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				INTRODUCCIÓN

				La función abierta de la obra y su contenido

				Por José GIMENO SACRISTÁN

				Universidad de Valencia

				 

				El currículum es un concepto que dentro del discurso acerca de la educación denomina y demarca una realidad existente e importante en los sistemas educativos; un concepto que, si bien es cierto que no acoge bajo su paraguas a toda la realidad de la educación, sí que se ha convertido en uno de los núcleos de significación más densos y extensos para comprenderla en el contexto social, cultural, entender las diversas formas en las que se ha institucionalizado. No sólo es un concepto teórico, útil para explicar ese mundo abarcado, sino que se constituye en una herramienta de regulación de las prácticas pedagógicas. Nos ocuparemos de un concepto de uso generalizado en la literatura pedagógica, en la investigación, en el lenguaje de las administraciones educativas, en los medios de comunicación y entre el profesorado1 aunque es relativamente reciente entre nosotros.

				El currículum, con el sentido en el que hoy se suele concebir, tiene una capacidad o un poder inclusivo que nos permite hacer de él un instrumento esencial para hablar, discutir y contrastar nuestras visiones sobre lo que creemos que es la realidad educativa, cómo damos cuenta de lo que es el presente, de cómo y que valor tenía la escolaridad en el pasado e imaginarse el futuro, al contenerse en él lo que pretendemos que aprenda el alumnado; en qué deseamos que se
convierta y mejore.

				El currículum, su implementación, ha condicionado nuestras prácticas. Es un componente instituyente, pues, de la realidad educativa que vivimos; podría decirse que la conforma. Si bien, las prácticas dominantes en un momento dado también lo condicionan a él; es decir, que el currículum es a la vez instituido en su realización.

				Estas peculiaridades —entre otras— hacen que el concepto currículum apele a una realidad difícil de encerrarla en una definición sencilla, esquemática y clarificadora por la complejidad misma del concepto. Tampoco ayuda a ello el hecho de que haya sido un campo de pensamiento reciente dentro de las disciplinas pedagógicas. No obstante, creemos que podemos entendernos con los lectores si convenimos en darle, de momento, un significado sencillo: el contenido cultural que las instituciones educativas tratan de difundir en quienes las frecuentan, así como los efectos que dicho contenido provoque en sus receptores. La escuela “sin contenidos” culturales es una ficción, una propuesta vacía, irreal y descomprometida. El currículum es la expresión y concreción del plan cultural que la institución escolar hace realidad dentro de unas determinadas condiciones que matizan ese proyecto.

				Toda institución educativa trabaja y defiende una cultura, —un currículum— que transmite de múltiples maneras; lo cual es un hecho consustancial a la existencia de la institución escolar. El contenido cultural es condición lógica de la enseñanza y el currículum es la estructuración de esa cultura bajo claves psicopedagógicas.

				El currículum es una pasarela entre la cultura y la sociedad exteriores a las instituciones educativas, por un lado, y la cultura de los sujetos, por otro; entre la sociedad que hoy es y la que habrá mañana, entre las posibilidades de conocer, de saber comunicar y expresarse en contraposición a la cerrazón y a la ignorancia.

				Toda esa complejidad nos avoca a considerar que la teoría del currículum es una metateoría que engloba discursos teóricos generados en otros territorios de la educación e incluso fuera de ella. Como afirma KEMMIS (1986, pág. 22), el currículum debe verse como un problema de relación entre la teoría y la práctica, por una parte, y entre la educación y la sociedad, por otra. Porque el currículum, lo mismo que la teoría que lo explica, es una construcción histórica que se da en unas determinadas condiciones. Su configuración y desarrollo engloba prácticas políticas, sociales, económicas, de producción de medios didácticos, prácticas administrativas, de control o supervisión del sistema educativo, etc.

				Son pocos los elementos, fenómenos, actividades y hechos de la realidad escolar que no tengan alguna implicación con el currículum o no se vea afectado por él. Problemas como el fracaso escolar, la desmotivación de los alumnos, el tipo de relaciones entre profesores y el alumnado, la indisciplina en clase, etc., son preocupaciones y temas de contenido psicopedagógico que tienen algo que ver, sin duda, con el currículum que se ofrece a los alumnos y alumnas y con el cómo se les ofrece. Cuando los intereses de éstos no encuentran algún reflejo en la cultura escolar, se puede comprender que se muestren refractarios a ésta y quieran huir de ella; algo que puede reflejarse en manifestaciones de rechazo, enfrentamiento, desmotivación, huida, etc.

				La teorización sobre el currículum no puede dejar de ser una construcción progresivamente más interdisciplinar que sirve de núcleo para integrar conocimientos y aportaciones de y en las Ciencias de la Educación. Pensamos que estamos ante un campo intelectualmente atractivo y consideramos que su estudio es de gran importancia para el profesorado porque es un tema en el que de forma paradigmática se pueden apreciar las relaciones entre las orientaciones procedentes de la teoría y la realidad de la práctica, entre los modelos ideales de la institución educativa y la que será posible o real. Lo que resulte dependerá, en muy buena medida, de los y las docentes.

				Si el contenido cultural es la condición lógica de la enseñanza, es muy importante analizar cómo ese proyecto de cultura “escolarizada” se concreta en las condiciones reales de la enseñanza. El que haya sido durante mucho tiempo un campo de acción de los administradores y gestores de la educación ha dificultado que hoy no sea fácil disponer de una ordenación coherente de conceptos y principios, pudiendo afirmarse que no poseemos una teoría fijada por un consenso estabilizado en torno del currículum.

				Un concepto de la trascendencia señalada, dadas su potencia cognitiva y su complejidad inevitable, necesariamente tiene que provocar enfoques y tratamientos muy diversos y ser un terreno conflictivo y polémico. Las disensiones pueden localizarse en muy diversos aspectos. Por ejemplo, si los procesos de enseñanza-aprendizaje son estimulados por las actividades académicas, ¿cuáles son apropiadas para que esos procesos den los resultados que se pretenden con un determinado currículum? Si cotidianamente equipáramos tiempo de enseñanza con tiempo de educación, ¿qué calidad tendrá ésta a la luz de la calidad que tiene el tiempo de enseñar (los profesores) y de estar escolarizado (el alumnado)? Siendo el currículum cultura, es una cultura entre otras posibles. ¿Qué contenido tiene la que unos y otros consideramos apropiada para nuestros hijos? Constituyéndose como una selección cultural que alguien realiza bajo los parámetros de una opción epistémica, política, social, cultural, de justicia, psicológica y pedagógica, ¿quiénes tienen legitimidad para proponer opciones? Actuando a modo de partitura a partir de la cual el profesorado ejecuta la práctica, ¿qué tipo de realización deseamos y qué papel dejamos para quienes la ejecutan? Requiriendo enfoques holísticos e interdisciplinares, es evidente que reclama la concurrencia de lecturas desde diferentes ángulos; lecturas con las que se puede pretender apoderarse de la hegemonía en su enfoque. El campo en torno del currículum es un territorio inevitablemente discutido y disputado.

				Éstas y otras cuestiones que podrían plantearse no son motivadas sólo por la complejidad y trascendencia pedagógica del currículum. Debajo de éstas se ocultan —aunque en muchos casos se llevan al escenario público— ideologías, intereses y motivaciones de grupos y personas muy distintas y distantes que pugnan entre sí.

				En una sociedad democrática este pluralismo y los conflictos inevitables deben ser abordados explícitamente. Es necesario que se hagan públicas las diferencias y que estemos abiertos al diálogo y a la participación de todos los agentes y posiciones en liza. En nuestro contexto no disponemos de espacios para esos debates ni se discute dónde sería posible hacerlo; no hay sensibilidad para reclamar su realización. Como mucho, queda reducido a los momentos —es nuestro caso— en los que se realiza el ritual en el que se han convertido las Reformas que se suceden casi periódicamente. Se crean, por ejemplo, organismos y agencias para evaluar resultados de los niveles del sistema con el fin de evidenciar su eficacia en el cumplimiento de las prescripciones del currículum, con el explícito propósito de que quienes salgan bien parados en las pruebas diagnósticas se vean reconfortados y quienes no obtengan los resultados aceptables se sientan en la obligación de hacer algo para mejorar. Parece suponerse que los mecanismos que operan en el desarrollo del currículum y las fuerzas que hacen falta para cambiarlo funcionasen por los principios de recompensa y castigo. Sin embargo no existen una política, foros estables, organismos o instituciones que se ocupen de la mejora de la calidad de los currícula, cuando la calidad de la educación depende de qué les proponemos o imponemos a los alumnos y alumnas para que aprendan. Los empeños para que nadie quede atrás, se evite el fracaso escolar, el que sea creíble el eslogan de aprender a lo largo de toda la vida, no se conquistan diagnosticando el sistema, sino contando con programas acertados de política educativa, formación y apoyos al profesorado para entrar en el camino de su logro. Pero, sobre todo, lo imprescindible es un cambio de cultura. Para encaminar todo ello correctamente se necesita compartir algunas ideas.

