos contenidos culturales seleccio-
nados por los centros escolares también pue-
den no ser los más relevantes, incluso, llegar
a estar manipulados, al servicio de los inte-
reses de los grupos sociales y empresariales
más poderosos. Pero, al advertir este peligro
es cuando se hace factible corregir y subsa-
nar este tipo de deficiencias. No debemos
olvidar que es en las instituciones escolares
donde, especialmente, los grupos sociales
más desfavorecidos pueden compensar algu-
nos de los muchos déficits informativos que
caracterizan su vida en el seno familiar y en
el entorno en el que viven.

Las instituciones escolares deben ofrecer
claves que permitan entender el porqué de
las desigualdades sociales. Por consiguiente,
un sistema educativo desigual e injusto es
aquel en el que no todo el alumnado puede
acceder a esas claves, entre otras cosas por-
que es posible que existan grandes diferen-
cias en cuanto a la dotación de los distintos
centros; que no todos los colegios cuenten
con recursos informativos rigurosos y de cali-
dad, y que, asimismo, no todos los colegios
dispongan de un profesorado bien formado y
comprometido con su trabajo.

A la hora de explorar las posibilidades
culturales de las aulas, una de las cuestiones
a las que no siempre se presta la debida aten-
ción es a la existencia de materiales relevan-
tes desde el punto de vista cultural y lin-
güístico. Si hay estudiantes que tienen difi-
cultades para entenderlos, si no pueden iden-

tificarse con ellos, si las situaciones y ejem-
plos que en ellos se reflejan les resultan aje-
nos y sin interés o no les facilitan el impli-
carse emocionalmente, raras veces se van a
poder generar situaciones de aprendizaje sig-
nificativo. Algo que la propia UNESCO desta-
ca, cuando declara que «los niños tienen
necesidad de que su cultura, su experiencia y
sus lenguas sean afirmadas y reflejadas en la
escuela y en los medios de comunicación»

23
.

El material curricular tiene que ofrecer
posibilidades de despertar interés y de gene-
rar entusiasmo, de lo contrario estaremos,
con demasiada frecuencia, ante un aula
donde los problemas no harán más que incre-
mentarse, pues el aburrimiento es el primer
paso de cualquier conducta disruptiva. 

Obviamente, esta necesidad de la realidad
más próxima no nos debe llevar a impedir
que en esas aulas el alumnado pueda y deba
tomar contacto con diferentes culturas, con
realidades más lejanas. Todo lo contrario, las
instituciones escolares son uno de los espa-
cios privilegiados para facilitar el descubri-
miento y acercamiento a realidades muy dife-
rentes, así como para desarrollar solidarida-
des y compromisos con ellas.

El acceso a la cultura tiene que servir para
aprender a verse como personas que necesi-
tamos interrelacionarnos con otras, para asu-
mir dimensiones y compromisos más colecti-
vos, sociales y políticos. «Es esencial subra-
yar que los niños son los vectores de las tra-
diciones culturales que los vinculan con las
generaciones pasadas, tradiciones que ellos
deben reinterpretar incesantemente y adap-
tar a sus propias necesidades, forjando así las
bases de las futuras innovaciones cultura-
les»

24
.
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Siempre conviene tener presente que una de
las razones de los sistemas educativos en las
sociedades democráticas es la de preparar a los
ciudadanos y ciudadanas para poder ejercer sus
derechos y deberes sociales de manera respon-
sable, solidaria y, en buena lógica, democráti-
camente. De ahí, que ya C. Wright Mills escri-
biera que «la principal tarea que incumbe a la
educación pública, tal como llegó a entenderse
en este país, es política: hacer al ciudadano
más consciente, y por lo tanto, más capaz de
pensar y juzgar los asuntos públicos»

25
. No obs-

tante, ya a mediados de los cincuenta cuando
escribe esta obra, La élite del poder, es perfec-
tamente consciente de las desviaciones más
notorias de los sistemas educativos modernos;
de cómo se abandona la formación política, la
formación para participar en los asuntos de la
comunidad, para someterse a las demandas de
una capitalismo feroz, que le reclama no perso-
nas educadas, sino “adiestradas” para ocupar
puestos de trabajo lo mejor pagados posible.

