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RESUMEN:

El Conocimiento del Medio, area que se incorpora al curriculum de la Enseflanza Primaria
en el contexto reformista de la LOGSE (Ley Organica de Ordenacion del Sistema
Educativo), tiene tras de si una larga y compleja genealogia que transciende con mucho las
explicaciones de la historiografia idealista y las justificaciones de caracter técnico o
psicopedagogico.

En este articulo planteo ciertas perspectivas tedricas que orientan una investigacion
destinada a desvelar la génesis sociohistorica del codigo pedagdgico del entorno. A modo
ilustrativo se expone una muestra de los discursos, las practicas, las normas y otros
ingredientes que intervinieron en el largo proceso de codificacion de la didactica del medio o
entorno; ingredientes originalmente inventados y sedimentados en contextos pedagdgicos en
estrecha relacion con los modos de educacion. Por otra parte, mi indagacion, de la que el
lector obtendrd aqui una panordmica significativa, responde a un interés intelectual,
compartido y socializado en un colectivo que tiene el ambicioso proyecto de contribuir
elocuentemente a desvelar los discursos y las practicas de los sistemas de ensefianza en la era

del capitalismo.

ABSTRACT:

The knowledge of environment, subject incorporated in the curriculum of Primary School in
the reforming context of the LOGSE (Organic Law of General Planning of the Educational
System), has behind it a long and complex genealogy which by far goes beyond the



explanations of the idealistic historiography and the justifications of technical or
psychopedagogical nature.

In this article I raise certain theoretical prospectives which orientate an investigation meant
to unveil the sociohistorical genesis of the pedagogical code of environment. In an
illustrative way an example of the discourses, the practices, norms and other ingredients is
displayed/shown, which took part in the long process of codification of the environmental
didactics. Ingredients originally invented and sedimented in pedagogical contexts in close
relation to the ways of education.

On the other hand my investigation, of which the reader will have a significant view,
answers to an intellectual interest, shared or socialized in a collective with the ambitious
project of contributing eloquently to unveil the discourses and the practices of the

educational systems in the era of capitalism.
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1.- Los olvidos que remozan lo viejo y una indagacion genealdgica

Cuando, tras la promulgacion de la LOGSE, se regula el curriculum de la ensefianza
primaria, una vieja tradicion pedagogica es reconocida plenamente en el Boletin Oficial bajo
el nombre de Conocimiento de Medio Natural, Social y Cultural '. Los rasgos mas arcaicos
de esa tradicion se remontan a W. Ratke (1592-1670) y Comenio (1592-1670) y
esencialmente se refieren a unos principios metddicos: partir de la realidad mas inmediata,
de lo mas facil, cercano y concreto para gradualmente llegar a lo mas dificil, lejano y
abstracto, y el uso de métodos inductivos. En efecto, desde aquellas figuras clésicas del
pensamiento pedagogico occidental moderno los citados principios didacticos, en una u otra
medida, de una u otra forma, han estado presentes en las figuras mas notables de la
pedagogia occidental: Rousseau, Pestalozzi, Froebel, Herbart, Spencer... De ello ya habian
dado cuenta estudiosos de la ensefianza de la geografia en trabajos dispersos a lo largo del

siglo pasado (Gibbs, 1914; Luis, 1985; Melcon, 1995). Sin embargo, tan vetustos sedimentos



arqueologicos de la didactica del entorno han sido generalmente ignorados por sus recientes
abanderados, asi como por los MRP (Movimientos de Renovacion Pedagdgica) hispanos que
florecieron en el ocaso del franquismo. Esos movimientos creian que se apropiaban de ideas
novedosas cuando en realidad recogian el relevo de los principios posiblemente mas afiejos
de la pedagogia moderna. Con tal ilusion, seguramente necesaria para justificar el caracter
innovador de las propuestas, los que ofrecen amparo teodrico a la ensefianza del entorno han
situado, generalmente, sus origenes en la Escuela Nueva. Independientemente del
desconocimiento historico, tenian un motivo cierto para mantener la ilusién innovadora de la
didactica del entorno: su plasmacion en la practica escolar y en el ambito de las
reglamentaciones educativas ha sido muy lenta y débil, casi inexistente y ello le daba, sobre
todo en el tardo-franquismo, todo el lustre de novedad “sin estrenar”.

(Por qué esta “no-disciplina” escolar ha tenido que esperar tantos afios llamando a las
puertas de la escuela hasta recibir el beneplécito oficial? ;Por qué se ha movido con
insistencia en la estratosfera de cierta pedagogia de vanguardia y, sin embargo, no gozaba de
las simpatias de otras tradiciones educativas? Y, abundando en otros pertinentes
interrogantes, aiin cabe preguntarse: ;La presencia en los textos de Comenio o Ratke de
propuestas que pueden considerarse de “plena actualidad” quiere decir que “nada nuevo
aparece bajo el sol” en el universo pedagogico? ;Qué factores son los que determinan los
cambios y las continuidades en los discursos, en las practicas y en las reglamentaciones?
Pero, ademas de las dificultades para hacerse un hueco en el curriculum que ha tenido la
ensefianza que parte de la experiencia del alumno en el entorno, su plasmacion real en el aula
no esta exenta de problemas; en la practica, tras pasar por los filtros u hormas implacables de
la cultura empirica de la escuela, se convierte en algo bien diferente a las propuestas de sus
inventores.

Cuando llegué a plantearme estas y otras cuestiones me parecid evidente la complejidad que
requiere una explicacion satisfactoria, mas alla de lo que puede aportar una historia idealista
del pensamiento pedagoégico. También percibi como muy sugerente enfrentar el
correspondiente reto indagatorio. La tarea requeria de una investigacion genealdgica, que
puede encuadrarse en la historia social del curriculum, sobre una particular “no-disciplina”
escolar que finalmente ha encontrado su asentamiento en los programas oficiales. Asi tomo
cuerpo un proyecto de investigacion de cuyo desarrollo se derivan hipotesis y
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planteamientos tedricos, algunos de los cuales estan presentes en estas paginas .



2.- Necesidad y definicion de dos herramientas heuristicas.

