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 veces se tiene la sensación de que, con las reformas educativas 
sucede lo que el irónico Chesterton decía que sucede con el di-
vorcio: Los más felices del mundo –afirmaba– tendrían que ser 

aquellos que más veces se han divorciado y se han  vuelto a casar. En 
origen se casan porque quieren ser felices, pero como no lo son del todo, 
se divorcian para ser felices. Y se vuelven a casar porque quieren ser más 
felices. Y en su deseo de más felicidad se volverán a divorciar para in-
crementar su felicidad con un nuevo matrimonio... ¿No será que se les 
mete el agua en la barca y hacen un agujero en la misma para sacarla? 

Pues bien: si las reformas educativas se llevan a cabo para corregir lo 
que no funciona, habría que decir que vivir en estado permanente de re-
forma, como nos sucede en España, será tanto como abrazar el camino de 
la perfección. La prosaica realidad, sin embargo, nos muestra que algunas 
de estas reformas no son sino agujeros en la barca que se nos inunda...  

Y es que no debiéramos perdernos en discusiones que, por muy rele-
vantes que parezcan, por muy atractivas que se presenten para el consu-
mo de novedades informativas de los medios de comunicación, no afec-
tan al núcleo duro de la educación. Nuestro problema educativo no se 
ventila en el problema de las reválidas, de las repeticiones, de los itinera-
rios. El problema de la educación no es un problema de medios, sino un 
problema de fines. Dice Platón en “El político” que todo arte que no po-
see una comprensión de sus propios fines se convertirá en una mera ruti-
na y degenerará. Porque, como decía Counts  en aquellos años de euforia 
por la escolarización, en los que se identificaba educación y democracia, 
educación y desarrollo, educación y libertad: “debemos abandonar com-
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pletamente la simplista idea de que la escuela libera automáticamente la 
mente y sirve a la causa del progreso humano. Puede servir a la tiranía 
como a la libertad, a la ignorancia como a la ilustración, a la falsedad 
como a la verdad, a la guerra como a la paz, a la muerte como a la vida. 
Puede incitar a los hombres al pensamiento de que son libres aun cuan-
do los ate a cadenas de esclavitud. La educación es sin duda una fuerza 
de gran poder, particularmente cuando el término abarca todos los 
agentes y procesos organizados para moldear la mente, pero si es ella 
buena o mala depende, no de las leyes del aprendizaje, sino de la con-
cepción de la vida y de la civilización que le da sustancia y dirección. En 
el curso de la historia, la educación ha servido a todo género de objeti-
vos y doctrinas tramados por el hombre. Si debe servir a la causa de la 
libertad humana, tiene que ser explícitamente pensada para ese propósi-
to”.1 

En la educación, como otros ámbitos de la vida social, estamos más 
sometidos que nunca a la presión de los medios frente a los fines. Aun-
que la escuela tiende a ser un vehículo pesado y lastrado por un hacer 
bastante artesanal; aunque tiende a ser bastante refractaria a la incorpora-
ción de las aportaciones de la ciencia y de la tecnología, hemos de reco-
nocer que cada día es mayor la presión de todo eso que podemos calificar 
como medios: especialistas, ayudas o recursos didácticos, ordenadores, 
internet, bibliotecas y laboratorios, intercambios culturales, reducciones 
de la ratio profesor-alumnos, etc. A pesar de las continuas quejas y las 
permanentes demandas en relación con los presupuestos dedicados a 
educación, hemos de admitir que el crecimiento de los recursos económi-
cos de este capítulo en los últimos decenios ha sido notable cuando no 
espectacular. Sin embargo creo que es fácil constatar que el esfuerzo 
económico realizado para dotar de medios a la educación no ha tenido un 
claro reflejo en la mejora de los resultados. Ante el slogan convertido en 
muletilla de toda reivindicación “más dinero para la educación”, estamos 
pasando a una exigencia social que viene a decir “más educación para 
nuestro dinero”. Y es que creo que, a todo incremento de medios le ha de 
corresponder siempre una mayor atención y reflexión acerca de los fines, 
si no queremos que los medios terminen convertidos en fines. 

Otro tanto habría que decir en relación con ese otro “mantra” conver-
tido en talismán de todo discurso educativo: “la calidad educativa”. Hoy 
nadie va a poner en duda la necesidad de mejorar la calidad del produc-

                                                      
1.- COUNTS, G.S.: “Education and the Foundations of Freedom”. Pittsburgh: University of 

Pittsburgh Press. 1962. (Pág. 62) 
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to de nuestros centros (máxime cuando los sucesivos informes PISA 
nos colocan a la cola de los países de OCDE). Sin embargo, será preci-
so aclarar si el referente de la palabra “calidad” es el  mismo para todos 
lo que a ella aluden. Podemos referirnos a la adecuación entre la de-
manda de los “clientes” y la oferta del establecimiento educativo, o po-
demos referirnos al logro de los objetivos previamente establecidos. En 
el primer caso, la “memoria de calidades” viene dictada por las deman-
das sociales y no caben mayores escrúpulos a las mismas. En el segun-
do, esa memoria de calidades la establece el depositario de los objeti-
vos. Por eso es tan importante saber adónde queremos ir. Cuando no 
hay causa final intencional, la acción educativa se reduce a una activi-
dad de canto rodado. Las patologías de la ausencia de fines son, la ruti-
na de quienes creen que todo cambio no es sino “los mismos perros con 
distintos collares”; la del consumo compulsivo de novedades pedagógi-
cas y didácticas: correr para no ir a ninguna parte; la ausencia de crite-
rios o la presencia de criterios arbitrarios para evaluar la calidad del 
centro; las inversiones a sacos sin fondo. 

Conviene, pues, que nos planteemos las distintas perspectivas desde 
las cuales se puede pensar, planificar y ejecutar la educación. 

LAS DISTINTAS PERSPECTIVAS EDUCATIVAS: 

El primer ejercicio que tendrían que hacer los responsables del sistema 
educativo en los distintos niveles de decisión es el de interrogarse acerca 
de la perspectiva desde la cual entienden la educación y, por lo tanto, 
sobre la función de la escuela. Se discute acerca de objetivos sin haber 
clarificado qué función asignamos a la educación y a la escuela. Se diva-
ga sobre contenidos sin preguntarse por qué queremos que los alumnos 
aprendan lo que les proponemos que aprendan. Se cuestiona el papel que 
desempeña el educador y el papel que desempeña el alumno en el proce-
so enseñanza-aprendizaje, sin haberse aclarado qué se entiende por 
aprender. Se buscan las mejores organizaciones sin tener en cuenta que 
una organización no es sino la prótesis para una función que tenemos sin 
definir. Se dan mil vueltas al problema de la evaluación de la eficacia sin 
haber definido el concepto de calidad a la luz de la intención educativa. 
El resultado suele ser un “mix” heterogéneo en el que todo cabe y a nada 
compromete.  

La clave, pues, está en la perspectiva desde la cual se toman las deci-
siones proyectivas. ¿Qué perspectivas? Aun a riesgo de simplificar en 
exceso, y siendo consciente de que la realidad es suficientemente com-
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pleja como para no caber en clasificaciones ni en cuadros de doble entra-
da, sí me parece conveniente sistematizar, que es tanto como hacer pasar 
las ideas dispersas por el “embudo” de un sistema para hacerlas más ma-
nejables. Como dice J. Wagensberg, “cuando se clasifica es que ya se 
tiene una teoría. Clasificar es comprimir. Comprimir es comprender. 
Clasificar es empezar a comprender. Comprender es para anticipar 
(proyectar)”. 

1.– Perspectiva instruccional 

No podemos olvidar que la escuela, tal como la conocemos hoy, es un 
producto de la Ilustración, de la Modernidad. Alain Touraine en su “Crí-
tica a la Modernidad”2 escribe que la educación del individuo en la época 
de las Luces “debe ser una disciplina que lo libere de la visión estrecha, 
irracional, que le imponen su familia y sus propias pasiones, y obra del 
conocimiento racional y de la participación en una sociedad que organi-
za la acción de la razón. La escuela debe constituir una ruptura con el 
medio de origen y dar apertura al progreso, a un tiempo por el conoci-
miento y por la participación en una sociedad fundada sobre principios 
racionales”. 

