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Resumen. Este trabajo es una reflexión sobre la necesidad de buscar una alternativa que agrupe a las personas que se identifican con el pensamiento
crítico en educación y que aspire a sustituir la actual hegemonía del discurso neoliberal sobre la escuela. Se hace referencia, en primer lugar, a la for-
mación y consolidación del pensamiento conservador actual, señalando algunas responsabilidades que pueden atribuirse a sectores progresistas. En
segundo lugar, se ocupa de las propuestas críticas formuladas en España por los grupos de Fedicaria, señalando las que, en opinión del autor, han sido
sus deficiencias más importantes para, en tercer lugar, proponer algunas tareas que pueden favorecer la formación de un nuevo sentido común basado
en las alternativas críticas.
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Summary. This paper offers a reflection on the need for an alternative that will group the people who identify themselves with critical thinking 
in education. Such an approach would seek to substitute the present hegemony of the neoliberal discourse about school. First of all, it discusses the 
development and consolidation of the conservative thinking, pointing to some responsibilities that the progressive community could have. The second
section deals with the critical proposals formulated in Spain by the Fedicaria groups, pointing to some of their –in the opinion of the author– strongest
flaws. The third section proposes some tasks which could promote the creation of a new common sense based on critical perspectives.
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MODELOS ESCOLARES: EL DECLIVE DE
LAS ALTERNATIVAS PROGRESISTAS

Corren malos vientos para las propuestas transformado-
ras en educación. En las últimas décadas se ha ido con-
solidando un bloque de poder que está imponiendo solu-
ciones neoliberales y mercantilistas a los problemas
educativos. Este nuevo pensamiento conservador se ha
convertido en hegemónico en España desde los años no-
venta uniendo en santa alianza, de manera similar a lo
que describe Apple (2002) para los Estados Unidos, al
menos a tres grandes colectivos: a) intelectuales neo-
conservadores que reclaman un «retorno» a unos mayo-
res niveles de exigencia y a una supuesta «cultura
común» que sienten amenazada por los enfoques alter-
nativos realizados desde los nacionalismos periféricos y
por las demandas de nuevos colectivos sociales (femi-
nistas, ecologistas, inmigrantes…); b) en segundo lugar,
grupos vinculados al integrismo católico (Opus Dei,
legionarios de Cristo, etc.); y c) en tercer lugar, deter-
minados sectores de las clases medias y profesionales
que, en palabras de Apple, «impulsan la ideología y las
técnicas de la calidad, la medición y la “gestión”».
Aunque no se trata de un bloque homogéneo y entre
ellos existen contradicciones y conflictos puntuales, han
logrado articular un discurso basado en un supuesto
«sentido común» asumido por gran parte de la pobla-
ción. Tratan de implantar un modelo de escuela en la
que predomine la competitividad, la mercantilización y
la disciplina, en base a la invención de una tradición ide-
alizada de lo que consideran que en el pasado fue la
familia o la educación.

Atrás ha quedado la etapa en la que el pensamiento pro-
gresista respecto a la escuela llegó a ser más o menos
hegemónico en una sociedad que cifraba sus esperanzas
en que la educación pudiese proporcionar «iguales
oportunidades» (ascenso social) a las clases subalternas,
mitigando las desigualdades. Este tipo de planteamien-
tos, presentes ya en la literatura ilustrada, asumida pos-
teriormente por los revolucionarios liberales, continua-
da por la tradición republicana y laica de la izquierda
europea y por las diferentes corrientes del movimiento
obrero, contribuyeron a la extensión y generalización de
la educación. La masificación de la enseñanza respon-
dió en la primera mitad del siglo XX tanto a las deman-
das populares como a la convicción de las elites econó-
micas y políticas de la íntima relación entre desarrollo
económico y educación. Los cambios en la producción
y distribución de bienes y las políticas neoliberales 
que los acompañaron a partir de los años ochenta del
siglo XX hicieron entrar en crisis este modelo.