				El trabajo colectivo que supone esta obra, que con explícita intención la hemos llamado Saberes e incertidumbres sobre el currículum, no es un vademecum con el que se pretenda dar respuestas a las inseguridades que supone afrontar los desafíos de un futuro imprevisible, para lo cual carecemos de experiencia colectiva en las familias, en los centros educativos y en la sociedad. No podemos transmitirles a los jóvenes ideales acerca de qué quieren ser, ni proporcionarles la seguridad de qué pueden llegar a ser, ni qué contenidos tendrían que aprender. Tampoco aspiramos a que sea El manual que tenga la virtualidad de alfabetizar a quienes quieran desempeñarse como docentes. Obviamente, no creemos que en esta obra se contenga todo aquello que se sabe, sino que más bien la conforman una relación de temas y problemas sobre lo que se puede y es necesario saber, para que seamos actores del desarrollo curricular en cualquiera de las actividades relacionadas con éste. Queremos proporcionar una aproximación a cómo se encuentra el “estado de la cuestión” en los puntos clave de la arquitectura del currículum y de su basamento. Sugerimos aspectos sobre los que reflexionar, procuramos dar una visión general sobre temas que preocupan al pensamiento, a la investigación y a quienes trabajan desde la gestión educativa, la supervisión, el asesoramiento o en la docencia.

				Si la teoría y práctica del currículum deben contemplar la diversidad cultural y la de los sujetos, esa misma teoría debe hacerse desde la pluralidad del pensamiento, considerando que también ellas son diversas, tanto en lo que se refiere a su entidad científica, al grado de madurez alcanzado, a su compromiso con la justicia, la igualdad… Esta observación nos libera de dar explicaciones acerca de la diversidad de perspectivas de los autores que hemos elaborado este manual. Lo denominamos así en el sentido que tienen los Handbooks2 en el contexto anglosajón. Muy fundamentalmente nos importa la diversidad de la teoría por su capacidad para dar luz a la práctica que se produce y reproduce a nuestro alrededor. Ofrecemos una articulación de perspectivas para que ayuden a formular los problemas que plantea la distribución del conocimiento y de la cultura en el panorama de las posibilidades abiertas en las actuales sociedades, proporcionando una guía para detectar los dilemas, formularlos y discutirlos en un contexto en el que con tanta facilidad se manosean terminologías innovadoras y se oculta el contenido del currículum, tal como se dijo al comienzo. En vez de presentar alguna especie de diccionario que acotara los significados de los conceptos con los que elaboramos el discurso, optamos por exponer el estado de nuestras incertidumbres, que es lo mismo que decir el estado y los límites de nuestros saberes sin arrogarnos la potestad de decidir lo que vayan a significar las palabras.

				La obra se estructura en seis apartados de desigual extensión (según el criterio de su importancia y presencia en la tradición académica) que comprenden los treinta capítulos que la forman.

				I. ¿Qué significa el currículum? Con esta pregunta procuramos introducir un marco general, sin utilizar demasiados tecnicismos, para que los lectores y lectoras puedan entender la complejidad que hoy muestra el currículum tanto en los estudios que lo tienen como objeto, como en los ámbitos prácticos en los se proyecta.

				II. El currículum: texto en contexto. Sus determinaciones visibles e invisibles. El currículum es un texto que representa y presenta aspiraciones, intereses, ideales y formas de entender su misión en un contexto histórico muy concreto, desde donde se toman decisiones y se eligen caminos que están afectados por las opciones políticas generales, las económicas, la pertenencia a diferentes medios culturales, etc. Lo cual evidencia la no neutralidad del contexto para el texto y el origen de desigualdades entre los individuos y grupos. Las condiciones culturales, el género y la pobreza son tres importantes fuentes de desigualdad que exigen intervenciones adecuadas para que el currículum se oriente por criterios de justicia que favorezca la inclusión, más allá o previamente a su consideración como problema y propuesta de carácter cultural y pedagógico. Dos preocupaciones centran básicamente hoy la atención en los estudios, las políticas y las prácticas curriculares. Por un lado, la importancia de considerar la condición evidente de la pluralidad cultural de las sociedades actuales que choca con la uniformidad de los currícula. Por otro lado, la condición de las sociedades denominadas de la información, que desestabilizan las formas de pensar y de actuar a las que hemos estado acostumbrados, reclaman una revisión de las instituciones educativas, sus contenidos y metodologías.

				III. Ámbitos de configuración y toma de decisiones en el currículum. Las prácticas en su desarrollo. En torno al currículum se realizan diversos tipos de actividades, o lo que es lo mismo: en él se cruzan prácticas diversas. La verdad es que su esencia y su sustancia es el resultado de las transformaciones que sobre él provocan prácticas y decisiones políticas, organizativas, pedagógicas, de control....

				Desde la fase en la que se discute y se dispone de un plan de currículum hasta el momento en el que se puedan apreciar los efectos educativos en sus destinatarios, el plan original será traducido, interpretado, realizado de una manera u otra, por una metodología concreta; será enriquecido o empobrecido; en todo caso será transformado por las prácticas de las instancias políticas y administrativas, por los materiales curriculares, por los centros escolares, por el profesorado y por los procedimientos de evaluación. Se propone una visión procesual del currículum, la cual nos lleva a distinguir entre el proyecto educativo o texto del currículum explícitamente pretendido (el currículum oficial) y su realización (el currículum en la acción). El enlace entre ambas facetas intentan establecerlo las estrategias de diseño curricular, a lo que en un lenguaje más tradicional se denominaba programación de las enseñanzas.

				IV. El encaje del currículum en el sistema educativo. En las primeras teorizaciones acerca del currículum subyacía un claro interés por controlarlo, gracias a una serie de reglas y mecanismos, con el fin de hacer viable un determinado orden institucional. Hemos afirmado que es un factor instituyente de la realidad educativa, al tiempo que resulta instituido por ella. Este juego dialéctico se ha plasmado de manera singular en los diferentes niveles de los sistemas educativos, en los que imperan culturas y tradiciones pedagógicas singulares a cuyo asentamiento han contribuido la función y valoración social de cada uno de los niveles, el destino de los estudiantes que los frecuentan, la función cultural que se considera han de cumplir, las presiones sociales, la visión de los sujetos escolarizados…

				Esa intitucionalización fragmentada del currículum conviene verla plasmada en la realidad de nuestro sistema educativo, si bien dichas diferenciaciones entre niveles son, a su vez, bastante universales en casi todos los sistemas. Si ayer fue la tradición la que unificó, hoy lo es la internalización globalizadora Se dedican sendos capítulos a la Educación Infantil, Primaria, Secundaria y al significado de la etapa de la educación obligatoria. No olvidamos a quienes han sido discriminados ante el currículum por su handicap para resarcir su segregación, caminando hacia una integración justa que los incluya y nos incluya con ellos.