Los ilustrados se hartaron de predicar que el conocimiento, la instruc-
ción es la fuente de la felicidad de los pueblos, es el origen de la virtud, 
el fundamento de la libertad. Mantienen que la estricta aplicación de la 
razón a todos los aspectos de la vida será la vía de una constante mejora 
de la sociedad. El ilustrado aspira a conseguir la felicidad a través del 
progreso que proporcionará a los pueblos el conocimiento.  Por eso la 
escuela ilustrada nace con vocación de universalidad: el dominio de to-
dos los saberes, el conocimiento total del mundo que se habita  (enciclo-
pedia), para todo el pueblo, y sujetos a las leyes universales de la razón. 
El centro de gravedad, pues, en este escuela ilustrada se sitúa en los co-
nocimientos a adquirir por los educandos. Hay todo un patrimonio de 
saberes culturales, científicos, tecnológicos, que es preciso transmitir a 
las nuevas generaciones. En el fondo, se da por supuesto que la integra-
ción de esas generaciones en su sociedad la llevarán a cabo a través de la 
reproducción de ese depósito acumulado de conocimientos.  

En último término, esta escuela instruccional propia de la modernidad, 
nace de la confianza que una humanidad segura de sí misma tiene enton-
ces en la eficacia de la ciencia y de las “artes útiles”. Es una escuela uni-

                                                      
2 .- TOURAINE, A. Crítica de loa modernidad. Temas de Hoy. Madrid, 1993, p. 27 
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forme, racionalista, que pone los acentos en los productos (eficacia) más 
que en los procesos. 

Coincide hoy el modus operandi de esta escuela ilustrada con el de 
quienes, aun admitiendo que el mero conocimiento no conduce por sí 
mismo a la virtud y a la felicidad, sin embargo reservan para la educación 
formal la sola función de transmisión de saberes. Se desconfía de la ca-
pacidad de la escuela para producir otros resultados y, por lo tanto, se le 
asigna la mera función de la enseñanza, reservando a otras instancias el 
quehacer más estrictamente formativo.   

Una escuela marcada por la perspectiva instruccional pondrá los acen-
tos de sus objetivos en la adquisición de conocimientos, es decir, en lo 
que el educando ha de “saber”, “conocer”, “comprender”. Cualquier otro 
objetivo tendrá carácter instrumental  en relación con la instrucción, o se 
producirá como objetivo no buscado de efecto secundario o colateral . En 
el fondo, se entiende que la vía de ingreso e instalación en la sociedad se 
hace a través de los conocimientos que dicha sociedad ha definido como 
necesarios para pertenecer a ella. Pero, al mismo tiempo, late ese pensa-
miento aristotélico que define al hombre por su racionalidad, que pro-
clama la supremacía de la vida intelectual, que afirma que el trayecto 
entre lo que el hombre es y lo que debe ser lo ha de hacer siempre al dic-
tado de la razón.  

Los contenidos educativos propios, coherentemente, serán de carácter 
factual y conceptual: algoritmos, hechos, datos, conceptos, fórmulas, 
definiciones, principios, generalizaciones, etc. Las porción de contenidos 
que el educando ha de aprender viene marcada más por la historia de 
dichos conocimientos que por exigencias de practicidad. Es más: desde 
una concepción racionalista de la educación, no faltan corrientes que rei-
vindican para la escuela el exclusivo espacio de lo factual, de lo empíri-
co, de lo “indiscutible”, tratando de desterrar de su territorio todo lo que 
tenga algún viso de subjetividad.  

Se da por supuesto que el impulso de supervivencia intelectual del 
alumno al ser inmergido en el torrente de esos conocimientos será causa 
del desarrollo de capacidades para seguir aprendiendo. Por ello no es  
necesario plantearse éstas como contenido específico de enseñanza-
aprendizaje. 

Desde esta perspectiva el profesor es preferentemente “enseñante  y se 
erige en protagonista del proceso. Se considera profesional de la materia 
o disciplina correspondiente.  Al darse por supuesto (erróneamente hoy) 
que el ámbito escolar tiene el monopolio de la cultura de cara a los alum-
nos, el docente se convierte en una especie de “médium” que dirige la 
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iniciación y el tránsito del aprendiz por la misma. El es el que sabe frente 
al que, por definición, no sabe. Los conocimientos que posee el docente, 
pues, se convierten en fuente de autoridad.  

Al mismo tiempo, la preocupación didáctica primordial del maestro 
instalado en esta visión de la escuela se orientará a lograr las fórmulas 
metodológicas más adecuadas para asegurar el correcto trasvase de cono-
cimientos. Dado que el aprendizaje se concibe como acceso a la mayor 
cantidad posible de información, es imprescindible que el profesor la 
posea y asegure que llega hasta el alumno con una mínima pérdida en el 
traslado. Constatamos que, frecuentemente, la irrupción de las nuevas 
tecnologías en la escuela no ha supuesto más que la presencia de medios 
más eficaces para reforzar esa enseñanza frontal. La obsesión del docente 
en busca de nuevos recursos consiste en lograr que el alumno “entienda” 
mejor las enseñanzas propuestas y las “retenga” durante más tiempo para 
“reproducirlas” cuando se le requiera. La evaluación será prioritariamen-
te terminal o sumativa en tanto en cuanto interesa conocer el producto- 
aprendizaje del alumno.  

En esta relación profesor-alumno, a éste se le sitúa preferentemente 
como un  receptor. Se toma en cuenta, ante todo, su capacidad de com-
prensión y de asimilación del bagaje informativo establecido a priori co-
mo necesario para superar los correspondientes niveles académicos. Se 
ponen los acentos en el role que representa en tanto que alumno: si el 
profesor es la autoridad que sabe y que dentro de los límites del aula to-
ma decisiones, el alumno, que no sabe, es un subordinado que acata. 

Por eso, a la hora de establecer los criterios de organización del eco-
sistema escolar, habrá dos palabras claves: orden y disciplina. Ambos 
conceptos serán entendidos como elementos facilitadores del modelo de 
enseñanza “frontal”: de un clima adecuado para el estudio, como filtros 
previamente establecidos para asegurar que el trasvase de los conoci-
mientos del profesor pueden llegar en las mejores condiciones hasta la 
mente del alumno. Una disciplina que permita la concentración del alum-
no, una distribución de tiempos y espacios en función de la mayor renta-
bilidad del rendimiento académico, una interacción profesor-alumno ver-
tical. A su vez, no se siente necesaria la presencia de otros agentes exter-
nos al aula (familia, entorno) puesto que poco o nada tienen que aportar a 
este modelo de aprendizaje como no sea la de reforzar las enseñanzas y la 
autoridad del centro escolar. 

Y a la hora de valorar la eficacia de la escuela, los criterios evaluado-
res vendrán determinados, coherentemente, por la cantidad y calidad de 
los conocimientos adquiridos.  
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Es ésta una perspectiva que se ha identificado con la escuela tradicio-
nal de la que unos pretenden huir, quizás sólo por ser tradicional, y a la 
que otros hoy desearían volver junto a los que aún se mantienen en ella. 
Quienes salieron huyendo de la casa de la escuela instruccional hacia la 
denominada “escuela nueva” quizás se olvidaron con las prisas de llevar-
se consigo lo mejor de su patrimonio. Los que desean volver, al igual que 
los que todavía permanecen, convendría que pusieran en crisis las su-
puestas bondades de esta visión racionalista. 