Por otra parte, el sistema escolar fue blanco de las críti-
cas de la izquierda, que denunció el papel de la escuela
como reproductora y perpetuadora de las desigualdades
y las injusticias sociales, y el idealismo que subyacía a
los planteamientos de la supuesta igualdad de oportuni-
dades, al tiempo que censuraba unas metodologías y
contenidos más que criticables. El cuestionamiento las
tradiciones educativas realizadas por intelectuales de
izquierdas a lo largo del siglo XX ha tenido algunos efec-
tos positivos, y ha contribuido a buscar y ensayar alter-

nativas educativas muy variadas: la renovación del dis-
curso escolar que presta atención a nuevos contenidos,
la introducción de nuevas metodologías, como la bús-
queda de sistemas cooperativos de trabajo, la preocupa-
ción por una mayor implicación del proceso educativo
en su contexto social, la investigación sobre mecanis-
mos de aprendizaje, etc. Los resultados han sido desi-
guales y, en todo caso, muy minoritarios porque el peso
de las rutinas y los mecanismos del poder se han
impuesto siempre mayoritariamente. Con todo, las pro-
puestas progresistas a favor de la renovación pedagógi-
ca han gozado de amplio prestigio intelectual, hasta el
punto que incluso los conservadores de los años sesenta
y setenta mantenían un discurso formal favorable a la
«igualdad de oportunidades», la «renovación pedagógi-
ca», la necesidad de enseñar a «aprender a aprender»,
etc.

No deja de ser paradójico que parte del desprestigio de
las propuestas renovadoras se haya generado en círculos
progresistas que, al realizar una demoledora crítica de
algunas de sus deficiencias, han «tirado al niño con el
agua sucia». Es decir, el predominio de la descalifica-
ción global de las prácticas reformistas y la denuncia del
papel de la escuela como un mero aparato de reproduc-
ción ideológica han contribuido, involuntariamente, a
desarmar ideológicamente a los movimientos populares
democráticos, fomentando la desconfianza en las prácti-
cas educativas más progresistas, al tiempo que propor-
cionaban argumentos que han sido explotados de forma
sesgada por el emergente bloque neoconservador.

El sistema escolar y los modelos educativos constituyen
en la actualidad un campo de confrontación ideológica
en los países capitalistas desarrollados. Algunos «pun-
tos calientes» de esta controversia se refieren a los sis-
temas de selección-exclusión frente a la comprensión-
integración: competitividad frente a cooperación; disci-
plina autoritaria frente a participación democrática;
contenidos cerrados y normativizados desde la adminis-
tración frente a abiertos e integrados con el medio social
y cultural de la escuela; defensa de supuestos valores
tradicionales inmutables (religiosos y patrióticos) basa-
dos en la sumisión y acatamiento acrítico, frente a los
democráticos y solidarios basados en el cuestionamien-
to crítico de una realidad cambiante. La confrontación
de modelos adquiere especial relevancia en dos ámbitos
curriculares: la enseñanza religiosa y la de la historia y
las ciencias sociales. 

La enseñanza de la historia ha sido una de las herra-
mientas más importantes a las que han recurrido los
estados para imponer y mantener la cohesión social,
inculcando una determinada visión nacionalista del
pasado. No me extenderé en este punto del que me he
ocupado en otros trabajos (López Facal, 2000a, 2000b,
2001). En los trabajos mencionados hemos tratado tam-
bién la crisis del modelo tradicional de historia escolar
nacionalista al socaire de procesos de integración trans-
nacionales posteriores a la segunda guerra mundial
(OTAN, OCDE, Comunidades Europeas) y la emergen-
cia de un nuevo canon escolar, inspirado en la historio-
grafía de Annales. Este proceso se inició en España con
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la Ley General de Educación de 1970 en circunstancias
algo diferentes. Desde los años sesenta coincidieron
varios acontecimientos: la masificación del sistema
escolar para alcanzar la escolarización de toda la pobla-
ción; la consiguiente incorporación de un elevado
número de jóvenes profesores a la enseñanza; el descré-
dito intelectual del franquismo como sistema político
unido a la aspiración cada vez más masiva de aproxi-
marse a los modelos de bienestar de los países demo-
cráticos de Europa occidental; y, finalmente, el abando-
no oficial del discurso esencialista tradicional de la his-
toria enseñada, sustituido por un confuso compendio de
historia económica y social prescindiendo, prácticamen-
te, de la historia política.

