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1. LA RELACION ENTRE
EDUCACIONYDEMOCRA-
CIA.

Una afirmacion comun y una extra-
fia paradoja aparece en el discurso peda-
gdgico contemporaneo ya proceda de las
instituciones expertas en el disefio y ela-
boracién de reformas educativas como en
la fundamentacion de supuestos y teorias
para llevarlas posteriormente a la practi-
ca, 0 ya se detecte en el mundo profesio-
nal de las escuelas y en cualquier espacio
donde se propongan estrategias de ense-
flanza.

La afirmacion comun, compartida
en gran medida por todos los interesados
en la educacién es que la Pedagogia,
aunque siga teniendo poca o escasa credi-
bilidad, puede contribuir al desarrollo o a
la confirmacién de las democracias
(CARR, 1997). Nunca como ahora se ha
escrito tanto en nuestro pafs sobre las
relaciones entre educacién (con todos los
adjetivos que quieran afiadirsele: moral,
civica, politica...) y democracia, desde
diversos puntos de vista, adoptando posi-
ciones semejantes o manteniendo posi-
ciones integradoras. Esta tesis, escasa-
mente cuestionada, es fruto de la inquie-
tud o de la motivacién de quienes, mas
alld de sus situaciones burocraticas, creen
en la ensefianza y en sus relaciones con el
entorno en que se desenvuelven. Sin em-
bargo, adiferencia del contexto europeoy

americano, la defensa de esta relacién no
ha promovido un agrio pero importante
debate entre los implicados en la cuestion
con lo que, a nuestro juicio, se ha perdido
la oportunidad de explicitar las diversas
variables y dimensiones que encierraeste
binomio. La falta de costumbre, el miedo
a las repercusiones, la autocensura, la
carencia de plataformas sélidas desde las
que argumentar y otras muchas razones
podrian explicar el interés de tedricos y
expertos en profundizar el papel de la
educacién en la formacién de sociedades
civiles bien enraizadas (SAEZ, 1989).
Incluso las editoriales, que en los &mbitos
internacionales contribuyeron a enrique-
cer el debate (aunque fuera mas por razo-
nes de éxito que por intereses culturales),
aqui han permanecido al margen obvian-
do el relevante papel que hubieran podido
llevar a cabo.

La extrafia paradoja es que si esta
relacién no es apenas cuestionada, como
afirmacién general, si que en cambio pro-
duce alejamientos y disgresiones cuando
se entra en aspectos particulares que la
misma conlleva. Porque aceptar de parti-
da que la educacién es un instrumento
excelente para el desarrollo de las escue-
las supone reconsiderar “algunas varia-
bles” que alteran las percepciones que
algunos educadores mantienen sobre la
ensefianza. Algunos ejemplos nos podria
ayudar a matizar més pertinentemente
nuestra reflexién

265



266

¢ Puede la educacion transformar situaciones sociales?

PEDAGOGIA SociaL 15-16

° Aceptar las fuertes imbricaciones de
la democracia con la educacién recla-
ma una nueva revisién de los fines de
la educacién. Esta revisién supondria
recordarnos que no es la instruccidn el
tnico objetivo que persiguen las es-
cuelas sino que las metas que éstas
deberfan plantearse son mas bien,
ambiciosamente, supraeducativas:
mejorar los contextos sociales, pro-
mover las relaciones de convivencia,
ayudar acompensar las desigualdades
sociales, hacer que las personas sean
mads criticas para que sean capaces de
tomar decisiones que tengan que ver
con sus vidas y con los entornos donde
ellas se mueven... en fin, en algunas
publicaciones de tltima hora sobre €l
tema, aparecen un amplio catdlogo de
fines educativos que sintetizarian el
espiritu y la filosoffa que encierra la
relacién entre la escuela y democracia
(GORDON, 1991).

* Con estos supuestos de partida, una
amplia gama de elementos que for-
man parte de la dindmica escolar y
extraescolar que explican en gran
medida la naturaleza de los fenéme-
nos educativos, son también suscepti-
bles de revision: las funciones y roles
que se les asigna a profesores y estu-
diantes, la utilizacién de recursos y
espacios, las propuestas metodolégi-
cas para el desarrollo de pautas de
aprendizaje, los criterios y técnicas de
evaluacién en la ensefianza, la activi-
dad real de los educadores en el
aula..(WEIR, 1985).

