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PROLOGO

Juana M. Sancho Gil
[Profesora del Departamento de Didactica y Organizacion Educativa
Universidad de Barcelona]

Conociendo la vida profesional de Jaume Carbonell, no parece
sorprendente que quiera cerrar esta etapa de su intensa tra-
yectoria vital ofreciéndonos una imagen de conjunto de lo que
ha denominado Las pedagogias del siglo xxi1. Esta obra marca
un hito que comienza con la creacién, hace 40 afios, junto a
Fabricio Caivano, de la revista Cuadernos de Pedagogia. En un
momento en que las rendijas abiertas por la Ley General de
Educacién y el esperado final de la dictadura fueron aprove-
chadas por los distintos movimientos de renovacién pedagé-
gica y por otras personas para plantear y mostrar que otras
formas de concebir y llevar a cabo la educacién eran posibles.
La revista, en la que Jaume trabaj6é desde sus inicios y de la
que fue director durante los dltimos 16 afios, hasta su jubila-
cidén a finales de 2012, ha sido testigo y promotora de nuevas
perspectivas para la educacion.

Cuando la reforma ligada a la LOGSE promovié en su pri-
mera etapa, por primera y dltima vez en la historia de este
pais, la experimentacién de formas de ensefianza centradas en
los estudiantes, en la indagacién y resolucién de problemas,
en la liberacién del yugo de los libros de texto, etc., y se co-
menz6 a hablar de innovacién mds que de renovacién peda-
gobgica, él también estuvo ahi. Junto con Fernando Herndndez,
Antoni Tort, Emilia Sdnchez-Cortés, y Ntria Simd, y con una
ayuda del CIDE, realizamos un estudio de tres innovaciones
en la accién, que nos permitié dimensionar las posibilidades
y dificultades de poner en practica principios pedagégicos que
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PEDAGOGIAS DEL SIGLO XXI

cuestionasen lo que Tyack y Tobin denominaron las normas
de la gramdtica de la escuela (Sancho y otros, 1993/1998).

En el momento de componer este texto nos llega un rega-
lo de una colega inglesa en forma de postales que recogen fo-
tografias en color sepia del Froebel Educational Institute de
Londres, en torno a 1900. Nos muestran a nifos y nifias en
grupos hablando, interactuando con distintos objetos, traba-
jando en un huerto... Enseguida conecto con las tltimas imé-
genes en color que retengo de distintos centros de enseflanza:
estudiantes en filas y columnas frente al docente y la pizarra,
incluso en una escuela de idiomas, con gente en edades tem-
pranas. Se ven ordenadores, proyectores..., pero los entornos
se parecen mds a los que yo vivi como estudiante que a lo que
reflejan esas fotos centenarias. También lo vinculo con el libro
de Jaume, con la configuracién que nos presenta del conjunto
de pedagogias, como formas de entender la educacién, que si-
tia en el comienzo del siglo xx1. Esta triple conexién me pro-
voca tal conjunto de cuestiones que me llevaria a extender lo
que se supone que ha de ser la introduccién a una publicacién.

Entiendo —tal como sefala la contraportada del libro—
que Jaume intenta situar las pedagogias alternativas que es-
tdn marcando el rumbo de la innovacién educativa en estos
momentos. Unas tendencias o iniciativas que, en general, be-
ben de las ideas y proyectos elaborados y tratados de poner en
préactica por las pedagogias progresistas, la escuela nueva, los
movimientos de renovacién pedagégica del xx. Y la pregunta
que se me aparece de forma destacada es: jpor qué es tan difi-
cil introducir cambios significativos en la forma de entender lo
que significa ensefiar y aprender? ;Por qué nos sorprenderia, y
desde luego no aceptariamos, que un médico siguiese basando
su préctica en los saberes de finales del xix y principios del xx,
y entre nosotros perdure y se arraigue una y otra vez —vistas
las contrarreformas impuestas en algunos paises— la idea de
que ensenar es decir, aprender es escuchar y el conocimiento
es lo que pone el libro de texto y se repite en el examen (Cu-
ban, 1993).

El trabajo de Jaume nos ofrece valiosas pistas no sé si para
dar respuesta a este problema, pero si para explorarlo, dimen-
sionarlo y comprenderlo mejor. Porque solo asi estaremos en
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PROLOGO

condiciones de enfrentarnos a él sin ingenuidad y simplici-
dad. Lo que subyace a todas y cada una de las ocho pedago-
gias, a las ocho formas de entender la educacién consideradas
es una concepcién bastante diferente de la que hoy subyace en
la mayoria de las instituciones educativas —incluso algunas
informales— sobre:

¢ Los sujetos que enseflan y los que aprenden. A los dos se les
reconoce tanto la capacidad de ser como la de aprender; a
los dos se les concibe como personas con autoria y respon-
sables —no totalmente subordinadas el dictado de otros
(«el que obedece nunca se equivoca» nos decian cuando yo
era pequeila)— de sus propios procesos, acciones y omisio-
nes.

