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Resumen:

Partimos en el presente trabajo del hecho de que la cultura se vive doblemente (cul-
tura escolar y cultura popular) por parte de la mayoria de las personas. Esta escisién
plantea notables inconvenientes, por lo que apuntamos a su posible origen para desem-
bocar en la propuesta de unas soluciones parciales a la misma. El objetivo es que se
fusionen ambas culturas y que lo escolar recupere su sentido en la realidad vital. El
reencuentro del hombre sencillo con la cultura escolar, vivida con autenticidad y como
propia, se puede gestar desde la propia escuela adquiriendo formas democridticas de
funcionamiento, un curriculum participativo y un aprendizaje basado en la colabora-
cion y el didlogo socrdtico.

Palabras clave: cultura escolar, cultura popular, curriculo participativo, aprendizaje
cooperativo.

Abstract: Participation, democracy and education: school culture and popular culture

The starting point of this paper is the fact that culture is lived dually (school cultu-
re and folk culture) by most people. This dichotomy creates remarkable inconveniences
and that is why it is aimed at their origin to reach partial solutions to them. The return
of folk man to school culture, lived as authenticity and as their own culture, can be pro-
moted from the school itself through the acquisition of democratic management proce-
dures, a participative curriculum, cooperative learning and socratic dialogue.

Key words: school culture, popular culture, participative curriculum, cooperative
learning.
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UNA EXTRANA ESCISION

Partimos en el presente escrito del asombro que nos produce un fenémeno arraiga-
do en nuestra civilizacion desde hace tiempo: la escision que existe en el universo
de lo humano, es decir, la dicotomia cultura popular-cultura escolar. A él nos referimos
como sintoma de una enfermedad que se vive, en gran parte, en la escuela.
Asumiremos en las lineas que siguen el discurso de una tradicién critica que
entiende la funcion del intelectual como un «detector de mentiras», en palabras de
Neil Postman (1975). Segtin éste

la historia de nuestra intelectualidad es la cronica de la angustia y sufrimientos
de unos hombres que intentaron ayudar a sus contemporaneos a ver qué parte
de sus convicciones mds intimas eran conceptos erréneos, prejuicios, supersti-
ciones e incluso mentiras descaradas (Postman, 1975, p. 19).

Pues bien, desde esta percepcion de nuestro oficio, nuestra funcion estriba en
identificar los males asociados a ciertos sistemas de creencias y relaciones sociales
para, a la luz de la utopia, sugerir las posibles soluciones'.

Enunciemos de nuevo el problema: nuestro mundo plural y diverso es, bdsica-
mente, bicéfalo. Toda su pluralidad desemboca en dos tradiciones culturales. La pri-
mera, constatamos, es la que forma parte de la vida de las personas de una manera
directa, asumida como propia y comprendida sin dificultades por la mayoria. Esta
goza de rdpida aceptacion. La segunda, sin embargo, sélo tiende a vivirse de un
modo auténtico por algunas personas, capacitadas para conectar con ella por una
educacion selecta. Esta realidad es recogida y estudiada con detalle por Bourdieu
(2000). Si nos centramos, por ejemplo, en el mundo de la musica, tenemos que ésta
se ha dividido en dos campos, uno popular, de disfrute mayoritario, y otro acadé-
mico, cuya produccion y goce estdn reservados a un porcentaje menor de la pobla-
cion. Esto mismo sucede con todo el conocimiento y las artes. El universo vital de
una persona puede ceiiirse a lo popular o abarcar también parte de lo «selecto,
seglin unas circunstancias concretas. En principio, quedémonos con el asombro
ante esta escisién de la cultura.

Hemos de matizar que entendemos por insertarse en una tradicion, la escolar o
la popular, el formar parte de ella viviéndola, o sea, participar en ella. De modo que
aunque la cultura escolar es conocida por la mayoria de la poblacién, no es inclui-
da en la propia vida. Se conocen los datos de la misma, pero de un modo imperso-
nal y frio que se refleja en la solemnidad de las enciclopedias o el aburrimiento de
los nifios en la escuela (!). Por eso, no nos vale que se tenga conocimiento de la vida

M Asi lo entiende la llamada Pedagogia Critica, cuyas reflexiones son recogidas y sintetizadas en
Ayuste et al. (1999). Este enfoque procura, sobre todo, el perfeccionamiento del hombre y la socie-
dad, pero lejos de los dogmatismos de las viejas izquierdas, procura alternativas surgidas del didlogo
y la interaccion (Ayuste et al. 1999, pp. 53-60). La renuncia a una alternativa bien definida a lo que
hay no nos exime de ejercer la critica.
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y obras de Beethoven si éste no es asumido como algo propio. Lo trigico de esto
estriba en que lo mas excelso y <humanizador» del conocimiento se escapa a la
mayoria de la poblacion, aun después de haberlo vislumbrado en el colegio. En todo
caso, se vive como «cultura escolar», o sea, de un modo falso.

Segtin los criticos de la escolarizacion (Illich, 1971; Goodman, 1976; Reimer,
1981; Holt, 1982), gran parte de lo aprendido en la escuela jamds es sentido como
algo propio. El conocimiento escolar resulta, en gran medida, ajeno, intitil, muerto.
Es un fosil de algo que fluye vivo por otros derroteros. No es vital, no forma parte
de nosotros como nuestro automovil o nuestra cocina, no nos transforma ni se
transforma. Sencillamente, no nos lo creemos. No convence. Se estudia y sirve, en
todo caso, para ganar concursos televisivos; pero, cabria preguntarse, ¢qué represen-
ta Beethoven para un escolar espanol de nuestros dias? En cualquier caso, el viejo
anhelo de algunos movimientos de vanguardia de popularizar el arte no habria resul-
tado. Este seguiria fluyendo por dos canales distintos. Esto es confirmado por
Bourdieu en La Distincion (2000) y comprobado por nosotros, afio tras afno, en nues-
tros alumnos universitarios, quienes, segtin se desprende de conversaciones sobre la
cultura que llevamos a cabo, se identifican mds con lo vivido en la calle que con lo
vivido en la escuela. Basta preguntarles si prefieren a Cervantes o a Ken Follet, en el
caso de que lean novelas. Esta incongruencia plantearia la necesidad de algunos
cambios en la escuela que, por supuesto, no tienen por qué llegar a la supresion de
la misma propugnada por los tedricos de la desescolarizacion a la que hemos aludi-
do. En este sentido vamos a desarrollar la segunda mitad del presente escrito.