En realidad, considerar que la edu-
cacidn tiene como objetivo fortalecer las
democracias es una afirmacién mis que
formal y retérica: ya que muchos elemen-
tos considerados como bdsicos e incues-

tionables en las dindmicas escolares y
extraescolares tienen que ser afrontados a
la luz de nuevas plataformas y perspecti-
vas. Este no es el lugar para desarroliar
todos estos aspectos que, por lo demds y
siguiendo a autores de reconocida riguro-
sidad y compromiso, hemos tenido la
oportunidad de abordar en otros momen-
tos (SAEZ, 1989, 1992, 1994, 1997..);
aparte, por supuesto, de la profundiza-
cién con que son considerados estos te-
mas en la investigacién educativa actual.
Pero s{ que apreciamos la oportunidad de
detenernos en uno de estos elementos
fundamentales en las fenoménicas educa-
tivas: nos referimos al papel de los educa-
dores como profesionales de la ensefian-
za a cuyarelacién con sus alumnos, futu-
ros ciudadanos, dedican gran parte de su
tiempo.

2. ;PUEDE LA EDUCACION
TRANSFORMAR CONTEX-
TOS SOCIALES?

El termino transformacion tiene, en
latraduccién o utilizacién castellana, unas
connotaciones muy definitorias. Trans-
formar algo parece hacer referencia a
cambio radical, definitivo, por el que una
cosa, que en su momento fue, pasa a ser
otra bastante distinta de la que inicial-
mente era. Sin embargo, tal y como es
usada en el lenguaje educativo, la palabra
abandona su semadntica arquitecténica y
estética (transformar un edificio o cam-
biar el estilo de una cosa) para convocar
otras traducciones diferentes: modifica-
cién, cambio, innovacién, reconstruc-
cién... de unas situaciones vividas por
unos actores sociales que, en funcién de
otros principios y objetivos, deciden re-
crear situaciones distintas e interpretarlas
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asumiendo funciones y roles diferentes.
Teniendo como referencia el titulo del
articulo podriamos preguntarnos, acep-
tando la premisa anterior de que las fina-
lidades de laeducacién son supraeducati-
vas, por el modo en que los profesores son
capaces de ayudar amejorar los contextos
sociales en los que se mueven transfor-
méandolos como resultado de sus activi-
dades docentes: ;pueden los educadores
de nuestro tiempo apoyar el desarrollo de
sus entornos en favor del mantenimiento
de sociedades democréticas o del aumen-
to y solidez de las mismas?; ;es ésta una
pregunta tan formal como retdrica o es
una llamada a la utopia; ;tiene sentido
unareflexién de este calado en unos espa-
cios y tiempds dominados por fuerzas
corporativas e instituciones econdmicas
que luchan por reproducir sus privilegios
y mantener sus beneficios? (HASKINS,
1985) La respuesta en realidad depende
de la perspectiva que adopte aquél quien
se la haga. A titulo de ejemplo.

A) Los defensores de la transversalidad
como eje fundamental de la Reforma
Educativa saben que, de fondo, la en-
sefianza centrada en valores encierra
un potencial, transformador de las es-
cuelas, muy importante: proponiendo
que determinadas materias, hasta aho-
ra aparcadas en la educacidn, impreg-
nen o atraviesen de lleno el curriculum
de los centros educativos. Pero tal
propuesta, si se pretende llevar a cabo
respondiendo al espiritu que la anima,
es una enmienda a la totalidad de la
escuela como organizacién social. Si
ésta no modifica sus propias dindmi-
cas internas y externas poco puede
hacer en esta institucién la transversa-
lidad por educar en una serie de valo-
res que aproximen a los estudiantes a

