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PRÓLOGO


Esta obra aborda un periodo y una problemática de gran importancia en la historia de la educación española e, incluso, en la historia de España: desde la última década de la dictadura franquista (aproximadamente desde 1965) hasta el final convencionalmente aceptado de la Transición y de la consolidación de un sistema democrático de gobierno, es decir, las décadas de 1970 y de 1980 del pasado siglo xx. El hilo central que organiza la investigación es la pregunta sobre qué conceptos de ‘conf licto’ y de ‘convivencia’ se manifestaron en el ámbito escolar, pero también en el ámbito político-social en general, contexto en el que, inevitablemente, se inserta el escolar. La autora analiza el origen ideológico-político de cada corriente o interpretación de lo que resulta ‘conf lictivo’ en una sociedad, y de su contrario, lo que se entiende como ‘convivencia’ o ‘armonía’ social.


Hay que destacar que la sociedad española de la época debatía y se debatía a sí misma en tanto sociedad que intentaba salir de cuatro décadas de un régimen autoritario que había transitado por diferentes fases: a) una rebelión militar fascista con apoyo civil, fracasada en su propósito de rápida victoria por la resistencia activa de una buena parte de la población española en defensa del gobierno legítimo, obligando a los militares sublevados a desarrollar una guerra formal y expresa contra ella, incluyendo el terrorismo de Estado, la brutalidad y la eliminación física de opositores y de simples defensores de la democracia, fenómenos actualmente conocidos como «desaparición forzada» de personas; b) la derrota en el frente militar internacional de Alemania, Italia y Japón, que obligó al régimen franquista a virar hacia una posición nacionalcatólica (igualmente autoritaria) como nuevo principio legitimador de supervivencia en el entorno internacional de la posguerra, enfatizando su anticomunismo como señuelo y medio de acercamiento a las potencias occidentales triunfantes; c) dos décadas posteriores (años ’40 y la mayor parte de los ’50) de aislamiento internacional, hundimiento económico, brutal represión interior e integrismo nacional-católico, conocidas como la «autarquía»; d) la etapa final de paulatina integración en las instituciones económicas y políticas internacionales, el ‘desarrollismo económico’, la industrialización, la apertura al turismo y el fomento de la emigración a Europa como válvula de seguridad al descontento interior, y un (muy) relativo relajamiento de las políticas de represión y terror interiores.


Es en este contexto de décadas de violencia política y económica en el que la autora enmarca la pregunta sobre qué conceptos de ‘conf licto’ y de ‘convivencia’ estuvieron en funcionamiento a partir de los años 60. El antiguo principio legitimador del poder político franquista, la victoria militar, fue dejando paso a uno nuevo basado en la promesa de desarrollo económico, de bienestar y de modernización social, de acercamiento a los modelos de los países europeos próximos y prósperos. Y, sobre todo, Cecilia Milito indaga sobre cómo los conceptos de ‘conf licto’ y ‘convivencia’, vinculados a los acontecimientos nacionales e internacionales, y a la propia problemática de la sociedad española en transición, se manifestaron en el currículum escolar nacional.


La investigación cubre el ámbito escolar desde varias perspectivas: a) a través de las reformas de contenidos y procedimientos didácticos de los llamados Cuestionarios de 1965 y otros documentos curriculares, así como de la gran reforma modernizadora del sistema educativo (de origen e inf luencia internacionales), como fue la Ley General de Educación y Financiamiento de la Reforma Educativa, de 1970; b) a través de las políticas educativas puestas en marcha por los gobiernos de Arias Navarro, de Adolfo Suárez y de Calvo Sotelo (1976-1982), y c) a través del análisis empírico de los contenidos de los libros de texto de la época.


La autora pasa revista a las principales corrientes sociológicas de la época, como el organicismo social, el funcionalismo, la doctrina social de la Iglesia católica, el socialismo o el marxismo, entre otras, señalando el modelo de sociedad que cada una de ellas presupone y, a la vez, el tipo de organización y de relación entre grupos, clases e individuos que cada una promueve. De estas doctrinas generales se analizan, en particular, los conceptos de ‘conf licto’ y de ‘convivencia’ que implican. La revisión teórico-sociológica permite a la autora analizar en profundidad y distinguir entre las categorías intrínsecas de ‘convivencia social’ y ‘convivencia escolar’, por un lado, y de ‘conf licto social’ y ‘conf licto escolar’, por otro. Estas categorías derivadas y concretas le posibilitan el análisis pormenorizado de los contenidos y enunciados curriculares que establece la legislación y su posterior plasmación efectiva en los libros de texto (el llamado «currículum publicado» que, con su singular selección de contenidos, orientación ideológica y didáctica, según autores, casas editoriales e intereses comerciales, constituyen el «auténtico» currículum que llega a las escuelas y entra en las aulas). Estas cuestiones teóricas son continuadas por una extensa justificación de las fuentes históricas seleccionadas y de una definición precisa de sus características, tipología, naturaleza y función.


El tratamiento de conceptos y categorías teóricas o doctrinales y el análisis empírico de las fuentes, que incluye, además de elementos legislativos y libros de texto, como ya dijimos, también publicaciones didácticas dirigidas a los maestros, como la revista Vida Escolar, se basa en una metodología pertinente con los objetivos de la investigación. La autora dedica una especial atención y cuidado a esta cuestión, crucial en el desarrollo de toda investigación, de modo tal que el método pueda sostener y validar razonablemente las hipótesis y los objetivos perseguidos. Dedica un capítulo completo a explicar lo que considera el proceso metodológico fundamental de su investigación: el análisis crítico del discurso (ACD), partiendo de autores clásicos como Oswald Ducrot o Pierre Bourdieu, para ofrecer al lector un amplio panorama de los desarrollos de esta metodología en autores más recientes como Norman Fairclough, Ruth Wodak o Teun van Dijk. Y lo hace a través de casos aplicados que sirven de modelos y ejemplos del procedimiento que seguirá en lo que constituye el núcleo de su trabajo: el análisis de los textos ministeriales y el de los manuales escolares más representativos de la época estudiada. No solo los conceptos abstractos y complejos de ‘conf licto’ y ‘convivencia’ son rescatados en su análisis, sino que aborda otros conceptos teóricos relacionados con sus categorías, como son el ‘bien común’ (consciente de sus connotaciones ideológicas y afirmando que ha sido empleado de forma instrumental en los libros de texto) y el ‘consenso’, perfectamente integrados dentro de las teorías del conf licto y de la convivencia, y de los esquemas funcionalistasracionalistas de la sociedad.


La parte central de la investigación se presenta separada en periodos históricos: los años anteriores a la sanción de la Ley General de Educación de 1970; desde esta ley hasta el final del franquismo (1975), y desde allí hasta el final de la Transición. Pero la argumentación no se queda en el nivel de la descripción y la explicación eventual, sino que se adentra en un análisis también guiado por un modelo de largo alcance de la evolución del sistema educativo y de su inserción en las estructuras sociopolíticas y económicas de España. Por ello, tomando como referencia a conocidos historiadores de la educación, la autora incluye el periodo histórico estudiado en esta obra en el proceso general de transformación del sistema escolar español: desde un modelo tradicional elitista, reimpuesto por el franquismo e impregnado de ideología nacional-católica, que dividía a edades tempranas a los niños en circuitos educativos diferenciados según clases sociales e itinerarios formativos (una escolarización elemental sin acceso a los niveles educativos superiores), hasta un modelo más expansivo caracterizado como sistema tecnocrático de educación de masas. El análisis que hace de fuentes legislativas y escolares constituye un brillante caso de aplicación rigurosa y sistemática de teoría y metodología, señalando y descubriendo las contradicciones presentes en los propios textos que intentaban conciliar la visión autoritaria del régimen tardofranquista con las nuevas concepciones más amplias e inclusivas de los educadores (y de algunas casas editoriales) con las expectativas generales de democracia y bienestar de la sociedad española. Dejamos (e invitamos) al lector que valore por sí mismo los resultados alcanzados.


Finalmente, las conclusiones están a la altura de lo esperado: convivencia y conf licto interrelacionados entre lo escolar y lo social, lo nacional y lo internacional; la competencia discursiva entre actores educativos y políticos por establecer el relato legítimo del proceso histórico de la dictadura a la democracia, a través de la selección, interpretación, ocultación y orientación de contenidos curriculares escolares, basados en «espejismos estructurales» y en la transmisión predominante de una perspectiva individualista sobre las nociones de convivencia y de conf licto.


Lamentablemente, hay que decir que la autora falleció poco tiempo después de concluir esta obra. Cecilia Milito deja una obra de gran valor para los historiadores de la educación en España que estudian el currículum y el conocimiento escolar recogido en los libros de texto del pasado reciente. Su contribución a la manualística enriquece el corpus investigador del campo confirmando que los manuales escolares continúan siendo fuentes documentales a las que acudir para detectar intenciones político-educativas. El libro ref leja también el brillo intelectual de Cecilia Milito y su perfil investigador histórico-educativo meticuloso y riguroso, equilibrando el estudio teórico con el contextual y el trabajo empírico. Su pensamiento crítico, ref lexivo y esmerado se aprecian en el libro y nos quedan en el recuerdo de su persona.


Miguel Somoza y Kira Mahamud




INTRODUCCIÓN*


Como lectores muchas veces pasamos por alto cuestiones profundas que transmiten los textos. Hay en el uso de una palabra y no de otra, y en la forma y relación de los significados, una estructura profunda que se esconde si no sabemos apreciarla. Algo tan simple como incluir en un texto conceptos sin definir, dando por hecho el conocimiento y comprensión de su significado, o utilizar frases contradictorias una seguida de la otra y las dos de forma afirmativa, transmiten mensajes que van más allá de nuestras conciencias. Uno de los objetivos clave de la escuela debe estar centrado en visibilizar y desnaturalizar ese tipo de mensajes haciendo una apuesta importante por la promoción del aprendizaje y el pensamiento críticos. Sin embargo, muchas veces encontramos que la escuela se sitúa en la acera opuesta, siendo canalizadora y transmisora de discursos alienantes. El fin último de esta investigación es observar cómo ese tipo de discursos impregnaron la retórica escolar del sistema educativo de masas implementado en España a lo largo de las décadas del sesenta y setenta del siglo xx.