Los nuevos aires de cambio propiciaron la eclosión de
experiencias y búsqueda de alternativas a la enseñanza
tradicional. Muchas de ellas realizadas por pequeños
grupos de profesores, de forma bastante intuitiva y no
siempre bien fundamentadas, pero que obtenían resulta-
dos interesantes gracias a la implicación afectiva de
unos docentes que lograban transmitir su entusiasmo,
sobre todo cuando eran ellos mismos los autores de los
materiales escolares que utilizaban. Algunas de estas
experiencias se dieron a conocer a través de escuelas de
verano y otros encuentros realizados al margen de las
instituciones oficiales. En este ambiente de entusiasmo
voluntarista nacieron los primeros movimientos de
renovación pedagógica (MRP). Entre los materiales que
alcanzaron mayor difusión estuvieron los del Grup
Germanía de Valencia (Germanía, 1977) y posterior-
mente los del 13-16 (13-16 Grup, 1983), los del grupo
Cronos (Baigorri et al., 1984) o los «Trabajos prácticos»
de la editorial Akal (Ballarini, 1989). Junto a ellos pro-
liferaron adaptaciones y elaboraciones más o menos
artesanales de materiales muy diversos. Carente de
apoyo institucional, el profesorado más innovador se las
ingenió para aprovechar los resquicios que ofrecían
organismos e instituciones como los ICE o los colegios
de licenciados. La universidad se mantuvo de espaldas a
las nuevas demandas educativas y pasaron años hasta
que se crearon los primeros departamentos de didácticas
específicas. En la primera etapa de la transición demo-
crática, hasta el triunfo electoral del PSOE en 1982, se
produjo la eclosión de propuestas alternativas en un
marco de creciente autonomía docente frente a la admi-
nistración, aunque también, como señala Rozada
(2002), se sentaron las bases de la actual tendencia
hacia la mercantilización neoliberal de la educación,
sobre todo gracias a la institucionalización de la doble
red escolar pública-privada. Pero la proliferación de
experiencias innovadoras, más o menos críticas, y su
hegemonía intelectual no puede ocultar que la práctica
mayoritaria en las aulas era muy tradicional.

La política de reformas educativas realizadas por los
gobiernos del PSOE (1982-96), incisivamente analizada
por Rozada, generó inicialmente la ilusión de un cambio
que, por una vez en la historia, parecía que podría reali-
zarse de abajo a arriba, contando con la participación
del profesorado más innovador y de los MRP. El PSOE
impulsó la incorporación a la administración educativa
de miembros destacados de los MRP, de profesores

innovadores de primaria y secundaria y de algunos pro-
fesores universitarios que popularizaron en España las
últimas corrientes de la psicología cognitiva y de la
pedagogía renovadora, sobre todo la nacida en medios
progresistas anglosajones, como el constructivismo. Se
promovieron actuaciones para la formación permanente
del profesorado, se alentaron proyectos para elaborar
nuevos materiales educativos, se prestó atención a la
integración y a la enseñanza compensatoria, se apoyó
desde la administración un discurso progresista vincula-
do a la pedagogía crítica, se inició un proceso de expe-
rimentación de la reforma educativa buscando con ello
encontrar un modelo generalizable al conjunto del país
y, en general, se incrementó el gasto en educación. Los
resultados, con todo, no fueron demasiado brillantes.
Cuando se aprobó la LOGSE ya se había iniciado una
cierta involución educativa acentuada posteriormente
con la Ley Orgánica de la Participación, la Evaluación y
el Gobierno de los centros docentes (Ley Pertierra).