Si no queremos seguir la hollada senda de la narrativa histérica que se limita a dar cuenta de
las ideas pedagdgicas o de un empirismo que muy poco ha de aportar a la comprension
critica del presente, hay que dotarse de herramientas para la busqueda. Dos son
imprescindibles para los propdsitos que comparecen en este articulo: el codigo pedagdgico
del entorno y los modos de educacion que en Espafia serian: el modo de educacion
tradicional elitista (entre mediados del siglo XIX y los afios sesenta del siglo XX) y el
tecnocrdtico de masas (desde finales de los afios sesenta al presente). Veamos, brevemente,
en qué consisten.

Hoy dia la normalizacion del Area de Conocimiento del Medio puede reconocerse muy
expresivamente cuando los niflos y las nifias se refieren a esa materia de estudio como el
“cono”. Tan natural para ellos como las “mate”. A los que superamos la edad de ocho o
nueve afios puede parecernos que las Matematicas o la Historia, en cuanto materias
escolares, son algo mas natural, un hecho dado e incontrovertible, mientras que el
Conocimiento del Medio resulta de una decision administrativa reciente y por tanto algo
contingente, artificial y, para no pocos ciudadanos, de dudosa legitimidad. Sin embargo, la
mucho mas consolidada posicion de las disciplinas tradicionales en el curriculum no las hace
ni mas ni menos naturalmente necesarias. Todos los estudios escolares son productos
arbitrariamente normativizados, todo el conocimiento escolar es una creacion social que en
absoluto responde a criterios de ‘“neutralidad” (Chervel, 1991; Goodson, 1995; Blanco
Garcia, 1995). La diferencia entre el Lenguaje o las Matematicas y el Conocimiento del
Medio viene dada béasicamente por dos hechos. En primer lugar, porque el reconocimiento
oficial de este ultimo y su presencia generalizada en las aulas es mucho mas reciente. En
segundo lugar, porque el Conocimiento del Medio no tiene referentes epistemologicos, sino
que es un producto genuinamente pedagdgico y su predicamento suele estar en funcion del
que en cada momento (o para cada quien) goce la pedagogia y sus saberes adjuntos. Pero
estos son hechos que, en todo caso, indican una escasa garantia de pervivencia o una débil
estabilidad en los planes de ensefianza primaria. De hecho, la LOCE cuyo proyecto se
aprueba por el Congreso de los Diputados el 31 de octubre de 2002, vuelve nombrar el Area
como Ciencia, Geografia e Historia (Art. 16.2) y, sin embargo, este es, como se vera tras la
lectura de estas paginas, un hecho poco relevante. Puede afirmarse que una presencia en los
programas escolares del Area de Conocimiento de Medio, por mas que sea reciente e
incierta, no empece para que podamos hablar de todo un cddigo relativo a la ensefianza a

partir del entorno o medio.



Procede explicar ahora esta idea de codigo porque es central en la investigacion y también
para evitar confusiones con otros conceptos que usan el mismo término.

He adaptado la idea de codigo disciplinar que, creativamente, aportd6 Raimundo Cuesta en su
obra sobre la Historia como disciplina escolar. Se trata de una herramienta heuristica, con
una insoslayable dimension sociohistorica y parafraseando a su autor, dicha herramienta
queda suficientemente perfilada de esta forma *: El codigo disciplinar se puede definir como
el conjunto de ideas, valores, suposiciones, reglamentaciones y rutinas practicas (de caracter
expreso o tacito) con el que se identifica el caricter especificamente escolar de una
asignatura o disciplina. En suma, es un elenco de ideas, discursos y practicas dominantes en
la ensefianza de una determinada materia del curriculum. Se trata, también, de una tradicion
social configurada historicamente que legitima la funcién educativa atribuida a cada
disciplina y que contribuye a regular el ejercicio cotidiano de su ensefianza. El cddigo
disciplinar alberga, pues, las especulaciones y retoricas discursivas sobre su valor educativo,
los contenidos de ensefianza y los arquetipos de practica docente, que se suceden en el
tiempo y que se consideran, dentro de la cultura, valiosos y legitimos. En cierto sentido, el
codigo disciplinar encierra normas y convenciones socioculturales que designan la
legitimidad/ilegitimidad del saber escolar, a modo de los foucaultianos regimenes o juegos
de verdad (Cuesta, 1997, pp. 20-21).

Dado que la ensenanza del entorno carece de un referente epistemoldgico en disciplina
concreta, al apropiarme del concepto de codigo disciplinar, se impuso llamarlo de otra forma
y opté por la expresion codigo pedagogico del entorno, que hacia alusion al ya mentado
origen en contextos pedagogicos. En estos contextos, efectivamente, es donde a lo largo de
casi trescientos afios se crea, recrea y transforma nuestra tradicion discursiva, posteriormente
codificada a través de practicas y reglamentaciones. Y al decir tradicion discursiva no
pienso en una secuencia lineal y progresiva sino en un sedimento complejo de creencias,
argumentaciones, propuestas metodologicas, ideales educativos y valores, que a lo largo del
tiempo han constituido una masa doctrinal polimorfa, al tiempo vulgar y académica, que se
reinventa ocultando asi su caracter de tradicion.

En el lenguaje y los modelos interpretativos de la nueva historia de la educacion, el cédigo
pedagogico del entorno es un producto social e histérico, un decantado selectivo de los
aportes de las culturas de la escuela *. En su “acabado final” ha sido considerablemente
afectado por circunstancias organizativas, por los espacios y tiempos escolares, por las
tradiciones profesionales de los docentes, por las formas rutinizadas de comunicacién en el

aula, por las orientaciones pedagogicas y las tendencias psicopedagogicas con predicamento



pero tamizadas y metamorfoseadas por la practica, por los manuales escolares y, en general,
por los elementos presentes en la vida cotidiana de la escuela. En consecuencia, no puede
hablarse de la constitucion definitiva del coédigo pedagdgico del entorno hasta que no recibe
la modelacion de los mencionados elementos de la cultura empirica de la escuela, y eso
ocurre cuando el estudio del entorno es una practica masiva y no solo experiencias
innovadoras. Ello quiere decir que bien podriamos simplificar una secuencia genealdgica
que se resumiria en: tradicion discursiva - practicas minoritarias de vanguardia -
normativizacion curricular - practica generalizada. Fase, ésta ultima, que, en Espafia, tiene
lugar a partir de la implantacioén de la LOGSE.