su entorno social. Se da con frecuen-
cia, pues, la paradoja de que se defien-
dan las materias transversales con ver-
dadero énfasis y luego se ponga todo
tipo de obstéculos para que se dispon-
gan los recursos necesarios con los
que la escuela pueda abordarlas con
credibilidad y coherencia. Esta con-
tradiccidén no debe ni puede hacernos
olvidar lo que supone la transversali-
dad. La expresion “educacién centra-
da en valores”, tan frecuentemente
identificada en medios educativos de
corte progresista, es en el fondo una
declarada tautologia : al fin y al cabo
_noseconcibelaeducacién sin valores;
es mas la educacién materializa valo-
res dia a dia pues éste es uno de los
elementos esenciales de sunaturaleza.
Que la finalidad de tal acentuacién
pretende recordarnos la relevancia de
algunos valores (coeducacién , igual-
dad de sexos, salud, medio ambiente,
paz...) no es una estrategia rechazable
pero no afiade conocimiento sobre los
qué y los para qué de la educacién
(SAEZ, 1997).

B) Lo que en realidad demanda la trans-
versalidad es una cuestién de mé4s al-
cance para el logro de los objetivos
que las personas quieren conseguir a
través de la educacién: jde qué modo
pueden propiciarse pautas de aprendi-
zaje que permitan que tales valores
resulten de tales procesos de ensefian-
za? No basta con decir que la salud, la
paz, la interculturalidad, el cuidado
del medio ambiente... son valores a
tener en cuenta en los proyectos que
las aulas concretan dia a dia. Es preci-
so saber cémo ajustar métodos y con-
tenidos, la gramdtica y la sintéctica,
estrategias y objetivos... porque puede

26/



2A8

¢ Puede la educacidn transformar situaciones sociales?

PEDAGOGIA SociaL 15-]6

darse el caso de que algunas técnicas
de aprendizaje promuevan valores con-
trarios a los esperados por la utiliza-
ci6n de los citados procesos de ense-
fianza. Las investigaciones realizadas
para evaluar si los programas de Edu-
caciéon Ambiental han modificado las
actitudes comportamentales de los
alumnos con respecto a su medio am-
biente han demostrado que apenas
puede percibirse este cambio. ;Qué
estd fallando? Que no se puede identi-
ficar Educacién Ambiental con el ni-
mero o la cantidad de informaciones
que los profesores proporcionen sobre
su entorno natural y cultural. Esta ta-
rea no es educativa, es mis bien
instruccional. La educacién supone
crecimiento moral en los hombres,
sensibilidad particular, para actuar y
tomar decisiones con respecto a su
medio y con respecto a ellos mismos
que viven en él. Otro tanto ocurre con
los programas de educacién para la
paz que no han contribuido a que los
nifios y adolescentes sepan como re-

solver, mediante reglas dialégicas de

argumentacién, sus conflictos. O con
la educacién intercultural y...(SAEZ,
1996). ’
Entonces ;cudl es el camino para
tener éxito? Si no hay crecimiento moral
no hay toma de decisiones y sin éstas no
existe posibilidad de actuar para transfor-
mar nuestros contextos sociales en orden
a mejorarlos, a hacerlos més convivibles
y democraiticos; pero ; cémo hacerlo?;
(de qué manera los maestros y profesores
pueden materializar esos valores que de-
fienden como relevantes para la viday la
sociedad?

3. (PUEDEN LOS EDUCA.
DORES SER TRANSFOR-
MADORES DE SITUACIO-
NES SOCIALES?

Existen un buen ndmero de estudios
que se han dedicado a analizar la vida de
los ensefiantes, el modo en que piensan y
actdan, la percepcién que tienen de su
profesidn, las actitudes que muestran fren-
te a sus disciplinas, las estrategias que
utilizan para sus ensefianzas, el valor que
les conceden a los conocimientos y a los
libros de texto... y sobre todo, como com-
pendio de toda la serie de variables que
tienen que ver con las actividades que
realiza en su clase, hemos podido revisar
con detenimiento una buena serie de in-
vestigaciones centradas en el tipo de for-
macién que reciben y en el que son socia-
lizados, hasta convertirse, en gran medi-
da, en la plataforma que, un gran nimero
de educadores, vuelve a reproducir y re-
plicar en sus tareas profesionales. Tene-
mos varios paradigmas o modelos educa-
tivos como, también, se han podido iden-
tificar diversos tipos de imagenes docen-
tes que explican la naturaleza de los pro-
cesos de aprendizaje asi como las funcio-
nes y roles que despliegan tales profeso-
res. A los efectos de esta sintética colabo-
racién nos gustarfa centrarnos en dos
imagenes controvertidas, tedricamente
opuestas, con el fin de escrutar las posi-
bles respuestas que pueden darse sobre
los educadores como facilitadores o pro-
motores de transformaciones en diversos
contextos sociales (LENTRICCHIA,
1983).
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3.1. Los educadores como aplicado-
res de conocimiento.