Si tenemos en cuenta que lo que realmente educa en el ámbito escolar 
(como en el familiar y en el social) no es lo que se dice y explicita, sino 
el ecosistema en el que respira el educando, habremos de admitir que la 
perspectiva descrita supone un mensaje que apunta a la primacía de los 
valores intelectuales sobre cualquier otro valor. ¿Estamos dispuestos a 
ello? ¿Estamos dispuestos a situar el centro de gravedad de la acción 
educativa en los conocimientos que ha de adquirir el niño o el adolescen-
te? ¿Dónde se ha de colocar el listón de dichos conocimientos? ¿Cuáles 
son los conocimientos relevantes? ¿Excluimos de la escuela todo ese 
universo de cuestiones (la distinción entre lo importante y lo banal, entre 
lo bello y lo feo, entre el bien y el mal, entre lo santo y lo profano3) por el 
hecho de ser discutibles (no científicos) en una sociedad plural? ¿Qué 
precio personal y social tiene esto? ¿Mantenemos la concepción repro-
ductora del aprendizaje que supone poner los conocimientos como cen-
tro? ¿Reducimos al maestro a “enseñante”? ¿Estamos dispuestos a que la 
escuela desempeñe el papel de filtro social, de clasificación por dominio 
de saberes? Y en último término, aun si se admite aceptar los conoci-
mientos como referente ordenador del hecho educativo, quizás fuera ne-
cesario recordar aquello de Gabriel Marcel en su conferencia del 4 de 
mayor de 1930 titulada “Observaciones sobre la irreligión contemporá-
nea”: “quizá hemos perdido contacto con esta verdad fundamental: que 
el conocimiento implica una ascesis previa –es decir, una purificación– 
y, para decirlo todo, que dicho conocimiento no se entrega en su plenitud 
más que al que previamente se ha hecho digno de él”.  

2.– Perspectiva socializadora por reproducción 

Frente a la soberanía del conocimiento en la escuela se ha ido asen-
tando una visión  utilitarista de la educación que va tomando cada día 

                                                      
3 - Ver  a este respecto: SPAEMANN, R. Límites. Acerca de la dimensión ética del actuar. 

Ediciones Internacionales Universitarias. Madrid, 2001 págs. 479 y ss. 



ABILIO DE GREGORIO 208 

más cuerpo. Hay toda una corriente de práctica educativa que entiende 
que la función capital de la escuela consiste en incorporar (acomodar) al 
individuo a su sociedad, pero no por la vía de la reproducción de los co-
nocimientos, sino a través de un formateado más completo de conductas. 
Para ello será preciso reproducir en las aulas las estructuras del sistema al 
que se supone ha de incorporarse en el futuro el educando. Ahí ha de 
hacer una progresiva aclimatación social como ciudadano. El sistema 
educativo se nos presentará, en este contexto, como un mecanismo de 
socialización que imparte a los educandos los conocimientos, las cuali-
dades y las actitudes que demanda la sociedad. En consecuencia el “con-
sumidor” de educación verá a ésta como una inversión destinada a in-
crementar su status. 

En efecto: el esfuerzo de esa acomodación será recompensado con un 
sitio (situarse, colocarse en buena posición) más o menos relevante en 
función de la capacidad demostrada de aceptación de dichas estructuras. 
Quizás por un cierto instinto de conservación colectiva, la sociedad tien-
de a reproducirse a sí misma, para lo cual utiliza a la escuela, hecha a su 
imagen y semejanza, con el fin de que le reproduzca ciudadanos “de pro-
vecho”. ¿Para quién? 

Dicho de otra manera: hay una forma de entender la escuela como un 
mecanismo de socialización que imparte a los sujetos aquellas cualidades 
o formas de comportamiento que demanda la sociedad. El sistema educa-
tivo, pues, se pone en íntima relación con el sistema productivo hasta el 
punto de ser considerado como una variable más del sistema económico. 
La educación no es sino una forma específica de dedicar recursos produc-
tivos a la formación de una especial modalidad de capital. Por lo tanto, 
toda inversión en educación ha de ser rentable en términos económicos, 
no sólo para el individuo, sino para la sociedad que invierte.4 Estaríamos 
ante lo que, quizás de forma abusiva, he denominado la “escuela de mer-
cado”. 

Los objetivos educativos, pues, se piensan y se planifican en términos 
de adaptación social. Ya no son los conocimientos el referente último del 
ordenamiento educativo escolar; lo es la sociedad. La sociedad que está 
ahí y en la que se supone ha de integrarse el educando de la forma más 
fácil posible, sin producirle traumas a la misma y sin producírselos a sí 
mismo, al modo de la pieza de un puzzle que ha de encontrar su acomodo 
en el lugar que le corresponde. La función de la escuela se sitúa en este 

                                                      
4 .- Puede ser de interés, a pesar del tiempo pasado desde su publicación, el ensayo de Juan 

R. QUINTÁS: Economía y Educación. Pirámide. Madrid, 1983 
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caso en proporcionar la respuestas a adecuadas a las demandas de la so-
ciedad que es quien la crea y la sostiene. Quizás la expresión más plástica 
de esta concepción quede reflejada en la definición de calidad que ex-
hiben determinados programas de optimización de la enseñanza en los 
que se trasvasan miméticamente las categorías empresariales : “una es-
cuela da calidad en la medida en que es capaz de responder a las expecta-
tivas y a las demandas de sus clientes”. 

Los objetivos educativos estarán en cada momento determinados por 
la sociedad, bien sea a través de planificaciones imperativas, bien a través 
de la ley de la oferta y de la demanda que se procurará actúe en el ámbito 
escolar con la misma fluidez que en el mercado. 5 

En este caso los contenidos conceptuales siguen formando parte de los 
contenidos educativos (no podía ser de otra manera). Sin embargo ahora 
solamente serán relevantes los conocimientos que la sociedad demanda 
en cada momento según su evolución productiva. Se introducen las áreas 
de aprendizaje que el pragmatismo solicita; se marginan aquellas que 
carecen de utilidad desde un punto de vista productivo. Malos tiempos 
para las humanidades cuando lo vigente es el pensamiento instrumental y 
la racionalidad económica... 

Pero en esta sociedad el adecuado nivel de competencia social no se 
adquiere solamente con un bagaje de conocimientos. Exige unas deter-
minadas destrezas para conseguir la adecuada acomodación. Es por ello 
por lo que también se han de considerar contenidos estrictamente educa-
tivos todo eso que se ha dado en llamar de forma bastante confusa conte-
nidos procedimentales. Se trata de desarrollar aquellas habilidades que va 
demandando el sistema productivo.  

Otro tanto sucede con las actitudes. Estas pasan a formar parte de los 
contenidos programables porque la sociedad las pide. Por eso se plantea-
rán casi en exclusiva actitudes de orden social en conexión con los valo-
res de la convivencia social exclusivamente. 

Si estos son los objetivos y los contenidos en una tal visión de la edu-
cación, el perfil del docente ha de ser acorde con ellos. Ya no le será su-
ficiente con el dominio de la materia que imparte en cuanto depósito cul-
tural. Su misión consiste en servir de nexo o de puente en el tránsito que 
ha de hacer el alumno hacia la sociedad en la que se ha de instalar. Por 
ello se le solicita que “esté al día”, que domine las modernas tecnologías, 
que preste especial atención a las demandas sociales para dar las respues-
tas más adecuadas reproduciéndolas en el aula, que esté en actitud per-
                                                      

5 .- Ver BLAUG, M. Educación y Empleo. Instituto de Estudios Económicos, Madrid, 1981 
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manente de “reciclaje”. Habrá una invitación permanente a la innovación 
y al consumo de novedades pedagógicas. 

En realidad, en esta perspectiva socializadora por reproducción el 
educando es considerado prioritariamente como ciudadano. Se hace de él 
una proyección plana (o lateral) a la dimensión social y se ignoran el re-
sto de las dimensiones, bien porque se parte de una definición reduccio-
nista, bien porque se limita la acción de la escuela a los confines de la 
socialización. 

Las organizaciones escolares, por lo tanto, habrán de ser también re-
productoras, es decir, los centros articularán sus estructuras y sus climas 
internos reproduciendo en su interior a la sociedad a la que sirven sin 
importar demasiado qué juicio ético merezcan dichas estructuras y dichas 
vigencias sociales. 