¢ El conocimiento, que no se concibe como un conjunto de
proposiciones declarativas y conceptuales de las que el
alumno se tiene que apropiar a través de la adquisicién de
determinados procedimientos (competencias), sino como
un didlogo permanente de aprendices y ensefiantes con sus
propias elaboraciones y con las socialmente construidas.

e Larelacién pedagdgica, en la que el docente pasa de ser el
actor principal de un mondélogo, a director de obras y esce-
nas en las que cada estudiante pueda dar y desarrollar lo
mejor de s mismo.

e La evaluacién, que no busca medir hasta qué punto el estu-
diante sabe contestar las preguntas del examen, sino cali-
brar la calidad de los procesos y resultados de aprendizaje
alcanzados y su capacidad para transferirlos a distintas si-
tuaciones, y seguir aprendiendo.

Tendriamos que seguir las concepciones sobre las relacio-
nes de poder, los materiales y recursos de enseiianza, el tiem-
po y el espacio, la disminucién de las barreras entre el den-
tro y el fuera de la institucién, la relacién entre los distintos
componentes del sistema social... En definitiva, no estamos
hablando de la aplicacién de una serie de principios, métodos
o materiales; estamos hablando de una concepcién del mun-
do, de formas de entender la educacién que ponen a los suje-
tos en el centro del proceso e intentan no reproducir desde el
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principio el ideal de la Repiiblica de Platén, de una sociedad
compuesta por personas de oro, personas de plata y personas
de bronce.

En este sentido, el trabajo de Jaume nos ofrece muchos e
interesantes temas de estudio y reflexién. Pero sobre todo, al
estar anclado en el presente y fundamentado en ideas prece-
dentes, ayuda entender lo que vivimos, porque, como argu-
menta Sgren Kierkegaard, «la vida solo puede ser comprendi-
da mirando hacia atrds». Y también nos encomienda la dificil
y estimulante misién de inventar, construir, soflar el presente/
futuro. Pero, como termina la frase del filésofo danés, «tinica-
mente puede ser vivida mirando hacia delante». Un delante en
el que se siguen generando ideas, propuestas, miradas, accio-
nes... a las que merece la pena seguir prestando atencién.

Como referencias tengamos en cuenta:

e Cuban, Larry (1993). How teachers taught: constancy and
change in American classrooms, 1890-1990. Nueva York:
Teachers College Press.

e Sancho, ].M.; Herndndez, F.; Carbonell, J.; Tort, T.; Sdnchez-
Cortés, E.; Simé, N. (1998). Aprendiendo de las innovacio-
nes en los centros. Barcelona: Octaedro. (Primera edicién
publicada por el CIDE-MEC en 1993.)

e Sancho Gil, Juana M. Grupo de investigacién ESBRINA.
Subjetividades, visualidades y entornos educativos con-
tempordneos (2014SGR 632). En: <http://esbrina.eu>.

e REUNI+D. Red Universitaria de Investigacién e Innovacién
educativa. MINECO. EDU2010-12194. En: <http://reunid.
eu>.

¢ Indaga-t. Grupo de Innovacién Docente para favorecer la In-
dagacién de la Universidad de Barcelona (GIDCUB-13/087).
En: <http://www.ub.edu/indagat>
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PRESENTACION

Jaume Carbonell Sebarroja

En el afio 2000, siendo director de Cuadernos de Pedagogia, se
publica el libro Pedagogias del siglo xx, donde se condensaba
la memoria pedagdgica de un siglo a través de la obra de once
autores cuyas ideas habian influido en el pensamiento y en la
préctica del profesorado més innovador, tanto en Espafia como
en el conjunto de Europa y Latinoamérica: Montessori, Ferrer i
Guardia, Dewey, Giner de los Rios, Freinet, Neill, Makarenko,
Piaget, Milani, Freire y Stenhouse. Once maneras distintas de
entender la mejora, el cambio y la transformacién de la escue-
la. Once historias personales comprometidas con pequeflas o
grandes utopias. Once modos de pensar, construir y vivir la
escuela de una manera mds plena, creativa y equitativa. De
algin modo, fueron, junto a algunos mads, los «inventores» o
«descubridores» de la educacién contempordnea. Su proyec-
cién y reconocimiento universal, la vigencia de sus textos y
sus propuestas y las marcas imborrables que han dejado en las
mentes y corazones de numerosos educadores y educadoras
les ha valido el merecido reconocimiento de clésicos.