Tanto en la realidad escolar como en el ámbito científico-pedagógico (puramente teórico, si se quiere), las temáticas de conflicto y convivencia se han tornado recurrentes. Una carta del Defensor del Pueblo hacía referencia a ello en el año 2007:


Algunos sucesos de violencia escolar de los que dieron cuenta los medios de comunicación a finales de los años 90 del pasado siglo, pusieron de manifiesto la existencia de un problema de fondo en la convivencia del alumnado en el ámbito escolar al que era necesario prestar una atención inmediata. La experiencia de otros países, los trabajos e investigaciones en ellos realizados y los resultados obtenidos alertaban sobre la imperiosa necesidad de iniciar de inmediato políticas de prevención y resolución de conflictos escolares, antes de que la dimensión del problema lo hiciera incontrolable y causara daños irremediables a sus víctimas, al derecho a la educación y al sistema educativo.1


Su auge condujo a preguntarnos cómo se trataron esas problemáticas —especialmente en el discurso pedagógico oficial— en aquel sistema educativo vigente durante el tardofranquismo y la Transición2, puesto que entendemos que hubo de ser allí donde comenzaron a gestarse muchas de las situaciones que se denuncian en el momento presente. El origen no se comprende como un punto fijo en el tiempo, sino que se debe entender como un proceso. A partir de 1959, la dictadura franquista cambia de cariz en el ámbito económico y protagoniza cierta apertura que producirá transformaciones en varias áreas. La redefinición del sistema educativo —con su punto clave en la sanción de la Ley General de Educación (LGE)3 de 1970— será una de ellas. Nuestro trabajo se organiza teniendo en cuenta la puesta en marcha y desarrollo de dicha ley, considerándola como un hito de reestructuración y cambio. Su continuidad en el período democrático inmediato posterior es interesante por contradictorio, a la vez que de suma importancia en nuestro tema de estudio al considerarse clave la promoción de la convivencia tanto en el plano educativo como en el político y social.


En definitiva, la investigación que presentamos se estructura en cuatro secciones bien definidas. En la introducción se dan a conocer el problema, los objetivos, las hipótesis y el estado de la cuestión, bosquejando el interés social que justifica la investigación. La segunda sección incluye el andamiaje teórico metodológico que, fundamentado en el análisis crítico del discurso (ACD), hizo posible y condujo el trabajo. Es importante distinguir, además, que en un estudio histórico de este calibre el tratamiento de las categorías de análisis sufrirá modificaciones según la coyuntura que las determine. Es por eso por lo que en la tercera sección se describen los resultados obtenidos, organizados transversalmente en tres etapas. El periodo del tardofranquismo, delimitado entre 1965 y 1975, se subdivide en un antes y un después de la puesta en marcha de la LGE. Por tanto, tenemos allí dos etapas: una que va desde 1965 a 1969, y otra que abarca de 1970 a 1975. La tercera etapa aborda la transición a la democracia, vista ésta en su acepción amplia desde 1976 a 1982. Asimismo, el estudio de la evolución de los conceptos a lo largo de las diferentes etapas ha necesitado de una perspectiva longitudinal que determinase cortes y continuidades. Por tanto, la integración de ambos enfoques —transversal y longitudinal— se desarrolla en las conclusiones. Éstas y el epílogo —apartado que delinea aquellos aspectos que no pudieron ser abordados pero que sería muy interesante que fueran tratados en el futuro por cualquier investigador interesado— se desarrollan en la cuarta sección.


1.ESTADO DE LA CUESTIÓN


Decíamos antes que el auge actual de las problemáticas de conf licto y convivencia en el ámbito educativo nos ha llevado a rastrearlas en el pasado. Por eso, las preguntas sobre la realidad histórico-social que hemos decidido abordar se refieren a las siguientes cuestiones: ¿qué se decía y cómo aparecían ref lejadas las temáticas de convivencia y conf licto, tanto escolar como social, en la retórica educativa oficial del tardofranqusimo y la transición a la democracia?, ¿cómo evolucionó el abordaje de dichas problemáticas desde una dictadura a una democracia?, ¿qué conocimientos se aportaron desde el ámbito científico-pedagógico sobre las temáticas de conf licto y convivencia, mientras estuvo en vigencia la Ley General de Educación de 1970?, ¿qué cosmovisión4 de la sociedad sustentaba la representación de estas temáticas en el ámbito institucional?, ¿cómo aparecía la transposición didáctica de las categorías en los manuales escolares? En definitiva, nuestras intenciones se orientan a saber qué tipo de tratamiento se ha dado a los conceptos de conf licto y convivencia en los discursos educativos oficiales. Por su naturaleza inherente, básica y subyacente a las dos categorías nombradas, también nos decidimos a profundizar en el concepto de sociedad.


En la búsqueda de las respuestas teóricas a esos primeros interrogantes hemos podido encontrar, por un lado, investigaciones precedentes que fueron orientando nuestro propio trabajo y, por otro, un importante acervo que no agota la definición de las categorías principales de análisis, sino que provee de fundamentación histórica y sociológica al marco teórico. Con todo ello, los antecedentes de esta investigación se localizan en diferentes planos que pueden representarse en una pirámide invertida. En A se encuentra aquella bibliografía general y conceptual que trata el conflicto, la convivencia o ambos. En B, bibliografía específica que aborda el conflicto y la convivencia durante la vigencia de la LGE. Por último, en el grupo bibliográfico C se incluyen todas aquellas investigaciones que estudian el conflicto y la convivencia en las fuentes primarias de la época elegida: manuales escolares, legislación y revistas científico-pedagógicas.
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1. Estado de la cuestión (Fuente: elaboración propia).


En A ubicamos la bibliografía general sobre conflicto y convivencia. Al ser un plano inespecífico, se ha encontrado una excesiva cantidad de material, lo que nos ha obligado a reducirlo a un conjunto representativo y manejable. Algunas cuestiones interesantes parten de este grupo bibliográfico como, por ejemplo, que la conceptualización de los conflictos y la convivencia social se fundamentan en las ideas de lo que es y lo que debería ser una sociedad. Las teorías que abordan tales cuestiones provienen, por un lado, de la sociología y, por otro, del catolicismo social. Por su importancia y extensión hemos decidido incluirlas en un capítulo exclusivo para ellas (Capítulo 1). También a este grupo pertenecen los trabajos que estudian conflicto y convivencia social desde la perspectiva de la comprensión y cooperación internacionales, el respeto a los derechos humanos y las libertades fundamentales.5 Sus discursos provienen de los organismos internacionales y, como veremos después, promueven en el ámbito educativo conjeturas ideales, organicistas y armónicas de la convivencia a diferentes niveles, desde el escolar al local, desde el nacional al internacional.


El conflicto y la convivencia enfocados al ámbito escolar se estudian desde diferentes áreas: desde la didáctica se propone establecer métodos y técnicas que faciliten el aprendizaje cooperativo de los alumnos y su integración al grupo de pertenencia como prevención de la exclusión. Desde la organización y gestión de centros educativos, se analiza el funcionamiento interno de la escuela y su sistema social de relaciones, identificando al centro como un todo capaz de aprender y autogestionarse.Asimismo, se estudian las normas de convivencia y la construcción de la vida democrática. Parece haber un doble juego entre lo que se reclama de aprendizaje de la democracia y la gran bibliografía que en los últimos años se decanta por impulsar la convivencia escolar bajo parámetros democráticos. Doble juego en el sentido de que ya hay mucha teoría sobre el tema, pero los reclamos constantes hacen ver que poco se lleva a cabo en la práctica. Por su parte, la educación en valores, la educación para la paz y la educación intercultural6 convergen en el estudio de los conflictos y de la convivencia, teniendo como base la enseñanza de los derechos humanos7 a la vez que promueven el debate y la discusión como prácticas para el aprendizaje del diálogo. Desde la psicología se estudia el tipo de habilidades de comunicación, negociación y mediación que pueden fortalecer a la persona en el manejo de sus relaciones interpersonales, así como la configuración de su autoestima y el respeto por sí mismo y por los demás, con la intención de construir su propia identidad y el sentimiento de apego y cohesión al grupo de pertenencia.


El estudio y análisis específico de los conflictos escolares suelen abordarse desde perspectivas variopintas. En los enfoques constructivos se los concibe como inherentes a la vida social, y se reclama una educación que promueva la enseñanza de su resolución de forma positiva.8 En sentido contrario, existe una importante cantidad de trabajos en los que se confunden los conflictos con una de sus posibles resoluciones, focalizando de forma excesiva en los fenómenos de violencia y comportamiento antisocial, disrupción, problemas de disciplina (trasgresión de las normas de convivencia), bullyng (acoso moral, intimidación y maltrato entre iguales), vandalismo, agresión física, acoso sexual, absentismo y deserción, o fraude (copiar en los exámenes, plagio de trabajos y tráfico de influencias para mejorar calificaciones).9 Los trabajos que enfocan el tema de los conflictos escolares a través de la disciplina10 destacan las posibles características que ésta puede adoptar: punitiva, preventiva, positiva, etc. Otros análisis focalizan en los agentes susceptibles de estar implicados y describen en detalle los conflictos habidos entre profesorado y alumnado, entre el propio profesorado o el propio alumnado, y entre profesorado y familias.11 Cabe destacar que no todos los trabajos son de índole científico-pedagógica, sino que también suelen encontrarse tratados, consejos, recomendaciones, exhortaciones, etc. Lo que sí destacamos es que en su mayoría se asumen, incluyen o relacionan las problemáticas conflictivas con los parámetros de convivencia escolar de las aulas y de los centros, generalmente con la intención de su mejora.