Estaríamos ante una escuela concebida como productora de status so-
cial. La calidad educativa se medirá por el éxito social conseguido por 
sus educandos ante las correspondientes exigencias sociales. El ecosiste-
ma de esta escuela que, como hemos dejado dicho, es el verdadero confi-
gurador de las estructuras valorativas, está dominado por el valor utilita-
rista del éxito social. 

Ante esta descripción sería fácil acompañar a las voces de la demago-
gia que se levantaron a finales de los sesenta y en la década de los setenta 
(voces cuyos ecos todavía se escuchan) para poner el estigma del capita-
lismo a la escuela reproductora. Pero no podemos olvidar que, lo quiera o 
no la escuela, siempre cumple una función de socialización secundaria; 
que lo quiera o no, entre sociedad y escuela se produce una interinfluen-
cia de doble vía. Que es legítimo que la sociedad que sostiene la educa-
ción pretenda que los ciudadanos que de ella salen contribuyan a la fun-
cionalidad de la misma. Que no puede vivir de espaldas a las realidades 
productivas y de desarrollo económico y social de la comunidad en la 
que está instalada en una suerte de endogamia autista.. 

No obstante lo dicho, tendremos que preguntarnos si es esta la escuela 
que queremos y si estamos dispuestos a pagar el precio correspondiente. 
Convertir las demandas sociales en referente último de un proyecto edu-
cativo ¿no supone renunciar a toda sustancia ética en la educación? 
Aceptar los dictados del mercado ¿no supone convertir a la escuela en un 
instrumento de selección de las especies productivas? ¿Cómo conjugar el 
discurso de los valores del altruismo y de la autotrascendencia con dise-
ños curriculares (una vez más, clima) pensados, planificados y ejecutados 
desde la perspectiva de la socialización acomodaticia? ¿Cuál es el precio 
que habrá de pagarse mañana cuando los conocimientos impartidos, las 
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destrezas desarrolladas, las actitudes cultivadas, en un alarde de adapta-
ción y respuesta rápida a los demandas sociales, hayan dejado de ser vi-
gentes y se hayan sustituido por otras? ¿No llegará a volverse contra la 
misma escuela la “ideología” del éxito social cuando los escolares vayan 
descubriendo que no hay una relación unívoca entre la competencia esco-
lar y el tal éxito social?  

3.– Perspectiva socializadora por anticipación 

Era de esperar que la concepción reproductora fuera severamente con-
testada y combatida desde las trincheras opuestas. A finales de los años 
60 y a principios de los 70 emerge la “sociología crítica de la educación” 
que inicia una verdadera cruzada dialéctica contra esa escuela que –
afirman– no sólo reproduce las desigualdades sociales, sino que las legi-
tima. P. Bourdieu y J. C. Passeron6 se convertirán en referente intelectual 
de toda una corriente de teóricos de la educación que abogan por una 
escuela anticipadora de los cambios sociales. Es el momento en que el 
pensamiento de la educación está dominado por la sociología y por la 
ideología neomarxista7. 

En realidad, los teóricos de la sociología crítica de la educación y to-
dos sus imitadores y derivados coinciden con los reproductores en asig-
nar a la escuela la función socializadora y troqueladora de conductas. A 
aquellos, sin embargo, no les gusta la sociedad que tenemos por no co-
rresponderse con el modelo de sociedad por ellos soñado. Por lo tanto 
preconizan  una “escuela nueva” que se convierta en instrumento de 
cambio o transformación social. Así, pues, también aquí el referente úl-
timo de todo planeamiento educativo habrá de ser la sociedad, no la im-
perfecta sociedad que hoy nos constriñe y aliena, tal como se protesta en 
sus discursos, sino la sociedad que hemos de construir. Pero, por eso 
mismo, también aquí nos encontramos con una concepción pedagógica 
que pretende convertir la acción docente en trabajo de modelado de con-
ductas. Al barro moldeable del niño se le sopla el espíritu de los nuevos 
                                                      

6 .- BOURDIEU, P. y J. C. PASSERON, La Reproducción. Elementos para una teoría del 
sistema de enseñanza” Editorial Popular, Madrid, 2001. 

7 .- Es significativa la bibliografía vigente en el ámbito de la educación en esos momentos: 
BERNSTEIN, B. Pedagogía, control simbólico e identidad” Ed. Morata, Madrid, 1998. BOW-
LES, S. Y GINTIS H. La meritocracia y el cociente de inteligencia: una nueva falacia del capita-
lismo” Anagrama, Barcelona, 1973. BAUDELOT, CH Y ESTABLET, R. La escuela capitalista 
en Francia, Siglo XXI, Madrid, 1976. WHITTY, G. La escuela, el estado y el mercado, Ed. 
Morata, Madrid, 1999. GIROUX, H Cultura, política y práctica educativa, Edit. Grao, Barcelona, 
2001. 
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ilustrados para hacerlos a imagen  y semejanza de sus doctrinas salvado-
ras. Ciudadanos para una “sociedad igualitaria”, o para una sociedad ét-
nicamente más pura, o para la revolución o, incluso para una sociedad 
más cristiana.  

En cualquier caso, lo verdaderamente relevante no es el tipo de socie-
dad al servicio de la cual se pone a la escuela; lo que aquí importa es que 
se “utiliza” al educando como “medio” para... La perversión del modelo 
radica en que, amparados en lo plausible del fin, la persona es utilizada 
como medio, cuando lo cierto es que ésta es de tal entidad ontológica, 
que es fin en sí misma y que jamás debiera ser utilizada como instrumen-
to de ningún fin social. Entendida así la escuela, habrá que estar muy 
atentos para discernir lo que es educación y lo que es manipulación en-
vuelta en el celofán de los valores éticos sociales. 

Proliferan en las disposiciones legales y en las programaciones elabo-
radas con esta perspectiva la formulación de objetivos educativos con 
términos como “cambio”, “transformación”, “pueblo”, “sociedad”, 
“igualdad”, “justicia”... Y es que decididamente, se entiende la educación 
como una de las piezas claves de la política de transformación  social de 
un país. Es el medio para “penetrar en el tejido social” e impregnarlo de 
la correspondiente ideología salvadora. Obsérvese que es precisamente 
en las sociedades donde existe una interpretación de la acción política 
como poder para transformar (frente a aquellas cuya tradición es la polí-
tica como modo de “administrar” la realidad existente...) en las que el 
ámbito de la educación es más motivo de confrontación  y menos materia 
de acuerdo. 

Coherentemente, los contenidos educativos tendrán que ser estableci-
dos para servir a esa intención transformadora. Como se dice en el mani-
fiesto de la “Liga para la defensa de la cultura popular y de la escuela 
pública”, será preciso hacer desaparecer de la escuela todo el pensamien-
to esencialista para ser sustituido por el pensamiento de lo operativo y de 
lo relativo. Tanto los contenidos de aprendizaje como los criterios de 
organización de dichos contenidos estarán al servicio de los correspon-
dientes modelos ideológicos o doctrinales. Determinadas presencias y 
determinadas ausencias; determinados ejes en torno a los cuales se es-
tructuran los saberes forman parte de un currículo oculto que conviene 
desenmascarar cuando no se explicita. “En esta trayectoria antihumanis-
ta –afirma Massimo Borghesi– no se dan más acontecimientos que mar-
quen la historia y la vida de los hombres, sino estructuras (económicas, 
sociales, étnicas, lingüísticas) que el método científico debe enuclear. 
Materialismo histórico y estructuralismo convergen en la disolución del 
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método histórico-existencial a favor de la tipología de lo impersonal, 
verdadera fuerza “oculta” respecto a la que los hombres, que en apa-
riencia son actores, resultan ser las máscaras de éstos. El hombre no 
tiene “ naturaleza”, sino que es el resultado de una estructura, la cual, a 
su vez, es el resultado de un proceso histórico”8 . 