Bourdieu describe y, en parte, explica el fenémeno que nos ocupa, en La
Distincion (2000), como resultado de la division de la sociedad en clases que mane-
jan su propio universo cultural en funcién de la presencia de éste en la educacion
no reglada. En efecto, la clave puede estar en continuar viviendo la cultura fuera de
la escuela, en lo que se denomina educacion informal. La relacion con la musica cla-
sica de quien se desarrolla en un ambiente escogido donde el piano y la 6pera estdan
a la orden del dia nunca serd la misma que la de quien sélo oye hablar de ella en la
escuela. En este sentido, el valor emancipador que pudiera tener Beethoven sélo
seria captado por quien lo vive fuera de la escuela. Este es el problema.

Se habla de la fuerza transformadora del pensamiento (filosofia y ciencia) y las
artes®’. Profundizar en estas disciplinas y tomdrselas en serio, como los viejos
humanistas, supone abundar en la captaciéon del mundo. Pero para ello, primero,
el conocimiento ha de ser asumido como algo en lo que uno estd implicado. Hay
que conectar con €l y saborearlo. Porque Beethoven es un método para conocer-
nos y conocer el mundo, y para hallar felicidad... Sélo si se lo conoce de manera
activa, participando en él, transmitiriamos a Beethoven como algo vivo, como

@ El simple proceso de leer y escribir, tomado en su potencial pleno, produce una comprensién que
deviene en accion. Lejos de ser un proceso pasivo, la lectura de un texto activa el pensamiento y la
comprension del mundo, primer paso para su transformacion. Vid. Freire, 1984.
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parte de nuestro ser profundo, formando parte de nosotros y nosotros formando
parte de é€l, participando® en €l. Pero no sélo Beethoven, claro. Russell, en un pre-
cioso y sorprendente ensayo, proclama que la familiarizaciéon con la grandeza
pasada resulta

indispensable para tener consciencia de nuestra situacion y para emanciparnos
de las circunstancias accidentales de nuestra educacion (Russell, 1993, p. 82).

A la luz de esta contemplacion, toda la experiencia humana se transforma, (...). A
medida que crecemos en sabiduria, se abre para nuestros ojos la caja de los teso-
ros de todas las épocas (Russell, 1993, p. 92).

El conocimiento, desde luego, agiganta nuestras vidas. Elimina, en cierto modo,
el postmoderno fantasma de la soledad y es la tinica manera de acercarse a la res-
puesta de la pregunta vital: ¢Qué es el hombre?

Asi pues, todo el saber que se administre al niio ha de estar vivo en él y en
nosotros si queremos que actiie como un fdrmaco emancipador; y el mejor exa-
men para averiguar si es asi serdn la propia vida y actos del discipulo. Una frase
de un cldsico, lejos de ser un inmutable monumento marmoéreo, debe pasar a for-
mar parte de uno mismo. Un consejo que al respecto nos da Borges (Borges, 1998,
p- 20) es que se lean los cldsicos en las fuentes directas, a ser posible, antes que
emprender la lectura de estudios o criticas. Se trata de que el educando digiera
por si mismo el conocimiento y lo haga propio. Asi, aun sin entender demasiado
un texto, se quedara impregnado de él. Un buen libro, como dicen los hebreos de
sus veneradas escrituras, <manchan.

El saber es y ha de ser visto como una forma de felicidad. Una de las pocas feli-
cidades a que podemos aspirar los hombres. El saber ha de disfrutarse o no tiene
sentido y entonces se transforma en vana erudicién. Hay que saborear* lo que se
aprende. La lectura directa de los «<grandes hombres», lejos de esclavizarnos ante su
autoridad, puede equipararse a la idea de gozar pensando, lo que, al fin y al cabo,
es la vieja pretension humanista e ilustrada.

El joven aprendiz ird al grano y gustara de la verdad por si misma. Serd, lejos de
una caricatura, un verdadero hombre, en el sentido ilustrado de la palabra. Saber y
virtud irdn de la mano y el joven aprendiz observard profundamente. Observard al
albanil para aprender de él, y al pintor, y al filésofo. Tratard con los hombres de
carne y hueso y con los hombres plasmados en los libros. Un libro serd para él un
trozo de vida. Y la tradicion cultural, sin escisiones, serd la escalera para ascender
adonde ya caminaré sin ayuda.

© Entendemos por «participar» las dos acepciones siguientes que recoge el Diccionario de la Real
Academia (22° edicion): Tomar parte en algo. |12. Recibir una parte de algo.
“ El profesor Gervilla habla de recuperar «el sabor del saber». Vid. Gervilla, 2000.
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Pero es evidente que hoy, en clara contradiccion con nuestra naturaleza de homo faber’,
los ciudadanos de a pie nos hallamos lejos de la participacion, entendida como una inte-
raccion real con el medio que nos determina (Grécio das Neves, 2002; Fernandez del
Riesgo, 2001). En este sentido, como ya hemos apuntado, a la mayoria la cultura escolar,
lo mismo que la politica, le es ajena. Los libros, el conocimiento institucional y, no diga-
mos, la politica se viven como objetos escindidos, separados del sujeto real.

Frente a esta enajenacion, abogamos por una participacion plena en toda la cultu-
ra (escolar y popular). Ser participes y miembros activos de ella. En el fondo, lo que
estamos proponiendo es la generalizacion de la democracia, entendida como sistema
en el que la participacion en su propia circunstancia por parte del ciudadano llega a
ser plenamente realizada. Entendemos que la democracia representa el marco organi-
zativo que permite la participacion de todos los seres humanos en la elaboracion del
propio destino, o sea, la fusion con la cultura que nos hace, la cicatrizacion de la dolo-
rosa herida. Supone una forma de interacciéon por la que estamos dispuestos a cons-
truir con los demads, a participar en la perpetua elaboracion del mundo y del hombre.