La primera imagen que aparece en
los estudios, con predominio sobre las
demads, es la que asocia la tarea del educa-
dor a visiones instrumentales de la ense-
fianza. Tal concepcién caracteriza la acti-
vidad del educador como ladeun técnico,
un “ejecutor” especializado que aplica
los conocimientos, elaborados por exper-
tos ajenos a los contextos de aula, a la
préctica educativa por medio de teorfas y
técnicas estandarizadas en interés de la
eficiencia o de la eficacia. En estaimagen
el profesor o educador, seaenelnivel que
sea, aparece como un funcionario pibli-
co,enunatendente lineade proletarizacion
cada vez més ascendente, que se preocu-
pa por transmitir conocimiento Util, ins-
tructivo, acotado, procedente del marco
de las disciplinas, del que los alumnos
tendrdn que dar cuenta de él si quieren
superar con éxito sus examenes. El cono-
cimiento se convierte, pues, en el objetivo
y porlotanto es asimilado como absoluto:
de ahi el que no sea problematizado ya
que se le considera incuestionable y, por
ende, sea tratado m4s como estédtico que
como algo dindmico que tiene que ver o
pueda tener que ver con nuestras vidas.
Las consecuencias de este modelo docen-
te no se les escapa a nadie.

- Al reificar los conocimientos como
obsoletos o verdaderos los descontex-
tualiza y los desvitaliza.

- Al olvidar que el conocimiento estd
enclavado histéricay socialmente, pre-
sentandolo con tonos abstractos y
esencialistas, se produce progresiva-
mente una devaluacién de los valores
en la ensefianza.

- Lo que convierte al conocimiento en
algo irrelevante, tal y como ha' sido
denunciado una y otra vez: lo que se
aprende en las escuelas, se dice con

frecuencia, “sirve para muy poco”
(BROWN, 1977).

Enestaconcepcién tecnocraticahan
sido formados los profesores, la misma
que ellos utilizardn para formar a sus
alumnos, futuros educadores, al menos,
potenciales ciudadanos. Concepcién que
aplica los principios y estrategias de la
racionalidad tecnocrética, que tan bien
funciona al parecer en economia, a la
educacién que ve como sus dimensiones
morales se van desmoronando. Zeichner
suele emplear la metéfora de la “produc-
cién” para explicar la naturaleza de los
procesos de ensefianza: altos expertos
defiende lo que hay que hacer y otros lo
hacen separando la concepcién de la eje-
cucidén: una separacioén arriesgada ya que
los profesores no tienen que pensar sobre
un conocimiento en el que él no participé
en su elaboracién. Lo que ha provocado:

- quelos maestros no se sientan motiva-
dos por una informacién que no han
internalizado.

- que la rutina, el estereotipo y las con-
venciones dominen la ensefianza.

- que se despoje a los profesores y edu-
cadores de sus dimensiones profesio-
nales descualificdndolos progresiva-
mente. (GIROUX, 1989).

(Esta es la plataforma viable para
transformar contextos?; ;para enfatizar
valores? Convertidos en obedientes fun-
cionarios que aplican lo que otros se han
dictado para cumplir las urgencias de la
eficiencia ; se encuentran preparados los
profesores y los educadores para capaci-
tar y ayudar a los alumnos a pensar sobre
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quiénes son, qué tipo de profesionales