Así entendida la escuela, parece lógico asignar al maestro el papel de 
nexo crítico entre el educando y la sociedad. El profesor cumple, en este 
contexto, el papel de mediador personal entre el educando y la sociedad: 
ha de poner al alumno constantemente en contacto crítico con la realidad, 
empezando por la más próxima, para evidenciar sus contradicciones y sus 
disfunciones y provocar así la necesidad de actuar sobre ella para cam-
biarla. Esa relación constante con el entorno no cumple solamente una 
intención motivadora o de mera estructuración funcional: se orienta a la 
acción o a la “praxis” transformadora. 

Al alumno se le considera, como en la perspectiva anterior, únicamen-
te miembro de un grupo social. Su aprendizaje se pretenderá que sea 
aprendizaje cooperativo, reforzando las interacciones horizontales. Los 
valores a cultivar serán los valores sociales (tolerancia, participación de-
mocrática y ciudadana, igualdad, ocio y cultura, salud y medio ambien-
te...). Lo menos relevante será su capacidad de reproducir, y se reforza-
rán, a través de la evaluación, las capacidades de transformar y de cons-
truir, la creatividad, la iniciativa, la búsqueda de nuevas soluciones, etc. 
A esto se ha denominado en algunos ambientes “pedagogía de la emanci-
pación”. 

La organización de los centros ha de ser también coherente con los 
modelos que se pretenden anticipar. Se aspira a que el microsistema es-
colar funcione con estructuras, órganos y pautas de conducta que permi-
tan al alumno llevar a cabo un entrenamiento en capacidades y en con-
ductas que después ha de trasladar a la sociedad. Parece claro que no 
opera de igual modo en la educación del niño una organización jerarqui-
zada de la escuela, que una organización asentada en el principio de que 
“la soberanía en educación la tiene el colectivo”. No proyecta lo mismo 
una coeducación que una educación con separación de sexos. No troquela 
igual una normativa de convivencia escolar donde se ponen los acentos 
en los derechos que otra en la que se enfatiza sobre los deberes. 

Se apreciará la calidad educativa cuando la escuela sea percibida co-
mo agente causal de los cambios que se van produciendo en el entorno. 

                                                      
8 .- BORGHESI, M. El sujeto ausente. Educación y escuela entre el nihilismo y la memoria. 

Ed. Encuentro. Madrid, 2002, p.27  
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Mas como estos cambios son siempre tardíos y a largo plazo, los indica-
dores de la calidad vendrán determinados por la presencia actual en la 
escuela de comportamientos y estructuras que se correspondan con el 
modelo social que se pretende alcanzar. 

Es cierto que renunciar a la capacidad que pueda tener la escuela de 
producir cambios sociales, sería tanto como “des-almarla”. La educación 
no sería posible sin una cierta dosis de utopía de cambio. “Las utopías 
revolucionarias son una levadura, que por sí sola no basta para hacer 
pan, pero sin la cual no se hace buen pan”, dice Claudio Magris. “ 9. 

Ahora bien: conviene que nos preguntemos si esos cambios sociales 
han de producirse como consecuencia de los moldeados de conductas “ad 
hoc” manejados por los docentes, o como resultado de las opciones libres 
y conscientes de sujetos formados en la reflexión, en la exigencia perso-
nal, en la combatividad y en la constancia.10  “No es tarea del educador, 
afirma R. Spaemann, programar las opciones políticas de los jóvenes y 
obrar en pro de lo que él se imagina un futuro mejor. ¿Por qué debe el 
futuro permanecer encadenado a las utopías del educador de hoy? Los 
jóvenes  no son un material del educador para la realización de sus es-
bozos del futuro”  Y más adelante añade: “la pedagogía de la emancipa-
ción es una colosal ideología de dominación de los pedagogos”. “La 
pedagogía de la emancipación se entiende como escuela de la sospecha. 
El lugar de las experiencias primarias de valor y de los conocimientos 
específicos lo ocupa la experiencia del abuso;  el lugar del conocimiento 
de un contenido lo ocupa el conocimiento de las condiciones de su sur-
gimiento; el lugar de la concepción adecuada de una forma de vida, la 
vacía, abstracta y trivial idea de su modificabilidad. Antes de saber qué 
es algo, uno se entera que debía ser de otra manera. Y puesto que uno 
mismo no puede comprobarlo mediante experiencias adecuadas al res-
pecto, tiene que creer al profesor. La pedagogía emancipatoria es auto-
ritaria en el mal sentido”.11 

¿No resulta excesiva la pretensión de hacer responsable a la escuela de 
la modificación del contexto social? ¿Es verdaderamente tan claro que la 
escuela ha de servir a la igualación, que se han de excluir de su enseñan-

                                                      
9 .- MAGRIS, C. Utopía y desencanto. Anagrama, Barcelona, 2001. p. 11. 
10 .- Ver a este respecto una de las aportaciones más interesante al pensamiento pedagógico 

de nuestro tiempo: P. Tomás MORALES: Forja de hombres, Cruzada de Santa María, Madrid, 
1987 

11 .- SPAEMANN, R. Límites. Acerca de la dimensión ética del actuar. Ediciones Interna-
cionales Universitarias. Madrid, 2001. p. 471 y ss. 
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za todos aquellas contenidos que no son accesibles a todos de la misma 
manera? ¿Estamos dispuestos a aceptar que la escuela sea el taller de 
construcción de identidades étnicas o de identidades de clase? ¿Quién 
tiene la soberanía en materia de educación? Si se concibe a la escuela 
básicamente como un instrumento de cambio social  ¿no corremos el 
riesgo de que la educación devenga en manipulación? “Abundan los per-
sonajes que aspiran a hacer escuela, a crear bandos y slóganes, a movi-
lizar adeptos, persuadir discípulos, generar fans e imitadores, dice Clau-
dio Magris; personajes que para existir necesitan seducir con cautivado-
ras promesas a quien tiene un ansioso y vago deseo de redención fácil e 
inmediata”.12  

A la vista de las distintas perspectivas descritas es posible que poda-
mos afirmar que la escuela no debe ser ni nada más que instruccional, ni 
nada más que socializadora por reproducción, ni nada más que socializa-
dora por anticipación, sino que admite que sea todo ello al mismo tiem-
po. En un alarde de equilibrio se suele apelar al “in medio virtus”. Sin 
embargo, afirmar que la escuela debe ser todo ello al mismo tiempo, no 
supone convertirla en “mix” en el que confluyen las más diversas inten-
ciones. No son educativamente rentables los aluviones de intenciones. Si 
queremos que todas ellas tengan una presencia constructiva en la educa-
ción, es preciso adoptar una nueva perspectiva que sea capaz de dar sen-
tido a la instrucción, a la adaptación social o a la utopía del cambio. Y 
esta perspectiva no puede ser ni arbitraria ni cognitivamente inconsisten-
te, sino que ha de responder a otra forma de entender el hecho educativo. 
Por ello pensamos en la perspectiva “personalizadora”.  

4.– Perspectiva personalizadora 

Estamos ante una concepción de la educación cuya línea de horizonte 
es preferentemente el ejercicio de la acción de la influencia a fin de con-
seguir que la persona– educando venga a ser cada vez más persona. Es 
decir, se concibe en este caso la educación como una contribución al pro-
ceso de personalización del educando. La instrucción será un simple me-
dio, no un fin, que puede incidir en la tectónica de esa personalidad. La 
sociedad en la que está, será un contexto a tener en cuenta, no un deter-
minante. La anticipación de los cambios sociales la irá decidiendo el pro-
pio educando como consecuencia de su crecimiento personal. 

                                                      
12 .- Op. cit, p.41 
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Se trataría de ir a las raíces mismas del concepto de educación. Todo 
animal, al procrear, cuida de la cría para que llegue a ser plenamente el 
animal que es. El águila no cuida a los aguiluchos para que sean golon-
drinas, o ardillas, o delfines. Los cuida para que sean águilas en plenitud. 
A esto se denomina crianza. El ser humano procrea y cuida de sus crías 
para que lleguen a ser plenamente lo que son: personas. A esto se llama 
educación. La educación habrá de ser, pues, ese progreso en el trayecto 
de la personalización. Las distintas instancias sociales intervendrán en el 
trayecto aportando diferentes materiales de construcción de la persona: la 
familia, preferentemente materiales de naturaleza afectiva; la escuela, 
preferentemente materiales de carácter cognitivo... Pero todos esos mate-
riales se han de manejar mirando al proyecto –causa final– que es la per-
sona. Por eso hablamos de la perspectiva “personalizadora”. 