Un análisis detallado de la reforma educativa del PSOE
excede el propósito de este artículo. Pero es necesario
contextualizar las circunstancias que dieron lugar al
divorcio creciente entre las propuestas pedagógicas pro-
gresistas, por una parte, y la mayoría del profesorado y
la opinión pública, por otra. Entre ellas habría que seña-
lar: la escasa fundamentación de muchas de las pro-
puestas procedentes de los MRP; la tendencia de la
administración a controlar las nuevas propuestas curri-
culares; la imposición de recetas constructivistas mal
comprendidas y peor asumidas por bastantes gestores
educativos y la mayoría del profesorado; la desconfian-
za mutua entre gran parte del profesorado y el
Ministerio de Educación, que desembocó en una dura
huelga de enseñanza en 1988. Todo ello acentuó el
divorcio entre una administración cada vez más volcada
hacia fórmulas tecnocráticas y no participativas, y los
docentes que consideraron las propuestas de reforma
como algo ajeno e impuesto, lo que, a su vez, propició
el desarrollo de un corporativismo defensivo y reaccio-
nario de un amplio sector y la hostilidad de otro mino-
ritario, más radical y comprometido, que denunció el
giro autoritario y tecnicista.

PROPUESTAS Y LIMITACIONES DE LOS
PLANTEAMIENTOS CRÍTICOS

El proceso de experimentación naufragó, pero dio lugar
a la aparición de algunas alternativas interesantes. Con
respecto a la enseñanza de las ciencias sociales, el con-
curso público convocado por el MEC para elaboración
de materiales curriculares en 1990 favoreció la articula-
ción de varios colectivos de profesores de enseñanza
media que se autoidentificaban con la pedagogía crítica
y que coordinaron sus reflexiones a través de encuentros
que cristalizarían en la plataforma Fedicaria (Cronos,
1991; Aula Sete, 1993; IRES, 1996; y el anuario
ConCiencia Social, editado por Akal entre 1997 y 2000
y por la editorial sevillana Díada a partir de 2001).
Algunos de los grupos de Fedicaria han publicado, pos-
teriormente, materiales para la educación secundaria
como alternativa a los tradicionales libros de texto
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(Cronos, 1995-96; Ínsula Barataria 1995-96; Pedrouzo
y Díaz, 1996; Pérez Esteve et al., 1997). Al mismo tiem-
po varios de sus integrantes iniciaron una serie de inves-
tigaciones –más de media docena de tesis doctorales leí-
das y otras tantas a punto de finalizar– que han dado
lugar a diversos libros (Cuesta Fernández, 1997, 1998;
Rozada, 1997; Romero, 2001). Las reflexiones nacidas
en este colectivo han sido bastante numerosas y enco-
miables si se tiene en cuenta que se han autofinanciado
con las aportaciones de sus miembros, han carecido de
apoyo institucional y, salvo las tesis dirigidas por
Alberto Luis Gómez en la Universidad de Cantabria, se
han realizado al margen de los departamentos de didác-
tica de las ciencias sociales. Pero las actividades de esta
plataforma, de la que he venido formando parte, han
tenido también, en mi opinión, algunas limitaciones que
deberían superarse para que el discurso crítico pudiese
llegar a un número más elevado de profesores.

En primer lugar, creo que hemos podido caer en cierto
elitismo intelectual, que, por supuesto, no es exclusivo
de Fedicaria sino un estilo muy extendido en las refle-
xiones sobre educación. Como señala Apple, la impor-
tancia de un «leguaje llano que todo el mundo pueda
comprender» ha sido una de las claves del éxito de la
ofensiva conservadora en educación que debe hacer
reflexionar, y cambiar, a los sectores progresistas: «Mi
postura al respecto es que este debate es esencial y que,
si bien existe el peligro de sacrificar la elegancia teórica
o la riqueza y la sutileza del lenguaje en nuestros inten-
tos de ser claros, es indudable que a veces se emplea un
estilo arrogante, empalagoso y puramente retórico en
las numerosas comunidades del trabajo educativo críti-
co. Sin duda es necesario responder a la complejidad,
pero también lo es no marginar a lectores en principio
receptivos.» (Apple, 2002, p. 91, nota 17).