No obstante, no vamos a ahondar aqui —y tampoco en el
libro que presentamos— en el grado de influencia y validez
que siguen teniendo hoy estas pedagogias, con sus correspon-
dientes relecturas, adaptaciones y aplicaciones en los diversos
y complejos contextos educativos actuales. Porque la pregun-
ta bdsica que me incité a escribir este libro no es qué queda
de aquello, sino qué hay de nuevo; cudles son los nuevos dis-
cursos y practicas pedagégicas que estdn emergiendo e ilumi-
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nando este nuevo siglo y partir de dénde se construyen. Una
reposada indagacién atesorada por mi experiencia profesional
como periodista y viajero educativo, con visitas a numerosos
centros y con asistencia a congresos y encuentros profesiona-
les, me proporcioné una de las claves para la seleccién de las
pedagogias del siglo xx1: ahora los referentes, como en el siglo
anterior, ya no son, fundamentalmente, los autores antes ci-
tados, sino las redes educativas que generan complicidades y
compromisos. Es evidente que detrds de estas redes hay nom-
bres, pero las seflas de identidad se asociacién a una pedago-
gia, y el protagonismo mitico de una persona se comparte con
otras y se diluye en el colectivo. Asi, por ejemplo, adquieren
relevancia las pedagogias sistémicas, criticas, lentas, inclusi-
vas, no directivas o que tienen que ver con las inteligencias
miultiples o con los proyectos de trabajo. Todas y cada una de
ellas disponen de redes de intercambio y colaboracién, de es-
pacios de encuentro y de un buen puiiado de publicaciones y
materiales.

;Puede hablarse de unas caracteristicas o atributos comu-
nes? Depende de la lupa con que se miren: si la aproximacién
es muy genérica y se realiza con el d&nimo de destacar las coin-
cidencias, convergencias y complementariedades o, por el
contrario, se quieren captar los detalles y matices y el foco se
pone, sobre todo, en las singularidades y las diferencias. En
cualquier caso, como indica el subtitulo, se trata de «alterna-
tivas a la innovacién educativa», donde se percibe una misma
musica de fondo —la insatisfaccién con la institucién esco-
lar tradicional-convencional y con los valores y contenidos
dominantes, y la biisqueda de nuevos horizontes educativos
y de nuevos modos de enseflar y aprender—, pero con letras
que subrayan o enfatizan determinados tépicos o dimensio-
nes educativas. En unos casos puede ser la inclusién escolar
para el logro equilibrado y exitoso de la igualdad/diversidad,
o bien la creacién de recursos, escenarios y oportunidades de
aprendizaje para activar cotidianamente la inteligencia, es-
trechando los lazos indisociables entre razén y emocién. En
otros casos puede ser la apuesta decidida por el conocimien-
to integrado y la transdisciplinariedad, donde las preguntas,
interrogantes e hipétesis ponen patas arriba la organizacién
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curricular por materias, o bien por el cuidado y el carifio que
se requiere para favorecer unas relaciones més fluidas y cer-
canas entre los diversos actores de la comunidad educativa
que contribuyan a mejorar el bienestar individual y colecti-
vo. Pero todas ellas se ocupan y preocupan por mejorar las
relaciones educativas y lograr un entorno escolar mds amable;
por fomentar una mayor cooperacién, participacién y demo-
cratizaciéon de la gestién diaria de la escuela; por estimular
el protagonismo del alumnado y su curiosidad por el conoci-
miento; por convertir el aula en un espacio de investigacién
y conversacién; por acercar la escuela a la realidad y esta a la
escuela para conseguir que cuanto se ensefia y aprende en la
escuela sea estimulante y tenga un sentido para la formacién
de una futura ciudadania mds libre, responsable, creativa, cri-
tica y responsable; con el fin de que se active al propio tiempo
el desarrollo del pensamiento y del conjunto de sentimientos;
y, en definitiva, para que la escuela sea mds educativa.

Estas pedagogias alternativas se nutren progresivamente
—como ya sucedia en el siglo pasado— de otros campos del
saber: es la manera de ensanchar una perspectiva educativa
excesivamente recurrente y encerrada en si misma. También
es destacable que, en muchos casos, no se circunscriben tni-
camente a la escuela, porque cada dia gana terreno el aprendi-
zaje y la formacién fuera de ella. Las evidencias y experiencias
que lo avalan son numerosas. Se trata, sin duda, de uno de los
cambios mds emblemadticos de esta nueva época: por ello le
dedicamos el primer y més extenso capitulo.

Se habla de «pedagogias del siglo xx» y no de las pedago-
gias: una precisién que no es baladi, por aquello del dicho de
que son todas las que estdn, pero no estdn todas las que son.
Los criterios de seleccién —como suele ocurrir a menudo—
responden a una compleja mezcla de objetividad y subjetivi-
dad. Eso si, como se sefiala al principio, se prescinde de los
grandes relatos pedagégicos del siglo xx —aunque algunos re-
ferentes y sus huellas son perceptibles— y de aquellos otros
considerados menores o que, por diversas circunstancias, ain
no han cristalizado en un discurso pedagégico suficientemen-
te vertebrado y con una cierta influencia entre el profesorado
y los centros de nuestro pais. En este sentido, no figura un ca-
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pitulo especifico dedicado al constructivismo, una de cuyas
expresiones alcanzé su méaximo auge durante la aplicacién
de la LOGSE (la reforma educativa socialista mis emblemad-
tica), aunque su poso estd presente implicita o explicitamente
en varias perspectivas pedagégicas. Ni tampoco contiene uno
especifico sobre la neurociencia y la educacién, que, a buen
seguro, serd uno de los temas estrella de las publicaciones pe-
dagégicas de los préximos aiios.