Así, pues, desde esta visión, ya no es el referente epistemológico, ni el 
referente sociológico, sino el referente antropológico la causa final del 
currículo. 

Ahora bien, parece que hasta aquí estamos aún en terreno semántico 
difuso. Dependiendo de cuál sea la concepción de persona de la que se 
parte, estaremos ante una u otra concepción pedagógica y ante una u 
otra práctica didáctica. Cuando se viene a afirmar que se aspira a una 
educación integral o total de la persona del educando, que desarrolle 
todas sus potencialidades, etc., podemos estar ante un discurso vacío si, 
previamente, no se ha clarificado cuáles son las dimensiones y las po-
tencialidades que se le reconocen. Una reducción, una mutilación o una 
disociación de las dimensiones que conforman la integridad, podría 
llevar precisamente a una educación “despersonalizadora” o “deshuma-
nizadora”. 

Quizás, se pueda comprender mejor esta perspectiva personalizadora 
en su contenido antropológico si la miramos desde la vertiente psicoló-
gica. Afirmar que el fin de la educación ha de ser ayudar al educando a 
que lleve a término (perfeccionar) su condición de persona, es tanto 
como afirmar que se busca el desarrollo de una personalidad madura. 
Poner a la persona como centro de la reflexión, de la planificación y de 
la ejecución pedagógica y didáctica supone buscar intencionalmente la 
construcción de personalidades singulares, originales, autónomas y 
abiertas a los demás. Son  los rasgos de una personalidad madura, desde 
el punto de vista psicológico, pero son también las notas de la sustancia 
persona en ontología. El desarrollo de la dimensión pronominal (pro-
nombre yo) o de la identidad clara, que proporciona la seguridad en sí 
mismo y el autodominio, y de la dimensión preposicional (un yo para, 



LA REFORMA EDUCATIVA 217

con, hacia los demás...) que supone el desarrollo de la alteridad sin la 
cual no hay persona completa. 

Los objetivos educativos estarán, por lo tanto, determinados por las 
dimensiones que se reconocen al hacer alusión al concepto de madurez 
personal. Cuatro son, a mi juicio, esas dimensiones: la madurez cogniti-
va, la madurez afectiva-volitiva, la madurez social y la madurez en el uso 
de la libertad. Es decir, se trata de activar el despliegue de todas aquellas 
potencialidades que conducen a la consecución de que el educando sea 
cada vez más “sí mismo”, más autónomo, más libre. 

Y ser pensada la educación escolar para el propósito de la personali-
zación del educando, quiere decir que los contenidos han de ser seleccio-
nados y organizados a este propósito. En el campo de la enseñanza no 
tiene sentido preguntarse acerca de cuáles han de ser los conocimientos 
que deben adquirir los alumnos si previamente no nos hemos preguntado 
qué efectos queremos que tengan esos conocimientos en la hechura de su 
personalidad. Por lo tanto, el criterio a la hora de establecer un currículo 
no puede ser prioritariamente el de la utilidad respecto al mercado pro-
ductivo y laboral, sino el de la incidencia que el mismo puede tener en 
esa finalidad humanizadora. La presencia o ausencia de determinadas 
áreas de aprendizaje no resulta indiferente a estos efectos. La presencia o 
ausencia de determinados contenidos informativos en cada una de dichas 
áreas no son neutras. Pero, sobre todo, los criterios organizadores de esos 
contenidos, las estructuras mentales que motivan esas organizaciones (las 
redes conceptuales) y las estructuras mentales que tienden a configurar 
en los educandos tienen una importancia capital, aunque sea ésta una 
cuestión que atrae poco la atención de la mayoría de los educadores. 

En esta perspectiva personalizadora, además, la escuela se ha de pen-
sar no solamente como escuela de los conocimientos, sino como escuela 
de las capacidades que permitan al sujeto disponer de herramientas de 
pensamiento o de reflexión para seguir aprendiendo y, sobre todo, para 
desarrollar una mentalidad crítica (pensamiento autónomo), condición 
indispensable para el desarrollo de la libertad. Si un conocimiento no se 
transforma en capacidad para adquirir otros conocimientos; si, al mismo 
tiempo, no se convierte en referente de interpretación de la realidad, es 
posible que sirva para muy poco.   

Y todo este universo de contenidos cognitivos dispuestos y presenta-
dos de tal manera que vayan fomentando la autoafirmación  del yo (auto-
posesión) de los alumnos, la apertura creativa a los demás, y el creci-
miento de una libertad responsable. Estos son, por lo tanto, también con-
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tenidos educativos que han de ser programados, ejecutados y evaluados 
con el mismo rigor que lo relativo a los conocimientos. 

El profesor, consecuentemente, interactúa con el alumno en los dife-
rentes ámbitos de su personalidad, no solamente en el de la información. 
Monitoriza, motiva, impulsa, etc. a fin de que el alumno pueda hacer una 
aprendizaje madurativo (significativo, en el amplio sentido de la palabra). 
Dinamiza el crecimiento de los alumnos. “El maestro es tal porque, aun 
afirmando sus propias convicciones, no quiere imponérselas a su discí-
pulo, dice Claudio Magris; no busca adeptos, no quiere formar copias de 
sí mismo, sino inteligencias independientes, capaces de ir por su camino. 
Es más, es maestro sólo en cuanto que sabe entender cuál es el camino 
adecuado para su alumno y sabe ayudarle a encontrarlo y a recorrerlo, 
a no traicionar la esencia de la persona”.13 Rossana Rossanda se lamen-
taba hace un tiempo de que el gran problema de nuestra cultura es el de la 
ausencia de maestros capaces de buscar el sentido del mundo y de hacer 
que brille también en su propia vida. 

Esta labor del profesor exigirá, sin duda, una gran cercanía a sus dis-
cípulos. Pero conviene recordar que la cercanía de una profesor a su 
alumno solamente es relevante para éste cuando previamente ha percibi-
do la gran distancia que media entre él y su maestro. Creo que se ha de 
hablar incluso de superioridad. Superioridad, intelectual, psicológica y 
moral. Cuando desde esa superioridad se sabe acercar hasta su alumno 
para atenderlo, comprenderlo, aceptarlo y valorarlo, esa aproximación es 
significativa, sobre todo para la configuración de la autoestima del edu-
cando. 

El alumno en esta perspectiva ya no es solamente un ciudadano. Está 
ante el educador con toda su tridimensionalidad. Ya no es un mero objeto 
o producto del acontecer social o cultural. Es sujeto. Y los valores que 
derivan de la contemplación de esa tridimensionalidad y de esa condición 
de sujeto, forzosamente han de ser de un orden distinto al derivado de la 
reducción a planos inferiores. 

Se comprenderá, pues, que a la hora de evaluar el aprendizaje del 
alumno y la calidad que se consigue en un centro educativo, se han de 
introducir otras variables además de las convencionales. Variables que 
habrían de apuntar hacia indicadores de esa madurez que se formula en 
los objetivos. La calidad educativa se apreciará, lógicamente, por indica-
dores de orden cualitativo. No importará cuántos datos, hechos o cono-
cimientos domina el educando, sino los procesos mismos del aprendizaje 
                                                      

13 .- Op. Cit. p.40 
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y la incidencia que los mismos van teniendo en la arquitectura de su per-
sonalidad. 

A su vez, las organizaciones de los centros estarán pensadas en orden 
a propiciar ese crecimiento personal del educando. Esto no será posible 
lograrlo si la escuela se convierte en una suerte de laboratorio aislado sin 
vínculos con el medio con el cual interactúa normalmente el alumno.( 
Producto de esa interacción será la construcción de su personalidad.) Y 
no podemos olvidar que el medio primario de interacción para el niño es 
la familia. Así mismo, las organizaciones escolares que se corresponden 
con una perspectiva personalizadora de la educación plantearán los me-
canismos de “control de conducta” del escolar no como una fuerza diri-
gida al logro del orden colectivo solamente, sino como una “auctoritas” 
para conseguir el crecimiento en la libertad. 