				V.  El currículum en un aula “sin paredes”. Ni la educación ha sido una
función y una actividad social que sólo tuviera lugar en las aulas, ni tampoco lo
hemos creído. Hoy siguen vigentes estas aseveraciones y se hacen más evidentes;
nosotros somos testigos de ello y podemos augurar, sin temor a equivocarnos,
que en el inmediato futuro esa condición se acentuará y lo hará más si las
instituciones educativas no reinventan los currícula y las prácticas de desarrollarlos.
El currículum efectivo es en gran medida el que los menores y jóvenes asimilan
en contextos, espacios y tiempos para aprender fuera de las instituciones
escolares. La sociedad puede que vea cada vez con más naturalidad la posibilidad,
conveniencia y rentabilidad de la desescolarización de la educación. Lejos
de percibir ese futuro como una amenaza, deberíamos considerarlo como una
condición de nuestro tiempo, como una oportunidad para renovar los currícula y
las prácticas educativas. Tres polos de discusión ahondan en esa dirección en
esta obra: Tomar la ciudad y no la escuela como marco englobante para pensar y
realizar la educación (por descontado que muy en primer lugar los currícula). Integrar
las nuevas tecnologías al servicio de intereses de apertura y amplitud del
conocimiento, bajo los criterios de justicia y democratización de los saberes. En
tercer lugar, imaginar de nuevo las instituciones.

				VI. La mejora del currículum. Dada la centralidad que tiene éste, tanto en la teoría como en la práctica educativa, cualquier política, estrategia o programa de cambio, reforma y mejora de la educación implica la revisión del currículum. La condición cambiante de la cultura y del conocimiento en los tiempos actuales, la preocupación por la mejora de la calidad de la educación y la presión creciente del mundo laboral demandan cambios cualitativos de los contenidos y de las formas de enseñanza. Es por eso por lo que cada vez se emprenden con más frecuencia reformas del y en el currículum, que no siempre cumplen lo que declaran pretender. Esta falta de acierto es en buena parte fruto de un exceso de confianza en el poder de las intervenciones de la burocracia de las administraciones en alianza con los respectivos expertos, útiles colaboradores de las mismas.

				Una estrategia de innovación constante y eficaz que no prometa cambios para mejorar milagrosamente, ni lo haga para lapsos cortos, creemos que se podría apoyar en tres vértices. Primero, la investigación con y de los profesores en el ámbito del desarrollo del currículum que se utilice como método para el desarrollo de aquéllos. Segundo, la formación del profesorado estrechamente relacionada igualmente con el desarrollo del currículum. Tercero, una práctica de evaluación dirigida a la mejora del mismo.

				
					
						1 En los ambientes educativos en España este constructo se divulgó muy ampliamente a partir de 1990, cuando en la LOGSE se procedió a la revisión de los contenidos de las enseñanzas no universitarias. Curiosamente y paradójicamente, ahora, tras las reformas que se han llevado a cabo en el proceso del cumplimiento de los acuerdos de Bolonia, el concepto currículum desaparece de los desarrollos de los planes de estudio para la formación del profesorado, quedando diluidos sus contenidos en las llamadas Didácticas Especiales, centradas en los procesos de enseñanza —y menos en los de aprendizaje— de los contenidos de las materias o disciplinas. Con lo cual se corre el riesgo de que todo el universo de temas y problemas que la investigación, la teoría y las experiencias de innovación de las prácticas relacionadas con el currículum se olviden en la formación del profesorado, reduciéndola a los aspectos de carácter más técnico. En vez de recurrir a un pensamiento que es más integrador (de aspectos culturales, sociales, políticos, psicológicos y pedagógicos), se ha echado mano del concepto de competencias, centrando el discurso en otra dirección más “aséptica”. Y esa mutación resulta de planteamientos que el profesorado ve como arbitrariedades que le confunden y desmotivan.

					

					
						2  Término que literalmente significa libro de mano, si bien el concepto no es coincidente en su totalidad con nuestro libro de mano que es el manual.

					

				

			

		

	
		
			
				
				PARTE I

				¿Qué significa el currículum?

			

		

	
		
			
				
			  CAPÍTULO PRIMERO

				¿Qué significa el currículum?

				Por José GIMENO SACRISTÁN

				Universidad de Valencia

                

				A veces hacemos de las cosas algo complicado para entender su obvia sencillez; en otros casos aparentan ser sencillas y perdemos de vista su complejidad. Tenemos una sensación contradictoria al hablar del currículum, pues sentimos, por un lado, la necesidad de simplificar para hacernos entender, lo cual nos convierte en divulgadores. Desde ese sentido afirmamos que el currículum es algo obvio que está ahí, llámesele como se quiera. Es lo que un alumno o alumna estudian. Por otro lado, cuando se comienza a desvelar su origen, su implicaciones y a los agentes que implica, los aspectos que condiciona y los que por él son condicionados, nos percatamos de que en ese concepto se entrecruzan muchas dimensiones que plantean dilemas y situaciones ante las que optamos de una manera determinada.

				1.1. La potencialidad reguladora del currículum

				El concepto de currículum tiene su historia y en ella podremos encontrar restos de su uso pasado, de su naturaleza y el origen de los significados que hoy tiene. Es una realidad que pudo haber sido y puede ser de otra manera. El término currículum procede del latín (su raíz es la de cursus y currere). En Roma se hablaba del cursus honorum, la suma “de los honores” que iba acumulando el ciudadano a medida que va desempeñando sucesivos comicios y magistraturas desde el puesto de edil hasta llegar a cónsul. El término se utilizaba para significar la carrera, y por extensión ha determinado la ordenación y representación del recorrido de ésta. Este concepto en nuestro idioma se bifurca en dos sentidos: por un lado, se refiere al recorrido o curso de la vida y los logros en ella (lo que entendemos por currículum vitae; expresión utilizada por primera vez por Cicerón). Por otro lado, tiene el sentido de constituir la carrera del estudiante y, más concretamente, se refiere a los contenidos de ese recorrido, sobre todo a su organización, a lo que el alumno deberá aprender y superar y en qué orden deberá hacerlo.

				En su origen, el currículum significó el territorio acotado y regulado del conocimiento que representa los contenidos que el profesorado y los centros educativos tendrán que desarrollar; es decir, el plan de estudio propuesto e impuesto en la escolaridad a profesores (para que lo enseñen) y a estudiantes (para que lo aprendan). De todo lo que sabemos y es potencialmente enseñable y posible de aprender, el currículum es una selección regulada de los contenidos a enseñar y aprender que, a su vez, regulará la práctica didáctica que se desarrolla durante la escolaridad.

				En la Edad Media el currículum se compone de una clasificación del conocimiento integrado por el “trivium” (tres caminos o cursos: Gramática, Retórica y Dialéctica), que hoy llamaríamos instrumentales, y el “cuadrivium” (cuatro vías: Astronomía, Geometría, Aritmética y Música) que tenían un carácter más marcadamente aplicado. Estas siete artes constituyeron una primera ordenación del conocimiento que perduró durante siglos en las universidades europeas. La distinción entre ambos grupos de saberes significa dos orientaciones en la formación: los que se refieren a los modos de adquirir el conocimiento, por un lado, y las que sirven al hombre para ganar su sustento y que tienen una finalidad más pragmática.

				El concepto de currículum desde su primer uso representa la expresión y propuesta de la organización de los segmentos y fragmentos de contenidos de los que se compone; una especie de ordenación o de partitura que articula los episodios aislados de las acciones, sin la cual quedarían desordenadas, aisladas unas de otras o, simplemente, yuxtapuestas, provocando un aprendizaje fragmentado. El currículum desempeña una doble función —organizadora a la vez que unificadora— de la enseñanza y del aprendizaje, por un lado, a la vez que, por otro lado, se produce la paradoja de que en él se refuerzan las fronteras (y murallas) que delimitan sus componentes, como por ejemplo la separación entre las asignaturas (asignaciones) o disciplinas que forman su contenido.

				El concepto de currículum se mantuvo vigente en Inglaterra y después en la cultura anglosajona en general. Su aparición y uso en el ámbito pedagógico, su utilización, no constituyó un hallazgo casual. En la tradición anglosajona el significado de currículum parece haber sido determinado por la confluencia de diversos movimientos sociales e ideológicos. En primer lugar, por la influencia que las revisiones de la enseñanza de la Dialéctica tuvieron sobre las diferentes áreas a aprender. En segundo lugar, por la visión disciplinaria acerca de la organización de la enseñanza y el aprendizaje propio del calvinismo. Y, en tercer lugar, por la expansión de la expresión ciceroniana “vitae currículum” a los nuevos rasgos de una escolaridad secuenciadamente ordenada y llevada a cabo en el siglo XVI por los calvinistas, parecida a la que los jesuitas llevaron a cabo en el lado católico. Su aparición se sitúa en la universidad de Glasgow1 a la cual llegó de la mano de académicos calvinistas procedentes de Ginebra.