forman, cudl serd su futura responsabili-
dad, cudles son sus compromisos con su
comunidad...? Perdidos en labores buro-
craticas dedicadas a controlar a sus alum-
nos (preparacién de exdmenes, aplica-
¢ién, correccidn, evaluacion, retraduccidn
en actas formales...), a sus clientes y des-
tinatarios, a potenciar sus disciplinas, or-
ganizar sus actividades de un dia para
otro, preparar las técnicas més eficaces
para transmitir conocimiento... los profe-
sores, que han sufrido esa desagradable
separacion entre el que disefia o piensa y
el que actiia, se sienten poco atraidos para
reflexionar profundamente sobre: qué es
digno de ser ensefiado y qué no lo es ( no
es capaz de tomar decisiones que le com-
pliquen la vida); cémo analizar la natura-
leza de la ensefianza; cdmo abordar la
relacién entre escuela y sociedad o entre
educacién y democracia o sobre, por po-
ner otro ejemplo mas, qué tipo de conoci-
miento es mas pertinente para potenciary
favorecer esta relacion (ORTEGA y
SAEZ, 1993). Aunque no era nuestra
intencidn, no nos sustraemos a la tenta-
cién de citar un texto tan clarificador,
como el que viene a continuacién, para
aumentar la comprensién que en este
modelo gerencial tiene laburocratizacién
de las instituciones educativas en rela-
cién con las funciones del profesor y la
estructuracién especifica que éste hace
del conocimiento.

“ Las grandes exigencias que las
escuelas burocrdticas mantienen respec-
to a la estructura del conocimiento son :
que el conocimiento esté dividido en com-
ponentes; que las unidades de conoci-
miento estén ordenadas en secuencias;
que el conocimiento sea transmisible de
una persona a otra utilizando un medio

convencional de comunicacion; que e]
éxito en la adquisicion de gran parte, si
no de la mayoria, de conocimiento seq
constatable de forma cuantificable; que
el conocimiento esté “objetivizado” en el
sentido de tener una existencia indepen-
diente de sus origenes humanos; que el
conocimiento sea estratificado en varios
niveles de estatus o de prestigio; que el
conocimiento en la experiencia concreta
reciba un tratamiento desvalorizante con
respecto al conocimiento expresado en
principios abstractos y generalizados que
debe ser considerado como poseedor de
alto estatusyprivilegio” (WEIR, 1985:32).

“Troceado” en partes pequefias, es
decir atomizado y estandarizado para su
facil manejo y consumo, para después ser
“contabilizado” como indicador de éxito
a través de pruebas y evaluaciones, este
conocimiento irrelevante se convierte, en
gran medida, en correa de transmision
con las que los profesores dan sentido a
sus actividades profesionales. Activida-
des en las que ellos actian cada vez con
menos autonomia. ;Qué tipo de pedago-
gia fomenta esta situacién en la educa-
cidén en general y en las escuelas en parti-
cular? Un pedagogia prescriptiva que
evita, conscientemente, las relaciones
existentes entre conocimiento y poder,
lenguaje y experiencia, ética y autoridad,
ubicacién docente y formacién de estu-
diantes parala vida ciudadana... (BALLy
LARSON, 1989).Tal pedagogia, tan de-
bilitada internamente como formalmente
defendida, ;puede sentirse con capacidad
para promover la formacién de profeso-
res y la educacién de ciudadanos que
fomenten el coraje civico, el buen juicio,
la justicia y la tolerancia, es decir la de-
mocracia?
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3.2. Los educadores como intelec-
tuales transformadores

Lasegundaimagen de educador que
queremos evocar en este apartado es lade
“intelectual transformador”. No es una
expresién nuestra como tampoco la de
“ejecutor especializado”. Otros autores
de mds reconocida solvencia (Giroux,
Apple, Aranowitz, Lather, Greene,
Anyon, Carnoy...) estan detras de todas
estas reflexiones reconducidas y dirigi-
das a iluminar la pregunta inicial : ; es
posible que la educacién y, por ende, que
los educadores puedan contribuir al forta-
lecimiento de las democracias? El su-
puesto bésico de esta imagen o categoria
docente que alienta esta expresion es, mas
o menos, el siguiente: cualquier intento
de reforma social y educativa que preten-
da ser viable -aparte de las variables poli-
ticas y econémicas que entran en juego-
debe afrontar la formacién de los profeso-
res muy vinculada al contexto escolar y,
por extension, a los marcos sociales don-
de la ensefianza tiene lugar (GIROUX,
1989). Tal vinculacién exige que los pro-
fesores sean algo mds que “trabajadores
rutinarios” encadenados ala maquina que
exige de ellos una continua labor de su-
pervisién, organizacién, clasificacidn,
disefios, elaboracién de pruebas, exame-
nes... sino que mdas bien deberfan actuar
como intelectuales, como profesionales
delareflexidn, delacriticay de la contex-
tualizacién. Debemos reconocer que el
término intelectual puede provocar temor
en un colectivo que se ha dedicado a
aplicar mds que a problematizar el cono-
cimiento o, a lo menos, puede producirle
extrafieza. Seria interesante, por tanto,
dedicar algunas lineas a intentar hacerlo
més comprensible.