En segundo lugar, creo que no hemos logrado conectar
el discurso educativo crítico con los cambios que se han
producido en la realidad social y, más concretamente,
con la transformación de los equilibrios de poder y la
correlación de fuerzas sociales. Sin el análisis de esas
tensiones, y la búsqueda de alianzas que permitan avan-
zar a las posiciones críticas, el discurso progresista
puede ser muy brillante pero escasamente eficiente para
construir una alternativa que alcance la hegemonía ide-
ológica necesaria para que sea asumido por amplios sec-
tores sociales. Fedicaria es una plataforma independien-
te que por origen –casi exclusivamente integrada por
profesores de enseñanza media– se ha mantenido al
margen de los departamentos universitarios de didáctica
de las ciencias sociales y, en buena medida, injustamen-
te ignorada por éstos, aunque algunos de sus miembros
se han incorporado a ellos como profesores asociados.
Estas circunstancias han influido en el tono de sus dis-
cursos, de perfiles marcadamente críticos y no siempre
amables hacia el trabajo que se realizaba en otros ámbi-
tos, lo que, lejos de tender puentes hacia colectivos de
profesorado progresista de distintos niveles, ha acrecen-
tado las diferencias. La responsabilidad está repartida,
pero el hecho es que apenas existe comunicación entre
los diferentes colectivos que declaran una voluntad
transformadora desde la enseñanza de las ciencias so-

ciales mientras que los neoliberales han logrado conso-
lidar un proyecto involucionista y hacerlo socialmente
hegemónico a pesar de las diferencias entre las distintas
fracciones del bloque conservador.

En tercer lugar, la mayoría de los colectivos que inte-
gran Fedicaria pocas veces han logrado, en mi opinión,
comunicar sus propuestas más que a grupos reducidos
de docentes previamente identificados con sus tesis, con
una presencia poco relevante en diferentes foros tanto
profesionales como sociales. Es evidente que en la
sociedad actual no es fácil hacer oír las propuestas críti-
cas, pero creo que es necesario hacer un mayor esfuer-
zo en dirigirse a la mayoría de la sociedad y no resig-
narse a que las alternativas emancipadoras sean minori-
tarias. Me parece interesante, en este sentido, la recien-
te implicación de los diferentes colectivos de Fedicaria
en acciones que trascienden su marco habitual de refle-
xión, como las realizadas en torno a la guerra de Irak
(Cuesta, 2003).

REFORMULAR UN NUEVO PENSAMIENTO
CRÍTICO EN LA PRÁCTICA

La Ley Orgánica de Calidad de la Educación (LOCE) ha
culminado un camino antidemocrático iniciado hace
tiempo y ha impuesto un proyecto neoliberal social-
mente injusto y autoritario ante el que los profesores y
profesoras progresistas se sienten inermes y, lo que es
peor, que es percibido como necesario por gran parte de
la sociedad. La tarea más urgente para quienes desea-
mos una sociedad más justa y solidaria es hacerle fren-
te, reconstruir un discurso que pueda ser asumido por
una mayoría y construir un bloque con voluntad de
lograr la hegemonía social, que impida la consolidación
de la ideología conservadora. Para ello creo que es nece-
sario buscar puntos de encuentro entre los sectores que
están en contra de la LOCE y de lo que representa.