				El concepto currículum y la utilización que se hace de él aparecen ligados desde sus comienzos a la idea de selección de contenidos y de orden en la clasificación de los saberes a los que representan, que será la selección que se considerará en la enseñanza. En términos modernos, podríamos decir que con esa invención unificadora, por un lado, puede evitarse la arbitrariedad en la selección de lo que se enseña en cada situación, al tiempo que, en segundo lugar, se encauza, modela y limita la autonomía del profesorado. Esa polivalencia se mantiene hasta nuestro tiempo.

				El currículum cobró el decisivo papel de poner un orden sobre los contenidos de la enseñanza; un poder regulador que se sumó a la capacidad igualmente reguladora de otros conceptos, como el de clase2 (grupo-clase) para distinguir a unos alumnos de otros y agruparlos en categorías que los definan y los clasifiquen. Esto dio lugar a una organización de la práctica de enseñanza sustentada en especializaciones, clasificaciones y subdivisiones en las instituciones educativas (HAMILTON, 1993). Una vez que éstas tuvieron que admitir a un número importante de alumnos se tuvo que establecer la distinción de éstos en grados3, los cuales, disponiéndolos secuenciados según la complejidad de sus contenidos, permitirían la transición a lo largo de la escolaridad sin brusquedades al paso de un curso a curso. Los grados se hicieron corresponder con la edad de los alumnos, con lo cual el currículum es un importante regulador para la enseñanza en su transcurrir, proporcionándole coherencia vertical en su desarrollo. Se presupone que esa coherencia despertará la misma cualidad en el aprendizaje. El currículum determina qué contenidos se abordan y, al establecer niveles y tipos de requerimientos para los sucesivos grados, ordena el tiempo escolar, proporcionando los elementos de lo que será lo que entenderemos por progresión escolar y en qué consiste el progreso de los sujetos en la escolaridad. Al asociar contenidos, grados y edad de los estudiantes, el currículum es también un regulador de las personas. Por todo eso, desde los siglos XVI y XVII el currículum constituyó una invención decisiva para la estructuración de lo que hoy es la escolaridad y cómo la entendemos.

				La incorporación del concepto currículum tiene lugar bajo los supuestos eficientistas acerca de la escolarización y de la eficiencia de la sociedad, en general. Con ello se buscaba introducir un orden intermedio basado en el establecimiento de unidades de tiempo menores dentro de la escolaridad total: el curso escolar, por lo general que cada estudiante debería completar progresivamente, pero más amplias que las clases que eran las unidades de tiempo y contenido.

				Para bien o para mal, el hecho fue que la enseñanza, el aprendizaje y sus respectivos agentes y destinatarios —los profesores y estudiantes— quedaron más dirigidos por un control ejercitado desde el exterior, al regularse la organización de la totalidad de la enseñanza por medio del establecimiento de un orden secuencial. Un efecto de esa regulación consistió en el refuerzo de la distinción de las disciplinas y la asignación concreta de los contenidos a los profesores, así como un refinamiento de los métodos. El concepto de currículum delimitó de ese modo unidades ordenadas de contenidos y tiempos que tienen un comienzo y un final, con un desarrollo entre esos límites, imponiendo una norma para la escolarización. No cabe hacer cualquier cosa, ni hacerla de cualquier manera o realizarla de un modo cambiante.
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				Figura 1.1.  El poder regulador de currículum, junto a otros “inventos”.

				Al ordenar el currículum se regula a la vez el contenido (lo que se enseña y sobre lo que se aprende), se distribuyen los tiempos de enseñar y aprender, se separa lo que será el contenido que se considera debe quedar dentro de él y lo que serán los contenidos externos y hasta extraños. También se delimitan los territorios de las asignaturas y especialidades, siendo marcadas las referencias para componer el currículum y dirigir la práctica de su desarrollo. Todo ello en su conjunto se constituirá en el estándar respecto del cual se juzgará lo que se considerará el éxito y el fracaso, lo normal y lo anormal, lo satisfactoria o insatisfactoria que es la institución escolar, quiénes cumplen y quiénes no lo hacen.

				Rastreando la génesis de este antiguo y asentado concepto, considerando la acumulación de significados que en él se han ido superponiendo, llegamos a una primera conclusión: el currículum proporciona un orden a través de la regulación del contenido del aprendizaje y de la enseñanza en la escolarización moderna, una construcción útil para organizar aquello de lo que se tiene que ocupar la escolarización, aquello que habrá que aprender. A la capacidad reguladora del currículum se ha añadido la que tuvieron los conceptos de clase, grado y método, cuyas historias han discurrido entrelazadas, formando todo el dispositivo para normalizar lo que se enseñaba o debía enseñarse, cómo hacerlo y, a la vez, al tomar una opción, también queda estipulado aquello que no se puede o no se debe enseñar ni aprender.

				De lo dicho concluimos que la agrupación de los sujetos en clases facilitaba la regulación de la variedad del alumnado. El método pedagógico estructuraba y proporcionaba una secuencia ordenada de actividades que de manera reiterada se pueden reproducir. El hallazgo del curso o grado estableció la regulación del tiempo global de la escolaridad en una sucesión de tramos ordenados como una escalera ascendente de pasos que se suceden. Así quedaba trabada la estructura esencial de la práctica educativa de la escolaridad moderna; la que realizarán docentes y estudiantes.

				En nuestro contexto el concepto de currículum aparece muy tardíamente en la producción del pensamiento educativo, en las publicaciones, así como su uso entre el profesorado. El Diccionario de la RAE no lo recoge hasta su edición de 1983, distinguiendo una doble acepción: de plan de estudio (proyecto a ser recorrido) y de currículum vitae (proyecto ya pasado). En ese mismo año, en el registro de publicaciones con ISBN español una única publicación llevaba en su título alguno de los términos: curriculum o currículum.

				La Figura 1.2. refleja la progresiva acumulación y los ritmos de crecimiento de esos registros en el período 1983-2007. El salto más destacable en el crecimiento en esa variable tiene lugar en la década de los noventa, un hecho que se explica por la concurrencia de varios factores: la entrada de producción científica de origen anglosajón traducida al español, los contactos internacionales de académicos, la divulgación de la producción propia y la adopción de esta terminología por parte de la legislación y de la Administración educativa.
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				Figura 1.2.  Número de obras con ISBN español en cuyo título figura el término curriculum o currículum en el período 1983-2007.

				La penetración del concepto currículum en el discurso educativo cobró su máxima presencia cuando la escolaridad se convirtió en un fenómeno de masas [GOOSON (1988), KEMMIS (1988)]. La propia lógica de la “educación para todos” requiere que en aras de la igualdad se dosifiquen los contenidos y se organicen dentro de un sistema escolar desarrollado. Sin la contribución de ese concepto sería muy difícil entender la escolaridad, examinarla y criticarla. Las implicaciones del currículum con la práctica escolar, por un lado, y con la sociedad exterior a la escuela, por otro, forma un capítulo importante del pensamiento pedagógico moderno.

				1.2. El currículum: Contenedor no neutro de los contenidos

				Hasta aquí y desde sus orígenes, el currículum se nos presenta como una invención reguladora del contenido y de las prácticas implicadas en los procesos de enseñanza-aprendizaje; es decir, que se comporta como un instrumento que tiene capacidad para estructurar la escolarización, la vida en los centros educativos y las prácticas pedagógicas, pues dispone, transmite e impone reglas, normas y un orden que son determinantes. Ese instrumento y su potencialidad se muestran en usos y hábitos, en el funcionamiento de la organización escolar, en la distribución del tiempo, en la especialización del profesorado y, muy fundamentalmente, en el orden del aprendizaje.

				Ese poder regulador tiene lugar —se ejerce— sobre una serie de aspectos estructurantes, los cuales, en conjunción con los efectos que provocan otros elementos y agentes, imprimen sus determinaciones sobre los elementos estructurados: elementos o aspectos que quedan afectados (véase el esquema de la Figura 1.3). Por ejemplo, sobre cuándo se aprende, qué conocimiento se adquiere, qué actividades son posibles, qué procesos se desencadenan y qué valor tienen, el ritmo y la secuencia de la progresión de la enseñanza y del aprendizaje, el modelo de individuo normal…

				En esta red de determinaciones quedan prendidos y se contienen lo que denominamos contenidos; es ahí donde adquieren su significación real en la práctica; algo que no podemos entender sin ver sus relaciones con los demás aspectos que hemos englobado en el apartado de “lo estructurado”.