Las quejas que muchas personas adultas
lanzan acerca de la juventud, en especial sobre
su individualismo, por no decir egoísmo, de su
aislamiento a la hora de subsanar incluso sus
problemas individuales, tienen, a mi modo de
ver, una causa también en el sistema educati-
vo, en la medida en que estas chicas y chicos
no llegaron a comprender cómo los problemas
individuales y particulares tienen, en muchísi-
mas ocasiones, una explicación más colectiva;
cómo una gran parte de sus miedos, angustias
y problemas derivan de las condiciones de vida
que afectan a los colectivos y grupos humanos
a los que ellos mismos pertenecen y que, por
consiguiente, una de las formas más eficaces de
hacerles frente y solventarlos pasa por actua-
ciones más colectivas, precisa de la colabora-

ción del resto de personas de su comunidad.

No olvidemos que «la cultura da forma a la
mente [...] nos aporta la caja de herramientas
a través de la cual construimos no sólo nuestros
mundos, sino nuestras propias concepciones de
nosotros mismos y nuestros poderes»

26
.

El profesorado es uno de los principales
intermediarios culturales que la sociedad ofrece
a los niños y niñas, con un enorme poder en
sus manos, pues es quien se va a encargar de
presentar la historia, el pasado de la humani-
dad y, lógicamente, de la comunidad a la que
pertenece la institución escolar en la que tra-
baja. De acuerdo con la selección del pasado
defendida, tratará de explicar el presente; bus-
cará en ese pasado las razones de lo que acon-
tece en la actualidad. Y al tiempo que trabaja
con el alumnado ese pasado y presente de la
sociedad, está haciendo una cosa muy decisiva:
presentando el mundo de las posibilidades.
Estas explicaciones de cómo el presente está
condicionado por el pasado, a su vez, funcio-
nan como estímulos o frenos acerca de lo que
las nuevas generaciones piensan sobre el futu-
ro, sobre las posibilidades de alterar o no deter-
minadas situaciones de este momento históri-
co, de resolver problemas del presente

27
.

Educar, por lo tanto, supone «colaborar, en
un grupo de personas, al nacimiento de las sen-
sibilidades culturales, políticas y técnicas que
harían de ellas auténticos miembros de un
público [no de una masa] auténticamente libe-
ral, es a la vez un adiestramiento de capacida-
des y una educación de valores. [...] Incluye
provocar esas capacidades de controversia con
uno mismo a las que llamamos pensar; y con
otro, a las que llamamos debate»

28
.
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En la medida en que, por ejemplo, las expe-
riencias de la vida cotidiana de las personas de
la clase trabajadora no cualificada, de la juven-
tud, de las personas de otras razas y etnias no
hegemónicas, de quienes viven en el mundo
rural y marinero, no son objeto de atención en
las aulas, en esa medida contribuimos a refor-
zar las producciones culturales y la definición
de la realidad que las élites en el poder pro-
mueven y promocionan con la ayuda de una red
muy tupida de medios de comunicación (radio,
televisión, prensa, publicidad, cine...).

Analizando la vida cotidiana es como pode-
mos poner a prueba el valor de los contenidos
más académicos que el alumnado trabaja en
los centros escolares; viendo en qué medida
con tales contenidos podemos llegar a enten-
der las condiciones de vida de los colectivos
silenciados y marginados; comprobando si
podemos llegar a explicarnos sus reacciones y
la riqueza de las maneras con las que hacen
frente a su dura realidad. Los contenidos cul-
turales que se trabajan en los currícula escola-
res tienen que servir para que el alumnado
pueda llegar a entender y hacer frente a pro-
blemas e injusticias de la vida diaria; a anali-
zar y combatir cuestiones como la destrucción
de la identidad colectiva, la violencia y agre-
siones machistas que soportan un importante
número de mujeres, los comportamientos y
valoraciones racistas que personas que convi-
ven con nosotros tienen que aguantar, la pre-
cariedad de los contratos laborales o la situa-
ción de desempleo que sufren muchas personas
y que les condenan a la pobreza y a la margi-
nación. El trabajo en las aulas debe ayudar a
desafiar el clasismo, sexismo, homofobia y
edadismo que impera en las relaciones sociales
e interpersonales y que al interiorizarse de
manera irreflexiva condiciona las tomas de
decisiones en las que nos vemos implicados.