La administración cree (todas las administraciones lo
han creído siempre) que pueden cambiar la práctica
educativa a través del BOE. Pero los redactores de los
programas han sido siempre incapaces de controlar su
puesta en práctica. Es en el terreno de la práctica en el
que debemos ir construyendo un proyecto alternativo
«que sea al mismo tiempo –en palabras de Alan Luke–
local y generalizable, sistemático pero sin afirmaciones
eurocéntricas o masculinas sobre verdades esenciales y
universales relacionadas con los asuntos humanos»
(Apple, 2002, p. 123). Se necesita poner en pie espacios
de comunicación y diálogo (revistas, seminarios, foros
de opinión) en los que tengan cabida distintas personas
unidas en este empeño común, en los que la crítica al
trabajo de los demás sea solidaria (la crítica nunca debe
llevarnos a equivocarnos de antagonista) para contrapo-
ner, a las propuestas destructivas de los neoconservado-
res, alternativas y experiencias constructivas. La educa-
ción crítica no puede elaborar un discurso en el vacío,
sino que tiene que asumir las condiciones ideológicas y
materiales en las que se formula. Los movimientos a
favor de la emancipación son múltiples y exceden el
marco corporativo de los profesores y profesoras (femi-
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nistas, antirracistas, ecologistas, etc.). Por eso las pro-
puestas críticas deben ser plurales, aunque puedan y
deban buscar grandes objetivos comunes, alianzas estra-
tégicas y comprometerse con todas las luchas y avances
que se produzcan para la democratización de la educa-
ción como si fuesen propias. Por supuesto que, entre
estos sectores, existen numerosas diferencias de carác-
ter político, epistemológico y educativo pero no pueden
convertirse en obstáculo insalvable para buscar la nueva
hegemonía frente a la actual ofensiva antiigualitarista.

Se han comenzado a dar algunos pasos en este camino,
aún insuficientes, con la creación de nuevas platafor-
mas: el foro Jabalquinto, la Crida per un debat social
sobre l’educació a Catalunya, las Jornadas sobre la
enseñanza de la historia y las ciencias sociales que
desde hace un par de años organiza el colectivo
«Educació i Democràcia» de València, las iniciativas de
la Plataforma Asturiana de Educación Crítica, las del
grupo sevillano IRES y los demás colectivos vinculados
a Fedicaria o las actividades impulsadas desde la
Fundación 10 de Marzo en Galicia, que edita la revista
Dez·eme. Pero falta aún comunicación, diálogo, coordi-
nación y apoyo mutuo. Sería deseable que las principa-
les revistas didácticas de las ciencias sociales, como
Enseñanza de las Ciencias Experimentales y Sociales,
Íber o Aula Historia Social, se implicasen más en pro-
mover y dar a conocer experiencias concretas, ligadas a
problemas y medios específicos para que cada vez más
profesores y profesoras las percibiesen como herra-
mientas imprescindibles para su formación y su trabajo
diario:

«Aunque no hay ninguna garantía de que los enseñantes
siempre sean progresistas (como tampoco la hay de que
quienes lo sean en cuestiones de clase y de sindicato lo
sean en cuestiones de sexo y raza), sí que hay muchos
enseñantes con intuiciones críticas de carácter social y
pedagógico que, sin embargo, no suelen encontrar
manera de llevar estas intuiciones a la práctica porque
no las pueden imaginar en su quehacer cotidiano o por-
que encuentran imposible plasmarlas en unas condicio-
nes pedagógicas que exigen la aplicación de unas polí-
ticas concretas sobre el currículo y la enseñanza. Así
pues, la superación estratégica de estos obstáculos pasa
a ser un objetivo esencial, y para ello debemos aprove-
char y ampliar esos canales para dar a conocer «expe-
riencias reales» de pedagogía crítica y evitar que estas
posturas se queden en el plano teórico o retórico»
(Apple, 2002, p. 125).

La catástrofe del Prestige en Galicia nos ha proporcio-
nado interesantes ejemplos en este sentido, como los
publicados en el núm. 293 de Guix (2003), en el núm.
274 de Perspectiva Escolar (2003), en el 122 de Aula de
Innovación Educativa (2003) o en el núm. 7 de Dez·eme
(2003); o la guerra de Irak, en el núm. 123-124 de Aula
de Innovación Educativa (2003, pp. 6-41). Este esfuer-
zo por fundamentar un discurso contrahegemónico en
acciones concretas debe tratar de evitar actitudes des-
pectivas hacia otras tradiciones críticas y prescindir de
un lenguaje excesivamente abstracto y teórico que lo
aleje de posibles destinatarios. Para oponer, como decía

Gramsci, al pesimismo de la realidad percibida por la
razón el optimismo de nuestra voluntad, es necesario
construir colectivamente un nuevo sentido común que
sea asumido por la mayoría social, puesto que sólo así
será posible transformar democráticamente la sociedad.