J. Sdez Carreras/M. Campillo Diaz/A. Escarbajal de Haro

En primer lugar, hay que distanciar
el término de los planteamientos marxis-
tas ortodoxos al uso que asociaba la figura
del intelectual a esa persona que repre-
sentaba, de modo universal, la conciencia
politica de diversos colectivos sociales,
fundamentalmente el de la clase trabaja-
dora con la que tales intelectuales se ali-
neaban.

Habria que pensar, en segundo lu-
gar,de modo més contemporineo, y dado
el tipo de sociedad que se ha ido confor-
mando, en una interpretacién mas especi-
fica y menos universal del término. Po-
dria traducirse, en el sentido que lo hace
Foucault (1977), latarea de un intelectual
como aquella persona cuyo trabajo de
transformacién y mejora de su medio
social, se lleva a cabo desde el espacio
institucional especifico donde é1 se en-
cuentra laborando: transformacién que
ha de buscar realizarla en términos de su
propia pericia y dominio profesional. En
el caso de los educadores y formadores
desde las escuelas, universidades y otras
instituciones relacionadas con los proce-
sos de enseflanza. ;Qué aporta esta defi-
nicién? Que todos los profesores y educa-
dores tienen la posibilidad de utilizar esta
dimensién y no sélo los privilegiados por
una formacién o concientizacién. De que
llegue a realizar esta categoria en su acti-
vidad docente depende de muchos facto-
res pero sobre todo de la clarificacién que
haya llegado a realizar de su experiencia,
de la formacidn recibida, de c6mo encare
suensefanza, del modo en que aborde sus
metas profesionales...

En tercer lugar, y a la vista de lo
argumentado, tal concepcién permite en-
contrar el nexo auténtico, la posibilidad
de fundamentar la relacién existente en-
tre las escuelas y los imperativos que
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conlleva la democracia o, lo que es lo
mismo, conexionar la Pedagogia a la ciu-
dadania. Hay algunas experiencias inter-
nacionales recogiendo, en programas de
formacién de profesores, esta intima vin-
culacién soslayada con mucha frecuen-
cia. De todos modos no son muchas. Y
desde luego, desde las facultades de edu-
cacién, seguimos formando mds a
ejecutores que a intelectuales con menta-
lidad critica y democratica.

En cuarto lugar, hay que conside-
rar, en este segundo modelo de educador
como intelectual transformador, el papel
del conocimiento en la ensefianza y en el
aprendizaje. Si los educadores, en esta
segunda imagen, intentan insertar la en-
sefianza en el terreno social en el que se
mueven, es evidente que no trabajardn
con un tipo de conocimiento esencialista
y atomizado sino que lo interpretardn y lo
utilizardn de modo més relativoreferidoa
los contextos sociales y culturales en el
que tal conocimiento tiene o adquiere
significado. Desde este punto cabe resca-
tar la expresién “trabajar con conoci-
miento relevante”: aquel tipo de conoci-

miento que contribuye a comprender la

vida intelectual y cultural, moral, social y
econdémica de un pueblo y de las personas
que han tenido o tienen que ver con él. Es
un tipo de conocimiento, por tanto, carga-
do de valores y significaciones, que sirve
para la clarificacién de los problemas de
un colectivo y de las soluciones que,
racionalmente, se puede dar a los mis-
mos. Si bajo la transmisién del conoci-
miento abstracto y “troceado” los alum-
nos no tenian apenas posibilidades de
afrontar, a través de €1, como cambiar y
mejorar sus vidas y lade los suyos, en esta
segunda visién tales posibilidades se
multiplican. Porque los alumnos son con-