Hay centros que se identifican —e incluso es su razén de
ser— en su proyecto educativo con una pedagogia especifica.
Es el caso, por ejemplo, de las escuelas libres o no directivas,
o de las escuelas Waldorf, mencionadas estas dltimas en un
par de capitulos. En otros centros, en cambio, el nivel de iden-
tificacién es menor y los seguidores de tal o cual propuesta
pedagdgica se circunscriben a una parte del claustro o a unos
profesores individuales. Y quizas lo que es mds comin son las
escuelas que no se casan e identifican con ninguna etiqueta
pedagdégica y que toman, de manera mas o menos integrada,
diversos elementos de las propuestas pedagégicas incluidas
en esta obra. Si, porque el profesorado innovador investiga y
experimenta continuamente guiado por una perspectiva bas-
tante pragmatica.

;Como se ha elaborado este libro? La idea inicial me vino
en el momento de jubilarme y, a medida que iban pasando los
meses, iba cobrando mds fuerza. Empezaron las notas disper-
sas, las hipétesis y algunos esquemas clasificatorios que se
iban modificando continuamente. Y en el 2014, con un plan ya
mads sistematizado, empezaron las consultas, lecturas, relectu-
ras, navegaciones por Internet, conversaciones con expertos o
conocedores de las distintas pedagogias y visitas a unos cuan-
tos centros. He recurrido con mucha frecuencia a los textos
de la revista Cuadernos de Pedagogia porque forma parte de
mi memoria y de mi proceso formativo desde su primer nu-
mero (enero de 1975) hasta mi jubilacién (noviembre de 2012).
Porque, en cierto modo, como escribe Juana Maria Sancho en
el prélogo este libro, empezé a gestarse desde que entré en la
redaccién de Cuadernos.

La estructura interna de cada capitulo —que correspon-
de a una pedagogia— es siempre la misma y consta de cinco
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partes. En la primera se incluyen uno o varios breves relatos
vivenciales expresamente encargados o entresacados de otras
publicaciones. En la segunda se sefialan, de modo muy sintéti-
co, algunos de los antecedentes y referentes mas emblemaéticos
con el objeto de mostrar que todo paradigma educativo tiene
su propia genealogia y nunca se parte de cero. La tercera cons-
tituye el nicleo central més desarrollado, donde se plasman
las sefias comunes de identidad de cada tendencia pedagdégi-
ca con los pertinentes matices diferenciales, siguiendo siem-
pre un registro descriptivo y poniendo el énfasis tanto en las
bases tedéricas que lo sustentan como en su traduccién en la
intervencién educativa y en el proceso de ensefianza y apren-
dizaje. En la cuarta se presenta una muestra representativa de
experiencias explicadas con cuatro pinceladas. Se ha primado
la diversidad, dando cabida a practicas de largo recorrido y
muy reconocidas, pero también a iniciativas muy sencillas y
modestas. Incluso es posible que alguna de las experiencias,
por aquello de los vaivenes y dificultades educativas, ya no
existan cuando se lea este libro, pero su valor seguird siendo
vélido, porque constituyen una fiel expresién de la pedagogia
tratada. Cada capitulo contiene sus referencias bibliograficas
(ademads se facilita una extensa webliografia sobre el tema en
www.octaedro.com). La quinta parte: «A modo de conclusién.
Cuestiones para el debate», poco habitual en los ensayos peda-
gbgicos, tiene la funcién de someter a critica e interrogacién
las ocho pedagogias del libro con el propédsito de promover el
debate entre estudiantes, docentes o profesionales y ciudada-
nos interesados por la educacion, lejos de simplismos y aprio-
rismos maniqueos. Es, por tanto, una invitacién a la lectura
personal y critica de cada lector y lectora.

Quisiera agradecer, por dltimo, a todos los centros que me
han abierto las puertas y a las numerosas personas que me han
aportado algin tipo de informacién. Y de modo muy especial
a las que se han leido previamente todo o alguna parte del tex-
to y me han proporcionado sugerencias para enriquecerlo.

Una ultima apreciacién. Este libro bascula entre el ensayo
de divulgacién y el manual no convencional para estudian-
tes en los diversos campos educativos. Serd el ptublico lector
quien determine el valor y utilidad de esta obra. Pero en todos
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los casos descubrird que aqui no se habla inicamente de cémo
podrian ser las escuelas donde se aplican estas pedagogias,
sino de cémo son realmente. Es decir, algunas utopias ya se
estdn aplicando hoy en algunos centros escolares y en otros
espacios educativos. Y aunque estas innovaciones requieren
siempre renovarse, enriquecerse y consolidarse, sirven de faro
para un montén de educadores y educadoras que piensan y lu-
chan cada dia para convertir en suefio el anhelo de una educa-
cién innovadora, socialmente equitativa, culturalmente pode-
rosa y totalmente libre. Vaya, la EDUCACION en maytiscula.