La otra herramienta, los modos de educacion, resulta de primera importancia ya que el
tratamiento historico requiere de periodizaciones que tengan que ver con lo que historiamos,
con la escuela, y no con otros fendmenos ni constructos de la cronologia historica al uso. En
su dia Carlos Lerena trabajo con tres modelos del sistema de ensefianza > que, afios después,
fueron reinterpretados en la ya citada obra de Raimundo Cuesta sobre el codigo disciplinar
de la historia (Cuesta, 1997 y 1998). Nosotros seguimos esta ultima aportacion, segun la
cual, en Espafia, a partir de la ereccion del sistema educativo nacional en el siglo XIX,
comienza un modo de educacion tradicional elitista y mas adelante un modo tecnocratico de
masas, cuyo inicio puede datarse simbdlicamente con la Ley General de Educacion de 1970.
Los modos de educacion tienen que ver con las siguientes variables: modelo de
escolarizacion e ideales de educacion; produccion, reproduccion y distribucion del
conocimiento escolar; discursos y practicas pedagogicas; modelo de dominacién (violencia
simbdlica); procesos de subjetivacion de los individuos en las culturas de la escuela.

El modo de educacion tradicional elitista se caracterizaria, esencialmente, por responder a un
sistema social y escolar fuertemente dicotomico propio de un capitalismo tradicional —
“nacional”. En ¢l conocemos el predominio de pedagogias disciplinarias basadas en la
organizacion; las identidades sociales de la infancia bien diferenciadas; cuerpos docentes y
campos profesionales muy diferenciados: elitistas en Secundaria / subalternos en magisterio;
un saber pedagdgico débil y no institucionalizado.

El modo de educacion tecnocratico de masas se corresponde con el capitalismo monopolista
transnacional, y se caracteriza por la escolarizacion de masas y la feminizacion de los niveles
educativos medios y superiores; acontece una revision de los codigos disciplinares en la que
interviene el primado de las pedagogias “blandas” basadas en la psicologia. En este modo de
educacion se institucionaliza la pedagogia y la didactica, saberes supuestamente destinados a

unos cuerpos docentes, también masificados y feminizados.



Puede resumirse lo dicho hasta el momento de esta otra forma. Los cddigos del
conocimiento escolar son regulaciones discursivas y practicas que se han configurado social
e histéricamente, casi siempre durante largos procesos y siguiendo complejas trayectorias.
Pero no son productos arbitrarios ni imposibles de desvelar. Es decir, son construcciones que
pueden explicarse genealdgicamente. Al intentar esa tarea, renunciamos a ver al
conocimiento escolar como un producto derivado de las ideas de pensadores y pedagogos
que, unido al bagaje de las disciplinas cientificas, desciende y se divulga a través de escalas
y filtros varios hasta que llega a las aulas. Incluso en lo que de cierto hay desde ese enfoque
y teniendo muy presente las profundas transformaciones, las contextualizaciones, las
mutaciones que los saberes académicos y las propuestas para su ensefianza sufren a manos
de la cultura empirica de la escuela, la codificacion del conocimiento escolar requiere de
explicaciones donde intervienen otras categorias. La indagacién genealdgica, efectivamente,
persigue una explicacion mas alld de aquella otra que meramente sigue la huella de ideas y
propuestas curriculares. Habremos de atender a elementos tales como la misma funcion que
ha ido cumpliendo la escuela en cuanto imprescindible maquinaria disciplinaria de las
sociedades capitalistas, el tipo de sujetos (nifios/alumnos) que en su seno se produce, la
variable presencia de las clases sociales en el conflictivo universo de la cultura y la
educacion, las formas de gobernabilidad que han emergido con la ereccion del Estado del
bienestar y su inseparable conquista: la escolarizacion de masas. Es decir, habremos de
estudiar los procesos de codificacion del conocimiento escolar alumbrados por los cambios
que determinan la lenta evolucioén de los modos de educacion. En el empefio por desvelar el
codigo pedagdgico del entorno trato de relacionar dos construcciones analiticas: los codigos
del conocimiento escolar y los modos de educacion.

Sin maés circunloquios metodoldgicos, estamos ya en condiciones de exponer una
aproximacion general a la configuracion del discurso, a los intentos de aplicacion préctica y,

finalmente, a la normalizacion de la ensefianza del entorno.

3.- Aproximacion genealodgica al codigo pedagogico del entorno

La ensefianza del entorno, materia peculiarmente inventada en contextos pedagogicos, con
especifico destino a la ensefianza primaria, tiene su sedimento arqueoldgico en una vieja
tradicion discursiva del reformismo didactico que recorre Europa en los siglos XVII y
XVIII, al calor de otros impulsos reformistas de largo alcance y que genéricamente
conocemos como constituyentes de la modernidad. Especialmente en las filas protestantes se

vislumbra al nifo de las clases populares como objeto de educacion (la disciplina hace al



hombre) para salvar su alma y producir un honrado y virtuoso trabajador, capacitado para
ser util al bien publico. La educacion (produccioén) de tal sujeto requiere reformar en
profundidad los estudios, asi como los métodos didacticos propios de la tradicion medieval e
incluso humanista. J. A. Comenio puede considerarse como el mas preclaro representante y
pionero de la tradicion discursiva que contiene unos principios metodicos de largo alcance,
cuyos rasgos esenciales dibujan los remotos cimientos de la ensefianza del medio o entorno
proximo al alumno:

La ensenanza ha de ser graduada, con distincion de edades, y procediendo segiin un orden
“natural” que conduce de lo mas facil, cercano y concreto hasta lo mas dificil, lejano y
abstracto. Han de mostrarse las cosas antes que las palabras y principalmente han de
ensefiarse aquellas cosas utiles para la vida (principios de la ensefianza intuitiva y realista).
Esta ensefianza que Comenio en su suefio milenarista concebia como saber enciclopédico
para beneficio de todos y todas, se ajusta a un criterio de eficacia: como la forma mas facil
para educar simultdineamente a nifios de edades similares en un mismo espacio-aula. La
eficacia consiste en disciplinar el espiritu infantil sin brutales castigos, haciendo de la
inculcacion del conocimiento, de la moral y de la virtud, una tarea lo mas agradable y facil
posible. Acertaremos si interpretamos este programa como algo de mucho mas calado que
un mero tecnicismo didactico: se trata del proyecto moderno que triunfa bajo la forma que
Foucault llama sociedad disciplinaria, propia del capitalismo.