Siguiendo con el desarrollo explicativo del gráfico del estado de la cuestión, en B ubicamos la bibliografía específica que aborda las categorías de conf licto y convivencia, pero durante el periodo en el que estuvo vigente la LGE. En este escalón hallamos un número mucho menor de trabajos de investigación. Unos trabajos abordan en perspectiva histórica la evolución del aprendizaje de la convivencia en la escuela. Tanto Laura García Raga como Ramón López Martín, ambos de la Universidad de Valencia, tienen una producción interesante sobre ello. La primera autora sostiene en su tesis doctoral que en la LGE está el origen del uso del concepto de convivencia escolar.12 Por su parte, Ramón López Martín indica que durante el periodo de transición las nuevas orientaciones pedagógicas de 1976 establecerán


… nuevos contenidos de formación cívico-social en la segunda etapa de EGB […] bajo la denominación de «Educación para la Convivencia», cuyo objetivo fundamental era fomentar en los estudiantes la tolerancia, el diálogo o la participación activa y responsable.13


Sin embargo, la inclusión de temáticas de convivencia escolar relacionadas con la democracia14 hará hincapié en contenidos de naturaleza puramente teórica:15


… en esta época de transición, se entiende que enseñar convivencia consiste básicamente en incluir en el currículum contenidos meramente teóricos y transmitirlos a los alumnos; contenidos muy relacionados con el tema de la democracia y del Estado: estudio de la Constitución y de los Derechos Humanos, conocimiento de figuras clave por sus aportaciones, la unidad de España como Estado…


Podemos decir, por tanto, que este concepto de convivencia es muy teórico, «estático» e «institucional»…16


La caracterización del concepto de convivencia escolar como «institucional» nos aporta fundamento para focalizarlo en el discurso educativo oficial de la época. En un gráfico muy ilustrativo e interesante, Laura García Raga desarrolla su evolución en España desde 1970 hasta 2006.17 Tal resumen sirve como antecedente para nuestro trabajo, específicamente por lo que se indica como objeto y naturaleza de la convivencia escolar entre los años 1970 y 1980, es decir, la convivencia como formación en hábitos cívico-sociales, y la convivencia como enseñanza de contenidos conceptuales referidos a la Constitución y a la democracia, respectivamente.


[image: image]
 

2. Evolución del concepto de convivencia escolar (Fuente: Laura García Raga).


La Constitución de 1978 constituye un hito para proponer el aprendizaje de la convivencia democrática a nivel educativo. Además de esta autora, otros estudios lo avalan.18


Por su parte, la bibliografía que hace foco en el conflicto escolar durante la LGE es algo escasa de cara a nuestros intereses. En un trabajo de Ernest García se describen algunas de las situaciones conflictivas en el ámbito socioeducativo:


El paso de la escuela nacional-católica a la escuela democrática en el Estado de las autonomías, las movilizaciones de la derecha social contra la LODE, la revuelta de los bachilleratos y otros conf lictos estudiantiles, la extinción del movimiento de los PNN, las huelgas del profesorado —de la pública primero y la privada un año después—, etc. En líneas generales éstos han sido algunos de los puntos en los que las tensiones sociales se han expresado en el interior de las instituciones escolares en los últimos años.19


La información que aporta este autor sirve tanto para comparar los conf lictos educativos que se incluyen en el discurso educativo oficial con las situaciones conf lictivas reales, como para reconocer lo que se incluye y lo que no en los discursos investigados. Aun así, de cara a nuestro trabajo, el autor mantiene una perspectiva del conf licto escolar en el macro-espacio y no arroja luz sobre tal temática en el micro-espacio.20 También sucede esto con Antonio Espinosa, que aborda el tema de la conf lictividad docente entre 1978 y 1988,21 y con Ángel San Martín, quien considera que la conf lictividad en el macro-espacio deriva del artículo 27 de la Constitución «al tener que decidir sobre el dualismo escuela pública-escuela privada».22


Para terminar, la bibliografía sobre el estudio del conf licto y de la convivencia en manuales escolares23 y revistas pedagógicas de la época aparece en C, la parte más delgada del gráfico. En este punto se encuentran algunos estudios que analizan lo que se transmite en los manuales escolares sobre determinados conf lictos sociales, sobre todo guerras,24 pero también conf lictos internacionales o de conocidas regiones conf lictivas.25 Aunque de interés indirecto para nosotros, hay quienes analizan el tratamiento de la Guerra Civil y la Transición en los manuales de la actualidad.26 Mencionar, por ejemplo, lo que José Ramón González Cortés sostiene sobre el «interés didáctico por vincular la experiencia republicana al estallido de la fratricida guerra».27 Muy interesante, también, lo que dice sobre la conf lictividad y la violencia del periodo transicional, y la ocultación sistemática de tales cuestiones, contraponiendo una imagen idílica, ordenada y pacífica:


Insuficiente es la presencia, en las obras escolares, de referencias sobre la violencia política, la aplicación de leyes especiales y los procesos de amnistía que la encubrieron. Pero frente a esa imagen idílica de la Transición, nos encontramos con un periodo marcado por una intensa conf lictividad, la violación habitual de los derechos humanos y un alto coste humano que siempre se ha reducido […] A lo largo de este periodo el Estado respondió a las presiones populares con una represión extremadamente violenta, conscientes de que debían mantener el orden para conservar el poder. La mayoría de las editoriales han ocultado en sus manuales cualquier referencia a esta Transición sangrienta y han reproducido la versión oficial del cambio pacífico. Así, han dado continuidad a la política de olvido de las víctimas, ya ejercida en las unidades didácticas referidas a la Guerra y a la posguerra.28


En este plano de revisión bibliográfica se ubicarían también nuestros estudios anteriores: la investigación que trata sobre las concepciones de sociedad y la convivencia entre naciones en los manuales escolares del tardofranquismo,29 y el trabajo presentado en el congreso de la Sociedad Española de Historia de la Educación (SEDHE) en 2009, que incluye algunas críticas a las propuestas de trabajo en equipo y las actividades de falso debate en los libros de texto.30


En definitiva, reconocemos que la bibliografía conceptual sobre conflicto y convivencia es muy amplia y abundante, y nos ha servido para la organización y fundamento del marco teórico. Por otro lado, para el periodo histórico elegido encontramos que el análisis de la convivencia escolar resulta superficial en nuestro caso y muy relacionado con aspectos didácticos, y la perspectiva desde la que se aborda el conflicto en educación se basa en aspectos macrosociales. Por último, sobre el estudio de las categorías en el tipo específico de fuentes que hemos decidido analizar, se hallan trabajos sobre el conflicto social muy focalizados en conflictos bélicos, pero resulta atípico encontrar casos respecto de las otras tres categorías. Por tanto, esta punta de la pirámide (Figura 1) evidencia la laguna existente y la necesidad de cubrirla con nuevas investigaciones.


2.OBJETIVO GENERAL E HIPÓTESIS DE PARTIDA


A partir de los planteos e interrogantes indicados, así como también de lo hallado en las investigaciones precedentes, el objetivo general y básico que planteamos consiste en reconocer la implicación, el tratamiento y la evolución de los conceptos de convivencia y conf licto dispuestos en el discurso pedagógico oficial entre los años 1965 y 1982. Tal propósito requiere un análisis exhaustivo de los enunciados curriculares, los manuales escolares y las revistas pedagógicas de la época, intentando, a su vez, especificar la relación que mantuvieron con los factores sociopolíticos y económicos. Por tanto, se focaliza en el conocimiento de los cambios ocurridos en el ámbito educativo, tanto de la última fase del régimen dictatorial franquista como del modelo transicional democrático. Justamente ese pasaje —Transición— se convierte en terreno propicio para identificar continuidades y rupturas que pudieron haber sufrido las problemáticas de conf licto y convivencia abordadas por la escuela. Para este cometido, las hipótesis que rigen el trabajo se detallan a continuación.


La primera hipótesis que barajamos es que los cambios sociopolíticos estructurales necesarios para la construcción de la nueva democracia española del último tercio del siglo xx no modificaron de manera inmediata los aspectos de la cultura escolar de los centros de Educación General Básica (EGB) en lo referido, concretamente, a la concepción de la convivencia y los conf lictos, tanto a nivel escolar como social. Esto nos lleva de forma directa a plantear dos nuevas hipótesis relativas a la cosmovisión que de nuestro objeto de estudio se transmitió en la retórica escolar. Una de ellas es que, derivada de una conjunción de corrientes teológicas y teorías sociológicas, creemos que la imagen de la convivencia y los conf lictos, sostenida por el discurso escolar durante el franquismo, se construyó desde un punto de vista funcionalista y organicista, y fue utilizada por el régimen en pos del control y el disciplinamiento social. Así, la transmisión de una imagen de una sociedad armónica, ordenada, unida, organizada y pacífica contribuyó a generar una idealización retórica de la misma. La hipótesis conectada a ésta sostiene que dicha idealización continuó durante la transición a la democracia y fue utilizada por el discurso oficial —política y didácticamente— para evitar el conf licto y convencer en la necesidad de no repetir los errores del pasado (refiriéndose expresamente a la Guerra Civil). Por último, recogiendo todo lo anterior y en perspectiva de estudio longitudinal, sostenemos que la concepción de la convivencia y los conf lictos transmitida por la escuela mantuvo, de forma implícita y explícita, un sesgo enraizado en el individualismo.