I



Las pedagogias no institucionales.
Aprendizaje y educacion
fuera de la escuela

Paseo por Sevilla

Tarde soleada de finales de febrero. Camino a la deriva por las
estrechas callejuelas del barrio de La Macarena. Entro en la igle-
sia homénima y contemplo un buen rato la belleza de esta virgen
tan distinguida, enfundada en su mantén rojo y su bafio de plata.
Frente a la puerta de un hotel una mujer hace sonar una trompe-
tita mientras grita desesperadamente: «No hay derecho; que me
paguen lo que me deben.» Son los gritos de la soledad y la impo-
tencia. Un viandante se detiene y aplaude su accién. Tras pasar
por diversos centros de flamenco, cruzo las murallas drabes y, en
la gran explanada, la mirada se detiene en un antiguo quiosco
donde despachan chocolate con churros.

Mis andanzas desembocan en La Alameda, el jardin ptblico
mds antiguo de la ciudad, un pulmén muy popular dentro del
casco antiguo, en otro tiempo inundado por la proximidad del
Guadalquivir y medio abandonado y hoy convertido en uno de
los iconos del encuentro, la fiesta y la cultura organizada o espon-
tdnea de los sevillanos. Aqui se mezclan todas las generaciones:
jubilados tomando el sol, familias enteras con la merienda, gru-
pos de adolescentes haciendo los deberes, jovenes bebiendo unas
cervezas y conversando, siempre enganchados a sus moviles, ni-
fios recluidos en el parque infantil o correteando libremente. Al-
gunas estatuas inconfundibles y un buen pufiado de hermosos dr-
boles dan vida a una vida y a una conversacion que inunda todos
los rincones de La Alameda. En el bar La Repiiblica y en muchos
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otros. En la libreria Extravagante, con un espacio reservado para
la lectura infantil. En el Centro Civico «Las Sirenas». En unos ba-
jos donde suena una miisica...

A la maifiana siguiente prosigo el paseo, pero esta vez con un
itinerario mds programado. En el barrio San Lorenzo, salpicado
por coquetos edificios y plazoletas y con alguna que otra iglesia
con su pertinente Hermandad, es inevitable una visita a la capilla
donde se guarda «El Jests del Gran Poder», una metdfora contun-
dente del sufrimiento y una de las imdgenes mds veneradas de
la ciudad. Tras callejear un buen rato, alcanzo la plaza de la En-
carnacion, donde se levanta uno de los proyectos arquitecténicos
modernos mds singulares de la ciudad: Metropol Parasol, en cuyo
sétano hay un museo sobre el pasado romano e histérico de la
ciudad. La planta baja la ocupa el mercado de abastos reformado,
y en lo alto se han construido unas terrazas panordmicas —las
llamadas setas de la Encarnacién—, donde se aprecia la blancura
de la ciudad, matizada por los tonos rojizos y amarillentos y por
el ocre de los edificios religiosos.

Sigo por el centro urbano y la retina se detiene en un gran
cartel pegado en una oficina de Cajasol: «Caixa, solucién ya». Al
lado acampa un grupo de miembros de la PAH (Plataforma de
Afectados por la Hipoteca), que denuncia el escaso interés que
les muestra el Gobierno. Repongo fuerzas en La Campana, un
establecimiento que mantiene la hermosura de antafio, antes de
acceder al Museo de Bellas Artes, donde se concentran las joyas
del barroco sevillano, con las virgenes de Murillo y los frailes de
Zurbardn.

La pentiltima etapa, tras un garbeo por las tabernas del barrio
de Triana —donde me entretengo leyendo la placa que da fe de
que en esta casa tuvieron lugar algunos episodios del Rinconete y
Cortadillo de Cervantes—, discurre por la orilla del Guadalquivir,
ese rio parcialmente navegable que con la Exposicion Universal
de 1929 y, sobre todo, con la Expo del 92 han acercado a la ciudad
para el disfrute de sus habitantes. A esas horas conviven remeros,
ciclistas, corredores, paseantes y algunas parejas y grupos de jo-
venes que acarician un sol menguante.

La cena en la Antigua Abaceria de San Lorenzo con mis ami-
gos Nico, Rafa y Soraya, local entrafiable que durante el dia hace
las veces de panaderia, y donde nos sirven el plato «del abuelo
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Justo»: unas croquetas mozdrabes y un vino que pasa muy bien,
llamado «las tetas de la sacristana», se alarga con un debate so-
bre el buenismo, la funcién de las hermandades, la politica ac-
tual, la escuela piiblica, amén de los habituales chistes y algunas
que otras recomendaciones cinéfilas y literarias.