Los conocimientos escolares y los correspondientes sujetos desde aquellos lejanos
precedentes de la escuela moderna y atin durante el modo de educacién tradicional elitista
expresan la visible dicotomia social. Un contraste que puede esquematizarse, con las

antinomias del Cuadro 1:



CATEGQRiAS ANTINOMICAS IMPLICADAS EN LA
TRADICION DISCURSIVA Y PRACTICA DEL C. P. E..
(PRECAPITALISMO Y MODO DE EDUCACION
TRADICIONAL-ELITISTA)

Tipo de conocimiento escolar y practicas pedagogicas (*)

General, global 4 frentea —____ p particular,especifico
comun, vulgar - p diferenciador,distintivo
atil, practico - > inatil, especulativo
materias realistas - P materias humanistas
concreto - . abstracto,

local, cercano, cotidiano -« p universal

ensefanza “natural” - p inculcacién memoristica
métodos intuitivos & p l|dgica deductiva

Identidades

infancia “de hierro”, mujeres,... - p infancia noble

clases populares - p clases distinguidas
trabajador virtuoso g p €thos clasico humanista
ciudadano patriota g p €lite gobernante

(*) Por practicas pedagodgicas entiendo aqui las implicitas en el propio discurso,
independientemeente de la realidad en las aulas.

Cuadro 1

Con esta red conceptual de antinomias pretendo capturar el sedimento arqueologico practico
y discursivo del codigo pedagogico del entorno que aparece en la conflictiva y agitada
Europa de la Reforma y la Contrarreforma. El esquema es independiente de las reflexiones
sobre tipos de conocimientos que ya se hacian a comienzos de la edad moderna y de ciertas
diferencias antagdénicas de las que aquellos pensadores eran muy conscientes, tales como
sciencia (lo que hoy llamariamos conocimiento tedrico) y ars (conocimiento empirico o
practico), conocimiento superior e inferior, conocimiento “liberal” y conocimiento “util”,
etc. Estos y otros contrastes que ya se consideraban al calor de las reformas intelectuales de
la modernidad pueden guardar, desde luego, relaciéon con los de mi esquema, pero de

ninguna manera éste se deriva de aquellos. Las dicotomias conceptuales y las identidades




implicadas que he elaborado son “tipos-ideales” weberianos. Y, como ha quedado dicho,
forman una rejilla operante para estudiar no el conocimiento en general, sino el
conocimiento escolar, aquel que socialmente es seleccionado para la educacion de
individuos determinados. Erasmo y Comenio son dos emblemadticos personajes que
representan dos tradiciones pedagogicas bien diferenciadas, y en cierto modo contrapuestas.
En la primera encuentra inspiracion la maquinaria de la Ratio studiorum y se corresponderia
con la columna derecha del esquema. En la corriente comeniana, identificable con las
categorias de la columna izquierda, se sitia la tradicién discursiva que es objeto de este
articulo.

Las luces de la ilustracion son en buena medida una continuidad de los suefios comenianos.
Asi, cuando tras la Revolucién francesa, el pueblo llano se hace merecedor de promesas de
felicidad, en vez de ser objeto de caridad, cuando los Estados van levantando el andamiaje
de los sistemas nacionales de ensefianza y van sustituyendo a la Iglesia y a la misma familia
en ese dominio simbolico de los subditos/ciudadanos, cuando se despliegan las sociedades
disciplinarias limpiando las calles de la infancia vagabunda para que ocupe su lugar en
fabricas o escuelas o reformatorios y cérceles, se impone la necesidad de ir construyendo
unas ensefianzas de leer, escribir, cuentas, rezos y cantos instruyan de forma elemental a los
nifios y nifas pobres. Elemental y rapida, es decir, posible en una breve y precaria
escolaridad. Esa era,—entre otras—, la finalidad de Comenio cuando concibid el Orbis
sensualium pictus como herramienta para ensefiar latin a partir de la lengua vernécula.

Pero el Orbis pictus no sélo fue una espectacular plasmacion del ideario comeniano sino
también un precedente de las lecciones de cosas, cuya difusion y éxito en las escuelas de
medio mundo durante el primer capitalismo industrial ha de entenderse como expresion de
una pedagogia para las clases populares inspirada en el positivismo, en la idea de progreso, y
en la primacia de la razéon y la ciencia. Las lecciones de cosas son la plasmacion mas
relevante en la practica escolar de la tradicion discursiva que es objeto de nuestra
investigacion: ensefianza realista, amena y facil, util, dirigida a las clases populares,
conocimiento de cosas comunes para el comun de las gentes, conocimiento no especializado
y sin orden disciplinar. Algunos de estos ingredientes han permanecido hasta el momento
actual y otros han sufrido drasticas mutaciones. En Espana los libros de lecciones de cosas
llegan, —ya, ciertamente, como tradicion muy periclitada—, hasta los afios sesenta del siglo
XX. Es decir, ocupando, segun mi hipdtesis, no casualmente casi todo el modo de educacion
tradicional elitista. La caracterizacion de dicho modo de educacién se ajusta con

sorprendente perfeccion a unas materias de ensefanza de caracter utilitario, de urgencia,
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concebidas para los que no van a continuar estudios, con una fuerte presencia del mundo del
trabajo, comprimidas en “pildoras” de facil y breve digestion. Y esos son los rasgos, casi
nunca mencionados, de las lecciones de cosas y de otros manuales escolares. Aunque si
disponemos de trabajos que aportan al tema valiosos analisis como uno de la profesora Julia
Melcén, en el cual se desvela como en los origenes de los sistemas educativos europeos,
vinculados a la reproduccion de los valores de la burguesia en ascenso y la extension de la
instruccion a las clases populares para inculcar la conciencia nacional y el mantenimiento del
orden social se puede situar la proliferacion del género de lecciones de cosas, que es
inseparable de la idea de conocimiento util para los usos de la vida cotidiana, relacionado, en
la mayor parte de los casos, con la ciencia aplicada y las necesidades de la industrializacion,
(Melcon, 2000).