				1.3.  La cultura que constituyen los contenidos del currículum es una construcción peculiar

				La cultura que ocupa los contenidos del currículum es una construcción cultural especial, “curricularizada”, porque se selecciona, se ordena, se empaqueta, se imparte y se comprueba de acuerdo con moldes sui generis. Los usos escolares acotan el significado de lo que llega a convertirse en una cultura específica: el conocimiento escolar. En la enseñanza no se transmite literatura, conocimiento social o ciencia en abstracto, sino algo de todo eso modelado especialmente por los usos y contextos escolares. En el ámbito escolar se producen procesos culturales de mediación específicos (EDWARDS y MERCER, 1988; PÉREZ GÓMEZ, 1991), por lo que no sirve hablar del valor del lenguaje, de la gramática, del latín o de la física en abstracto, sino de lo que son dentro de la enseñanza. El conocimiento del tema La atmósfera, por ejemplo, en la clase de un determinado curso o grado, impartido con un método, plasmado en un texto, desarrollado rápidamente y evaluado con una prueba objetiva, por ejemplo, no es un conocimiento de los estudios sobre La Tierra, pues su naturaleza estará modelada por los códigos que estructuran el currículum.
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				Figura 1.3.  Dimensiones que regulan el currículum.

				Todo el mundo sabe que no es lo mismo aprender sobre un tema fuera y dentro de los marcos escolares. Así pues, cuando se critique a la cultura escolar hay que dirigirse a las formas escolares del conocimiento; y cuando se proponga un proyecto de cultura para la escolaridad, habremos de valorarlo en función de qué puede llegar a convertirse cuando se traduzca en conocimiento escolar. La existencia de este conocimiento es una realidad determinada por el contexto instituido escolar.

				El concepto de conocimiento escolar no es algo novedoso. Precisamente, una de las condiciones de ser del saber-hacer pedagógico ha sido la de propiciar una elaboración de la cultura a enseñar para que fuese asimilable por unos receptores determinados, desde que Comenio pensó la Didáctica como el arte de enseñar a todos todas las cosas. La intermediación didáctica, como dice FORQUIN (1989, pág. 16) impone la emergencia de configuraciones cognitivas específicas, los típicos saberes escolares. La ciencia, el saber, exigen de alguna elaboración didáctica para su transmisión eficaz, lo mismo que la divulgación científica de calidad, siendo atractiva, hace posible la difusión a amplias capas de población de conocimientos especializados sobre genética, cosmología, etc. Esta intermediación se ha visto, a veces, como una degradación intelectual por parte de quienes creen que la enseñanza sustanciosa consiste en enfrentar la mente inculta con el espejo deslumbrante de las ideas mejor elaboradas contenidas en las asignaturas. El conocimiento escolar elaborado por los usos escolares y por los controles externos a la escuela logran, en ocasiones, aciertos en la intermediación que se plasman en propuestas de textos, actividades y actuaciones de los profesores que mantienen la calidad cultural o que reflejan los valores culturales primigenios del contenido intermediado. Pero en otras muchas ocasiones asistimos a un panorama de caricaturas de lo que se entiende por saber y por conocimiento escolar.

				Pensemos en que entre la cultura más elaborada (por los especialistas) y la recepción del saber (por los estudiantes) existen agentes culturales mediadores, como los profesores, los libros de texto y demás materiales didácticos. Existe una cultura desde la que proponer contenidos para los curricula, está la cultura mediadora de los profesores, se propone un conocimiento peculiar plasmado en los materiales y, fruto de las interacciones entre todo eso, surge el conocimiento escolar trasladado a los alumnos. Son numerosos los estudios que han demostrado tanto el poder mediador cultural de los profesores (Véase GIMENO, 1988, págs. 196 y ss.), como la especificidad cultural de los libros de texto para proponer-imponer unos determinados contenidos (APPLE, 1989; TORRES, 1991). La calidad del contenido hecho realidad es el resultado de un proceso de juego de perspectivas entre la calidad cultural y pedagógica del profesorado y la de los textos y demás materiales como fuentes de información.

				Tras esos dos mediadores inmediatos es preciso reconocer las respectivas tradiciones que les amparan. Los profesores se encuadran en especialidades y éstas se nutren de tradiciones asentadas con fuerza en las distinta disciplinas escolares en las que están socializados. Tras los libros de texto existe una política editorial y cultural más allá de las intenciones de servir a la enseñanza. A profesores y textos hay que añadir los usos y propuestas del desarrollo del currículum: documentos sobre exigencias curriculares emanados desde la Administración educativa, normas técnicas a las que han de someterse los profesores y exigencias de mínimos en pruebas de evaluación externa cuando éstas existen.

				No habrá cambio significativo de cultura en la escolarización si no se alteran los mecanismos que producen la intermediación cultural didáctica; o dicho de otra forma: toda propuesta cultural será siempre mediatizada por esos mecanismos.

				Desde un punto de vista pedagógico práctico (desde la perspectiva de los docentes) nos interesa, sobre todo, el poder influir en los aspectos del campo de lo estructurado, en el cómo orientar la acción en una dirección que consideramos acertada. Ahora bien, como no operamos en el vacío ni desde la nada, nos veremos inmersos en contextos fuertemente marcados por las opciones cristalizadas (¿por qué o por quién?) en las dimensiones estructurantes que prefiguran lo que nos parece que es lo normal que pueda hacerse.

				En buena medida la existencia de estas dimensiones son implícitas para quienes actúan en la práctica; son invisibles. Así, por ejemplo, se suele dar por sentado que el desarrollo de una materia del currículum se realice en tramos horarios de una duración de entre 50 y 60 minutos de clase. Como también se considera normal que la porción del tiempo dedicado a la asignatura Educación para la ciudadanía sea menor que el que le debe corresponder a las Matemáticas. Igualmente se suele aceptar que los contenidos se den separados por asignaturas. En los tres casos partimos de opciones no necesarias que podrían haber sido de otra manera, pero con un importante valor o poder estructurante.

				Las dimensiones estructurantes tienen su origen en las fuerzas que han creado la tradición que cristalizan en la formación del habitus4  desde el que entendemos y actuamos, en la cultura profesional de los y las docentes, en la forma acrisolada de organizar las instituciones educativas, en las regulaciones que dicta la Administración educativa, en los materiales curriculares de uso más frecuente, en la formación y procedimientos de selección del profesorado…

				Estamos hablando de la maquinaria en la que queda involucrado y se modela el currículum, de las reglas de la gramática que lo rigen. Hablamos de las reglas del juego, pero hemos de decir de qué juego se trata; es decir, a qué jugamos. En el siglo XVII esos contenidos eran de gramática, teología o retórica…, hoy son otros. Éstos pueden haber cambiado, pero las reglas que vienen marcadas por los aspectos estructuradores que las originaron —al menos algunas— han permanecido, se han transformado o se han amalgamado con otras.

				El pensamiento sobre el currículum tiene que desvelar su naturaleza reguladora, los códigos a través de los que lo hace, qué mecanismos utiliza, cómo la realiza y qué consecuencias pueden derivarse de su funcionamiento. Pero detenerse ahí no basta. Es necesario explicitar, explicar y justificar las opciones que se toman o que nos vienen dadas; es decir, hay que valorar el sentido de lo que se hace y el para qué lo hacemos.

				1.4. Los contenidos que caben y los que se desdeñan

				Puesto que admitimos que el currículum es una construcción donde se conjuntan diferentes respuestas ante posibles opciones, donde hay que tomar partido entre las posibilidades que se nos presentan, ese currículum real es una posibilidad entre otras alternativas. El que esté vigente en un momento dado no le resta su condición de ser un producto contingente, que podría haberlo sido de otra manera, que puede serlo ahora y en el futuro. No es algo neutro, universal e inamovible, sino un territorio controvertido y hasta conflictivo, respecto del cual se toman decisiones, se siguen opciones y se actúa por orientaciones que no son las únicas posibles. Definir cuáles adoptar, tras valorarlas, no es un problema técnico (o bien no es, fundamentalmente, un cometido técnico), pues atañen a sujetos con derechos, conllevan explícita o implícitamente opciones respecto de intereses y modelos de sociedad, valoraciones del conocimiento y un reparto de responsabilidades.