El paseo nocturno tiene que terminar inevitablemente en una
taberna. Elegimos EI Corral de Esquivel, uno de los puntos de en-
cuentro habitual con los colegas de Rafa. EI mismo me cuenta,
mientras apuramos la tltima copa, la historia-leyenda del roc-
kero Silvio, uno de los mitos sevillanos, que murié alcoholizado.
Muchos de los bares de la zona tienen una foto suya —como si
fuera un santo—, en la que muestra una copa de cofiac llena. Tras
casarse con una chica de la nobleza inglesa, separarse y tener un
hijo al que no conocid y tras muchas tribulaciones, «el chaval»
empezd a hilar cabos con los pocos datos que le habia dado su
madre, y se vino a Sevilla y descubrié quién era su padre. Y se ha-
bla de cémo el chaval empezé a conocer a los amigos y a los miisi-
cos de su padre; de cémo, sin saber espaiiol, se aprendid las can-
ciones de su padre y las cantaba con su grupo de rock; de cémo
hoy es un nuevo mito (el hijo de Silvio) que periddicamente viene
con su banda al local llamado La Caja Negra, en La Alameda, y
de cémo la gente va a escucharlo porque canta y bebe igual que
su padre y parece la reencarnacion viva de aquel mito que murié
alcoholizado.

Jaume Carbonell i Sebarroja, marzo de 2014

Antecedentes y referentes

McLuhan ya pronosticé a mediados del siglo pasado lo que
hoy es una realidad exponencialmente aumentada debido al
enorme impacto de las tecnologias de la informacién y la co-
municacién, més utilizados por la infancia y la juventud en la
calle y en sus hogares que en las aulas: «Hoy en nuestras ciu-
dades la mayor parte de la ensefianza tiene lugar fuera de la
escuela. La cantidad de informacién comunicada por la pren-
sa, las revistas, las peliculas, la televisién y la radio exceden
en gran medida a la cantidad de informacién comunicada por
la instruccién y los textos en la escuela. Este desafio ha des-
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truido el monopolio del libro como ayuda a la ensefianza y ha
derribado los propios muros de las aulas de modo tan repen-
tino que estamos confundidos, desconcertados» (McLuhan,
1986).

La educacién informal y no formal —la del nifio que juega
y aprende en la calle y en otros entornos y la del hijo que crece
en una familia— siempre ha sido tanto o més influyente que la
educacién formal-escolar en el proceso de socializacion. En el
transcurso de las dltimas décadas, la oferta de educacion ex-
traescolar contempordnea se ha ido diversificando y generali-
zando como complemento o sustitucién de algunas funciones
que la escuela no cumple, o lo hace de manera insuficiente o
deficiente, con el objetivo de atender nuevas necesidades y co-
lectivos histéricamente excluidos en el 4mbito del trabajo, del
ocio, de la cultura y de la propia infancia y juventud, median-
te un amplio abanico de actividades extracurriculares organi-
zadas por las asociaciones de padres, empresas, ONG, entida-
des culturales e instituciones oficiales que se desarrollan en la
escuela o fuera de ella.

John Dewey sostiene que la educacién asistemadtica y ex-
traescolar, que el nifio adquiere en la familia, en la calle o en
otras instancias socializadoras del entorno inmediato, es mas
vital, profunda y real; y que la educacién formal o escolar es
més abstracta y superficial, menos influyente, pero también
mds amplia, completa y segura. Y que el reto consiste en ar-
ticular adecuadamente las cualidades positivas de ambas mo-
dalidades educativas, integrando el aprendizaje formal con las
vivencias cotidianas del entorno.

Por otra parte, cabe subrayar que, histéricamente, diversas
experiencias pedagdgicas innovadoras se han asentado en la
periferia de la escuela y se han enriquecido enormemente con
las aportaciones de otros campos del saber.

De la naturaleza a la ciudad

Para Rousseau, la naturaleza es el entorno y la esencia del
nifio, el mejor educador que garantiza su crecimiento; en con-
secuencia, hay que permitir que se deje influenciar por los
beneficios de su hébitat natural, sin intervencién ni interfe-
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rencias de las personas adultas y de las instituciones que le
imponen modelos artificiales que le alteran su orden natural.
La ingenua confianza en la espontaneidad del nifio y el culto
mitico de la naturaleza lleva al pensador ginebrino a recha-
zar cualquier contagio infantil con la sociedad y a vertebrar
el proceso educativo en torno al individualismo y a la subjeti-
vidad del nifio. La aportacién de Rousseau y su apuesta por el
paidocentrismo supone un cambio de mirada, una auténtica
revolucién copernicana, al romper con el planteamiento do-
minante tradicional del trivium y el quadrivium en la trans-
misién del saber.