Pensemos que difícilmente habría alguna perso-
na que, de una manera reflexiva, aceptara con-
vertirse en cómplice de estos aspectos negati-
vos de la realidad que venimos denunciando.

Un currículum democrático, entre otras
características, tiene que dar lugar a que los
chicos y chicas conozcan cómo los distintos
colectivos de trabajadores y trabajadoras, de
adolescentes, de hombres y mujeres resisten,
defienden y reivindican sus derechos; tiene
que hacer posible que el alumnado conozca la
historia de los logros, de los aspectos positivos
que estos colectivos en situaciones injustas
fueron capaces de promover y obtener.

Si el sistema escolar tiene que capacitar al
alumnado para poder participar en la sociedad,
para asumir responsabilidades, no puede
negarle informaciones de gran valor educativo
como son la historia de los logros sociales, cul-
turales, científicos, tecnológicos y políticos
con los que quienes soportaban situaciones de
injusticia y violencia organizaban su lucha de
resistencia. Si los distintos colectivos sociales
y pueblos fueron y son capaces de enfrentarse
a una gran variedad de formas de opresión y
dominación, eso indica que podemos ser opti-
mistas sobre el futuro de nuestras sociedades y
de la humanidad, en general.

Es realmente paradójico cómo también el
sistema educativo está desempeñando un
papel importante a la hora de educar a las nue-
vas generaciones con optimismo o con pesi-
mismo ante el futuro de la humanidad, ante las
posibilidades que van a tener para reproducir o
transformar nuestras actuales sociedades. A mi
modo de ver, creo que podemos decir que en
estos momentos existe un enfrentamiento en
las valoraciones y actitudes ante el mundo que
se construyen en las aulas. Así, mientras se
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genera un gran optimismo, incluso excesivo,
ante las posibilidades del conocimiento cientí-
fico y tecnológico, se fomenta un fuerte pesi-
mismo ante las posibilidades de los seres
humanos para transformar las sociedades actua-
les, sus modos de vida; para superar las injusti-
cias actuales que son fruto de los modos de
organización y distribución de las oportunida-
des y recursos existentes en nuestra sociedad.
Así, por ejemplo, la inmensa mayoría de las ciu-
dadanas y ciudadanos son totalmente optimis-
tas ante las probabilidades de viajar a Venus, de
obtener vacunas contra los distintos cánceres y
enfermedades mortales del presente; están
convencidas de que se podrán fabricar máqui-
nas y robots para toda clase de trabajos, inclui-
dos aquellos que hoy sólo están siendo desem-
peñados por personal muy especializado, etc.
Aprendimos ya que todo es cuestión de desti-
nar recursos para promover esas líneas de
investigación y ser constantes hasta alcanzar
esos objetivos. Pero, por el contrario, esas mis-
mas personas es fácil que también tengan unas
expectativas muy negativas acerca de las pro-
babilidades de luchar contra la pobreza, de
hacer desaparecer los modos autoritarios y fas-
cistas de organización de muchas instituciones
y sociedades, de repartir de manera más equi-
tativa los recursos entre todos los pueblos del
mundo, etc. 

Parece que las nuevas generaciones se sien-
ten impotentes ante las posibilidades de con-
formar en el futuro sociedades más democráti-
cas, solidarias y justas. Un notable nihilismo
intelectual, junto con grandes dosis de escepti-
cismo social y un enorme cinismo político están
detrás de ese negativismo que, en el fondo, ya
está celebrando el fin de la historia.

Si seguimos aceptando que el ser humano
es racional, está dentro de la lógica esperar que

pueda comprometerse en políticas y actuacio-
nes sociales destinadas a transformar todo
aquello que atente contra su humanidad y sus
posibilidades de construir y mejorar continua-
mente el mundo en el que habitamos. Como
seres humanos capaces de observar, analizar y
teorizar, también podemos desarrollar nuestras
capacidades de imaginar alternativas de mejora
a todo aquello que detectamos como deficien-
cia.