FUSION DE AMBAS CULTURAS: EL DIALOGO COMO METODO PEDAGOGICO

Si deseamos una sociedad democridtica y participativa, nuestros esfuerzos, en su
mayor parte, han de destinarse a ir configurdndola en las jovenes generaciones.
Como afirma Marti Garcia (1999, pp. 73-74), los valores han de ser asimilados
durante largo tiempo. No se cambia de la noche a la manana. Asi pues, centremos
nuestra atencién en la educacion. El fil6sofo Bertrand Russell afirma que

el deseo espontédneo de aprender que todo nifio normal posee (...) debiera ser la
fuerza directriz educativa (Russell, 1974, p. 31).

Quizds, como dice este pensador, podriamos aprovechar esta inercia natural que
todos tenemos y simplemente permitir el desenvolvimiento de ese amor innato por
la accién indagadora y creativa.

Montaigne nos advierte que

la mayor y principal dificultad de la humana ciencia reside en la acertada direc-
cién y educacion de los ninos (Montaigne, 1998, p. 19).

© La posicion natural del hombre no es la de meramente estar en el mundo, sino estar con él. Es
decir, una persona ejerce un influjo sobre su medio, del cual recibe pero al cual re-crea

En el continuo estremecimiento de la realidad en su estar dando de si, se muestra en la persona el des-
bordamiento de un mds estar dando de si, como acontecimiento poiético (creador) que engrosa el rico
caudal de la marcha histérica de la humanidad (Jiménez, 2001, p. 184).

Desde la sexualidad hasta el lenguaje, todo en el ser humano nos vincula con el otro; todo es un pro-
ceso creativo de interaccién con los demds y con las cosas. El hombre se realiza participando en el
mundo. Nadie, en este sentido, puede sobrevivir estrictamente solo, pues, como si nos faltara el aire,
moririamos. El hombre es creado por un mundo al que re-crea. Asi, la participacién en la construc-
cion de la realidad se nos muestra como un rasgo esencial de nuestra especie..
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Nos dice, ademas, que

debe el maestro acostumbrar al discipulo a pasar por el tamiz todas las ideas que
le transmita y hacer de modo que su cabeza no dé albergue a nada por la simple
autoridad y crédito. Los principios de Aristételes, como los de los estoicos o los
de los epictireos, no deben ser para él doctrina incontrovertible; propéngasele
semejante diversidad de juicios, €l escogerd si puede, y si no, permanecerd en la
duda (...) (1998, p. 25).

Se trata de que el educando asimile los contenidos y los asuma, comprendién-
dolos antes que memorizando las fuentes y las doctrinas. Si no se hace asi,

(...) convertimos el entendimiento en cobarde y servil por no dejarle la libertad
que le pertenece (Montaigne, 1998, p. 27).

Y, como ya sabemos, el conocimiento llega a percibirse como algo ajeno, o sea,
como esa vana erudicion sin relacién con la vida que tanto temen nuestros alum-
nos y que han de estudiar mecdnicamente.

La idea de una educacion democratica que se entienda como participacion en
la cultura o capacitacion para la participacion la tenemos plenamente expresada en
la fusién de ambas culturas, escolar y popular. El objetivo es que el nifio perciba la
cultura «escolar» como percibe la popular, en el sentido de perteneciente a la vida,
como lo pueda ser el rock and roll. Frente a una cultura académica que con frecuen-
cia pierde todo contacto con la realidad vital, una escuela participativa para una
sociedad participativa ha de conectar lo escindido. Asi, en Paulo Freire, que desa-
rrolla a fondo esta idea en sus libros y en su labor pedagdégica, la alfabetizacion
sirve para transportar al hombre desde el papel de mero espectador del proceso de
la realidad, hasta el de transformador e interventor en el mismo.

Pensébamos en una alfabetizacion directa y realmente ligada a la democratizacion
de la cultura, que fuese una introduccion a esta democratizacién. Una alfabetiza-
cion que, por eso mismo, no considerase al hombre espectador del proceso, cuya
tnica virtud es tener paciencia para soportar el abismo entre su experiencia exis-
tencial y el contenido que se le ofrece para su aprendizaje, sino que lo considera-
se como sujeto (Freire, 1989, p. 100).

Freire, retomando la consigna ilustrada del «Atrévete a saber», propone una
educacion como practica de la libertad que nos faculte para reencontrarnos con
el mundo. Esta es la idea fundamental de su pedagogia. La cultura escolar vuelve
a ser un instrumento de accién con repercusion directa en la sociedad. Primero,
el hombre ha de leer-comprender el mundo, y a eso se dirige la alfabetizacion. Se
trata del estudio y conocimiento de las causas, de las lineas maestras de nuestra
sociedad y de nuestro tiempo, que todos podemos emprender con algtin esfuer-
zo. Y después, la transformacion. Por fin, una escuela ttil, hermanada con la vida.
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Recordemos que el sentido de la razén por la que apuesta la Ilustraciéon no es
sino la transformacion del mundo®.

Pero, como venimos diciendo, esta sana y natural interacciéon que proponemos
se ha quebrado. A la vista estd. La realidad se nos muestra escindida y fragmentada
y el individuo asiste solitario e impotente a la marcha de un mundo que no contro-
la. El marxismo lo ha denominado «alienacién», desde los primeros trabajos del pro-
pio Marx (1993). Bourdieu (2000), a quien ya nos hemos referido, nos habla de un
universo humano fragmentado en el que la accion (poiesis) perteneceria a las clases
dominantes o a ciertos sectores controlados por ellas, que configuran el sistema de
creencias y formas de ser (habitus) del resto, confinados a la inaccion.
Especialmente tendenciosa y dafina, nos parece, resulta la postmoderna «ideologia
de la impotencia», que todos hemos asumido, y que nos hace creer que el mundo
no es modificable o que lo mds sensato es la permanencia de la configuracion
actual (Pérez Gomez, 1997).