3.ESTRUCTURA BÁSICA DE LA INVESTIGACIÓN Y OBJETIVOS ESPECÍFICOS


Tal y como indicamos al comienzo de este capítulo introductorio, nuestro trabajo se fundamenta en el ACD. Partiendo de su acervo teórico hemos utilizado aquí las prácticas metodológicas más adecuadas a nuestra investigación. Comenzamos indicando un aspecto teórico clave.Van Dijk sostiene que el ACD pretende «dar cuenta de las complejidades entre las estructuras del discurso y las estructuras sociales»31, en concreto, dilucidar las representaciones sociales significadas en el discurso, matizadas y reinterpretadas, a su vez, por modelos mentales. Esto atiende al triángulo discurso-cognición-sociedad, donde


… «discurso» se utiliza en el amplio sentido de «acontecim iento comunicativo», lo que incluye la interacción conversacional, los textos escritos y también los gestos asociados, el diseño de portada, la disposición tipográf ica, las imágenes y cualquier otra dimensión o signif icación «semiótica» o multimedia. De manera similar, aquí «cognición» implica tanto la cognición personal como la cognición social, las creencias y los objetivos, así como las valoraciones y las emociones, junto con cualquier otra estructura, representación o proceso «mental» o «memorístico» que haya intervenido en el discurso y en la interacción. Y por último, la voz «sociedad» se entiende de forma que incluya tanto las microestructuras locales de las interacciones cara a cara detectadas, como las estructuras más globales, societales y políticas que se definen de forma diversa en términos de grupos, de relaciones de grupo (como las de dominación y desigualdad), de movimientos, de instituciones, de organizaciones, de procesos sociales o de sistemas políticos, junto con otras propiedades más abstractas de las sociedades y de las culturas.32


La explicación que el autor hace sobre los componentes del triángulo discurso-cognición-sociedad vertebra nuestro trabajo. Nosotros asumimos, además, que las relaciones establecidas entre los elementos de ese triángulo son dialécticas, puesto que son indivisibles y se inf luyen mutuamente.33


En nuestro escrito el «discurso» se encuentra representado por las fuentes primarias —libros de texto, lineamientos curriculares, legislación y artículos científicopedagógicos—, no sólo en atención a su texto escrito sino también, como aparece en la cita, atendiendo a toda su dimensión semiótica. Consideramos que tales discursos forman parte del «contenido planificado de la comunicación pedagógica»,34 puesto que se constituyen como discursos oficiales de lo que hemos denominado «retórica escolar», concepto que se explica en el sentido más amplio de la cultura escolar. Para observar la relación de esta última con los discursos de nuestras fuentes primarias, vamos a capitalizar las definiciones que sobre cultura escolar ofrecen Antonio Viñao Frago y Agustín Escolano Benito, respectivamente. La definición de cultura escolar que realiza el primero nos aporta, por un lado, la visión de la escuela como equivalente a toda institución educativa y, por otro, nos remite a su naturaleza creativa que influye en la elaboración de los discursos a través de la trasposición didáctica:


La cultura de la escuela [se refiere] a dos sentidos diferentes pero relacionados. Uno de ellos sería su carácter relativamente autónomo: la escuela —dando a este término un significado amplio, equivalente al de institución educativa— no se limita a reproducir el saber que está fuera de ella, sino que lo adopta y transforma creando un saber y una cultura propia, así como unos productos específicos o creaciones propias, una de las cuales, quizás la más peculiar, son las disciplinas escolares. El otro sentido del término cultura escolar remite al ámbito de las prácticas docentes y discentes en el aula y en el centro de enseñanza. Se trataría, en este caso, de formas de hacer y pensar, de mentalidades y comportamientos, de tradiciones y rutinas sedimentadas en el tiempo…35


El discurso y los productos específicos creados por la escuela, en especial las disciplinas escolares, están profundamente relacionados con uno de los tipos de fuentes que hemos elegido para el análisis: los libros de texto. Estos van a representar el producto emergente de la organización disciplinar y se convertirán en referentes directos de la transposición didáctica.36 Por su parte, de la definición de cultura escolar que aporta Agustín Escolano Benito recogemos, por una parte, el ámbito de la cultura escolar ligada al conocimiento experto, cuyo exponente discursivo y fuente primaria para esta investigación sería la revista Vida Escolar y, por otro, el ámbito político del que se derivan normativas y legislación:


… cuando hablamos de cultura de la escuela nos podemos estar refiriendo, al menos, a tres ámbitos:


–Uno estaría constituido por la cultura empírico-práctica que han construido los enseñantes en el ejercicio de su profesión y que se transmite por diversos mecanismos en las relaciones que se dan dentro de la vida cotidiana de las instituciones. La escuela es un lugar de producción de cultura y el oficio de maestro se configura en su identidad en torno a la memoria corporativa de los docentes.


–Otro se organizaría en torno a los saberes que genera la especulación y la investigación. Esta cultura escolar, ligada al desarrollo del conocimiento experto, sobre todo a partir de la instalación académica en las instituciones de educación superior, desde finales del xix, del movimiento positivista, sería la cultura propiamente científica de la educación.


–Un tercer sector de la cultura de la escuela vendría asociado al discurso y a las prácticas de orden político-institucional que se configuran en torno a los sistemas educativos, y se expresaría en el lenguaje normativo que sirve de soporte a la organización institucional de la educación. La escuela como organización instituye en este sentido también una determinada cultura.37


Los tres ámbitos a los que se refiere Agustín Escolano en esta cita son ampliados años más tarde por él mismo en otro de sus escritos. En relación a nuestras fuentes, nos interesa un punto que amplía sobre el tercero de los ámbitos, indicando que lo constituyen leyes y reglamentos:


Las leyes, los reglamentos y los documentos emanados de las burocracias son textos que expresan su contenido en lenguajes ideológicos y jergas técnicas cuya semántica transmite una determinada cultura.38


De la descripción de la naturaleza de las fuentes y la elección de la muestra nos ocuparemos en el Capítulo 4.


Continuando con el triángulo discurso-cognición-sociedad, el ACD aplicado a las fuentes señaladas permitirá reconocer la «cognición» individual y social sobre la convivencia y los conf lictos, es decir, descubrirá las creencias, valoraciones y representaciones mentales (individuales y colectivas) habidas sobre las categorías.39 Esa cognición no será neutra u objetiva, sino que estará basada en cosmovisones y pensamientos de lo que, ideal y oficialmente, debía ser una sociedad. En consecuencia, las teorías sociológicas que arrojan luz sobre esto último serán fundamentales al marco teórico.40


Para cerrar, lo que se nombra como «sociedad» aquí lo asumimos como «contexto».41 Los contextos locales son aquellos que definen las propiedades de la situación inmediata e interactiva del acontecimiento comunicativo. Es decir, limita lo que se dice y cómo se dice, depende de quién habla a quién, de cómo y dónde se hace, a qué propósito responde. En nuestro caso, el contexto local corresponde a los ámbitos curricular y educativo de la LGE de 1970.42 Por su parte, «los contextos globales se definen por las estructuras sociales, políticas, culturales e históricas en la que tienen lugar los acontecimientos comunicativos».43 Nuestro contexto global está circunscrito, entonces, a las estr ucturas sociopolíticas, económ icas, y cultura les del tardofranquismo y la Transición, respectivamente.44 En definitiva, la relación del texto con el contexto y viceversa será la perspectiva que guíe el trabajo analítico.


Ahora bien, para la descripción de los objetivos específicos que nos marcamos, retomamos las palabras de Mariano Fernández Enguita sobre el contenido planificado de la comunicación pedagógica, denominado aquí por nosotros como retórica escolar oficial. El autor sostiene que:


En el escenario escolar ello supone que los planes de estudio, los programas, los libros de texto y las lecciones magistrales, que forman el contenido más o menos planificado de la comunicación pedagógica, deben ser examinados y criticados no sólo en cuanto a su validez sino también en cuanto a su génesis. En otras palabras, que debemos preguntarnos no sólo si es más o menos cierto lo que afirma tal o cual lección de este o aquel programa, sino por qué se aborda ese problema y no otro; por qué, en general se seleccionan, se maximizan, se minimizan o se excluyen unas u otras parcelas de la realidad natural y social y unos y otros problemas de la cultura […]; y por qué, en fin, se privilegian ciertos objetos de conocimiento…45


Coincidimos en que ese contenido planificado de la comunicación pedagógica no es idéntico en todas las épocas y no coincide tampoco a lo largo de los momentos históricos abordados en este trabajo. Por tanto, si el contenido a enseñar no es el mismo para todas las épocas históricas, quiere decir que hay una decisión de selección sobre él. Dicha selección la realizan, por lo general, los poderes dominantes a través de la administración, pero también a través de otros medios como pueden ser, en nuestro caso, las editoriales y los manuales que publican, o bien, los expertos académicos. En consecuencia, para determinar el espectro de la comunicación pedagógica prescrita en las etapas de análisis propuestas, es decir, para conocer la veracidad del conocimiento seleccionado para la enseñanza y su maximización, minimización, deformación u ocultamiento, nos planteamos unos objetivos específicos determinados, derivados de nuestro objetivo general y nuestras hipótesis rectoras. En este sentido, nos proponemos identificar en el discurso explícito de las fuentes primarias los conceptos de convivencia social y escolar, además de reconocer los mensajes implícitos referidos a esas mismas categorías a través de indicadores y del análisis crítico del discurso. De esta forma, intentaremos también reconocer dentro de lo posible, lo que no está, lo que ha sido excluido. Buscaremos establecer comparaciones transversales entre currículum prescrito, manuales escolares y artículos académicos para especificar correspondencias y desfases, así como también, comparaciones longitudinales del tratamiento categorial para identificar así homogeneidades, continuidades y rupturas. Como dijimos en varias ocasiones, necesitamos, además, conocer el marco sociológico en el que se desarrollan las categorías.


Para sistematizar, resumir y mostrar de forma esquemática todo lo dicho hasta el momento, indicamos:


Objetivo general:


—Reconocer la implicación y el tratamiento de los conceptos de convivencia y conf licto en la cultura escolar de las instituciones de EGB entre los años 1965 y 1982 a través de los enunciados curriculares, los manuales escolares y las revistas pedagógicas de la época, y relacionarlos con los factores sociopolíticos del período y sub-periodos en los que se insertan.


Hipótesis rectoras:


—Derivadas de una conjunción de corrientes teológicas y teorías sociológicas, la imagen de la convivencia y los conflictos sostenida por el discurso escolar se construyó desde un punto de vista funcionalista y organicista, y fue utilizada en pos del control y el disciplinamiento social.