Si aspiramos a que la educación contribuya a la eman-
cipación, es necesario criticar la racionalidad instru-
mental instalada en el discurso, hoy hegemónico, que
pretende presentar todos los problemas como cuestiones
técnicas. Por ello la mayoría de las personas asumen
que las soluciones han de buscarse exclusivamente en el
plano técnico, lo que lleva a dar por supuesto que care-
cen de control sobre la realidad, idea que, como señalan
Carr y Kemmis (1988), produce una disminución de las
capacidades de reflexión y de modificación de las situa-
ciones a través de los propios actos. Frente a ello, como
señala Jiménez Aleixandre (2003) discutiendo la crisis
del Prestige, se debe cuestionar el papel predominante
que la sociedad capitalista atribuye a la técnica, a la que
se presenta como un valor superior a la democracia o a
la igualdad.

La crítica de la racionalidad instrumental no puede limi-
tarse a una discusión intelectual entre expertos sino que
debe marcarse metas más ambiciosas. Entre el profeso-
rado más innovador, por ejemplo, suele extenderse un
rechazo elitista a participar en la elaboración de libros
de texto por la servidumbre que implica atenerse a un
temario «oficial» bastante cuestionable. Pero esa renun-
cia entraña ceder más áreas de influencia a quienes asu-
men posiciones tecnicistas acríticas. Lo mismo sucede
respecto a proyectos o programas financiados por insti-
tuciones financieras o por organismos dependientes de
grupos que no asumen la meta de una democracia fuer-
te. Tener presencia en proyectos de ese tipo (por ejem-
plo, sobre la utilidad de las nuevas tecnologías en la
escuela, o en estudios sobre los efectos de un impacto
ambiental, por señalar dos casos concretos) es impor-
tante al menos por dos razones: la primera para poder
hacer llegar argumentos basados en la racionalidad crí-
tica a más personas; la segunda para crear o acentuar
contradicciones en el bloque social que es hegemónico,
sin lo cual difícilmente se puede construir una hegemo-
nía alternativa.

Si se presenta la oportunidad de que una empresa edito-
rial con cierta implantación publique materiales educa-
tivos realizados desde una perspectiva crítica, esa tarea
probablemente tenga más importancia que el más bri-
llante artículo sobre el tema difundido en una revista
minoritaria, y al que solemos dedicar mayor empeño.
Un ejemplo concreto en este sentido lo constituye un
cuaderno con propuestas de actividades que un grupo de
profesores de Galicia de diversas áreas (lengua, ciencias
experimentales, ciencias sociales, filosofía) han elabo-
rado para la editorial gallega Galaxia en torno a la catás-
trofe del Prestige (en prensa). La sensibilidad de la
sociedad ante este desgraciado acontecimiento ha per-
mitido desarrollar numerosas actividades educativas
–ésta es una más– que propician la acción comunicativa
(Habermas, 1987); es decir, una acción orientada al
entendimiento racional y a fines transformadores (cómo
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hacer posible que estos hechos nunca máis vuelvan a
ocurrir) a través del análisis e interpretación de los datos
que se extraen de la realidad y de la negociación dialó-
gica entre los miembros de la comunidad educativa para
alcanzar su comprensión. Estas acciones permiten la
implicación-participación de bastantes profesores y pro-
fesoras (y alumnado) que, aunque no posean una sólida
fundamentación teórica sobre lo que están haciendo,
asumen las finalidades transformadoras y la estrategia
seguida si se les proporcionan unas herramientas que no
todos están en disposición de desarrollar autónomamen-
te. Ésta es una de las maneras de ir creando un nuevo
consenso social sobre la perversión que supone subordi-
nar el bienestar de la mayoría de la población al desme-
dido afán de lucro de una minoría insolidaria, o de des-
velar las acciones estratégicas encubiertas (Habermas,
1987, vol. I, pp. 425-426) a través de las cuales se mani-
pula la opinión pública falseando la realidad a través de
los medios de comunicación. Con todo ello se pretende
crear un nuevo sentido común que puede llegar a ser
mayoritario.