Nuestra naturaleza, pues, se desarrolla actuando sobre el mundo’. Pero esta
accion, en la actualidad, se halla canalizada hacia ambitos no centrales, de manera
que el sistema, grosso modo, no puede ser modificado. De ahi la proliferacion de
modas, juegos, fiestas, sectas, etc. Sub-realidades que movilizan al hombre y en las
que éste se realiza falsamente. La creacion que puede ejercer en estos @mbitos es
nula, la transformacién real del mundo es cero. Aparentemente todo cambia, pero
en lo sustancial, de hecho, nada cambia. Todo sigue igual. Porque el mundo se le ha
arrebatado de las manos. Todo en el pensamiento, hdbitos y gustos de las clases
sociales bajas y medias contribuye a perpetuar esta inhumana situacién. Ello se
refleja en la separacion entre una cultura escolar que no llega a tener influencia en
la realidad vital, y una cultura popular que, en muchos casos, se reduce a mero acti-
vismo ciego. Por contra, Freire nos dice que

al defender el esfuerzo permanente de reflexion de los oprimidos sobre sus con-
diciones concretas, no estamos pretendiendo llevar a cabo un juego a nivel mera-
mente intelectual. Por el contrario estamos convencidos de que la reflexion, si es
verdadera reflexion, conduce a la practica (Freire, 1992, p. 67).

La educacion, en efecto, si pretende ser ttil debe poner al educando en su sitio:
en la realidad. Esa es la realizacion del hombre. Primero, comprender el mundo,
para, acto seguido, transformarlo. La educacion debe, pues, contribuir al desvela-
miento (comprensién), para después intervenir (accion). Y este proyecto educativo-
emancipador se logra, en palabras del propio Freire, con «un método activo, dialo-

© (...) el sentido fundamental y el empefo esencial de la filosofia de la Ilustracion no se reducen a
acompanar la vida y captarla en el espejo de la reflexion. Antes bien, cree en la espontaneidad radi-
cal del pensamiento; no le asigna un trabajo de mera copia sino que le reconoce la fuerza y le asig-
na la mision de conformar la vida. (Cassirer, 1993, p. 12).

7 Vid. nota 5.
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gal y participante» (Freire, 1989, p. 104)*. Es decir, con una relacién horizontal de
comunicacion mutua. Para esto es preciso que intervengan ciertas virtudes: amor,
humildad, tolerancia. Si no se plantea asi, serd un anti-dialogo presidido por la arro-
gancia e intereses ajenos a la busqueda de la verdad (Freire, 1992, pp. 159-243). En
esto es inevitable oir el eco del maestro Socrates. Su talante y su sinceridad resue-
nan aun con fuerza’.

El didlogo necesita que se dé un acuerdo (de minimos) en escuchar a los demas
y en aceptar la intervencion de las distintas voces (Munioz, 1997). Debe haber una
especie de pacto por el que todos nos comprometamos a respetar y oir la opinién
ajena. En general, recogiendo el espiritu de Socrates, se ha de mantener una acti-
tud de apertura a la critica racional, desde un auténtico deseo de aprender del otro
y la consecuente modestia intelectual que permita renunciar a los propios enuncia-
dos si hubiera otros mejores®. El filosofo Karl Popper cree que esto es posible y
apela a su propia experiencia pedagdgica que le lleva a afirmar que no son las dife-
rencias de civilizacion las que impiden que se lleven a cabo las confrontaciones
intelectuales (Popper, 1997, p. 62).

Es preciso, sin embargo, senalar que la impugnacién de las propias creencias
tras una discusion socrdtica puede ser muy dura de sobrellevar. Asi lo constatamos
de continuo en la vida cotidiana. En este sentido, se ha matizado el beneficio que
el didlogo socrdtico, con su primera parte de feroz critica a las creencias persona-
les, pueda causar como técnica educativa (Perarsky, 1994). El propio Dewey (1998)
nos advierte de ciertos peligros en su conocida obra Democracia y educacion. La
cuestion, como senala Perarsky (1994), seria conocer el cardcter del educando, si

® Asi lo proponen también Flecha y Miquel (2001) en un articulo cuyas reflexiones compartimos ple-
namente. Se trata, segtn ellos, de aprovechar las posibilidades de contacto y didlogo que tiene nuestro
tiempo para justo eso: dialogar. En la escuela, se trataria de formar una comunidad de aprendizaje en
la que se dé pie a la participacion de todas las personas de la escuela y de su entorno. Una comunidad
para que todos dialoguen («globalizacién dialégica»). Ademas, plantedndose el uso de los mass media
para la participacién critica en el mundo, tenemos el articulo de Gonzdlez y Munoz (2002).

Respecto a la exclusion que genera el neoliberalismo, que equivale a la quiebra de la participacion

de cientos de millones de personas en su propio destino, podemos recomendar la lectura del articu-
lo "Globalizacion neoliberal y exclusion” de Grécio das Neves (2002). No obstante, la bibliografia
existente sobre este asunto es abundantisima.
© En Santos (2003b) se propone un «<modelo pedagégico socrdtico» como método educativo por
excelencia, entre los extremos de una educacion dogmadtica y otra escéptica. Precisamente, la figura
y obra de Socrates es representativa de este punto intermedio que parte de la duda humilde pero pro-
cura la obtencion de verdades mediante el didlogo con el otro.
19 Una reflexion sobre la aplicacion del método socrdtico a la enserianza escolar la tenemos descri-
ta, paso a paso, en J. C. OVERHOLSER (1992).: «Socrates in the classroom», en Social Studies, 83 (2), pp.
77-82. Recordamos que los tres pasos del método socrdtico son: dudar de lo que uno sabe de ante-
mano, induccion y elaboracion de definiciones. Overholser sefiala como ventajas de esta forma de
educacion el fomento de la participacion y la cooperacion y el uso de un pensamiento creativo y cri-
tico. La figura de Socrates como modelo de maestro y su método pedagégico son estudiadas también
por D. K. KNOX (1998): «Sdcrates: The first profesor», en Innovative Higher Education, 23 (2), pp. 115-
126; P. HOGAN (2003): «Teaching and Learning as a way of life», en Journal of Philosophy of Education,
37 (2), pp. 207-223; L. ]J. SAMONS (2000): «Sécrates, Virtue, and the Modern Profesor», en Journal of
Education, 182 (2), pp. 19-27.
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éste es capaz de soportar la critica a sus creencias. Se requiere una gran dosis de
valor para estar dispuesto a emprender el camino de la duda que precede a la bus-
queda en comun de la verdad.