				Ahora cabe hacerse dos preguntas sencillas. En primer lugar, lo más importante: ¿qué tomamos como contenido y qué dejamos fuera?, pues sin contenidos todo lo demás quedaría en un puro formalismo, lo mismo que la gramática con sus reglas requiere de los significados para que el lenguaje no sea solamente estructura. Esta será la parte más visible del currículum; lo que le da corporeidad inmediata. Después hemos de plantearnos las preguntas acerca del valor que tiene para los individuos y para la sociedad la opción de currículum que haya sido elegida y qué valor tiene lo que queda dentro de ella ¿Tiene igual valor para todos el contenido que regulan los aspectos estructuradores de los que hemos hablado? Seguidamente debemos considerar que toda esa maquinaria reguladora, junto a sus contenidos, la tiene que mover alguien o algo; necesita de energía para funcionar, una pulsión o un motivo. ¿Al servicio de qué o de quiénes está ese poder regulador y cómo nos afecta? ¿Qué o quiénes pueden y/o deben ejercerlo? ¿Cuál es el interés dominante en lo que queda regulado? ¿Qué grado de tolerancia existe en la interpretación de las normas reguladoras?

				Las respuestas nos llevarían a una explicación muy extensa que además es abordada por otras colaboraciones en esta obra.

				1.5.  Más allá de los contenidos. El currículum entre el ser y el deber ser

				Es preciso dejar constancia de que los significados de los objetivos educativos no pueden circunscribirse a los contenidos de los marcos establecidos por las tradiciones acumuladas en las asignaturas. Igualmente, consideramos que tanto éstas como sus contenidos son el resultado de unas tradiciones que pueden y deben revisarse y cambiarse.

				La centralidad del currículum para la escolaridad reside en el hecho de que es la expresión del proyecto cultural y educativo que las instituciones escolares dicen que van a desarrollar o que se considera que debe desarrollarse con y para los estudiantes. A través de ese proyecto institucional se expresan fuerzas, intereses o valores y preferencias de la sociedad, de determinados sectores sociales, de las familias, de grupos políticos… Este proyecto ideado no suele coincidir con la realidad que nos viene dada. La educación no puede escapar de la pulsión humana que proyecta sus deseos y aspiraciones sobre lo que vemos que ocurre a nuestro alrededor, sobre cómo es y se comporta el ser humano, cómo es la sociedad, cómo son las relaciones sociales, etc. El ser humano tiende por naturaleza a crear un mundo deseable que le impulsa a mejorar, a plantearse metas e imaginar ideales. La educación es en sí misma un valor deseable, aunque sabemos que lo es por razones muy diversas. Trabajamos por algo que valoramos porque queremos y creemos que con la educación se mejora a los seres humanos, se incrementan su bienestar y el desarrollo económico, que se aminoran las lacras sociales, se contribuye a la redención del ser humano, a su liberación, o que puede ser instrumento para la revolución silenciosa de la sociedad desde el proyecto ilustrado y emancipador. Esta pulsión o tendencia a crecer y mejorar de alguna forma tiene que traducirse en el currículum que se vaya a desarrollar.

				Esa carga utópica introduce una dinámica conflictiva puesto que el significado transformador que conlleva este abanico de propósitos educativos generales choca con prácticas educativas que tienden a enclaustrarse y verse reducidas a los moldes dominantes de la escolaridad, más preocupada por el éxito escolar que por todos esos fines generales, a los que los moldes estructuradores apenas les conceden no más que el papel —tan grandilocuente como inútil, en muchos casos— de ser tenidos como referentes transversales. Al aceptar la elevación del currículum a la categoría de proyecto educativo aparece una clara distancia entre el discurso y la realidad. En ese “abismo teleológico” la idea de la educación se empobrece inevitablemente.

				Desde otro punto de vista si, como consideraba BERNSTEIN (1988), el currículum en términos prácticos lo conforma todo lo que ocupa el tiempo escolar, entonces éste es algo más que lo que tradicionalmente se viene aceptando como contenidos de las materias o áreas escolares. De otro modo, no podrían entenderse las proyecciones prácticas de determinadas finalidades de la educación que tienen que ver con la educación moral, la creación de actitudes, sensibilidades, preparar para entender el mundo, etc. A la educación le presumimos la capacidad de que sirva para desarrollar al ser humano como individuo y como ciudadano, su mente, su cuerpo y su sensibilidad.

				Esos objetivos que han de plasmarse en contenidos, tiempos y actividades específicas para conseguirlos desbordan la acepción clásica de la cultura académica. Se requiere, pues, que el currículum se plasme en un texto que contemple la complejidad de los fines de la educación y desarrollar una acción holística capaz de despertar en los sujetos procesos que sean propicios para alcanzar esas finalidades. Hay que evitar la sinécdoque de hacer de la enseñanza de contenidos la única meta de las escuelas, así como el procurar que los docentes se perciban a sí mismos, en tanto que profesionales, como enseñantes-educadores de un texto curricular comprensivo de “amplia cobertura”, reconociendo el principio de que los fines, y por lo tanto las funciones de la educación escolarizada, son más amplios que aquello que normalmente se reconoce como contenidos del currículum. Esta observación sirve para no perder de vista aspectos esenciales acerca de los cuales hay que velar en los centros y en las aulas.

				El currículum no puede dejar de pretender en su desarrollo práctico —no sólo figurar en el texto— el logro, al menos, de los fines de carácter educativo siguientes, aunque los resultados que consigamos persiguiéndolos no sean cuantificables para los tecnocráticos analistas de la calidad. Consideramos además que constituyen derechos del alumnado y como tales deben convertirse en obligaciones para los profesores y no hay que dejarlos encerrados en sus asignaturas:

				•	Ensanchar las posibilidades y referentes vitales de los individuos, partan éstos de donde partan. Crecer y abrirse a mundos de referencia más amplios es una posibilidad para todos, aunque lo sea de manera distinta y en desigual medida.

				•	Hacer de los menores ciudadanos solidarios, colaboradores y responsables, provocando el que tengan las experiencias adecuadas, siendo reconocidos como tales ciudadanos mientras se educan.

				•	Fundamentar en ellos actitudes de tolerancia en el estudio de las materias mismas, lo que implica la transformación de éstas.

				•	Afianzar en el alumno principios de racionalidad en la percepción del mundo, en sus relaciones con los demás y en sus actuaciones.

				•	Hacerle consciente de la complejidad del mundo, de su diversidad y de la relatividad de la propia cultura, sin renunciar a valorarla también como “suya”, la de cada grupo, cultura, país, modo de vida…

				•	Capacitarlo para la deliberación democrática.

				1.6.  El currículum se reconoce en el proceso de su desarrollo

				Toda acción consciente de influir en los demás —y la educación lo es— tiene un sentido para quien la emprende. En caso contrario no es más que una rutina o una conducta sin finalidad gobernable. La acción de influir en otro, enseñando a otro, sea de forma consciente o inconsciente (rutinaria o mecánica), provoca y produce o estimula la elaboración de un significado en quienes reciben las acciones de esa influencia. Ambos aspectos —el sentido para quien educa y el significado construido para quien es educado— pueden estar vinculados entre sí por relaciones de causa y efecto, y así pretendemos que sea, pero ambos aspectos pertenecen a ordenes de la realidad distintos. Una cosa es la intención de quienes quieren reproducir y producir logros guiados por unos fines, realizando determinadas actividades de enseñanza, y otra son los efectos provocados (elaboraciones subjetivas en quienes reciben la influencia) en los receptores que aprenden. Acabamos de mencionar tres órdenes de elementos interrelacionados pero distintos:

				a. El de los fines, objetivos o motivos que nos guían, que se contienen en el texto explícito del currículum y en los proyectos concretos que desarrollemos dentro del mismo.

				b. Las acciones y actividades que desarrollemos, que constituyen las prácticas o métodos visibles de la enseñanza; las cuales pueden servir mejor o peor a la consecución del punto anterior, hacerlo en mayor o menor medida, con más o menos acierto. Pero esto ya no es el currículum en tanto que constituye un plan escrito, sino la actividad de desarrollarlo. Lo primero es como si fuese la partitura, lo segundo vendría a ser como la música que se ejecuta. Ambas guardan una relación entre sí, pero son cosas distintas. A partir de la partitura se pueden desarrollar o ejecutar músicas no idénticas.

				c. Los resultados o efectos reales provocados en los alumnos y alumnas son realidades que pertenecen al ámbito de la subjetividad que no son directamente visibles. Tienen que ser inferidos a través de nuestra observación, pidiendo manifestaciones de los sujetos, provocando respuestas, como son las pruebas de evaluación. Con estas “aproximaciones” queremos llegar al conocimiento de los resultados efectivos, pero tampoco cabe en este caso pensar que los efectos reales del aprendizaje son idénticos a los resultados constatados o evaluados. Podemos dar por supuesta una relación, pero vuelven a ser realidades diferentes. De ahí la radical imposibilidad de pretender que los objetivos o fines de la educación y de la enseñanza se correspondan con resultados de aprendizaje como si fueran aspectos totalmente simétricos.