siderados agentes activos, capaces de pen-
sar y reconstruir el conocimiento en Iy
linea de direccién de sus problemas, mas
que receptores pasivos -la imagen banca-
ria freiriana tiene todavia mucho sentido-
dedicados a memorizar y acumular infor-
macidn sin ninguna consideracion critica
(GIROUX y Mc LAREN, 1986). Con
estos planteamientos adquiere mas senti-
do la pregunta sobre el posible apoyo de
los educadores de hoy, estén donde estén
y sea cual sea el nivel que tengan en la
Administracién, a la democracia. Es evi-
dente que la oposicién que hemos realiza-
do entre estas dos imdgenes-categorias
docentes no se dan de forma excluyente
en los profesores. O launa o laotra. En la
préctica profesional diaria no funciona
asi O que de pronto pueda haber una
transmutacién radical del modelo domi-
nante, el primero, al segundo, méis lleno
de posibilidad en el horizonte de laforma-
cién presente y futura. Seria deseable
poder integrar los dos tipos de actividades
u otras que, mas o menos explicitadas
puedan adicionarse a estas dos imigenes
reconocidas en el tiempo.

4. AMODODEDUDAY PI
GUNTA: ;PODRA SER UN
DIA?

Un profesor reflexivo y critico, un
intelectual transformativo, no encuentra
ajeno a su tarea el preguntarse qué signi-
fica crear un mundo sin injusticia antes
que obsesionarse por cOmo tiene que eva-
luar a sus alumnos o, por poner otro
ejemplo, le preocupa més reflexionar so-
bre la clase de futuro que quiere construir
para las generaciones venideras que dise-

fiar pruebas estandarizadas para confir-
mar si sus alumnos han sido capaces de
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aprenderse ciertos conocimientos. Bajo
esta atmosfera argumental, en la que se
afirma que algunos profesores creen real-
mente en sus actividades como posibles
motores de transformacién social, me
gustaria finalizar con unadltimareflexién
: Jtenemos alguna evidencia de que, con
nuestra forma burocrética de entender la
educacién y la ensefianza, no estamos
contribuyendo a lo que se ha dado en
llamar “el retroceso de las democracias”?
Pero también puede hacerse la pregunta
en sentido contrario, si se juega limpio
con el discurso de partida desde el que
hacemos esta referencia. Muchos tedri-
cos de la educacién, un buen niimero de
investigadores delaactividad educativay
no pocos estudiosos de la misma - entre
los que nosotros nos encontramos- cifra-
mos la meta de la Pedagogia Critica, en
la consecucién de una democracia multi-
cultural, dialégica y colaborativa. Es de-
cir, una democracia moral, por decirlo en
términos de CARR (ORTEGA y SAEZ,
1993) que no sustituya la justicia por la
caridad o la beneficencia. Por lo tanto
creemos en la fuerte relacién entre educa-
cién y democracia desde una posicién en
la que - esto es una condicién de base-
conjuntamente, una y otra vayan recons-
truyendo el discurso educativo, la précti-
ca educativa y la influencia que ésta pue-
da tener en la construccién de las demo-
cracias. La preguntaes: ;Es esto posible?
¢Llegara a ser la educacién un proceso
que no se limite a la transmisién de cono-
cimientos, o si se quiere ir més lejos, a
preparar ciudadanos que, formalmente,
puedan votar cada cierto tiempo pronun-
cidndose a través del voto que depositan
- en las urnas mientras compiten entre los
grupos de poder e influencia para lograr
un lugar privilegiado en la sociedad?

Para la Pedagogia Critica y los que
creen en sus presupuestos, moviéndose
entre el pesimismo mas o menos licido y
la esperanza que no se agota del todo
(podriallegarla educacion criticaaserel
instrumento por el que las sociedades, los
que las gobiernany los gobernados, desde
arriba y desde la base de una pirdmide
que, histéricamente, no ha tenido tiempo
de invertirse - salvo algunas excepciones
histdricas que finalizaron problemaética-
mente-, lleguen a construir democracias
reales y morales, mas que formales?; ;es
este un nuevo suefio o una utopia que no
tendrd nunca posibilidad de encarnarse?
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