La educación de las nuevas generaciones
obliga, por lo tanto, a transmitirles este opti-
mismo. Tienen que saber que los problemas
sociales y humanos vienen resolviéndose y se
solucionan cuando quienes los sufren se orga-
nizan de manera adecuada y se dedican a
hacerles frente. El alumnado necesita aprender
sobre la base de ejemplos positivos que las
conquistas sociales no se deben a que un per-
sonaje de la política, una parlamentaria especí-
fica o un determinado partido político logre la
aprobación por parte del Parlamento de una ley
que mejora las condiciones de vida de tal o cual
colectivo social. Es necesario que llegue a
entender que son las luchas sociales de los
diversos colectivos humanos afectados las que
consiguen que esas propuestas legislativas
aparezcan en el programa electoral de los par-
tidos políticos y sindicatos más sensibles a los
problemas de esos colectivos sociales; de esta
manera es como logran convertirse en asuntos
apremiantes para el gobierno de turno. Es pre-
ciso evitar la conformación de una visión del
mundo en la que la transformación de las con-
diciones injustas de vida aparece dependiendo
de personalidades de reconocido prestigio, de
héroes solitarios. Es urgente hacerle frente a
toda la cultura del personalismo con la que los
modelos individualistas dominantes tratan de
aislar a los seres humanos, para facilitar su
dominación.
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Todos aquellos asuntos sociohistóricos que
no se trabajan en las aulas pueden llegar a ser
tan educativamente relevantes como los que se
seleccionan para ser enseñados, dado que la
ignorancia no equivale a neutralidad. Aquello
que no es enseñado o es silenciado va a con-
dicionar en mayor o menor medida los análisis
de muchas situaciones y problemas sociales, va
a impedir tomar en consideración algunas
alternativas, va a restringir posibilidades de
intervención social e, incluso, puede hacer que
no se detecten situaciones injustas y asuntos
apremiantes que precisan de una solución
inmediata.

Una historia que silencie o explique mal
cómo los distintos colectivos humanos fueron
y van haciendo frente a sus problemas es una
historia alienante, promueve una educación
alienadora y frustrante. Los chicos y chicas cre-
erán que nada ha cambiado desde que el ser
humano existe y que en el futuro las situacio-
nes de injusticia que constatan tampoco van a
resolverse; o sea, les estamos transmitiendo
que nuestro mundo se rige por una especie de
ley de la selva, del tipo sálvese el que pueda y
al precio que sea. Una selectividad semejante
en las informaciones que se manejan en las
aulas tendría una importante culpa del diag-
nóstico que sobre el ser humano actual realiza
el filósofo Cornelius Castoriadis

29
: «el hombre

contemporáneo se comporta como si la vida en
sociedad fuera una odiosa obligación que sólo
una desgraciada fatalidad le impide evitar... se
comporta como si sufriera la sociedad a la que,
por otra parte (bajo la fórmula del Estado, o de
los otros), está siempre dispuesto a responsa-
bilizar de todos sus males y a pedir –al mismo
tiempo– asistencia o “solución a sus proble-
mas”. Ya no alimenta ningún proyecto relativo
a la sociedad, ni el de su transformación, ni
siquiera el de su conservación/reproducción».

Cuando afirmamos que en el sistema edu-
cativo se trabaja con una “tradición selecti-
va”

30
lo que queremos decir es que si, por ejem-

plo, el alumnado desconoce la historia de la
clase obrera o la historia de las luchas de las
mujeres en pro de su liberación, estamos con-
siguiendo incapacitarlo para hacer frente a los
problemas que como hombre o mujer, como
ciudadano o ciudadana va a enfrentarse. A mi
modo de ver, cuando en la actualidad escucha-
mos que “la realidad es siempre injusta y siem-
pre fue y será así”, lo que estamos poniendo de
relieve es cómo la actuales generaciones fue-
ron sometidas a una educación que silenció las
claves que mueven y transforman a las socie-
dades.