				Si estos tres planos del currículum no se corresponden con exactitud, eso nos da pie a distinguir fases de lo que se reconoce como una visión procesual del currículum (GRUNDY, 1998) en la cual puede distinguirse la existencia de un proyecto educativo contenido en el texto curricular o currículum explícitamente pretendido, al que también se le reconoce como currículum oficial, (se corresponde con el plano 1 de la Figura 4). Las investigaciones nos demuestran que el currículum deja de ser un plan propuesto cuando se interpreta y es asumido o traducido por el profesorado, lo que también sucede con los materiales curriculares (textos, documentos…), auténticos traductores del currículum como proyecto y texto plasmado en prácticas concretas
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				Figura 1.4. Esquema de la concepción del currículum como proceso y praxis.

				Se puede pensar en el currículum realizado en la práctica real, con unos sujetos concretos y en un contexto determinado (plano 3). Existiría un currículum que se corresponde con los efectos educativos reales situados en el plano subjetivo de los aprendices (plano 4). Finalmente, se podría hablar del currículum plasmado en los resultados educativos escolares comprobables y comprobados que se reflejan en el rendimiento escolar, en lo que se juzgará como éxito y fracaso escolar… (plano 5). Este es el currículum evaluado; es decir el constituido por los contenidos exigidos en las prácticas de evaluación y el que representa la dimensión visible, pero aunque haya otras experiencias de aprendizaje no evaluables, no debemos dejarnos llevar por el reduccionismo positivista para el que sólo cuenta lo que se puede medir porque es observable.

				El currículum real lo constituye la proposición de un plan o texto que es público y la suma de los contenidos de las acciones que se emprenden con el ánimo de influir en los menores (es decir, la enseñanza del mismo). Pero lo importante es lo que todo eso produzca en los receptores o destinatarios (sus efectos), algo así como el poso que de la lectura ha obtenido el lector, que es quien revive su sentido obteniendo un significado.

				Algunas derivaciones importantes se deducen de estas proposiciones o postulados. La primera es que si la influencia efectiva sobre los menores, convertidos en alumnos, es de una naturaleza distinta a lo que expresan las intenciones y el contenido de las acciones desde el punto de vista de quienes las emprenden, los resultados de la educación hay que verlos y analizarlos en el cómo se plasman (se reproducen y producen) sus efectos en los receptores del currículum. Desde hace tiempo sabemos que la proposición y el despliegue de los contenidos e intenciones de la enseñanza no lleva aparejados procesos exactamente simétricos en la adquisición de aprendizajes. El punto de vista de una teoría del currículum (en el sentido no fuerte del término teoría), si se quiere apreciar lo que de verdad se consigue, tiene que desplazar el centro de gravedad de nuestra atención desde la enseñanza al aprendizaje, de los que enseñan a quienes aprenden, de lo que se pretende a lo que se logra en realidad, de las intenciones declaradas a los hechos logrados. Es decir, hay que orientarse hacia la experiencia del aprendiz, provocarla, enriquecerla, depurarla sistematizarla —como decía DEWEY (1944)—, sin dar por sentado que se iniciará inexorablemente por el hecho de que se desencadene la acción de la influencia, de la enseñanza sobre los enseñados. No es que haya que menospreciar o sustituir a la enseñanza y a los que enseñan como transmisores, sino que la validez de ésta encuentra su prueba de contraste y justificación en el aprendizaje.

				Esta perspectiva podrá pensarse que es un artificio conceptual que complica innecesariamente conceptos y fenómenos que se presentan tal cual son y de acuerdo con lo que pensamos de los mismos. Frente a la sencilla aceptación de lo evidente, propugnamos el principio de la “sospecha epistémica” en el pensamiento pedagógico: lo que la realidad nos propone como evidencia es sólo la parte visible del iceberg. Lo que se esconde debajo de la línea de flotación puede mejorar su conocimiento y también corregir nuestra primera perspectiva. Según esa sospecha, podemos pensar que la enseñanza no equivale al aprendizaje, las intenciones no siempre se corresponden con las prácticas, lo que queremos o decimos que hacemos puede tener escaso reflejo en lo que en realidad hacemos.

				No obstante, esta perspectiva procesual y descentralizadora del currículum, que propone una visión de éste como algo que pasa desde ser un plan hasta convertirse en prácticas pedagógicas, no resta valor al texto del currículum. El texto curricular no es la realidad de los efectos convertidos en significados aprendidos, pero es importante en la medida en que difunde los códigos acerca de lo que debe ser la cultura en las escuelas, haciéndolos públicos. Este principio es válido cuando el texto que se propone es innovador, si bien hemos de moderar las expectativas infundadas de que se produzca un cambio real a partir de hacer público el sentido del texto; también lo es cuando el texto es regresivo e involutivo. Toda propuesta de texto es traducida por los lectores. Al interpretarla puede ser enriquecida y hasta subvertidas sus intenciones. Un texto regresivo ni siquiera dice a los “lectores” algo acerca de alguna “tierra prometida”, sino que se limita a reafirmar la tradición “tradicional”, valga la expresión, pues tradiciones también las hay de progreso.

				Entonces, admitiendo la importancia de disponer de un buen texto curricular, hay que entender que existe una separación, por las razones ya comentadas, entre la prescripción de contenidos en el mismo y su organización pedagógica para provocar la experiencia de la que se extraerán los significados. Es a los profesores y a la confección de materiales a quienes corresponde provocarla.

				Determinar las competencias de los agentes que elaboran y desarrollan los textos curriculares no es sólo una manera de señalar a quienes tienen el poder de hacerlo, sino de aclarar las responsabilidades de cada cual. Dejemos de ver en las propuestas que da a conocer la burocracia de las administraciones la fuente de nuestras desdichas o el bastón imprescindible para caminar como si fuésemos desvalidos. Las administraciones, con las consultas que estimen oportunas, el diálogo y los debates públicos que se crean necesarios, en sus prescripciones no pueden ir más allá de crear un buen texto; sería inútil pretender otra cosa. En vez de pasar a ser agencia de su desarrollo, tendrían que crear condiciones y proporcionar medios, pero no suplir las funciones de los intérpretes, más allá de ilustrar con ejemplos convincentes las novedades del texto.

				1.7. Orientaciones generales del currículum. Entre la inseguridad y el conflicto

				Los currícula son complejos, como acabamos de ver, existen variaciones en los diferentes países a la hora de formularlos y son distintos según los niveles y las especialidades que existen dentro del sistema educativo. Decir que son distintos quiere decir no tanto que sus contenidos varían, que también lo hacen, sino que, por ejemplo, son desigualmente valorados, que reciben presiones desde distintos frentes, que se dirigen a públicos distintos, etc. Es difícil desde nuestras posibilidades abordar toda esa complejidad. Por eso nos limitaremos a señalar la notoriedad de algunas de las orientaciones, enfoques y discursos de carácter general que se proyectan sobre la educación en nuestro tiempo y, más concretamente, sobre los contenidos culturales del currículum. Nos haremos eco de algunas de las polémicas más llamativas que vienen produciéndose en este campo del pensamiento y actividad humanas.