—La construcción simbólica de una sociedad ordenada, pacífica y armoniosa en la retórica escolar respondió a los fines del régimen franquista, que necesitaba minimizar la conf lictividad social en sus últimos años, y se mantuvo en la transición a la democracia, utilizada para otros fines como la cohesión social en un momento de incertidumbre política, entre otros.


—En perspectiva de estudio longitudinal, la concepción de la convivencia y los conf lictos transmitida por la escuela mantuvo, de forma implícita y explícita, un profundo arraigo individualista.


A partir de todo ello, los objetivos específicos se orientan a:


—Establecer el marco sociológico de las teorías que enmarcan los conceptos de conf licto y convivencia y, en consecuencia, atender a la conceptualización de lo que es y debe ser una sociedad.


—Identificar en el discurso explícito de las fuentes primarias los conceptos de convivencia social y escolar, ya sea en discursos que tratan temáticas generales, o bien en definiciones específicas de tales categorías.


—A partir del ACD como herramienta metodológica y como filosofía de análisis, reconocer el discurso implícito referido a los conceptos principales (convivencia, conf licto) y sus derivados (social, escolar) a través de referentes e indicadores.


—Reconocer en las fuentes lo «no dicho» sobre los conceptos principales y derivados, indicando, si es posible, los contenidos conceptuales que fueron excluidos.


—Establecer comparaciones transversales entre currículum prescrito, conocimiento académico y manuales escolares. Especificar correspondencias y desfases.


—Establecer comparaciones longitudinales del tratamiento categorial para identificar homogeneidades, continuidades y rupturas.


4.APORTE CIENTÍFICO


Por último, decir que a lo largo del análisis de las fuentes hemos podido detectar un profundo arraigo social de cariz orgánico-funcionalista subyacente a las concepciones y representaciones de lo entendido por conflicto y convivencia.Ya indicamos que tal hallazgo nos ha empujado a recoger aquellas teorías sociológicas que echaran luz sobre el panorama. Sin embargo, lo más interesante no ha sido esto. Hemos podido comprobar, por un lado, que esos arraigos sociales profundos sobreviven a sistemas políticos de diversa índole, como puede ser una dictadura o una democracia. Aún más, los distintos parámetros políticos legitiman esa cosmovisión social generalizada. Pero, por otra parte, ese carácter organicista que se promueve y sostiene para el sistema social, lejos de conseguir la cohesión que se espera, conduce y prospera en un individualismo disgregador. En la vinculación de lo dicho con los periodos históricos concretos que se abordan en la investigación, el organicismo social promovido en el franquismo —junto al proceso represivo sistemático sin parangón en España— ha logrado desmantelar una ciudadanía organizada y las posibilidades potenciales de esa organización activa y participativa de la población. Ese organicismo, que algunos teóricos han denominado como anti-individualista,46 ha conseguido, muy por el contrario, establecer una sociedad atomizada en la que los individuos son representados como puntos que ocupan un lugar predeterminado en la trama social (negando las clases sociales), indicando que, desde su sitio, aportan al todo, al conjunto. El sentido direccional que apunta el concepto del bien común en las fuentes va siempre del individuo al todo, nunca del todo a los individuos o de individuo a individuo, etc. Influida por un capitalismo cada vez más neoliberal, tanto en los años finales de la dictadura como en los transicionales, esa imagen individualista fue especialmente provechosa. Como tendremos ocasión de ver en las conclusiones, a pesar de incluir en los discursos nociones estructurales —del tipo de división de clases sociales, luchas de poder o de cualquier parámetro relacionado con las teorías sociales de orden conflictivo—, así como también de parámetros relacionados con el orden democrático —como pueden ser la cooperación, la participación o el diálogo—, el punto de vista profundo desde el que se abordan estos temas tiene un sustrato individualista generado por una representación profunda de la sociedad referida a un conjunto orgánico compuesto por elementos sueltos.







* Aunque estamos de acuerdo con las perspectivas de género en el sentido de visibilización de las mujeres, el presente trabajo de investigación está escrito al completo en masculino genérico por simple economía del lenguaje.


1 Defensor del Pueblo. Violencia escolar: el maltrato entre iguales en la Educación Secundaria Obligatoria 1999-2006. Madrid, Defensor del Pueblo, 2007, p. 11.


2 Respecto al uso de las mayúsculas o minúsculas para designar los periodos históricos seguimos las indicaciones de la Real Academia Española (RAE). El término transición se escribe con minúsculas por ser un nombre común que designa el paso de un estado a otro (en este caso de una forma de gobierno a otra). Así, si utilizamos expresiones comunes o meramente denotativas como transición española o transición democrática, lo indicado es el uso de las minúsculas. De igual manera, lo adecuado es escribir transición democrática española en minúsculas. Sí sería admisible, aunque no obligatorio, el uso de la mayúscula cuando el sustantivo transición se utiliza de manera aislada como antonomasia para designar el período histórico de transición española de la dictadura del general Franco a la democracia.


3 Ley 14/1970, de 4 de agosto, General de Educación y Financiación de la Reforma Educativa, con la modificación establecida por Ley 30/1976, de 2 de agosto (BOE núm. 187, de 6 de agosto de 1970, correcciones de errores en BOE núm. 188, de 7 de agosto de 1970 y en BOE núm. 112, de 10 de mayo de 1974, y modificación en BOE núm. 185, de 3 de agosto de 1976), pp. 12525-12546.


4 Aunque según la Real Academia Española (RAE) las definiciones de cosmovisión (visión o concepción global del universo); concepción (concebir: 3. Formar una idea o un designio en la mente; 4. Formar la idea de algo en la mente; 5. Comprender algo, encontrarle justificación); y representación (2. Imagen o idea que sustituye a la realidad; 4. Cosa que representa otra) son de distinta índole, el lector verá que, en varios pasajes del trabajo, estos términos son utilizados de forma equivalente, refiriendo a una idea implícita generalizada de algún concepto.


5 Valderrama, Fernando. «La UNESCO y la educación: antecedentes y desarrollo», consultado el 13 de febrero de 2019, URL:  http://www.unesco.org/education/pdf/VALDERRA.PDF


6 Sobre los conflictos interculturales en la escuela puede verse Rogero, Julio. «El fracaso escolar, causas y alternativas», en En la Calle. Revista sobre situaciones de riesgo social, núm. 21 (2012), pp. 9-13.


7 En este sentido, como sucede con la convivencia social, se capitaliza el discurso de organismos internacionales como la ONU o la UNESCO.Valderrama, Fernando. «La UNESCO y la educación…», op. cit.


8 De hecho, «… la mayoría de las personas, incluidos los investigadores, perciben que no han sido educadas para afrontar los conflictos de una manera positiva y, por tanto, no disponen de herramientas y recursos adecuados (Jiménez, 2004)». Esquivel Guerrero, José Antonio; Jiménez Bautista, Francisco y Esquivel-Sánchez, José Antonio. «La relación entre conflictos y poder», en Revista Paz y Conflictos, núm. 2 (2009), p. 8.


9 Véase Torrego, Juan Carlos y Moreno, Juan Manuel. Convivencia y ‘disciplina’ en la escuela. El aprendizaje de la democracia. Madrid, Alianza Editorial, 2007, 2.ª ed., p. 19. Sobre bullyng y maltrato véase también Defensor del Pueblo. Violencia escolar… op. cit.


10 Véanse Bennasar Solsona, José Joaquín; Mundina Mata, María Emilia; Olaso Masquefa,Vicenta et al. Stop a los conflictos Manual para el profesorado de Enseñanza Secundaria. Castellón de la Plana, Publicaciones del Excelentísimo Ayuntamiento de Castellón de la Plana, 2007;Vázquez Aguilar, Elena; BriosoValcárcel, María José; Doncel Abad, David y Sotos Vidal, Blanca. Prevención de la violencia y mejora de la convivencia en las escuelas: investigación educativa y actuaciones de las Administraciones Públicas. Madrid, CIDE, Secretaría General Técnica del Ministerio de Educación, Política Social y Deporte, 2009.


11 Véase, por ejemplo, Arranz Lozano, Fátima. «Los conflictos», en García de Cortázar, Marisa; Callejo Gallego, Javier;Val Cid, Consuelo del et al. Consensos y conflictos en los centros docentes no universitarios. Madrid, UNED, 2001, pp. 139-156.


12 García Raga, Laura. «La convivencia como recurso educativo. Hacia el diseño de un Plan de Convivencia para los centros docentes de la Comunidad Valenciana».Tesis doctoral inédita, Universitat de València, 2007, p. 134.


13 López Martín, Ramón. «Una escuela de todos y para todos. Las prácticas escolares», en Historia de la Educación, núm. 21 (2002), p. 76. La EGB corresponde a la Educación General Básica, comprendida entre los seis y los catorce años de edad.


14 García Raga, Laura. «La convivencia como recurso educativo…», op. cit., p. 143; López Martín, Ramón. «Treinta años de Constitución en España: tres décadas de convivencia escolar», en Jornet Meliá, Jesús Miguel (coord.). La letra sin sangre entra: testimonios sobre la educación en la España democrática (1978-2008). Valencia, Universitat de València, 2009, p. 229.


15 García Raga, Laura. «La convivencia como recurso educativo…», op. cit., p. 143.


16 Ibídem, p. 151.


17 Ibídem, p. 223.


18 Véase, López Martín, Ramón. «Treinta años de Constitución en España…», op. cit., p. 232; López Martín, Ramón. «Una escuela de todos y para todos…», op. cit., pp. 73-74; San Martín Alonso, Ángel. «La Constitución: nuevos aires en la organización de los centros escolares», en Paniagua, Javier y San Martín, Ángel (eds.). Diez años de educación en España (1978-1988). Valencia, Diputación de Valencia, 1989, pp. 209-225; Santa-Cruz Torres, Carmen y Bejarano Pérez, Justa. «Repercusiones de la Constitución de 1978 en la educación preescolar y obligatoria», en Paniagua, Javier y San Martín, Ángel (eds.). Diez años de educación en España (1978-1988). Valencia, Diputación de Valencia, 1989, pp. 245-256.