Paralelamente, en el siglo XIX, en Alemania se fue constituyendo unas ensefanzas,
Heimatkundeunterrichts, para el estudio de la patria, (oficiales en 1921) que constituyen toda
una tradicién maés estrictamente identificable con la didactica del entorno °. Pero eso tiene
lugar en un pais donde la configuracién del Estado y de la escuela popular tiene notables
diferencias con Espana. En los estados alemanes se da con mas antelacion y mayor nitidez la
necesidad de la creacion de una conciencia nacional. Pero el uso nacionalizante de los
principios de la Heimatkunde serviran también en latitudes y tiempos mas cercanos, como en
las propuestas que se hacian en la instituciéon Rosa Sensat, por citar solamente uno de los
casos mas emblemadticos del renacimiento de la didactica del entorno alla por los afos
setenta del siglo pasado.

Centrandonos en Espafia, podemos ver como las lecciones de cosas, —importadas en el siglo
XIX por Pablo Montesino—, el excursionismo escolar, el ideario pedagdgico de los
reformadores hispanos de finales del s. XIX contienen, dispersos y entremezclados,
elementos como la funcion utilitaria de las ensenanzas realistas (la realien de los pedagogos
alemanes: geografia, historia natural, vida social,...), la intuicién, la cotidianeidad, la
ocasional subordinacion de la organizacion disciplinar a la amenidad y la facilidad;
elementos que se llegan a plasmar en titubeantes y minoritarias précticas. Todo ello,
concebido para un alumno a corto plazo, de limitada escolarizacion y que no ha de precisar
otros estudios para vivir de su trabajo.

En torno a 1900 se inicia el despegue de un tortuoso y lento proceso de modernizacion
pedagogica, coincidente con otro despegue hacia la construccion del Estado de bienestar de
logro ain muy lejano. Una serie de reformas, harto conocidas, emanadas del nuevo

Ministerio de Instruccion Publica y Bellas Artes, se orientan a la racionalizacion de la
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ensefianza, a dignificar la escuela primaria, a los maestros y a las ciencias pedagogicas .
Adelantadas ideas y miseros presupuestos econdmicos para un proyecto liberal cuya
expresion pedagogica se define por la suave continuidad entre la ILE y sus herederos
socialistas. Esta tradicion liberal-socialista piensa ya, a diferencia de los ilustrados del siglo
XIX, en una infancia unificada, con una identidad psicoldgica, bioldgica y socialmente
genérica, que, por decirlo usando poéticas expresiones de un testigo muy directo, oculta la
aun muy patente, negra y grande presencia de los nifios yunteros. Esa es la contradiccion
que ya emerge en el largo transito de la educacion tradicional elitista. A medida que avanza
el siglo XX, los renovadores de la escuela, organizados como nunca, son partidarios, como
sabemos, de un curriculum y una escuela unificada. Sobre todo a partir de los afios veinte, la
renovacion pedagogica ha empezado a sofiar con un modelo de educacién fundada en las
dotes naturales de cada cual (capacidad) y el interés y no en el origen social. Esta nueva
identidad de la infancia se abrira paso, con dificultad, hasta llegar a encarnarse en la realidad
social y en la normativa legal. Es una identidad cada vez mas adscrita a la escuela y menos a
la fabrica u otros centros de reclusion. En este contexto del primer tercio del siglo XX, tan
ensalzado para la memoria pedagogica hispana, se constituye definitivamente el discurso de
la ensefianza del entorno y tienen lugar no pocas tentativas de llevar a las aulas esa
enseflanza. Podemos tomar, entre otras propuestas, el método Decroly como emblematico
ejemplo porque es una de las opciones de mas acreditada experimentacion en Espafa y
porque recoge una buena parte de lo que ya entonces se ha consolidado como canonico en el
uso didactico del medio o entorno y perdura hasta la actualidad: una ensefianza
paidocéntrica, que globaliza los conocimientos a partir de los intereses del nifio-alumno, de
caracter activo, que requiere del entorno inmediato con el cual actiia el sujeto discente para
construir sus conocimientos; una ensefianza, en fin, que dice ser la més adecuada a la forma
infantil de aprender. Rodolfo Llopis (1927) es, seguramente, uno de los mas significados
difusores de las propuestas del médico belga en Espafia. Pero tanto las propuestas
decrolyanas como otras similares de la Escuela Nueva o la Progressive Education no se
generalizan ni acaban de verse con buenos ojos por padres y maestros. En aquella ain
precaria escolarizacion no hay lugar ni tiempo para experimentos vanguardistas, sobre todo
cuando la escuela tiene delante de si la urgente tarea de ensefiar a leer, a escribir, algo de
cuentas y otros rudimentos a aquellos zagales a quienes esperaba el taller o el arado a la
vuelta de la esquina. Y sin embargo el predicamento entre los sectores pedagdgicos mas
avanzados es tal que ya, en la II Republica se induce la introduccion, por primera vez, de la

enseflanza del entorno en unos programas oficiales: el Plan de 1937. No es casualidad que
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detras de ese Plan, elaborado cuando es ministro el comunista Jestis Hernandez Tomas, se
encuentre un equipo que incluye, por ejemplo, a Fernando Sdinz, un pedagogo que, ademas
de defender con una gran claridad la globalizacién y otros elementos de la didactica del
entorno, es uno de los primeros en pronunciarse sin ambigiiedad alguna por una ensefianza
integrada, por un programa unico, independientemente de los origenes o destinos sociales de
los alumnos y alumnas, (Sdinz, 1924, p. 10).

Durante el franquismo, como es archisabido, se lamino la tradicion reformadora y
especialmente la vinculada a la ILE y a sectores republicanos incluyendo, por supuesto, lo
que llamamos tradicion pedagdgica liberal-socialista, en la que se inscribian las propuestas
de la ensefanza del entorno. Sin embargo, los principios de esa ensefanza no llegaron a
desaparecer y quedaron entreveradas en manuales y algunas practicas de ensefianza. El
estudio de estos restos mereceria ya una dedicacién especial. Baste decir que son,
basicamente, aquellas costumbres, rutinas didacticas, contenidos, que habian conseguido
consolidarse en las culturas de la escuela y que, por esa misma razon, comparecen hoy
mismo, con transformaciones especificas, en la ensefianza real de nuestras aulas. Mas
adelante trazaré algunas pinceladas sobre esa realidad del presente.