Aunque resulte evidente, quizás no esté de más señalar que, a cada 
una de estas perspectivas educativas le corresponde un trasfondo axioló-
gico. En efecto: el sistema de valores de una escuela no se transmite fun-
damentalmente a través del discurso de intenciones, sino por medio de la 
coherencia curricular. Así, en una perspectiva exclusivamente instruccio-
nal, los acentos se pondrán sobre los valores intelectuales y los valores 
tecnológicos (instrumentales). Al poner estos acentos, se comunica im-
plícita o explícitamente una jerarquía según la cual todos los demás valo-
res quedan subordinados a aquéllos. 

Desde una perspectiva reproductora es posible que entren más valores 
en juego: los intelectuales, los tecnológicos, los sociales y los ético-
sociales. La subordinación de unos a otros dependerá de la misma jerar-
quía vigente en la sociedad a la que se trata de reproducir. No obstante, al 
poner como referente último las demandas sociales, parecería quererse 
transmitir que son los valores sociales los que priman por encima de los 
demás. A falta de otros criterios más estables, la consistencia del sistema 
axiológico se asentaría en el relativismo estadístico y en la temporalidad. 

Otro tanto podría decirse de la perspectiva anticipadora: En este caso 
los valores ético-sociales debieran tener más prevalencia en el currículo, 
toda vez que el sistema se asienta sobre el deber ser al que se aspira con 
el cambio social que se pretende anticipar. En todo caso, aún siendo nu-
cleares los valores sociales por tomar como origen a la sociedad, el mo-
delo axiológico va a depender del modelo ideológico que lo sustenta. 

En una educación personalizadora el abanico de valores se abre a mu-
chas más dimensiones: vitales, intelectuales, tecnológicos, sociales, afec-
tivos, estéticos, ético-personales, ético-sociales. El sistema jerárquico 



ABILIO DE GREGORIO 220 

dependerá de cómo se concibe el entramado de la estructura de la perso-
nalidad, tanto desde el punto de vista filosófico como desde el punto de 
vista psíquico. 

Una cuestión importante sobre la que sería necesario reflexionar es la 
que se refiere a la presencia de la denominada dimensión trascendente. 
¿Es una dimensión más con sus correspondientes valores, superpuesta al 
resto, o es un “injerto” que puede estar presente en cualquiera de las cua-
tro perspectivas educativas?  Si fuera un “injerto” ¿en cuál de las cuatro 
concepciones tiene mayores garantías de operar como tal? La cuestión no 
es baladí aunque no sea este el espacio para abordarlo. 

ADENDA 

1.– La pregunta acerca de “adónde queremos ir” no es apelación que 
se ha de dirigir exclusivamente a la escuela o que se ha de dirigir la es-
cuela solamente a sí misma. Tal como están las cosas, no podemos seguir 
identificando sistema educativo con educación formal escolar. La escuela 
no es sino una instancia más (quizás la más organizada, pero no sé si la 
más relevante) de los múltiples agentes que afectan a la educación del 
niño-adolescente. Este es uno de los cambios más significativos que han 
creado desorientación en los educadores profesionales: Hasta no hace 
mucho, la escuela mantenía el monopolio de la educación y no entraba en 
competencia con ninguna otra instancia. Las otras instancias sociales 
(familia, sociedad) estaban de acuerdo con la escuela y, además, no había 
otras vías en la transmisión de la cultura. En el fondo, todo el sistema 
social ejercía, como ha sucedido siempre, influencia educativa, pero se 
encomendaba al maestro la síntesis, la profundización y la consolidación 
de los valores acordados y no puestos en cuestión.   

Quizás uno de los errores que hemos cometido ha sido el de introducir 
el acto de la educación en ese espacio de la especialización al que parece 
no tener acceso más que el “médium” denominado psicólogo o pedago-
go. Con ello se ha logrado distanciar a la escuela del resto de la sociedad 
y cargarse con todas las responsabilidades educativas con las que no 
quiere enfrentarse la sociedad. Esto ya lo denunciaba hace unos años J. L 
García Garrido: “Los sistemas educativos actuales parten de la idea de 
que educar es algo de compleja naturaleza que sólo está al alcance de 
especialistas. Esta idea, que es esencialmente errónea, ha venido a pro-
ducir realmente, como efecto, su postulado inicial: las personas, las fa-
milias y los pequeños grupos sociales han llegado a sentirse y a estar 
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verdaderamente incapacitados para educar, para producir efectos edu-
cativos en el mundo de hoy”14. 

2.– Es cierto que hemos de mirar con satisfacción los logros consegui-
dos en nuestras sociedades democráticas modernas al conseguir la uni-
versalización de la educación y al extender la obligatoriedad de la ense-
ñanza hasta casi los límites de la mayoría de edad. Sin embargo, el prin-
cipio de igualdad de oportunidades elevado a fetiche ideológico, a mono-
lito ético, nos está conduciendo a convertir la enseñanza obligatoria en 
enseñanza forzada. Cuando al educando, sean cuales sean sus disposicio-
nes y capacidades, se le obliga a permanecer en el sistema escolar, in-
merso en un currículo igual para todos; cuando la escuela carece de me-
canismos suficientes para dar respuestas adecuadas a las diferencias (y 
esto en nombre de la igualdad), entonces es posible que el ámbito escolar 
se convierta en lugar extraño para muchos adolescentes convertidos en 
objetores de la escuela.  Una vez que lo sociedad ha logrado cubrir el 
objetivo de la igualdad básica de oportunidades en la educación, quizás 
ha llegado el momento de plantearse una educación que proporcione 
oportunidades para la igualdad. Y esto, sin duda, apunta más a la diferen-
ciación que la homogeneización. 

3.– Hace cinco años, al mirar los retos del entorno y preguntarme qué 
escuela queremos15, formulaba las siguientes proposiciones: 

–”Ante una cultura de referentes fraccionados, una escuela que ofrez-
ca referentes holísticos de lectura e interpretación de la realidad”. Efecti-
vamente, como dice Fernando Savater, “no es lo mismo procesar infor-
mación que comprender significados”.16 Nuestro panorama cultural hoy 
oscila entre dos extremos: “cultura de zapping” (se sabe casi nada de casi 
todo) y cultura de la especialización (se sabe casi todo de casi nada). Ello 
conduce, con frecuencia a la dispersión y a la frivolización: ausencia de 
principios. Se preguntaba Laín Entralgo en un artículo de prensa en 
199617 “¿Qué es un hombre culto?”  Y respondía que un hombre culto 
hoy es el que está en disposición de responder con una mínima precisión 

                                                      
14 . GARCÍA GARRIDO, J. L. Problemas mundiales de la educación. Ed. Dykinson, Ma-

drid,  1992.p. 205 
15 .- de GREGORIO GARCÍA, A. La escuela católica... ¿qué escuela?, Anaya 21, Madrid, 

2001, págs. 28 y ss. 
16 .- SABATER, F. El valor de educar, Ariel, Madrid, 1997 
17 .- “Formación humanística”, ABC, 18 de julio de 1996 
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a cinco interrogantes: 1) ¿En qué mundo vivo en tanto que ciudadano de 
él? Creencias, ideas, esperanzas, tensiones, conflictos y temores en él 
vigentes (...). 2)¿Qué son las cosas, desde el Big-Bang originario hasta 
el universo actual, desde la partícula elemental hasta el antropoide? 3) 
¿Qué son los grupos humanos y cuáles son los más importantes? 4) 
¿Qué soy yo en tanto que hombre? (...). 5) Para que yo sea el hombre 
que soy ¿qué ha tenido que pasarle a la especie humana desde su apari-
ción hasta hoy?.  