Concretando, vamos a enumerar brevemente algunas habilidades por cultivar en
los educandos que favorezcan el didlogo racional (Muiioz, 1997). Estas son: pedir y
dar buenas razones, hacer buenas distinciones y conexiones, usar analogias y con-
traejemplos, descubrir supuestos e inferir consecuencias, poder revisar los propios
puntos de vista a la luz de los argumentos y razonamientos de los demds, pedir o
preguntar por las razones, las justificaciones y los criterios utilizados, discutir los
temas con imparcialidad. Todas van en la linea de desarrollar el espiritu critico. Pero
ademds habria que estimular la comprension reciproca, para lo cual sirven las
siguientes habilidades, también a trabajar en la escuela: ser capaces de escuchar
atentamente a los demas, aceptar de buen grado las correcciones de los comparie-
ros, considerar y estudiar seriamente las ideas de los otros, poder desarrollar las pro-
pias ideas sin temer el rechazo o la posible incomprension de los demds, tomar los
logros del grupo como propios. Tenemos, en fin, que el didlogo es el método de una
educacion que se entiende mutua, en la que todos participan y aprenden de todos.

La educacién auténtica, (...), no se hace de A para B o de A sobre B, sino de A con
B, mediatizados por el mundo (Freire, 1992, p. 112).

Entre todos se construye el conocimiento. Cualquier educando-sujeto siente la reali-
dad y toda la cultura como propias, compartidas por todos, y contribuye a su elaboracion.

Asi pues, los alumnos de Freire, reconciliados con la cultura e identificados con
lo que se hace en la escuela, se encuentran consigo mismos, con su dignidad de
hombres. Reconocen la cultura como algo propio (Freire, 1989, p. 107). Un viejo
campesino analfabeto puede descubrir que él es cultura y hace cultura, lo que eleva
su dignidad y estima de si. Reconoce el mundo como propio y, desde su perspecti-
va, contribuye a su transformacion.

A través de su permanente quehacer transformador de la realidad objetiva, los
hombres simulténeamente crean la historia y se hacen seres historico-sociales

(Freire, 1992, p. 123).

La escision de la que partimos queda superada si devolvemos al pensamiento su
poder transformador, pues

la imaginacion estd estrechamente vinculada con la critica y ésta, a su vez, con la
configuracion de un pensamiento politico-social orientado a la transformacion
de la realidad (Diaz Noguera, 1994, p. 210).

Esto, como hemos visto, se puede lograr a través del didlogo, entendido como
una forma de aprender entre todos.
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CULTURA PARTICIPATIVA Y COLABORACION EN LA ESCUELA

Entendemos que la conformacion colectiva de la propia realidad que nos determi-
na se aprende en la escuela mediante la cooperacion en el proceso de aprendizaje.
Tenemos en esto” un medio de conformar la actitud participativa requeridas para
el didlogo. Colaborando con los demsés en la realizacion de tareas comunes, el nifio
comprende que éstos no son rivales con quienes competir y aprende a valorarlos
como comparieros. Esto es la clave. Enseniar a colaborar significa ensefar a respe-
tar y a valorar las diferencias, promoviendo actitudes de apertura ante los demas.
Por contra, la competitividad, que muchas veces preside la educacién e incluso se
ha alzado como diosa de nuestro tiempo, genera actitudes intolerantes. Ya lo afir-
maba a principios del siglo XX cierto autor considerado hoy un clasico de la peda-
gogia (Ferriere, 1982, pp. 119-123).

Por tanto, contra las actuales tendencias mds o menos explicitas y los modelos
de hombre propuestos', rechazamos la competitividad en las relaciones huma-
nas. Concebimos principalmente el aprendizaje cooperativo como la eliminacion
de toda competitividad en el aula. Es decir, la cooperacion no consiste en la mera
creacion de grupos de trabajo entre los alumnos, ni en que algunas actividades
se realicen en grupo de manera puntual, sino en que el espiritu y practicas coo-
perativos reinen continuamente en clase. La cooperacion no es sélo trabajar en
grupo. En realidad, no hay por qué rechazar el muchas veces necesario trabajo
individual, pero si conviene relegar el trabajo competitivo. En esto pensamos que
reside la clave del aprendizaje cooperativo. Si ordenamos a los nifios por grupos
para que realicen torneos o competiciones entre ellos, no estamos transmitiendo
el auténtico sentido de la cooperacion. En estos casos, la competicién implica
exclusion de otros grupos y conflictos, aunque se estimule la solidaridad intra-
grupal. Justamente asi ocurre en los fenémenos racistas, basados en la elevacion
del propio grupo como valor supremo y la exclusion de los otros, con quienes se
compite para hacerse con ciertos privilegios. Esto, evidentemente, no es coope-
racion. Por tanto, por aprendizaje cooperativo entendemos aquél que fomenta la
participacion en actividades grupales para realizar tareas comunes, basando la
motivacion en la propia tarea en si, no en tratar de hacerla mejor que los demas.
Ensenar mediante y para la colaboracién implica que el nifio aprenda a dar y a
pedir ayuda y que nunca se sienta comparado con sus iguales. Cooperar implica
que todos participen sin temores.

M Un excelente articulo que sintetiza todo lo que actualmente concierne al aprendizaje cooperati-
vo, su definicidn, ventajas y técnicas, lo tenemos en Trujillo, 2002. Este autor aplica su estudio a la
diddctica de la lengua, pero la lectura del trabajo es harto recomendable para cualquiera que esté
interesado en la educacion y en esta forma de aprendizaje.