También es en las aulas donde el alumnado
de los grupos sociales más desfavorecidos cae
en la cuenta de que sus experiencias, lengua-
je, sentimientos, tradiciones, su familia no son
interesantes; de que lo que realmente vale la
pena y goza de valoración superior es la vida
de “otras personas”, de quienes pertenecen a
aquellos colectivos o grupos sociales a los que
el profesorado pone como modelos y a los que
se va a envidiar e, incluso, tratar de imitar y
asimilarse. Si el profesorado no les ayuda a
reflexionar sobre su propia realidad, es en las
instituciones escolares donde surgen las pri-
meras grandes frustraciones, donde aprenden a
verse como personas deficitarias o, lo que es
peor, fracasadas. Es mediante la educación
como las personas pueden capacitarse para
percibir sus propios valores y, lógicamente,
también sus defectos y de qué manera hacerles
frente.

Si en las aulas tienen lugar funciones tan
importantes, es obvio que un foco prioritario
de atención deben ser los materiales curricula-
res. Son numerosos los estudios destinados a
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hacernos caer en la cuenta de los fuertes sesgos
con los que vienen siendo elaboradas las infor-
maciones que contienen

31
. La lucha por el con-

trol de sus contenidos, de las perspectivas que
se consideran más valiosas y oportunas es algo
que nunca debemos perder de vista y que debe
llevarnos a vigilarlos más de cerca. La propia
UNESCO, a pesar de la notable prudencia de la
que se ve obligada a hacer gala, desde hace
años,  asume que no existe una educación apo-
lítica y que, por consiguiente, tampoco existen
libros de texto, ni materiales curriculares, en
general, apolíticos; «en los sistemas políticos
relativamente abiertos, los manuales suelen
representar delicadas transacciones entre gru-
pos con posiciones ideológicas, creencias y
prácticas religiosas u orígenes étnicos diferen-
tes. Las decisiones inapropiadas pueden provo-
car conflictos políticos o producir el rechazo de
los manuales escolares por algunos grupos. En
los Estados con partido único, su contenido
suele elaborarse de tal manera que refleje la ide-
ología dominante»

32
. No obstante, además de

los intereses políticos, también afloran los inte-
reses económicos, como en otro lugar tratamos
de poner de manifiesto, y a los que debemos
prestar atención (Jurjo Torres, 2001)

33
.

Los centros escolares y sus aulas tienen que
llegar a ser espacios en los que los chicos y chi-
cas se sientan estimulados a criticar, a cuestio-
nar todas las informaciones con las que entran
en contacto, todas las actitudes y comporta-
mientos de quienes observan y con quienes con-
viven. En las aulas es necesario recurrir a las
experiencias personales para contrastarlas y
revisarlas.

No obstante, es preciso ser lo suficiente-
mente realistas y reconocer que las institucio-
nes académicas no son un paraíso, pero que es
posible llegar a convertirlas en espacios inte-
resantes, donde las personas acaben sintiéndo-
se optimistas en cuanto a las posibilidades de
intervenir y transformar de manera positiva la
sociedad en la que viven y en la que trabaja-
rán y disfrutarán. Esta necesidad de generar
ilusión y optimismo en las nuevas generacio-
nes es también el mensaje que nos lanza bell
hooks cuando escribe: «el aula, con todas sus
limitaciones, continúa siendo un lugar de posi-
bilidades. En este campo de posibilidades
tenemos la oportunidad de trabajar por la
libertad, de demandar de nosotros mismos y de
nuestros compañeros y compañeras una aper-
tura de mente y corazón que nos permita
enfrentarnos con la realidad en el mismo
momento en que de manera colectiva imagina-
mos maneras para ir más allá de los límites,
para superarlos. Esto es educación como prác-
tica de libertad»

34
.