Contra las mas extendidas visiones de nuestro pasado, es en la fase desarrollista de la
dictadura donde se producen los cambios que afectan mas profundamente a la educacion,
iniciandose el modo de educacion de masas y, donde aparecen los primeros indicadores del
Estado del bienestar, aunque los profundos atrasos que se heredan del franquismo tardaron
mucho en superarse. Estos cambios son mas o menos coincidentes con: un fuerte
decrecimiento de la natalidad; acentuacion de procesos migratorios que imponen el modo de
vida urbano haciendo cada vez mas residual el medio rural; la emergencia de un universo de
consumo y ocio cinematografico y audiovisual especificamente creado para la infancia
convirtiéndose en poderoso agente de infantilizacion de toda realidad viviente; el
reconocimiento académico-cientifico de los saberes pedagogicos; la presencia social de la
psicopedagogia como saber para el servicio y uso publico y privado. Todos estos fendmenos
perviven, corregidos y aumentados, hasta el presente. Y asi sucede que la avanzada idea de
nuestra “edad de plata” sobre una infancia unificada encuentra por fin las correspondientes
condiciones reales (materiales, sociologicas y culturales) para convertirse en verdad
operante. La caida de la dictadura y el particular proceso de normalizacién democratica en
Espana es el contexto politico en el que tienen lugar y se entienden esos fenomenos.

El tardofranquismo es, por todo ello, una coyuntura para ponerse al dia tirios y troyanos.

Mientras desaparecen los rasgos mas fuertes del modo de educacion tradicional elitista,
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desde los medios pedagdgicos oficiales se acomete una recuperacion de las viejas ideas
sobre la ensefianza del entorno. Ahora, ésta tiene un lugar para situarse con holgura al
comienzo de un, cada vez mas largo, camino que ha de transformar la materia prima (el
alumno en sus comienzos) en un producto determinado (la persona educada). El destino
paidocéntrico como rasgo del cédigo pedagdgico del entorno se conjuga con esa posicion
iniciatica.

En los afios setenta se ponen también al curriculum nuevos acentos cientificistas y se abre a
las tendencias medioambientalistas que se propician desde la UNESCO y otras instancias. El
resultado es una opcional via “innovadora” para desarrollar el programa de los primeros
ciclos de la EGB (1970); la opcidon de la globalizacion que parte del medio circundante. Un
poco mas tarde tiene lugar el renacimiento de los MRP cuyo triunfo final y, al tiempo, su
ocaso, fue la participacion en la esfera burocratico-politica (década de los ochenta). De esta
alianza entre los MRP y administraciones educativas surge el proyecto curricular de la
LOGSE vy, por tanto, la definitiva consolidacion del codigo pedagdgico del entorno.

Asi pues, entre mediados de los afios sesenta y setenta, podemos considerar que se yergue el
modo de educacidon tecnocratico de masas. Para expresar la revision de codigos del

conocimiento escolar que entonces tiene lugar he elaborado el Cuadro 2 :

EDUCACION TRADICIONAL ELITISTA EDUCACION TECNOCRATICA DE MASAS
Escolarizacién como preparacion al Escolarizacién como un largo periodo
trabajo y para la integracion social. de socializacidon entre nifios, guarda

y “entretenimiento educativo”.
Virtud Capacitaciéon, desarrollo de

destrezas y habilidades.

Elementos de erudicién, memorismo [“Aprender a aprender”
y retdrica

Escuela como factor de progreso, Educacion de valores “internos” e
moralizacién y orden. individuales.
Aprendizaje de contenidos Globalizacién de materias.

disciplinares.

CUADRO 2

Los cambios mencionados se explican desde el proceso de psicologizacion y de
infantilizacion de la ensefanza; proceso que afecta al codigo pedagogico del entorno, lo cual

se hace patente en los textos escolares y en los proyectos oficiales y extraoficiales del Area
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de Conocimiento del Medio. Algunos indicadores que son bien visibles cuando comparamos
los textos actuales con manuales anteriores a la LGE:

* La exclusion del trabajo y/o su caracter de clase.

* La representacion de la infancia con los perfiles de las clases medias y con cuidada
presencia de las nifas, eliminadas las marcadas diferencias de género de etapas anteriores.

* La exclusion de la muerte, el dolor, el hambre, la pobreza,...

* La exclusion del castigo, la pena y la responsabilidad.

* La incorporacion de lo ladico y el humor como elementos “motivadores”.

* El colorismo y el distanciamiento del realismo en la iconografia (infantilizacion de las
figuras de las ilustraciones en las pautas estilisticas del comic, nifios que realizan satisfechos
actividades fantasticas, paisajes urbanos y rurales idealizados, etc.).

* La incorporacion de mapas conceptuales, esquemas y otros recursos supuestamente

relacionados con la idea de “aprender a aprender”.

Este relato sobre la genealogia del Conocimiento del Medio puede concluir con un fugaz
resumen. Los sedimentos arqueologicos de la pedagogia del entorno se inventan como
rudimentaria enseflanza para los pobres. Asi se desarrollan en el modo de educacion
tradicional elitista, como nutriente disciplinario que con mas o menos dulzura hace
interiorizar al nifio trabajador su identidad: util trabajador, patriota y virtuoso. Con el
desarrollo del capitalismo industrial y un timido propdsito de erigir el estado del bienestar,
mas los suefios laicos de una ensefianza igual para todos de la tradicion liberal-socialista, la
educacion tradicional elitista se cuestiona y en la crisis se define un giro radical al discurso
de la didactica del entorno: es lo adecuado al desarrollo natural de la infancia genérica. Sin
embargo, las consiguientes propuestas no llegan a feliz término pues la realidad de la
escolarizacion en Espafia no permite universalizar esos experimentos de vanguardia. Para las
clases populares menos que para cualquiera otra. Cuando se instaura el modo de educacion
tecnocratico de masas es cuando se constituye definitivamente el codigo pedagdgico del
entorno, adquiriendo en las aulas una caracterizacion que ratifica el consabido divorcio que

existe entre la esfera cientifico-burocratica y la cultura empirica de la escuela.