El discurso crítico debe hacerse visible en la educación
formal e informal. Tan importante como las experien-
cias concretas es darlas a conocer a la sociedad, utili-
zando los medios de comunicación en la medida en que
se pueda, difundiéndolas entre distintos sectores socia-
les sin limitarse a las comunidades educativas y hacien-
do visible que las opciones democráticas son superiores,
en todos los terrenos, a las injustas propuestas neolibe-
rales. Debemos aprender de la estrategia seguida por los
grupos neoconservadores hasta alcanzar la hegemonía
en el discurso educativo: recurrir a la sección de cartas
al director de los periódicos y revistas; a buscar el apoyo
público de personas con prestigio social en la defensa de
las alternativas favorables a la ampliación de los dere-
chos democráticos y las libertades; presionar para que
las voces críticas estén presentes, en plano de igualdad,
en los foros de opinión; o emplazar a los representantes
públicos a pronunciarse sobre los efectos perversos de
las políticas neoliberales en educación.

La mayoría de la población no percibe que las diferen-
cias ideológicas y epistemológicas sean relevantes entre
los proyectos contrarios a la política neoliberal, proba-
blemente porque, para la finalidad que venimos defen-

diendo en este artículo, no lo sean. Por eso creo que la
constitución de un bloque progresista contrahegemóni-
co debe situar sus contradicciones internas en segundo
plano y dirimirlas, con lealtad, en un diálogo intelec-
tualmente honesto «para poder así coordinar de común
acuerdo sus planes de acción», tal como entiende
Habermas que es la acción comunicativa. Un primer
paso para establecer el diálogo entre estos sectores que
declaran similares finalidades es superar su desconoci-
miento mutuo. Tendemos a leer y citar solamente los
trabajos que publican aquellas personas que considera-
mos afines, sin molestarnos siquiera en conocer otras
aportaciones. ¿En cuántos departamentos de didáctica
de la ciencias sociales se lee, por ejemplo, el anuario
ConCiencia Social? por mencionar una revista signifi-
cativa, aunque esto podría ampliarse a otras publicacio-
nes como Dez·eme. ¿O cuántas referencias aparecen, en
las publicaciones de Fedicaria, al trabajo realizado en
departamentos de didáctica de las ciencias sociales?
Superar el mutuo desconocimiento es una tarea priorita-
ria.

CONSIDERACIÓN FINAL

La investigación en educación está condicionada por la
realidad en la que se realiza y que pretende modificar.
Enseñanza de las Ciencias Sociales es una revista de
investigación que ofrece sus páginas para debatir pro-
puestas y alternativas que inciden en esa realidad. He
tratado de aprovechar esta disposición para hacer una
revisión, autocrítica, de algunas deficiencias que exis-
ten, en mi opinión, en grupos con los que comparto
muchos planteamientos, con la intención de poder
avanzar hacia una educación verdaderamente emanci-
padora en la «que las personas que creen necesario
caminar en este sentido influyan del modo más enérgi-
co para que la educación sea una educación para la con-
tradicción y la resistencia» (Adorno, 1998, p. 125). No
se puede ofrecer ningún tipo de modelo acabado por-
que nadie posee toda la verdad, pero urge iniciar un
debate en el que son muchos los que tienen cosas valio-
sas que aportar para construir colectivamente una alter-
nativa que vuelva a situar a la educación en el centro de
las aspiraciones humanas de construir un mundo más
justo para todos. 
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NOTA

* Por razones de espacio no se aclaran algunos conceptos bási-
cos del pensamiento crítico, ampliamente tratados en la litera-
tura. Por citar una obra de divulgación sobre este tema, tal vez

recomendaría la de Ayuste y otros (1994), que permite una pri-
mera aproximación.
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