LÍNEAS DE ACCIÓN PARA UNA EDUCA-
CIÓN ANTIDISCRIMINACIÓN

Si los sistemas educativos tienen, entre sus
finalidades más idiosincrásicas, la de mediar en
la comprensión del mundo en el que se vive,
ello obliga a que las alumnas y alumnos desa-
rrollen capacidades que les permitan elaborar
juicios sobre lo que acontece a su alrededor, se
ejerciten en la toma de decisiones sobre qué
hacer, cómo y dónde intervenir para hacer
frente a los problemas y necesidades que se
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detectan. Las capacidades de reflexión e inves-
tigación deben pasar a convertirse en uno de
los focos de atención prioritarios. 

Un trabajo curricular en esta dirección obli-
ga a prestar mucha atención a la realidad que
ponemos delante del alumnado, a los conteni-
dos culturales a los que se les facilita el acce-
so. La motivación por aprender está claramen-
te relacionada con la significatividad de lo que
se trabaja. En buena lógica, si las informacio-
nes que el alumnado tiene que  estudiar son
aquellas que también a ellos les preocupan
estarán más interesados en tratar de entender-
las y juzgar su valor, en procurar averiguar los
porqués y consecuencias de las informaciones,
conceptos, teorías, metodologías de investiga-
ción y valores que se promueven como válidos
y aceptables.

A la hora de referirnos a algunas de las
implicaciones pedagógicas que esta perspecti-
va conlleva, podemos señalar las siguientes:

a) El alumnado necesita examinar cuestio-
nes controvertidas, así como aquellos proble-
mas acuciantes para los que no existen todavía
estrategias consensuadas para hacerles frente.
El alumnado tiene que enfrentarse en sus tare-
as al debate y análisis de las explicaciones y
razones que se ofrecieron en el pasado y de las
que se hacen explícitas en el momento presen-
te acerca de las diferencias humanas y de los
conflictos sociales. Es la forma de capacitarlo
para hacer frente al análisis de los argumentos
implícitos en los que se apoyan la toma de
decisiones y las conductas de las personas de
su comunidad y de otros lugares, que ve refle-
jadas en las distintas y variadas fuentes de
información con las que entra en contacto en
su vida cotidiana: en las películas, en las revis-
tas, en los periódicos, en las emisoras de

radio… Una filosofía semejante es avalada por
un organismo como la OCDE cuando, de mane-
ra explícita, nos dice que la educación tiene
que estimular a las personas a una «compren-
sión racional de los conflictos, las tensiones,
los procesos en juego, suscitar la conciencia
crítica de las interacciones culturales y ofrecer
un marco de análisis de conceptos que impedi-
rían aceptar explicaciones oscurantistas,
patrioteras o irracionales. La escuela es, sobre
todo, o por lo menos debería serlo, el lugar del
conocimiento racional; por lo tanto, su tarea
primordial es brindar información, explicar y
analizar problemas, y someterlos a crítica»

35
.

Introducir esta filosofía en el currículum
que se desarrolla en las aulas y centros escola-
res requiere no obsesionarse con la evaluación
del rendimiento escolar, tal y como en las
escuelas más tradicionales se viene haciendo.
Como pone de relieve John Elliott, «la conse-
cución de resultados uniformes constituye un
indicio de que los estudiantes no están hacien-
do evolucionar sus propias capacidades de
comprensión, sino reproduciendo sin más la
comprensión de sus profesores»

36
.

Trabajar con asuntos sociales controverti-
dos, someterlos a investigación y debate, pasa
por establecer condiciones que no interfieran
en la libertad del alumnado para defender sus
propias ideas; obliga a crear una atmósfera de
libertad y respeto que haga posible el arries-
garse a hablar y proponer ideas y soluciones
sin que ello vaya acompañado de sanciones en
forma de castigos o penalizaciones en las cali-
ficaciones escolares.