4.- Problematizaciones de la actual ensefianza del Conocimiento del Medio
Las circunstancias en las que se oficializa el codigo pedagdgico del entorno, son las que
permitieron el triunfo en Espana de las pedagogias blandas o pedagogias psicoldgicas, es

decir, el momento mas algido de la tradicion paidocéntrica, ilustrada por médicos-psiquiatras
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y pedagogos-psicologos, atenta al desenvolvimiento "natural" y armoénico del nifo,
vinculada a los grandes movimientos de renovacion. Circunstancias coincidentes con una
hegemonia social de las clases medias. Considerando esa hipotesis, y a raiz de unas
conversaciones con Julia Varela, la socidloga que, muy especialmente, la ha defendido en el
marco de una interpretacion mas amplia de la genealogia de la escuela, (Varela, 1983, 1991,
1995) escribi una breve glosa en la que aparecia exactamente la descripcion del contexto al
que ahora me refiero:

“Desde la Ley General de Educacion y, mas acentuadamente con la LOGSE, en
nuestro pais se ha legitimado y reglamentado la psicologizacion de la ensefianza. Esta
psicologizacion tiene su respaldo en (...) las clases medias, en la pequefia burguesia
espafiola de finales de los 80, en sus expectativas profesionales, sus prejuicios, su
percepcion del mundo laboral, (...) El modelo de persona que subyace en esta
ideologia y su correlato pedagdgico seria el de una persona creativa, flexible, capaz
(capacidad es un término sacralizado en la reforma), adaptable, autonoma, critica
pero no conflictiva, comunicativa, sensible, polivalente, ... "gente con mucho YO".
En cualquier caso el modelo educativo de la reforma renuncia a formar fuertes
personalidades definidas por lo académico.” (Mateos, 2001, p. 68)

Sin embargo, la escuela es una maquinaria poco propicia a cumplir los suefios pedagogicos
y, aunque los cambios en los textos y las relaciones pedagogicas que se han descrito unas
lineas mas arriba respondieran a la concepcion psicologica de la infancia, al mismo tiempo,
las leyes no escritas y las rutinas que gobiernan las aulas se imponen. Asi, cuando al
aplicarse la LOGSE, la ensefianza del entorno se constituye en materia ordinaria del
curriculo de Primaria, las propuestas renovadoras y las teorizaciones durante tanto tiempo
concebidas para transformar la practica escolar se toparon con asentadas tradiciones
pedagogicas y pautas profesionales muy consolidadas. El mismo curriculo oficial del Area
de Conocimiento del Medio y las correspondientes orientaciones didacticas publicadas por el
Ministerio ® quedan muy lejos de lo que realmente se transmite y se hace. El resultado, viene
a confirmar lo que ya sabiamos por destacadas investigaciones como las de L. Cubany D.
Tyack: a los discursos innovadores se sobrepone la cultura acuiada en la brega diaria de la
escuela, cuya principal funcion es mantener el orden y el silencio en un aula en la que se
impone la ensefianza simultanea. El resultado es, también en el caso de Conocimiento del
Medio, una ensefanza libresca, donde la iconografia de los manuales y/o los cuadernos de
trabajo sustituyen los elementos del medio natural, donde la globalizacion se entiende por
una acumulacién de temas con un claro tratamiento disciplinar, donde los contenidos se
disponen para que puedan ser objeto de inequivoca respuesta, ya sea para una evaluacion o

la misma realizacion de tareas (“deberes” en casa o en el aula) a partir de los productos
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editoriales. Veamos un ejemplo de los muchos posibles, el del ecosistema de un bosque. La
realidad a estudiar in sifu se sustituye por una ilustracion en el libro donde “posan”, entre
otros elementos, el zorro, el conejo y las herbaceas, limpiamente dispuestos como para
cumplir con una fiel representacion del concepto de cadena trofica. Finalmente, es mas que
posible que el alumno acabe haciendo esta tarea: “copia en tu cuaderno y pon los nombres
en sus lugares correspondientes”. Es decir, haciendo una de las cosas que con mas eficacia
ha de entretener al sujeto discente durante unos quince minutos; algo mas si colorea.

En todo caso, la practica del Conocimiento del Medio se configura como un hecho hibrido:
determinadas propuestas, las mas reconocidas desde hace mas de un siglo, como son las
excursiones y visitas a lugares cercanos de interés, encuentran un hueco entre el discurrir de
las lecciones y los dias. A tal fin han proliferado multiples iniciativas de instituciones,
organismos oficiales o privados y organizaciones con o sin fines de lucro, que ofrecen
actividades, visitas guiadas, concursos e incluso material elaborado segiin los canones y
lenguaje de la literatura pedagdgica. Se establece una peculiar simbiosis entre la escuela y
los organizadores de estas actividades con resultados que a todos satisfacen.

De esta guisa se esfumaron las esperanzas de un aprendizaje creativo y liberador de las
ocultas capacidades del alumno. Desde aquella destacada posicion que la ensefianza del
entorno ocupaba en los suefios renovadores, la practica la ha devaluado hasta una baja
consideracion escolar y social. El Conocimiento de Medio recibe criticas con diferente
factura y fundamentos. Son muy significativas aquellas que proceden del “sentido comun”.
El periodista Fernando Jauregui decia en cierta ocasion que “el hecho de que mis hijas, por
residir en la comunidad de Madrid, se pasen tres afios estudiando el Hayedo de Montejo y el
rio Manzanares es una barbaridad”; con lo cual expresaba una opinion muy vulgar y
estereotipada entre ciudadanos y ciudadanas. Pero no se trataba de un juicio técnico-
pedagogico sobre el Conocimiento del Medio sino de un parecer vinculado a posiciones
ideologicas y al famoso debate sobre las humanidades. Y asi, le parecia a Jauregui que esa
“barbaridad” era porque “los planes de estudio que se estdin dando en las diferentes
comunidades auténomas son consecuencia de este desbarajuste autonémico que tenemos y
de esta falta de sentido de Estado.” Al calificar de vulgares esas ideas, estoy, precisamente,
sefialando su relevancia para las investigaciones, pues, pertenecen al dominio de los
procesos de creacion de las formaciones ideologicas. En concreto al ideario sobre educacion
que ha servido de apoyo social a la ultima reforma (LOCE). Con tales sustratos se explica el
revival de la “cultura del esfuerzo” acogido por sectores de las clases medias y altas, junto al