) A grandes rasgos, segtin Fromm (1999), el hombre actual es un hombre que confunde el tener con
el ser y que, incapaz de colaborar, en el otro sélo puede ver un rival. Nosotros queremos resaltar la
profunda inmoralidad que subyace en la cosificacion del otro producida por la conversion de éste en
mero rival. La persona del otro deja de serlo, para convertirse en un obstéculo en el propio desarro-
llo. Monstruoso.
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El aprendizaje cooperativo, entendido como aquel que emana del esfuerzo e
interaccion de todos con todos, posee innegables ventajas psicoldgicas y sociales
(Diaz-Aguado, 1996, pp. 163-168), como son la integracion de las minorias en des-
ventaja, la estimulacion de la observacion y de la participacion activa, la asimila-
cion de mayor cantidad de informacion, la ayuda a quienes mds lo necesitan y la
mejor motivacién y estructuracion de los contenidos. Fathman y Kessler (1993, p.
134, citado y traducido por Trujillo, 2002) corroboran esto:

El aprendizaje cooperativo puede ser una forma de manejo de la clase muy efec-
tiva para contribuir al desarrollo de destrezas sociales, adquirir un mejor cono-
cimiento de los conceptos, mejorar la capacidad de resolucion de problemas, y
perfeccionar las destrezas comunicativas y lingiiisticas. En actividades en peque-
nos grupos se promueve la atmésfera positiva necesaria para una interaccion en
el aula satisfactoria. Los estudiantes que trabajan juntos en grupos heterogéne-
os asumen responsabilidades respecto al aprendizaje de los compareros y desa-
rrollan una mayor receptividad hacia el aprendizaje y el lenguaje (...).

Todo esto se traduce en un mejor rendimiento y en la promocién de las habili-
dades sociales y la igualdad, objetivos fundamentales de la educacion del ciudada-
no de hoy, como seniala Rodriguez Neira (2002); y no digamos en el aprendizaje de
los propios valores democraticos (Pérez Pérez, 1998). No vamos a extendernos més
en algo que estd bien estudiado y probado, de manera que casi todos los especia-
listas en educacion lo aceptan.”

Por su naturaleza, el aprendizaje cooperativo requiere un tipo distinto de profe-
sor al que muchas veces estamos acostumbrados (Diaz Aguado, 1996, pp. 167-168).
Este deja de ser el tinico controlador de las actividades y debe llevar a cabo nuevas
acciones mds alld de las tradicionales de explicar, preguntar y evaluar. Ahora, el pro-
fesor debe ensenar a cooperar de forma positiva, mediante el ejemplo, debe obser-
var lo que sucede con cada alumno y equipo y debe proporcionar reconocimiento
y oportunidad de comprobar su propio progreso a todos los alumnos. Como indica
Escribano (1995), reflexionando sobre la universidad, la formacién tendria que ser
la primera preocupacion de los mismos estudiantes y profesores. Esta autora pre-
senta cuatro notas esenciales de la formacion universitaria: formar sujetos huma-
nistas, investigadores, reflexivos y cooperativos. Vistas las ventajas en el individuo y
en la sociedad de esto tiltimo, le damos plenamente la razén.

Junto con la realizacion de actividades apropiadas y la cooperaciéon con los
demsds, una efectiva vacuna contra la escision paralizante que tratamos de superar
(cultura escolar versus cultura popular) la puede administrar la propia escuela

) Para un listado completo y muy bien documentado de las ventajas del aprendizaje cooperativo,
vid. Panitz, 1997. En una investigacion reciente también se concluyen una importante serie de ven-
tajas que vienen a ser lo que consideramos los logros mds deseables de todo proceso educativo que
se encamine a la paz y la felicidad de las personas (Gavilan, 2002, pp. 517-519).
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adquiriendo modelos auténticamente democrdticos (participativos) de funciona-
miento. El nifo ha de ver y vivir la democracia en el medio que mds le concierne.
Fsta es una forma distinta, pero complementaria de las ya tratadas, de promover el
desarrollo de la cultura participativa. Partimos de que el nifio viva lo que se le ense-
fia. Si pretendemos formar un mundo democritico y tolerante, los hombres y mujeres
del futuro han de vivir la democracia y la tolerancia desde su infancia (Dewey, 1998).
A continuacion, vamos a considerar algunas cuestiones relacionadas con esto.

LA ESCUELA ES DE TODOS: EDUCACION DEMOCRATICA

En principio, hay que resaltar que una escuela no se convierte en democrdtica por-
que si (Apple y Beane, 1999). Todos deben estar implicados y ha de darse un pro-
posito explicito de llevar la forma de organizacion y mentalidad democrdticas al
ambito escolar. Esto, como detalla en un reciente articulo de manera muy clara
Wrigley (2003), no se da en la actualidad en la mayoria de los centros. Segtin argu-
menta, no puede darse en una escuela-sociedad competitivas que buscan la eficien-
cia a cualquier precio. Para que se diera, anadimos nosotros siguiendo a Apple y
Beane (op. cit.), parece que deberiamos perseguir dos lineas de trabajo:

Una intenta crear unas estructuras auténticamente democraticas en la escuela.
Se trata de que la escuela funcione como una verdadera democracia.

La segunda linea consiste en la creacion de un curriculum que aporte experien-
cias democraticas a los ninos.

Que las escuelas sean verdaderamente democraticas significa, entre otras cosas,
que ha de darse la participacion general en el gobierno de las mismas". Por ello, se
debe garantizar el acceso de los propios alumnos a la toma de decisiones, median-
te su inclusion en los 6rganos de gobierno. Los jovenes han de colaborar en la pla-
nificacion, tanto en la escuela como en el aula. La participacion ha de ser real y no
limitarse a consentir proyectos preestablecidos, para lo cual hay que asegurar el res-
peto a todos los miembros de la comunidad escolar.