Para poder dar lugar a este tipo de cultura, se necesitan maestros que 
sepan dar respuesta cumplida al siguiente interrogante: “esto que yo sé y 
enseño ¿cómo echa raíces en la realidad del hombre y, por lo tanto, có-
mo puede contribuir a un conocimiento cabal de lo que el hombre es?” 

–”Ante el riesgo de una organización social regida por leyes sin suje-
to, es preciso formar a las nuevas generaciones para que interioricen el 
valor persona como un valor absoluto y un fin en sí mismo”. Las grandes 
revoluciones que estamos viviendo, las manipulaciones genéticas, las 
tentaciones eugenésicas, la transformación del mundo en un gigantesco 
mercado, no pueden por menos de hacernos preguntar como lo hace el 
periodista francés Jean-Claude Guillebaud acerca de “El principio de 
humanidad”.18 O preguntarnos con Francis Fukuyama si estamos ante “El 
fin del hombre”19.  

Al contemplar hoy en nuestra escuela el empeño de muchos docentes 
por dotar a sus enseñanzas de la más escrupulosa asepsia cientista; cuan-
do comprobamos esas medias sonrisas de compasiva indiferencia ante el 
solo enunciado de la palabra espíritu, no podemos por menos de ver pro-
yectada sobre nuestras aulas la sombra de los sesudos participantes de las 
“Conferencias Macy” de mediados del siglo pasado. Ellos, al igual que 
los padres fundadores de la cibernética, J. von Neumann y N. Wiener, 
aspiraron a crear una ciencia general del funcionamiento de lo que la 
superstición denominó espíritu, decían, alejada de todo idealismo y de 
contenido puramente físico: un cerebro que fuera capaz de llevar a cabo 
todas las funciones que se atribuyen al espíritu. 

En la misma medida en que se incrementan en la escuela la presencia 
de los nuevos saberes que está aportando hoy la ciencia y la tecnología, 
se ha de incrementar el saber sobre el sentido y la finalidad. Hasta hoy 
pudo ser suficiente el cultivo de la razón, objeto esencial de la enseñanza 
en la escuela. Ella era considerada como el asiento del principio de 
                                                      

18 .- Ed. Espasa, Madrid, 2001 
19 .- Ediciones B, Barcelona, 2002 
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humanidad del hombre y en su cultivo estaba ya implícito el cultivo de la 
humanidad. Mas, si hoy la enseñanza se reduce a la mostración de proce-
sos fragmentados que se explican solamente a sí mismos, se nos está pi-
diendo a gritos indicadores de finalidad que den significado y sentido a la 
acción del hombre en el mundo.  

Si pretendemos preconizar la humanidad del hombre dentro del uni-
verso de la educación, ésta no precisa solamente de conocedores de las 
materias que se imparten; no será suficiente con profesionales profundos 
conocedores de los entresijos de la maquinaria del aprendizaje. La escue-
la, hoy, más que nunca, necesita metafísicos. 

–”Ante la incertidumbre de cuáles serán los saberes precisos para des-
envolverse en la sociedad del futuro, una escuela que enseña a aprender”. 
Nadie podría decirnos hoy a ciencia cierta cuáles son los contenidos de 
enseñanza precisos para la sociedad del futuro inmediato. Es lógico: la 
esencia de esta nueva sociedad es la permanente generación de nuevos 
conocimientos, es la innovación. En consecuencia la misión de la escuela 
hoy es habilitar al educando para que aprenda a aprender. Dedicarse a 
aumentar su potencial de aprendizaje. Enseñarle a transformar los cono-
cimientos dados y a construir nuevos conocimientos. 

–”Ante la irrupción de los nuevos saberes, una escuela que los integra 
en su currículo y les da sentido humanizador”. Nuestro tiempo se caracte-
riza por la irrupción de una nueva estructura de pensamiento: la corres-
pondiente al pensamiento tecnológico. Es una estructura que Horkheimer 
denominó “razón instrumental”. No es un mero saber científico, en tanto 
en cuanto éste se interesa solamente por la naturaleza o consistencia de la 
realidad. No es tampoco un simple saber técnico, en tanto en cuanto éste 
es un saber artesanal sin fundamentos científicos. Se trata de un razona-
miento operativo, dirigido a actuar sobre la realidad para satisfacer nece-
sidades. 

El riesgo para lo estrictamente humano no está en la presencia de la 
tecnología. El riesgo está en la superstición tecnológica, en la conversión 
de la tecnología en fetiche. Y este fenómeno de la superstición o de la 
“fetichización” de un modo de pensamiento se produce cuando éste se 
absolutiza.  

Por ello es necesario que estos saberes se hagan presentes en nuestras 
aulas con el mismo rango curricular que las áreas correspondientes al 
saber científico, filosófico, estético, etc. Pero que lo hagan de la mano de 
quienes sepan darles orientación humanizadora. 

– “Ante una sociedad de los riesgos difusos, una escuela peocupada 
por la maduración de la personalidad del educando”. Es el sociólogo 
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alemán V. Beck quien ha calificado a nuestra sociedad como la “sociedad 
del riesgo”. Para él, el paso de la sociedad estática a la sociedad dinámica 
viene marcado, entre otros rasgos, por el paso de una sociedad de peli-
gros identificables a una sociedad de los riesgos difusos. El mismo dina-
mismo de la modernidad, como dice J.M. Mardones20, ha producido una 
sensación de temor (alguien habló hace tiempo de “los terrores del año 
2000”) a lo indefinido: el temor a los poderes de la ciencia, el temor a los 
poderes de la industrialización, de la fuerza de la economía, de la buro-
cratización, del militarismo... O temores más domésticos pero no menos 
difusos: la droga, la muerte de jóvenes y menos jóvenes a causa del tráfi-
co, el deterioro ambiental, el sida...  

 El cambio cualitativo de estos temores procede del hecho de que ta-
les riesgos no se pueden eliminar con más ciencia y con más tecnología. 
Hay, pues, un sentimiento de sociedad vulnerable desde el momento en 
que no sabemos cómo, de qué, ni dónde protegernos. No se perciben po-
sibles seguros y para ello no vale la sociedad del bienestar. 

 Ante estos riesgos –reales o no– y sus correspondientes temores ¿qué 
papel desempeña la educación escolar? No se puede esperar que sólo en 
las aulas encuentre el educando una fórmula o receta que le permita pro-
tegerse de cada uno de estos riesgos. Cuanto mayores sean los riesgos 
externos más necesidad tendremos: 

*De producir personalidades maduras, autónomas, lo que supondría 
formar personas capaces de pensar por sí mismas, tal como ya hemos 
señalado en apartado anterior. Personas con una afectividad madura, con 
la suficiente autoafirmación ante la realidad física y personal. Personas 
con una sociabilidad madura que sepa interactuar e integrase creativa-
mente con los demás. Personas con una libertad madura. 

*De concebir la escuela no ya como una institución que imparte ense-
ñanza sino como una comunidad que educa. Ello ha de llevar a la bús-
queda de fórmulas en las que se integre a los agentes fundamentales de la 
educación en los procesos educativos. 

Termino con unas palabras del Profesor García Garrido en la obra an-
teriormente citada: “Urge reconducir la educación a los ámbitos que le 
son más propios y esenciales: la cultura y la moralidad. Los sistemas 
educativos del futuro deberán desechar definitivamente, por mucho que 
nos cueste, esa anticuada, inservible y deforme idea de “progreso” que 

                                                      
20 .- Ver sobre este punto: MARDONES, J.M. “Ante la sociedad y el creyente que se ve en 

el horizonte”,  en “Recrear la escuela”, Varios (Madrid, 1997) 
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ha emborrachado a la sociedad industrial y que no es sino reduccionis-
mo económico”21  Me permito añadir que, de la misma manera, se deberá 
desechar la idea de todo mesianismo, de todo ejercicio de poder-fuerza 
para hacer la sociedad a la medida de cualquier constructo ideológico a 
través de la escuela. También esto sería un reduccionismo. 

 
 

                                                      
21 .- Op. Cit. P.205 