cual se recupera el imaginario de la seriedad epistemoldgica frente al “cajon de sastre” que
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representa para muchos el Area de Conocimiento del Medio. El resultado ya se ha dicho:
desaparece el “cono” y aparecen otra vez las materias “de siempre”. Otra inttil pretension de
los legisladores educativos. Concluyo afirmando que el coédigo pedagdgico del entorno es un
producto mixto, complejo y contradictorio, de discursos y practicas, que se muestra muy
resistente a los caprichos normativos. Tan indiferente ha de ser la tradicion practica a la
nueva denominacion de Ciencia, Geografia e Historia, como en su dia lo fue a la

oficializacion del Conocimiento del Medio por la LOGSE.

NOTAS

"El art. 14 de la Ley Organica de Ordenaciéon General del Sistema Educativo (1/1990
de 3 de octubre), establece entre otras areas de estudio en la Ensefianza Primaria el
Conocimiento del Medio natural, social y cultural. Los aspectos basicos del nuevo
curriculo comunes a todo el Estado toman cuerpo en el real decreto 1006/91, de 14 de
junio, (B.O.E. 152/91 de 26 de junio), para la ensefianza primaria.

> El 29 de junio de 1999, registré en el Departamento de Teoria e Historia de la
Educacion de la Universidad de Salamanca este proyecto de investigacion con la
intencion de convertirlo en tesis de doctorado dirigida por el profesor Jos¢ M?
Hernandez Diaz. Al mismo tiempo, la investigacion en curso se integra en la empresa
de un grupo de la Federacion Icaria coordinada por Raimundo Cuesta y en la que
también participan Juan Mainer, Marisa Vicente y Javier Merchan. Se trata de diversos
trabajos que, ademas de disfrutar de un comun bagaje teérico y metodolégico, abordan
desde tematicas y formatos diferentes, la poliédrica critica del sistema de ensefianza en
los distintos modos de educacion (tradicional-elitista y tecnocratico de masas) de la era
del capitalismo en Espafia. Para mas informacion ver Cuesta (2003). Las dimensiones
del presente trabajo no permiten ampliar la informacién sobre las perspectivas tedricas
mas generales de las que nos valemos; a saber: la historia social del curriculum, el
método genealdgico de Michel Foucault y la sociologia critica de la educacion, muy
especialmente la obra del malogrado profesor Carlos Lerena.

? Poco tiene que ver este cddigo disciplinar, como puede entenderse desde una recta
lectura, con otros conceptos que otros autores han acufiado con el empleo del mismo
término, (B. Bernstein, Ulf P. Lundgren, e incluso Foucault, ...). En todo caso el autor
ya expuso en nota aclaratoria las concomitancias y diferencias oportunas (Cuesta,
1997,24). El codigo disciplinar, tiene una insoslayable dimension sociohistorica, y, a mi
juicio, nos permite usarlo en funcion de las perspectivas metodologicas que
consideramos mas eficaces para desvelar la génesis de una determinada realidad
cultural, especificamente, las tradiciones del conocimiento escolar.

4 . ’ I 7. I
Culturas escolares como la cultura cientifica, la politico burocrdtica 'y empirica, en un

sentido perfectamente homologable al que le han dado distintos historiadores (Escolano,
2000; Vinao, 2001, 27-34). Categorias muy relacionadas, cuando tratamos de una
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materia del curriculum, con las que, para el caso de la historia, ha utilizado R. Cuesta,
la historia sofiada, la historia reglada y la historia enseriada.

> Lerena propuso tres modelos del sistema de ensefianza: el escolastico (1250), el liberal
(1857) y el tecnicista (1970) que corresponden a grandes periodos del modelo de
produccion capitalista, (entre paréntesis, fechas "ideales" de referencia en el inicio de
cada forma o modelo). Son formas esenciales, modelos o, mejor, tipos-ideales
weberianos, que se estructuran con la combinacion de invariantes en los sistemas
educativos y particulares estructuras cambiantes en tres ejes basicos: el alumnado
(materia prima), el producto a obtener y la practica pedagogica en si, (Lerena, 1986,
109-115).

6 Algunos pedagogos de nuestra “edad de plata” eran buenos conocedores de esa
ensefianza, como es el caso del gedgrafo Pedro Chico que, a partir de unas notas de L.
Luzuriaga, caracteriza la Heimatkunde, (Chico, 1934, p. 565). Da cuenta de su caracter
integrador, incluyendo las ciencias positivas, de la progresiva diferenciacion de las
materias, y otros rasgos que le otorgan ese caracter de practica y reglamentacion pionera
en Europa. Afios después, Alberto Luis y Luis Urteaga se ocuparon de recordar
criticamente esta enseflanza y del heimatkundendliches Prinzip, (principio del estudio
de la patria) como principio estructurador de la clase de geografia. Parafraseando a
Sperling, dicen que: bajo el concepto de Heimatkunde pueden entenderse tanto un
objeto de estudio desde una particular visién de conjunto, como una asignatura escolar y
un principio estructurador (didactico) del contenido de la clase que hace hincapié en la
necesidad de apoyarse en la experiencia inmediata al alumno (Luis y Urteaga, 1982).

7 En materia curricular hay que recordar que en 1901 se dicta el primer programa de
asignaturas para la ensefianza primaria. Se debe, sin duda, a una voluntad de dignificar
esta ensefanza por emulacion del modelo superior, es decir: el Bachillerato. Sin
embargo, paraddjicamente, es la misma corriente reformista la que defendera la
concentracion de materias en la ensefianza primaria.

® Me refiero al volumen correspondiente al Area de Conocimiento del Medio de
Primaria, publicado por el MEC en 1992, en el conjunto de las llamadas “cajas rojas”.
Contiene la normativa, orientaciones didéacticas y guia de recursos. Es, a nuestro juicio,
uno de los textos propositivos mas elaborados y solventes que se han escrito sobre el
tema, ain contando con los condicionantes de su caracter burocratico.
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