19 García, Ernest. «Los conflictos escolares en la transición democrática», en Paniagua, Javier y San Martín,Ángel (eds.). Diez años de educación en España (1978-1988). Valencia, Diputación de Valencia, 1989, pp. 351-368.


20 Micro y macroespacio son términos utilizados por Ángel San Martín: «Entendiendo […] microespacios (centros-aulas), donde se desarrolla la educación formal de los ciudadanos. Microespacios sobre los que se proyectan con toda contundencia las directrices y contradicciones surgidas en el macroespacio social y político, tengan o no aquéllas forma de disposiciones legales. […] el macroespacio se aborda desde posiciones ideológicas y de poder […] Mientras que las reformas de los microespacios organizativos y pedagógicos […] se abordan desde posiciones aparentemente más asépticas como es la tecnocientífica». San Martín Alonso, Ángel. «La Constitución: nuevos aires…», op. cit., pp. 209-210.


21 Espinosa, Antonio. «Algunos materiales para el análisis de la conflictividad docente (1978-1988)», en Paniagua, Javier y San Martín, Ángel (eds.). Diez años de educación en España (1978-1988). Valencia, Diputación de Valencia, 1989, pp. 363-392. Aunque este autor nombra el tema de la conflictividad al interior de los centros educativos y la denomina «micro-conflictividad educativa», no tiene datos para su análisis, así que sólo se dedica a hablar del curso 1987-1988, curso que está fuera de nuestro periodo de análisis.


22 San Martín Alonso, Ángel. «La Constitución: nuevos aires…», op. cit., p. 210.


23 Para la revisión bibliográfica ha sido de gran ayuda el fondo Bibliomanes que recoge el Centro de Investigación MANES. Bibliomanes es un elenco bibliográfico que reúne libros, capítulos de libros, artículos, comunicaciones a congresos y otros textos sobre manualística producidos en diversos países del mundo, con especial atención al ámbito español y latinoamericano. Puede consultarse en  http://www.centromanes.org/?page_id=451. Por su parte, MANES es un Centro de Investigación interuniversitario dedicado al estudio histórico de los manuales escolares de España, Portugal y América Latina, especialmente en los siglos xix y xx. Este centro, creado en el año 1992, tiene su sede en la Facultad de Educación (Departamento de Historia de la Educación y Educación Comparada) de la Universidad Nacional de Educación a Distancia (UNED) en Madrid (España). Sobre el desarrollo y la evolución del Centro MANES respecto de la investigación con manuales escolares, véase Ossenbach, Gabriela. «Consideraciones críticas sobre la investigación en el campo de la manualística escolar a 20 años de la fundación del Centro de Investigación MANES», en Meda, Juri y Badanelli, Ana María (a cura di). La historia de la cultura escolar en Italia y en España: balance y perspectivas. Macerata, eum Edizioni Università de Macerata, 2013, pp. 107-118.


24 Sobre el análisis histórico en manuales escolares de la Guerra Civil, véanse: Álvarez Osés, J. A. La guerra que aprendieron los españoles: República y guerra civil en los textos de bachillerato (1938-1983). Madrid, UAM-ICE, 2000; Álvarez Osés, J. A., Cal Freire, J. I., González Muñoz, M. C. y Haro Sabater, J. «La Guerra Civil en los textos de bachillerato (1938-1978)», en Historia 16, núm. 63 (1981), pp. 107-116; González Delgado, Mariano. «‘Tiempo de Turbulencias’: La compleja representación de la Guerra Civil española en los libros de texto de Ciencias Sociales (1970-1990)», en Espacio,Tiempo y Educación, vol. 2, núm. 1 (2015), pp. 163-185; Linacero, Daniel; Fontana, Josep; Instituto de España. Enseñar historia con una guerra civil por medio. Barcelona, Crítica, 1999; Marina Carranza, Marcos. «¿Qué guerra nos han explicado? La Guerra Civil en los libros de texto», en Aldea Celada, José Manuel et al. (eds.). Historia, identidad y alteridad. Actas del III Congreso Interdisciplinar de Jóvenes Historiadores. Salamanca, Colección Temas y Perspectivas de la Historia, 2012, pp. 713-731; Valls Montés, Rafael. Historia y memoria escolar. Segunda República, Guerra Civil y dictadura franquista en las aulas (1938-2008). Valencia, Publications de la Universitat de València, 2009. Sobre el análisis histórico en manuales escolares de las guerras en general, véanse: González Delgado, Mariano. «Totalitarismos, Guerra y Genocidio: La representación del Holocausto en los libros de texto de Historia en España», en Cagnolati, A. y Hernández Huerta, J. L. (coords.). La Pedagogía ante la Muerte: reflexiones e interpretaciones en perspectivas histórica y filosófica. Simposio de Historia de la Educación. Actas. Salamanca, FahrenHouse, 2015, pp. 79-86.


25 Duque-Gómez, Luisa Fernanda. «Conflicto social colombiano: representación en textos escolares de ciencias sociales», en Magis, Revista Internacional de Investigación en Educación, vol. 9, núm. 19 (2017), pp. 49-68.


26 Bel Martínez, Juan Carlos y Colomer Rubio, Juan Carlos. «Guerra Civil y franquismo en los libros de texto actuales de Educación Primaria: análisis de contenido y orientación didáctica en el marco de la LOMCE», en Cabás, núm. 17 (2017), pp. 1-17.


27 González Cortés, José Ramón. «Los pasados recientes en conflicto y sus implicaciones didácticas: Guerra civil y Transición», en Con-Ciencia Social, núm. 18 (2014), p. 158.


28 Ibídem, p. 162.


29 Milito Barone, Cecilia Cristina. «Los manuales escolares españoles durante el modelo tecnocrático franquista (1959-1975). La conflictividad social». Diploma de Estudios Avanzados, UNED, 2010. Documento inédito.


30 Milito Barone, Cecilia. «La igualdad de oportunidades en las propuestas educativas de los manuales escolares (1980-1990): el mérito individual en la cultura escolar de la democracia», en Berruezo Albéniz, María Reyes y Conejero López, Susana (coords.). El largo camino hacia una educación inclusiva: la educación especial y social del siglo xix a nuestros días: XV Coloquio de Historia de la Educación. Vol. 1, Pamplona, Universidad Pública de Navarra, 2009, pp. 791-800.


31 Dijk,Teun A. van. «La multidisciplinariedad del análisis crítico del discurso: un alegato en favor de la diversidad», en Wodak, Ruth y Meyer Michael (comps.). Métodos de análisis crítico del discurso. Barcelona, Gedisa, 2003, p. 145.


32 Ibídem, pp. 146-147.


33 El Capítulo 3 lo dedicamos por completo a la explicación y uso del ACD.


34 Fernández Enguita, Mariano. «El marxismo y la educación: un balance», en Fernández Enguita, Mariano (ed.). Sociología de la Educación. Barcelona, Ariel Referencia, 1999, p. 41.


35 Viñao Frago, Antonio. «El libro de texto y las disciplinas escolares: una mirada a sus orígenes», en Escolano Benito, Agustín (ed.). Currículum editado y sociedad del conocimiento.Texto, multimedialidad y cultura de la escuela. Valencia, Tirant lo Blanch, 2006, p. 109.


36 Sobre la historia de los libros de texto y las disciplinas escolares véase Viñao Frago, Antonio. «La historia de las disciplinas escolares», en Historia de la Educación, núm. 25 (2006), pp. 256-257.


37 Escolano Benito, Agustín. «Las culturas escolares del siglo xx. Encuentros y desencuentros», en Revista de Educación, núm. extraordinario (2000), pp. 202-203.


38 Escolano Benito, Agustín. «La escuela como construcción cultural. El giro etnográfico en la historiografía de la escuela», en Espacios en Blanco - Serie indagaciones, núm. 18 (2008), p. 136.


39 Los resultados pueden encontrarse en los Capítulos 8, 9 y 10.


40 Como ya dijimos, de ello nos ocupamos en el Capítulo 1.


41 Tanto los contextos locales como los globales son definidos en Dijk, Teun A. van. «La multidisciplinariedad del análisis crítico…», op. cit., p. 161.


42 El contexto curricular aparece en el Capítulo 7 y el educativo en el Capítulo 6.


43 Dijk,Teun A. van. «La multidisciplinariedad del análisis crítico…», op. cit., p. 161.


44 El contexto sociopolítico y económico se incluye en el Capítulo 5.


45 Fernández Enguita, Mariano. «El marxismo y la educación…», op. cit., p. 41.


46 Veremos la discusión de tal cuestión en las conclusiones.




MARCOS TEÓRICO-METODOLÓGICOS




Capítulo 1


LA CONCEPCIÓN DE SOCIEDAD COMO MARCO INDISOCIABLE DE LOS CONCEPTOS DE CONFLICTO Y CONVIVENCIA


Tanto el concepto de conf licto como el de convivencia se encuentran sostenidos y enmarcados por concepciones profundas que los determinan. En este caso en concreto, tales cosmovisiones se construyen a caballo entre lo real y lo ideal, es decir, entre lo que es y lo que se piensa debería ser una sociedad. A su vez, dichas representaciones se hallan condicionadas por los contextos a los que pertenecen, con lo cual es pertinente indicar que en el pensamiento social y teórico español persiste, desde finales del s. xviii, una honda impregnación organicista.1 Por este motivo, en el presente capítulo nos proponemos abordar aquellas teorías que explican la estructura y el funcionamiento de la sociedad desde enfoques de armonía social, sin dejar de observar aquellas otras que centran sus explicaciones en perspectivas de conf licto o desnaturalizan la visión imperante.


1.PERSPECTIVAS ORGÁNICAS, ARMÓNICAS Y ORDENADAS DE LA SOCIEDAD


El deslinde de este apartado en tres enfoques —organicismo, funcionalismo y catolicismo social— es puramente teórico. Como se podrá comprobar a lo largo de la lectura, dichas perspectivas tienen más puntos en común que diferencias. Simplemente, sostienen sus puntos de vista con aportes que tienen orígenes distintos pero que conf luyen y hasta se solapan.