Un proyecto curricular que asuma esta
perspectiva obliga a revisar también obsesio-
nes típicas de nuestra tradición escolar, como
son las de llenar las cabezas de los niños y
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niñas con un sinnúmero de definiciones, fór-
mulas, fechas y hechos, la mayoría de las veces
inconexos; para pasar a poner el énfasis en el
estudio de menos temas, pero tratados con
mayor profundidad. Algo que inmediatamente
redundaría en la significatividad del trabajo
estudiantil. Cuando más sabemos de algo es
cuando mayores posibilidades tenemos de que
se convierta en relevante y, al revés, cuando
menos profundizamos en un tema más probabi-
lidades tendremos de que acabe siendo algo
que no nos dice nada, algo tedioso y aburrido.
Es este último caso el que, en bastantes oca-
siones, va a forzar al alumnado a utilizar estra-
tagemas de copia y chuletaje para recordar
informaciones que encuentra difíciles de rete-
ner, pero que al ser objeto de controles y exá-
menes necesita almacenar temporalmente en su
memoria.

El diálogo abierto y argumentado no tiene
por qué llevar a un acuerdo en todo, a una
coincidencia total, máxime si se trata de cues-
tiones que también fuera de las aulas siguen
abiertas.

b) Un proyecto curricular antidiscriminación,
capaz de convencer al alumnado de la necesi-
dad de un compromiso para luchar por un
mundo más justo y democrático, requiere dejar
de manifiesto cómo el mundo social está atra-
vesado por visiones del mundo, ideologías y
valores. La percepción de lo que nos rodea y las
valoraciones que hacemos dependen de las len-
tes que utilizamos para su contemplación.
Éstas son los valores e ideologías. El colectivo
estudiantil necesita constatar de qué maneras
la realidad se filtra y con qué significado según
los valores que entran en juego en los procesos
de selección cultural que tienen lugar en las
aulas escolares. El alumnado precisa analizar y
valorar las ideas y comportamientos humanos,

los hechos que se producen en la vida cotidia-
na, tanto si se reflejan en los medios de comu-
nicación como si tienen dificultad para conver-
tirse en noticia, poniendo en acción conceptos
como justicia, equidad, imparcialidad.

Un trabajo educativo desde posiciones de
lucha explícita contra la discriminación tiene
que incluir el debate informado como motor en
la construcción y análisis del conocimiento.
Niños y niñas deben adquirir hábitos de deba-
te y de análisis que les permitan caer en la
cuenta de cómo asunciones implícitas, perspec-
tivas y prejuicios, que operan en el seno de las
comunidades científicas, son la causa de valo-
raciones y sesgos en el conocimiento que
manejan y están en el origen de las propuestas
de intervención que deciden determinados
colectivos humanos, grupos sociales y perso-
nas. Es preciso planificar tareas escolares en las
que se pueda enfrentar al alumnado con aque-
llas conductas e ideas dominantes denominadas
de “sentido común”. Chicas y chicos tienen que
verse forzados a reflexionar acerca de los tópi-
cos y valoraciones que funcionan como auto-
matismos, sin mayores niveles de conciencia
entre los hombres y mujeres de su comunidad,
pero que tienen efectos reproductores en las
posibilidades de transformar condiciones de
vida de los grupos sociales y pueblos más des-
favorecidos. Algo que obliga también a que el
alumnado se vea animado a involucrarse en
experiencias reales en su comunidad, en las que
puedan a llegar a tomar un contacto más direc-
to con otros colectivos sociales diferentes, en
especial con los más desfavorecidos. Estas
experiencias, así como el trabajo curricular tie-
nen que ofrecerle posibilidades de reflexionar,
asimismo, sobre su propia vida cotidiana, sus
rutinas, hábitos de consumo, prácticas sociales,
sus creencias, sus sentimientos, deseos y valo-
res.
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Es tarea del profesorado ayudar a que las
nuevas generaciones comprendan las dimen-
siones sociales de la cultura, estimular al
alumnado a detectar los sesgos de raza, géne-
ro, clase social, religión y edad que influyen en
la construcción del conocimiento.

Trabajar en esta dirección es asumir la pla-
nificación y desarrollo de procesos de ense-
ñanza y aprendizaje como práctica moral, en
los que se preste la debida atención a las cul-
turas de origen de cada estudiante, se cree un
clima de respeto y protección de aquella dife-
rencias que no son contrarias a los derechos
humanos más universalmente admitidos. Cada
alumna y alumno tiene que comprobar que el
profesorado le respeta y, lo que es más impor-
tante, que tiene fe en sus posibilidades, que
confía en que podrá superar cualquiera de las
dificultades normales con las que se encuentre.