El discurso roussoniano, con diferentes matices, estd pre-
sente en los origenes de la Escuela Nueva. Asi, uno de los
treinta puntos de la escuela activa definidos por A. Ferriere
recomienda que la escuela esté situada en el campo, porque
constituye el medio natural del nifio, aunque afiade que para
el desarrollo de la cultura intelectual y artistica resulta intere-
sante la proximidad de la ciudad. Hay propuestas que preco-
nizan un total aislamiento del alumnado en la naturaleza para
protegerlo de las influencias «peligrosas», «malsanas» y poco
saludables de la ciudad —como es el caso de la escuela yas-
naia poliana de Tolstoi—. M4ds adelante surgen, entre otras,
las escuelas plein air de Francia, las open air schools de In-
glaterra o las escuelas municipales al aire libre de Barcelona
—que escolarizan a la infancia con problemas respiratorios—,
si bien la mayoria combinan las ventajas del entorno natural
con el conocimiento del medio urbano. No obstante, tampoco
faltan las experiencias que tratan de reproducir en su interior
la filosofia de la ciudad, tal como si se tratase de una repiblica
o de una comuna.

La relacién de la escuela con la vida es una de las premisas
de todos los proyectos innovadores. Para Dewey, la escuela no
es un lugar de preparacién para la vida, sino un espacio de
vida donde el alumnado pueda desarrollar sus experiencias
escolares adquiridas que va reconstruyendo continuamente y
desarrollar otras nuevas. Freinet critica el divorcio entre la es-
cuela y la vida, y transforma radicalmente la organizacién del
aula y los modos de ensefiar y aprender para superarlo. Tam-
bién desde la Institucién Libre de Ensefianza (ILE) se insiste
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en la tesis de que la escuela debe estar en medio de la vida,
y esta, a su vez, penetrar enteramente en la escuela: «No hay
nada despreciable en la educacién; la vida toda debe ser un
completo aprendizaje y todo el mundo no solo puede, sino que
debe ser maestro» (Carbonell, 1985). Para ello, la ILE organiza
salidas a la sierra y al campo, y viajes a distintas comunidades
auténomas para estudiar los aspectos arqueolégicos, geografi-
cos, agricolas, botdnicos o industriales; o bien realizan cursos
completos de arte en los museos.

También en la escuela moderna de Ferrer y Guardia son
frecuentes las salidas a la ciudad para tomar el pulso a distin-
tos acontecimientos civicos o para conocer el funcionamiento
y las condiciones de trabajo en las fdbricas. Detrds del estudio
del entorno inmediato se aprecia una metodologia que rompe
con los esquemas memoristicos de la pedagogia tradicional,
como expresa Marti Alpera, director del Grupo Escolar Pere
Vila (Barcelona) durante la II Republica: «No es una geografia
de nombres, de palabras y de cifras, sino de iméagenes, de vi-
siones objetivas, de las percepciones claras de las relaciones
del hombre con el medio. Hemos procurado una simplifica-
cién de la doctrina, ya que no se trata de enseilar mucha doc-
trina, sino de ensenarla bien» (Marti Alpera, 2008).

El dltimo movimiento de la relacién de la escuela con la
ciudad se produce a principios de los setenta con la formu-
lacién de la ciudad educativa o educadora que se recoge en
el renombrado informe de la UNESCO: «Aprender a ser: la
educacién del futuro», dirigido por Edgar Faure (1973). De esta
propuesta nos ocuparemos mds adelante.

No podemos dejar de mencionar el impulso que se dio en
Espaiia, sobre todo en el primer tercio del siglo xx, a la exten-
si6n universitaria; a la educacién popular en el seno de los
ateneos obreros, casas del pueblo y otras entidades y asocia-
ciones, y a las misiones pedagégicas, auténticas escuelas am-
bulantes donde estudiantes y otros voluntarios llevaban la
musica, el cine, el arte, el teatro y los libros a las aldeas més
recénditas y abandonadas.

Por 1ltimo, en el campo de la educacién organizada o del
tiempo libre cabe subrayar la labor desplegada por las colonias
escolares de vacaciones desde finales del siglo x1x, en conso-
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nancia con el ideario de la Escuela Nueva y con las corrientes
higienistas que hacian frente a las enfermedades de los nifios
de la ciudad debido a sus penosas e insalubles condiciones de
vida. «La vida en comin de un gran nimero de nifios ejerce
sobre cada cual de ellos un influjo bienhechor: se muestran
mdés despiertos, mds alegres, lo que influye provechosamente
en su salud. [...] Las ventajas son notables para la educacién
del espiritu y para la del cuerpo» (Carbonell, 1985). La otra
iniciativa tiene que ver con el escultismo o movimiento scout
fundado por Baden Powell a principios de siglo en Inglaterra,
con gran arraigo en numerosos paises, y destinado a la infan-
cia y a la juventud. Se trata de un movimiento regeneracionis-
ta, de orientacién militarista al principio y pacifista mas ade-
lante, que reivindica la vida al aire libre —el entorno natural
es el lugar pedagégico por excelencia—, la épica de la aventu-
ra, el compafierismo y el espiritu de servicio.