En cualquier caso, las decisiones han de estar guiadas por los valores democré-
ticos (Pérez Tapias, 1996). Si la democracia conduce a opciones intolerantes, nos
estamos saltando las reglas del juego e incurriendo en una contradiccion. Se ha de
partir de los principios de igualdad y respeto, para construir desde ahi. De hecho,
por métodos democriticos se puede llegar a la segregacion racial y la discrimina-
cion. Esto, por supuesto, hay que evitarlo. En este sentido, abundan los ejemplos en
que los intereses de algunos grupos, que pueden ser incluso mayoritarios, se opo-
nen a la propia democracia. Una escuela democrdtica y publica ha de ofrecer acce-
so a un amplio conjunto de ideas y a un examen critico de las mismas, lo cual puede

™ Un modelo de este tipo de organizacion escolar lo tenemos en ciertas experiencias educativas del
siglo XX, algunas muy longevas y ya cldsicas, como la famosa escuela Summerhill fundada por Neill y
que aun funciona en el Reino Unido (vid. Neill, 1994).
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oponerse a los intereses particulares de ciertos grupos, como por ejemplo los fun-
damentalistas religiosos. Estos grupos exigen que los contenidos se limiten a los
que apoyan los valores de su propio grupo. Igualmente, podemos encontrarnos con
grupos locales preocupados por incluir en la ensefianza aquellos contenidos que
consideran importantes.

Debido a todo esto, nos percatamos de que la participacion general es algo que
hay que matizar. Esta no consiste en el simple derecho a tener voz y voto, pues
habria que concretar cémo colocar los diversos puntos de vista guardando el equi-
librio entre los intereses particulares y el bien comun. Hay que tener muy claro que
la participacion democrdtica no busca la defensa del interés propio, sino que ha de
tender al bien comtn. En esto se cifraria la democracia, como nos dijo Rousseau:

(), la sociedad debe ser gobernada tinicamente en base a ese interés comtn
(Rousseau, 1990, p. 69).

Ello, como es evidente, se opone a la actual concepcién implicita de la politica
como confluencia de intereses particulares. De nuevo, nos topamos con la necesi-
dad de colaborar y cooperar antes que competir, si queremos ser coherentes.
Habria, por tanto, que incentivar la cooperacién y la participacién, animando a los
alumnos a mejorar la vida de la comunidad mediante la ayuda y cooperacién con
los demds con vistas a fines que conciernen a todos.

Queda claro que la democracia no se debe limitar al acceso por igual de todos al
centro escolar. La democracia debe impregnar todo el funcionamiento del mismo,
segun defienden numerosos tedricos. Esto implica grandes cambios y tiene sus esco-
llos, desde luego, como bien analiza Navarro Perales (2001), quien al final de su articu-
lo propone medidas concretas para reestructurar la escuela hacia una cultura partici-
pativa. Entre otras cosas, hay que evitar que se cuelen los sesgos y prejuicios de la calle
en la vida escolar. Contra esto debemos estar alerta. Desgraciadamente, es demasiado
facil que cuanto ocurre fuera disipe las posibilidades que se originan en las experien-
cias democriticas en la escuela. Por eso, la pretension de defender la democracia ha de
superar al propio marco escolar. Este, en todo caso, seria un buen instrumento para
extender la democracia a toda la sociedad. Sociedad y escuela, para que la educacién
repercuta en la vida de las personas, han de caminar juntas®.

Conviene tener en cuenta las condiciones adversas que existen en la sociedad, a
fin de combatirlas de forma activa y de que lo adquirido en la escuela tenga un efec-
to duradero®. Un mundo consumista y escéptico se nos antoja profundamente antide-

) En un excelente articulo, Joan Subirats (2003) describe distintos tipos de escuelas segtin su rela-
cién con el entorno social, apostando, debido a las razones que explica en su trabajo, por la que llama
«escuela comunidad». Esta es:

aquellos centros caracterizados tanto por una fuerte implantacién en el territorio y por una activa acep-
tacion de la diversidad social del mismo, como por una fuerte identificacion de sus componentes con un
proyecto de centro bien definido (Subirats, 2003, p. 235).
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mocrdtico. Nuestro propésito, pues, iria mds alla de la mera implantacién de un clima
democrdtico en la escuela. No tiene sentido ensenar democracia en la escuela existien-
do al mismo tiempo una sociedad pasiva y autocomplaciente. Los educadores democra-
ticos no solo intentan disminuir las desigualdades sociales en la escuela, sino cambiar
efectivamente las condiciones que las crean (Apple y Beane, 1999; Giroux, 1997).
Queremos decir que la democratizacién de la escuela no se lleva a cabo para que se
quede en si misma, sino que hemos de llegar mds lejos. Trabajar la democracia en la
escuela es una forma de transformar la sociedad, que comienza con la critica y la
impugnacion de una realidad que se nos vende como la tinica e invariable. Educar en
el espiritu critico y recuperar un talante utépico en la ensenanza, como razona Giroux
(2002), nos parece la mejor alternativa a una educacion que normalmente se reduce,
entre otros fines lamentables, a perpetuar un conocimiento castrado que se acaba ubi-
cando en los cementerios de las academias.

LA CULTURA ES DE TODOS: EL CURRICULUM DEMOCRATICO

Otra linea de transformacion pedagégico-social es la conformacion de un curricu-
lum democrdtico (Apple y Beane, 1999, pp. 30-39). Un curriculum democratico
implica el acceso a una enorme variedad de informacion y el derecho a que se oigan
todos los puntos de vista. En este sentido, los educadores han de ayudar a los edu-
candos a buscar entre las diversas ideas y a expresar las suyas.

Quienes se comprometen con un curriculum participativo asumen que el cono-
cimiento se construye socialmente, que estd difundido por personas que tienen
valores e intereses particulares. Como afirma Neil Postman

no «obtenemos» el sentido de las cosas a partir de lo que nos rodea. Somos noso-
tros quienes otorgamos un sentido (Postman, 1975, p. 95).

Por eso, lo que se pretende mediante una educacién auténticamente democrdti-
ca es que, al final, los alumnos sean conscientes de ello y, por tanto, criticos con lo
que les viene dado. Ha de alentdrseles a ello cuando sea posible, ya que en el curri-
culum se incorpora, de manera subrepticia, la tradicion de algtin grupo de poder.