Una enseñanza como empresa moral no se
limita a prestar atención sólo a las finalidades
de la educación, sino que necesita concentrar-
se también en los medios y estrategias didác-
ticas que contribuyen a crear un clima de diá-
logo y respeto en el aula. De lo contrario,
como acostumbra a suceder con las propuestas
curriculares tecnocráticas, al separarse los
fines de los medios es más fácil que pensemos
que basta con formular una meta para creer
que todo lo que se hace en el aula contribuye
a su consecución. En una concepción semejan-
te están las preguntas de los exámenes o con-
troles, una de las cuestiones que más obsesio-
nan al alumnado; y todo lo demás es visto,
muy frecuentemente, como secundario, cuando
no lo es como engorroso y aburrido. 

Si no existe una atención y seguimiento
explícito de los medios y estrategias didácticas
es fácil que el análisis de las dimensiones

morales, que son más procesuales, quede sólo
para las hojas de intenciones de los proyectos
de centro y aula.

Conviene no olvidar algo que ya Lawrence
Stenhouse había planteado a mediados de los
setenta, que la adquisición de conocimientos
no puede hacerse desligándolos de la conside-
ración de sus dimensiones éticas. De lo contra-
rio, se estará promoviendo un determinado
conjunto de valores que nunca se llegan a
plantear en un debate abierto con el alumna-
do. Es cuando tratamos de analizar en concre-
to esos contenidos y las metodologías didácti-
cas cuando caemos en la cuenta de un currícu-
lum oculto del que ni docentes ni estudiantes
acostumbran a ser conscientes

37
.

La educación antidiscriminación tiene,
entre sus razones de ser, la de facilitar un
desarrollo de la comprensión de las situaciones
y conductas humanas, de los valores y justifi-
caciones en las que se apoyan; la de sacar a la
luz a quienes se beneficia, se perjudica y se
silencia.

Todo lo anterior convierte en imprescindi-
ble una actitud reflexiva en relación con la
naturaleza del conocimiento y de los procedi-
mientos de enseñanza y aprendizaje, tanto por
parte del profesorado como del alumnado.

Es con el compromiso con una filosofía
semejante como podremos conseguir que las
instituciones de enseñanza dejen de prestar
atención sólo al “conocimiento oficial”, a las
concepciones de la vida que sirven para favo-
recer a los ya privilegiados. La lucha por la jus-
ticia social desde las instituciones escolares
exige reconocer errores actuales como los de
definir y avalar concepciones uniformistas de
la vida y la cultura. Esto explica los ataques
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explícitos e implícitos al reconocimiento de la
diversidad, con la finalidad de favorecer la
articulación de sociedades “mono”: monocul-
turales, monolingüísticas, monoétnicas,
monoideológicas, etc. Se pretende negar la
diversidad para imponer una única cultura que
se anuncia y hace pública como “común”,
“consensuada”, “valiosa” e “histórica” (la de
siempre).

Los colectivos de intelectuales, investiga-
doras e investigadores, artistas y docentes tie-
nen una importante tarea que desempeñar,
ayudando a reconstruir, a volver a interpretar
la historia de las sociedades tomando en con-
sideración las percepciones e intereses de
quienes quedaron al margen y sufrieron la his-
toria.

Apostar por la democracia obliga a que
conceptos como justicia social, responsabilidad
ética, participación, igualdad no se conviertan
en fórmulas vacías, sino en modos de vida. De
esta manera, la pedagogía tiene una función
dual: ayudar a proporcionar los medios por los
que los colectivos sociales oprimidos llegan a
tomar conciencia de su opresión y servir como
instrumento mediante el cual esas mujeres y
hombres luchen para encontrar métodos de
transformación de la realidad
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Una institución con compromisos semejan-
tes debería dar lugar a unos procesos de ense-
ñanza y aprendizaje en los que el alumnado se
sintiera animado a vivir y a intervenir con
libertad y optimismo en las posibilidades de
todos los seres humanos; a unos centros esco-
lares generadores de sueños y no de sueño.
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