De |a desescolarizacion a las tramas de aprendizaje

En la década de los setenta, en un momento de floracion de las
utopias sociales, la publicacién de La sociedad desescolariza-
da, de Ivan Illich (1974), y de La escuela ha muerto, de Everett
Reimer (1973), convulsiona el mundo educativo. Su alegato ra-
dical contra la escuela y, mds en concreto contra la obligato-
riedad de la misma y su proceso de institucionalizacién, no
se dirige contra un modelo escolar determinado, sino contra
la esencia y la propia funcién de la escuela, sea esta publica
o privada, activa o tradicional, grande o pequeiia, clasista o
igualitaria, fascista, democrética o comunista. «La escuela es
una institucién construida sobre el axioma de que el apren-
dizaje es el resultado de la ensefianza. Y la sabiduria insti-
tucional contintia aceptando este axioma, pese a las pruebas
abrumadoras en sentido contrario. Todos hemos aprendido la
mayor parte de lo que sabemos fuera de la escuela. Los alum-
nos hacen la mayor parte de su aprendizaje sin sus maestros y,
a menudo, a pesar de estos» (Illich, 1974).

Para Illich la escuela ha perdido su legitimidad y credibili-
dad porque estd desconectada de la realidad; porque confunde
enseflanza con saber y competencia con titulacién; porque la
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instruccién, troceada en materias como «ladrillos prefabrica-
dos», ahoga el horizonte imaginativo; porque es incapaz de
ensefiar habilidades debido al encorsetamiento curricular;
porque esconde un curriculo oculto para obtener el adoctrina-
miento y la domesticacién de consumidores déciles y mane-
jables; porque no promueve el aprendizaje individual ni dis-
minuye la desigualdad social; porque su excesiva burocracia
la hace ineficaz, y porque supone un despilfarro econémico y
un creciente coste inasumible. Reimer (1973) insiste en que el
origen del «mal» se encuentra en la institucionalizacién del
saber: «El curriculum por niveles es la piedra angular de todo
el sistema, ya que es el que determina la institucionalizacién
de la nifiez, de la enseflanza y de la asistencia a clase».

Este andlisis contundente les lleva a una solucién igual-
mente radical: si la escuela actual no sirve, no hay que mo-
lestarse en cambiarla. Hay que suprimirla. Pero ambos no se
quedan en la critica, sino que ofrecen una alternativa para
este mundo sin escuelas: las tramas o redes de aprendizaje. La
alternativa més radical para la escuela seria una red o servicio
que diera a cada hombre la misma oportunidad de compartir
sus intereses actuales con otros hombres por otros movidos
por iguales cuestiones. La desescolarizacién significa sacar
fuera de las aulas la relacién entre las personas, terminar con
el monopolio del la ensefianza en manos del profesorado que
dispone de una titulacién especial, y fomentar el derecho de
cada uno a compartir sus conocimientos con otros.

En La sociedad desescolarizada, Illich describe cuatro ca-
tegorias de tramas:

a) Servicios de referencia respecto a objetos educativos,
que permiten el acceso a cosas o procesos usados para el
aprendizaje formal y que se encuentran en lugares muy
diversos: bibliotecas, agencias de alquiler, laboratorios,
museos, fabricas, aeropuertos... «En una ciudad abierta al
pueblo, los materiales de ensefianza que ahora se encie-
rran en laboratorios o almacenes podrian diseminarse en
depésitos abiertos a la calle y gestionados de manera inde-
pendiente, que los adultos y los nifios pudiesen visitar sin
peligro de ser atropellados. O bien la comunidad podria
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proporcionar unos bonos o derechos limitados, segtin sus
edades, lo que le daria acceso especial a ciertos materiales
costosos y escasos, y dejar en cambio otros materiales mas
simples a disposicién de todos».

b) Lonja de habilidades, que permitan a unas personas hacer
una lista de estas, las condiciones segiin las cuales estdn
dispuestas a servir de modelos a otros que quieran apren-
der estas habilidades y las direcciones en las que las pue-
de encontrar, mediante la creacién de centros de habilida-
des libres y abiertas al publico, e incluso proporcionando
una moneda para el canje comercial de servicios.

c) Servicio de biisqueda de compartiero, concebido como una
red de comunicaciones que permita a las personas descubrir
la actividad de aprendizaje a la que desean dedicarse, con la
esperanza de encontrar un compaifero para la bisqueda.

d) Servicio de referencia respecto a educadores independien-
tes, el cual puede figurar en un catdlogo que indique las
direcciones y las descripciones de profesionales, semipro-
fesionales e independientes, con las condiciones de acce-
so a su servicio. «El hecho de desescolarizar la educacién
debiera mds bien aumentar, y no ahogar, la bisqueda de
hombres de sabiduria practica que estuviesen dispuestos
a apoyar al recién llegado en su aventura educativa.»

Mads adelante veremos las razones por las que esta alterna-
tiva generé apasionados seguidores y acérrimos detractores y
c6mo, a pesar de que no hay noticia de la muerte de la escuela,
si la hay de algunas alternativas como la escuela en casa (las
home schools) y del arraigo que estdn teniendo las tramas y
redes de aprendizaje en la sociedad de la informacién y del
conocimiento.
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