1.1.El organicismo social


La siguiente cita tiene la virtud de explicar de forma concisa pero completa de qué se trata el enfoque del organicismo social:


El organicismo social se erige en una ideología que concibe la organización social como si fuera un todo indisoluble, simbolizado por la figura de un organismo vivo, donde cada uno de sus miembros ocupa un lugar prefijado e inamovible según su esencia o naturaleza y en donde cada cual realiza una labor, dimanada de esa esencia, en pos del bien común. Luego la noción de trabajo a desempeñar y el lugar en donde se desempeña son puntos centrales de esta teoría.2


El organicismo se erige en teoría explicativa tanto de la sociedad como del Estado. Aparece en oposición a las teorías que abordan el estudio de la realidad social desde la suma de individuos. Por tanto, sostiene que en conceptos como libertad o igualdad el todo se sobrepone a las partes. La autonomía queda «supeditada a las necesidades del todo social» y «la igualdad es entendida a partir de la aceptación de la jerarquía social que descansa en la división del trabajo, inalterable por cualquier individuo, ya que obedece a un diseño trascendente (organicismo metafísico) o a unas leyes materiales (organicismo positivista) inasequibles al ser humano».3 Detallaremos el organicismo metafísico cuando abordemos el catolicismo social y el organicismo positivista cuando hablemos del funcionalismo.


Dentro de esta línea filosófica, política e ideológica se integran, además, el corporativismo y el armonicismo. Al primero se lo relaciona con las corporaciones, propias de los gremios del medioevo, que fueron prohibidas durante el siglo xviii «por su vinculación ideológica con el Antiguo Régimen y con una organización socio-política estamental».4 El modelo fascista de Estado corporativo defiende la vuelta al orden pre-moderno en el que el asociacionismo corporativista aparece integrado dentro del Estado, ya que «la asociación corporativa fascista no representa intereses de grupos específicos, sino el interés más excelso de la Nación, concebida como organismo que trasciende a los individuos y colectividades que lo integran».5 En este sentido, el organicismo defiende la organización corporativa de la sociedad, donde reina la armonía y no la lucha por el poder.6 Además, la corporación es concebida también como fuente de deberes, entre los cuales el trabajo aparece como «uno de los más esenciales, dada la importancia que en la organización corporativa tiene la función u oficio que realiza cada cual».7 Respecto al armonicismo, su filosofía defiende las relaciones armónicas entre grupos sociales que componen el organismo social, aunque éstos defiendan intereses distintos y hasta contrarios. El paraguas del Estado fascista, descrito en el corporativismo, es el que permite y promueve este tipo de relaciones. En este sentido, también se ve promovida la armonía entre capital y trabajo, defendiendo el reformismo social para solucionar la llamada cuestión social.


… el reformismo social español permitió el desarrollo de una legislación social tuitiva y pietista, que, dejando indemne el sistema económico capitalista y el régimen de la propiedad privada, recuperó el principio de la caridad y el amor fraterno, al lado de la justicia social, como principios inspiradores de la unión del organismo social y como principios sanadores del mismo en momentos de conflictividad, a fin de evitar su destrucción.8


Volveremos sobre estas cuestiones cuando abordemos la Doctrina Social de la Iglesia.


1.2.El funcionalismo


Hacia mediados del s. xix podemos rastrear los antecedentes del funcionalismo a través de las f iguras de Auguste Comte y de Emile Durkheim. Como el resto de las teorías de la armonía social, el funcionalismo9 opuso «una concepción holística organicista»10 al atomismo individualista que explicaba a la sociedad desde la competición de actores racionales que perseguían su propio interés individual y que dependían del desarrollo de su propia dotación genética.11 También Comte y Durkheim recurren a la «analogía orgánica para comparar el funcionamiento de la sociedad con un organismo vivo». Así, «las partes de una sociedad funcionan al unísono, al igual que lo hacen las del cuerpo humano, en beneficio del conjunto».12 La justificación última de la existencia del organismo social recurre a «explicaciones mecanicistas y empiristas que sustentan el fundamento de los social en propiedades de la naturaleza y del ser humano empíricamente perceptibles».13 Durkheim concibe la sociedad como un ser distinto de los individuos que la componen, es decir, la combinación de elementos presenta propiedades diferentes a las que presenta cada uno de los elementos por separado, y el todo puede ser distinto de la suma de sus partes. Por tanto,


… aplicando esta observación general al hombre y a las sociedades, diremos: como los hombres viven juntos, en lugar de vivir separados, las conciencias individuales actúan unas sobre otras y, a consecuencia de las relaciones que así se entablan, aparecen ideas y sentimientos que nunca se producirían en las conciencias aisladas.14


Hacia mediados del siglo xx, el funcionalismo de Talcott Parsons entendía la estructura social como un «sistema de procesos de interacción entre actores. […] El sistema es una trama de relaciones».15 La participación de los actores en esta disposición se caracteriza por tener dos elementos clave:


Esta participación tiene, a su vez, dos aspectos principales. Por una parte, existe el aspecto posicional —aquel en que el actor en cuestión se encuentra “localizado” en el sistema social, en relación con otros actores—. Esto es lo que puede ser llamado su estatus, que es su lugar en el sistema de relaciones considerado como una estructura, la cual es un sistema pautado de partes. De otro lado, existe el aspecto procesual, que es lo que el actor hace en sus relaciones con otros, considerado en el contexto de su significación funcional para el sistema social. Esto es lo que llamaremos su rol.16


El autor sostiene, además, que «… el actor individual, que ocupa un estatus, o realiza un rol, es siempre una unidad significativa […] de orden más alto que ese estatus-rol. El actor, en este sentido, es un conjunto compuesto de estatus y de roles».17 Para los funcionalistas, la sociedad es, además, «un sistema complejo cuyas diversas partes funcionan conjuntamente para generar estabilidad y solidaridad».18 La idea de sistema atañe al conjunto de sus componentes que se desarrollan en relación con los demás para formar algo distinto a la suma de sus partes, por lo que el funcionamiento de la estructura social tendría como fin último el bien común, el bien de todos los componentes de esa sociedad.19 Se sostiene, además, que la sociedad se encuentra en estado normal cuando hay orden, equilibrio y estabilidad.


El funcionalismo recalca la importancia del consenso moral para el mantenimiento del orden y la estabilidad sociales. El consenso moral se da cuando la mayoría de las personas de una sociedad comparten los mismos valores. Para los funcionalistas, una sociedad está en su estado normal cuando hay orden y equilibrio: esa armonía social se basa en la existencia de un consenso moral entre los miembros de tal sociedad.20


En este sentido, la integración de los sistemas sociales (entendida ésta como contraposición a la disgregación), el orden, la estabilidad y las formas de evitar conf lictos y conductas a las que denomina «desviadas», constituyen las premisas principales en las teorías de Talcott Parsons:


… tiene que haber una proporción suficiente de sus actores componentes [del sistema social] adecuadamente motivados para actuar de acuerdo con las exigencias de su sistema de roles, positivamente en la realización de las expectativas y negativamente en la abstención de toda conducta demasiado lesiva, es decir, desviada. Tiene, por otra parte, que evitar las pautas culturales que o fallan al definir un mínimo de orden o plantean a la gente demandas imposibles y, por ello, generan desviación y conflicto en un grado tal que es incompatible con las condiciones mínimas de estabilidad o desarrollo ordenado.21


En general, el problema funcional para un sistema social de reducir al mínimo la conducta potencialmente lesiva y la motivación para realizarla, puede ser llamado el «problema motivacional del orden».22


En relación a esto último, para la profesora Laura Cerletti una de las preocupaciones principales de la perspectiva estructural funcionalista «era detectar las instituciones o recursos sociales que contribuían a mantener el statu quo y prevenir el conf licto en la sociedad capitalista». La familia era vista como una institución clave para lograr las dos cosas porque «permitía regular el “desorden” a través de dos tipos de control: uno correctivo (o coercitivo) [para] reencauzar aquellos comportamientos adultos desviados» y, el otro, preventivo y ligado al proceso de socialización.23


Desde un punto de vista antropológico-funcionalista,24 la sociedad estaría compuesta por un conjunto de relaciones funcionales y estructurales en el que los elementos y procesos individuales cumplen determinadas funciones en beneficio del mantenimiento del todo social. Los elementos individuales de una sociedad, por tanto, no pueden existir solos sino únicamente relacionados con una función o una estructura.25 El concepto de «función» marca cada explicación. Durkheim sostiene que, para poder mantenerse, la sociedad precisa que el trabajo se divida entre sus miembros,26 que cada uno cumpla su función. Como consecuencia de esto, cada «niño ha de ser preparado de acuerdo con la función que esté llamado a desempeñar».27


Las críticas a las premisas funcionalistas destacan que la finalidad sistémica, «además de ser ficticia, tiende a generar proposiciones generalistas fundadas en regularidades estadísticas, despreciando la interpretación de las singularidades sociales».28 Otros argumentos destacan también el carácter ahistórico de estas teorías, con tendencias a la unificación y a la generalización de forma naturalizada, normalizada, descontextualizada, utilitarista y con pretensiones de objetividad.29 El paradigma funcionalista ha sido criticado también por ceñirse demasiado a la idea de estabilidad y «minimizar las divisiones o desigualdades sociales, que se basan en factores como la clase, la raza y el género».30 En él no se ignoran ni se niegan totalmente los procesos conf lictivos. Se toman como conductas desviadas de la norma del sistema y, por tanto, suelen focalizarse en su resolución a través de procesos de consenso, adaptación, evolución, negociación.31 Se agregan, asimismo, otras críticas interesantes. Los riesgos de tautología y la poca capacidad de explicar la referencia a la sociedad como «un sistema de reproducción de normas y valores» y la adaptación de los actores a esos códigos mediante su integración a un funcionamiento equilibrado.32 En este caso podemos agregar como crítica personal la difícil controversia a la que se enfrenta este paradigma cuando trata de explicar la aceptación pacífica y voluntaria de esas normas (por parte de las personas) que necesita el sistema para mantener la cohesión, el equilibrio y la armonía. Aquí entran en juego las llamadas teorías del control social, las que veremos a continuación.