La universalidad y la pretendida eternidad de la Escuela son algo mds que una
ilusion. Los poderosos buscan en épocas remotas y en civilizaciones prestigiosas
—especialmente en la Grecia y la Roma cldsicas— el origen de las nuevas institu-
ciones que constituyen los pilares de su posicion socialmente hegeménica. De

% Como resultado de un estudio cualitativo que investiga la percepcion de veintisiete ninos, entre
5y 12 anos, acerca del poder y la participacion en la politica (Howard y Gill, 2000), tenemos que
todo curriculo diseriado para el fomento de la participacion civica deberia incluir el «conocimiento
de la calle», asumirlo y partir de él:

(...) we believe that any civics curriculum designed specifically for the primary school should acknowled-
ge this 'everyday knowledge’ and use it as a starting point, (...) (op. cit. p. 358).
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esta forma intentan ocultar las funciones que las instituciones escolares cumplen
en la nueva configuraciéon social al mismo tiempo que enmascaran su propio
cardcter advenedizo en la escena socio-politica (Varela y Alvarez-Uria, 1991, p. 13).

Los curriculos reflejan lo que alguien quiere que sea importante saber y supo-
nen, muchas veces, una utilizacion interesada del conocimiento. La elaboracion,
por tanto, de un curriculum democrético tendria que ir mds alla de la tradicién
selectiva del conocimiento y de las creencias apoyadas por la cultura dominante,
hacia una mayor presencia de opiniones y visiones diversas.

Tedricamente, en una sociedad democritica, nadie puede reclamar la imposicion de
su punto de vista. Por ello, un curriculum democrédtico incluye no sélo lo que los adul-
tos piensan que es importante, sino también las preocupaciones e intereses de los edu-
candos. Las disciplinas ensefiadas han de enfocarse como fuentes de informacion estre-
chamente relacionadas con la vida e intereses de los mismos. Es lo que Rudduck y Flutter
(2000) defienden y argumentan en su articulo. Proponen sustituir lo que ellas llaman
«Curriculum of the Past» que condena al educando a la pasividad, por un «Curriculum of
the future» que enfatiza el aspecto creativo que tiene todo conocimiento. Afirman:

we should recognise pupil's social maturity and experience by giving them respon-
sabilities and opportunities to share in decision making (Rudduck y Flutter, 2000,
p. 86) (debemos reconocer la madurez social y la experiencia del alumno ddndole
responsabilidades y oportunidades para compartir la toma de decisiones).

El nino puede y debe participar en la propia escuela, so pena de quedar ésta
escindida de su mundo, del mundo.

Como Postman (1975), pensamos que la palabra «contenido» ha de transformarse en
«método», pues una asignatura debe ser un método vivo de crecimiento, no un conte-
nido ya elaborado y cristalizado. Se trataria, en suma, de que los ninos se despojaran
del tradicional papel pasivo al que se les confinaba, como meros consumidores de
conocimiento, e intervinieran en la construccion de su propio conocimiento y, por
supuesto, del mundo. En realidad, asi se conciben al nacer los grandes movimientos
culturales de la historia, que, lejos de ser mera letra sin vida, suponen renovados inten-
tos de hacer la realidad. El propio enciclopedismo ilustrado lo ejemplifica, pues

realmente la Enciclopedia nunca fue un conjunto de voliimenes conveniente-
mente encuadernados y archivados, sino un vivo laborar de saberes y conoci-
mientos con el que se auspiciaba una ciudadania critica, solidaria e imaginativa-

mente empdtica (Seoane, 2002, p. 61).

Porque en su misma esencia el conocimiento es creacién. Quizds s6lo baste con
tomadrselo en serio y recuperar este espiritu suyo que le es connatural.

Este resultado lo avalan numerosas investigaciones que citan los propios autores.
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CONCLUSION

Consideramos, en definitiva, que la situacion de extranamiento respecto a los con-
tenidos de la ensenanza reglada son el sintoma de una enfermedad de la democra-
cia que describe y analiza, entre otros, Bourdieu (2000). La cultura escolar y el
hombre pueden y deben fusionarse, pero esto sélo ocurre en los sectores privilegia-
dos de la sociedad, que la asimilan y también viven de modo natural en la llamada
educacion informal. De hecho, todos somos hacedores en potencia, como lo refle-
jan las manos, la inteligencia y la sexualidad. Es inevitable que nuestra realizacion
en el mundo sea creativa. En condiciones normales recreamos el universo cultural
que nos crea. Pero esto, de hecho, no ocurre. Hay quien apunta que es por cierta
perversion de la estructura social. Asi, con la separacion entre cultura escolar, por
un lado, y cultura popular, por otro, el conocimiento dado en la escuela pierde gran
parte de su fuerza transformadora, pues se reduce al ambito de la intelectualidad
excéntrica y a las élites interesadas en que los cambios s6lo operen a su favor. Para
ellas la cultura escolar si tiene su fuerza creadora y si se vincula a la practica. Pero
s6lo para ellas.

Lo que ocurre en la escuela, es decir, el extranamiento con que se viven los con-
tenidos culturales transmitidos por la misma, sélo podria resolverse mediante un
cambio que implique a toda la sociedad. Mientras tanto, una asimilacion més o
menos natural de lo impartido en ella puede suscitar, al menos, la inquietud por el
cambio en los sujetos mds propicios. Esto se puede lograr con la adopcién de pape-
les activos y una ensenanza participativa que, al mismo tiempo que transmite el
conocimiento, lo construye. El marco organizativo por excelencia para lograr este
fin es la democracia. Por eso, hemos hablado de democracia y escuela. La partici-
pacion en los centros escolares implica la efectiva democratizaciéon de éstos y la
adopcion de un modelo cooperativo de aprendizaje. Se trata de vivir con el mundo,
mads alla de un mero y pasivo estar en €l, y de la <horizontalizacién» de las relacio-
nes humanas. Si, tras el paso por la escuela, queda el poso de una cultura viva y
transformadora, captada como propia, habremos realizado el mds grande objetivo
de todo proyecto educativo, segtin se viene hablando desde el Humanismo y la
[lustracion: una sociedad igualitaria de intelectuales en el buen sentido de la pala-
bra, de personas criticas y auténomas haciendo una cultura para todos y de todos.
Contamos con la ventaja de que el conocimiento es, a pesar de todo, transformador
y critico; sélo basta con tomadrselo en serio y ser fieles a su espiritu.
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