1.2.1.El control social


Como dijimos ya en reiteradas ocasiones, el funcionalismo se encuentra entre las teorías que pregonan la armonía social. Uno de sus esfuerzos para conseguirlo se basa en la prevención del conf licto social a través del consenso, del que nos ocuparemos, aunque parezca contradictorio, en el marco de las teorías conf lictivistas. Otra de sus premisas para el mantenimiento del equilibrio y la cohesión se refiere a la adaptación y aceptación pacífica de las normas que mantienen el sistema, lo que se logra a través de lo que se ha denominado «control social». Este mecanismo «vendría a constituir una de las partes más importantes de retroalimentación del sistema social para conservar su estabilidad».33 Rebeca López Puerta sostiene que:


… toda sociedad o grupo social tiene que contar con reglas de convivencia, con una disciplina que asegure la coherencia interna de sus miembros, [y] en correspondencia se ve obligada a desplegar diversos mecanismos que aseguren la conformidad de éstos con sus normas y pautas de conducta…34


Como se puede apreciar en la cita, las premisas de la autora son taxativas. Sin embargo, hay que matizar una cuestión: tales concepciones se enmarcan en una determinada forma de ver la sociedad, la forma orgánico funcionalista. A partir de ello esgrime la siguiente definición genérica:


El control social [es] el conjunto de instituciones, estrategias y sanciones sociales que pretenden garantizar el sometimiento del individuo a las normas sociales o a las leyes imperantes, generalmente dichos mecanismo actúan en el individuo de una forma inconsciente ya que las ha aprendido durante el proceso de socialización.35


Definición breve pero impactante: sometimiento inconsciente a través del proceso de socialización. Este último no sólo entendido como el que se da en la familia sino también a nivel institucional. Entonces, la escuela en tanto agente de socialización funciona como mecanismo de control social, cuestión ya puesta en evidencia por los teóricos de la reproducción social.36 Pero, además, nos interesa indicar que tal mecanismo es asumido y legitimado socialmente. A estos efectos aclara Rebeca López que el control social «puede entenderse por un lado como una estrategia de administración de orden, y por otro, como un instrumento de dominación legitimado por la base social».37 ¿Es a esta legitimación a la que se denomina consenso? ¿Con ella se logra la asunción pacífica de la norma? El control social garantiza el cumplimiento de las expectativas de conducta y los intereses contenidos en las normas previamente establecidas.38 Ahora bien, ¿de dónde parten esos intereses y expectativas conductuales? ¿De la clase dominante? A esta problemática responde la misma autora cuando describe el control social informal o control secundario. En este caso indica que los agentes que lo llevan a cabo «constituyen verdaderos instrumentos de los cuales se vale la sociedad y la clase que está en el poder para ejercer su dominación sobre el resto de la sociedad, imponiendo sus normas de conducta, valores morales y éticos y su ideología». El control social secundario está formado por reglas más difusas, más sutiles, y, por tanto, más efectivas. Celia Ortiz Muñoz-Quiroz lo define de la siguiente manera:


El control social informal es aquel que se da en virtud de reglas no escritas, que se asumen en el inconsciente colectivo como verdaderas, legítimas y justas para mantener un orden ya establecido (Pérez, 2015). Son normas, conductas o valores que se han ido heredando de generación en generación, y modificándose para conseguir un ajuste a la situación en la que se encontrasen.39


Este tipo de control se diferencia del coercitivo relacionado «con la amenaza y el poder del Estado»40 y opera, como vimos, a niveles más profundos, alejados de las posibles decisiones de la conciencia. En este sentido, los elementos del control social pueden operar a nivel interno o externo. «Elementos de control interno pueden ser un buen autoconcepto, la creencia en las normas o un autocontrol alto; mientras que el control externo puede venir dado por la vigilancia en la familia, la escuela o el grupo primario».41 Volvemos a encontrarnos a la escuela como institución vigilante del cumplimiento de la norma. Entonces, ¿no es posible que ella impulse la transformación y el cambio? ¿Son falaces aquellas teorías que plantean que el cambio es posible si es promovido por una educación diferente? Si la familia y la escuela son las encargadas de velar por el mantenimiento del orden social ¿se ubican a la par de los medios de comunicación entendidos como agentes conservadores del statu quo? Más allá de estas disertaciones filosóficas, lo importante a tener en cuenta es que existen mecanismos de control social dirigidos a mantener el orden y no son aquellas fuerzas violentas que podríamos imaginarnos sino instituciones tan cotidianas como la familia, la escuela o los medios de comunicación.


1.3.El catolicismo social o Doctrina Social de la Iglesia


La Doctrina Social de la Iglesia (DSI) se constituye a partir de preceptos y encíclicas papales que sostienen que las leyes sociales se fundamentan en la religión y, con ello, pretenden inf luir en aspectos sociopolíticos de las épocas en las que fueron publicadas. En el caso de nuestro trabajo, nos sentimos compelidos a explicarla y a traer aquí muchas de las encíclicas que la constituyen no sólo porque incluyen determinadas definiciones conceptuales sobre el conf licto y la convivencia, contribuyendo a conformar una visión organicista de la sociedad,42 sino porque también fueron citadas de forma permanente en los manuales escolares y en los artículos pedagógicos de la revista Vida Escolar durante el período histórico abordado.


En palabras de Carlos Arboleda, la primera vez que aparece el término Doctrina Social de la Iglesia «es en la carta de la Sagrada Congregación del Concilio al cardenal Liénart el 5 de junio de 1929, sobre los conf lictos entre patronos y obreros en Francia». Este autor sostiene que el concepto de DSI ha evolucionado desde definiciones esencialistas a concepciones más dinámicas.43 Tradicionalmente la Iglesia ha estado en contra de la modernidad y poco a poco ha ido acercando posiciones (aquí Arboleda consigna a León XIII, Pío XII y Juan XXIII) hasta llegar al Concilio Vaticano II, «donde hay una reconciliación con el mundo moderno sin aceptar plenamente la filosofía racionalista».44 Además, el autor indica que la definición más conocida de la DSI aparece en el Documento de Puebla.45


El aporte de la Iglesia a la liberación y promoción humana se ha venido concretando en un conjunto de orientaciones doctrinales y criterios de acción que solemos llamar «enseñanza social de la Iglesia». Tienen su fuente en la Sagrada Escritura, en la enseñanza de los Padres y grandes Teólogos de la Iglesia y en el magisterio, especialmente de los últimos Papas.46


Sin abandonar la definición citada, Arboleda indica que existen denominaciones más actuales, intentando abandonar el término doctrina, ya que «es mirado con reservas, por dar la idea de una teoría inmóvil a la que, además, se le da una connotación conservadora».47 Para ello se promueven otras denominaciones como enseñanza social de la Iglesia o teología moral social.48 Esta última denominación casa con lo que veremos más adelante en los resultados sobre la moralización de los conf lictos en las ciencias sociales, inf luidos claro está por preceptos religiosos.


El profesor Feliciano Montero sostiene que la Encíclica Rerum Novarum escrita por el Sumo Pontífice León XIII49 es un antes y un después en la configuración de la DSI, también conocida como catolicismo social:


El catolicismo social […] se va configurando, antes y después de la Rerum Novarum (1891) como una doctrina o pensamiento, unas obras (asociaciones y servicios sociales), y una influencia más o menos directa en la gestación de las nuevas instituciones nacionales e internacionales de política social. En esta trayectoria es fundamental la divisoria de la Rerum Novarum, y a partir de ella los sucesivos pronunciamientos doctrinales y orientativos de los Papas.50


Para este autor, la Rerum Novarum «dio un gran impulso al catolicismo social en todos los países y contribuyó a proponer nuevas iniciativas y nuevos debates que suscitaron conf lictos y tensiones en el interior del mundo católico».51 Según Arboleda, la evolución de las encíclicas papales pasó de la «cuestión obrera» con León XIII a la «cuestión social» con Pío XI y Pío XII, y se convirtió en «cuestión mundial» con Juan XXIII.52 Sin embargo, las propias encíclicas incluyen a la Rerum Novarum como observante de la «cuestión social»,53 es por eso que Montero la ubica como un hito de cambio.


Es así que, desde una visión antisocialista, la Rerum Novarum se considera como hito propulsor de la DSI ya que, en su línea, aboga por la defensa del proletariado, la búsqueda de la mejora de los obreros, la limitación de la jornada laboral, la obtención de días de descanso y el llamamiento al Estado como defensor de todas las clases sociales aplicando la autoridad de las leyes, sin dejar de reparar en que la ley debe proteger igualmente la propiedad privada y, además, evitar el conf licto social: «… lo más eficaz y saludable es anticiparse con la autoridad de las leyes e impedir que pueda brotar el mal, removiendo a tiempo las causas de donde parezca que habría de surgir el conf licto entre patronos y obreros».54 Aceptando la propiedad privada como base de la sociedad, cree que dando posibilidad a la clase obrera de acceder, a través de su propio ahorro, a la construcción de un pequeño patrimonio se estrecharían las diferencias entre las clases, provocando así una «equitativa distribución de las riquezas».55 Esto no supone una aceptación tácita de la igualdad social ya que, en realidad, la encíclica se opone a la igualdad predicada por el socialismo. De hecho, lo contrapone a la convivencia tranquila que, asegura, deviene «naturalmente» de la propiedad privada. Caracteriza al socialismo como fuente de injusticia, perturbación, trastorno, opresión, envidia, maledicencia y discordias.56 Justifica así la propiedad privada como inherente a la naturaleza y a los seres humanos. Su argumento aduce también que la división en la posesión de bienes es natural al género humano y no algo construido. A este argumento hila, además, que esa posesión «natural» de bienes acaece en una «pacífica y tranquila convivencia social», y que a ésta contribuyen las leyes civiles «cuando son justas». En sus palabras:
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