				Las polémicas en torno a los contenidos de la enseñanza constituyen, sin lugar a dudas, el debate por excelencia en educación. Sobre esos contenidos se toma partido decidiendo acerca del papel de la escolarización en las sociedades actuales, al lado o en competencia con la influencia de otros agentes culturalizadores, la responsabilidad de la institución escolar ante la cultura, el tipo de participación que se quiere para diferentes ciudadanos en función de la capacitación que se les provea y el reparto del capital cultural entre grupos sociales. A pesar de su transcendencia, no es este tema uno de los que más acaparan la atención, como si para esta discusión no hubiese públicos sensibilizados.

				Las contraposiciones, tan frecuentes en el lenguaje cotidiano y aun especializado, entre las polaridades progresismo-conservadurismo, pedagogía moderna-educación tradicional, educación al servicio del alumno-enseñanza centrada en los contenidos, academicismo frente a psicologicismo, búsqueda de aprendizajes ajustados a objetivos previstos contrapuesta a la importancia de los procesos desencadenados, han servido y siguen haciéndolo para situarse y orientarse con facilidad en el pensamiento y en la aceptación de modelos pedagógicos para la práctica. No faltarán, incluso, quienes llevados por una dialéctica pendular, llegan a concebir que la consideración misma de los contenidos les sitúa en las esferas de alguna orientación pedagógica “tradicional” de la que tratan de huir. En definitiva, todos esos dilemas son planteamientos o versiones del gran dilema: cómo tiene lugar, cómo debe ser y qué se espera del encuentro entre el individuo y la cultura o sociedad externas.

				Buena parte de la confusión y ciertas polémicas desmovilizadoras en educación se producen por no partir —como ya se comentó— de la diferencia entre las formas culturales asentadas como conocimiento escolar y la cultura a la que aquéllas dicen representar. Al identificarlas, algunos “progresistas” han arrojado a la criatura al agua sucia de la bañera: queremos decir que han negado el valor de toda cultura al rechazar una mala y empobrecida cultura escolar. Mientras que otros “conservadores” se rasgan las vestiduras cuando se critica a ese conocimiento escolar, entendiendo que se denigra a la cultura que representa.

				Condenados a la incertidumbre, al diálogo y al pacto

				Si decidir el texto del currículum para la reproducción-asimilación culturales y para la recreación y creación del conocimiento no es misión fácil, las condiciones de la cultura y sociedad actuales hacen que el ámbito del currículum sea hoy más acentuadamente polémico y las soluciones que se acuerden sobre él tengan un menor tiempo de vigencia.

				Si la cultura escolar tiene que ver con el establecimiento o revisión de una hegemonía, con el reparto y acceso a bienes culturales, con el destino social de los individuos, no cabe esperar unanimidad en los enfoques ni en las propuestas sobre los contenidos de ese proyecto. Menos todavía, cuanto más se reconozca el pluralismo social y la conveniencia de que en esos debates participen diferentes sectores: administración, profesorado, padres y madres, agentes sociales…; estos aspectos son importantes y han de ser garantizados en una democracia. No hay respuestas técnicas ni soluciones universalmente aceptadas, ni consensos fáciles o definitivos, para resolver los dilemas que se plantean, más allá de echar mano de algunos lugares comunes, evidentes para todos. Todo son propuestas provisionales acerca de conflictos culturales que rara vez afloran.

				Éste será un debate siempre vivo, inacabado y escurridizo, porque refleja el carácter abierto, plural y cambiante de la sociedad y de la cultura, a lo que en el plano de la educación hay que responder con flexibilidad, diálogo y cierta dosis de relativismo, aunque con claridad. Está muy instalada la idea de que los contenidos escolares tienen que recoger los consensos, obviar los conflictos, aislarse de las polémicas en las que sería difícil sentirse neutral; se quiere poner al estudiante en una campana de cristal, como si fuera de la institución estuviese a salvo de influencias contradictorias. ¡Otra vitalidad tendría la cultura escolar si se recogiesen los conflictos culturales, sociales…! La pretendida asepsia es, precisamente, una de las más notables características del conocimiento escolar. Introducir la controversia en los contenidos y hacerlos discutibles supondría sanear bastante la educación, lo que llevaría a cuestionar posiciones éticas de falsa neutralidad y de ineludible compromiso. Si el debate no surge y se instaura un aparente consenso y quietud, quiere decirse que se hurta a la educación la posibilidad de participar en él. Los enfoques de carácter tecnocrático, tanto políticos como pedagógicos (y sobre el currículum, por supuesto), esconden sus opciones culturales, epistémicas y políticas en argumentos técnicos que poco aclaran los conflictos subyacentes. El currículum es un campo de batalla que refleja otras luchas: corporativas, políticas, económicas, religiosas, identitarias, culturales… (Ver APPLE, 1986, 1989 y 1996.)

				Nosotros mismos, al valorar sobremanera la educación, nos veremos abocados a dificultades, dudas e incluso frustraciones. Uno de los motivos de la inseguridad radica en la multiplicidad contradictoria de los fines de la educación. Ampliamos los valores y las facetas a los que ésta tendría que atender (queremos una educación integral), al mismo tiempo que defendemos la universalización de la escolaridad y su prolongación. Todo eso ha dado lugar a que en el sistema educativo tengan cabida capas de población con orígenes socioculturales distintos, con posibilidades, aspiraciones y destinos diferentes. La ideología progresista ha enfatizado, además, que es bueno, para progresar hacia una mayor equidad, el que toda esa amalgama social se mezcle en una escuela única con un tramo cada vez más prolongado de enseñanza común no diferenciada, lo que implica proporcionar una cultura común. ¿Qué contenidos son adecuados y aceptados en esa escolaridad común para una base social tan heterogénea? La respuesta vendrá de la mano de un proceso de diálogo político y cultural.

				Cada nivel tenía su público, a cada público se le destinaba una cultura diferenciada. El conocimiento escolar no es una categoría homogénea internamente, sino peculiar en diferentes tramos del sistema educativo, porque tiene destinatarios diferenciados, o al menos los tenía en su origen. La mezcla de públicos descubrirá conflictos culturales que se ocultaban en el reparto y en la especialización social de la cultura, lo cual conlleva la búsqueda no fácil de la cultura a compartir.

				El rescate de la subjetividad y de la experiencia personal y cultural

				Toda estrategia pedagógica (véase Figura 1.5), toda acción didáctica, supone el propósito de mediar, corregir y estimular la experiencia del encuentro entre un sujeto que ejerce una serie de funciones sobre o con un contenido, o mejora capacidades diversas, de suerte que quedan transformadas y enriquecidas dichas funciones y capacidades que en un sentido general reconocemos como aprendizaje. Para que ese encuentro sea fructífero el contenido tiene que ser significativo, relevante y retador; todo lo cual será más probable que ocurra si también ha sido adecuadamente mediado y si es motivador. Del contacto o encuentro entre el sujeto y el contenido se pueden esperar y desear que en el sujeto se desarrollen determinados procesos a los que se pueden denominar de distinta forma y valorar en desigual medida por su importancia, su densidad o según nuestras particulares visiones acerca de qué es lo deseable y posible; es decir según sea la orientación educativa que tengamos.

				A esos procesos internos y a sus resultados en el aprendiz —que, como sabemos, corresponden a la fase decisiva para apreciar lo que acaba siendo el currículum— se les ha reconocido de muy distinta manera y son nombrados con denominaciones muy variadas: logro de la perfección (areté, para la cultura clásica griega), la formación general, de la personalidad o de la mente, ilustración del pensamiento, adquisición de conductas, dominio de destrezas y competencias, pensamiento reflexivo, memorización, construcción de significados, aprendizaje relevante, asunción de valores, logro de la capacidad crítica, asimilación cultural, instrucción, disciplina, autocontrol… Hemos observado anteriormente que esos resultados son logros del sujeto que, en algunos casos y bajo determinadas circunstancias, pueden apreciarse desde el exterior. Podemos observar cómo se genera una destreza para conducir un automóvil, pero no el proceso de formación de conductores responsables.

				[image: fig1-5.jpg]

				Figura 1.5.  La dinámica de la subjetivación del currículum.

				A lo largo de la historia, hoy mismo, ante este marco explicativo se producen posicionamientos muy diversos que varían en función de cómo se valora cada uno de los elementos y las relaciones que podamos establecer. Veamos algunos ejemplos de las orientaciones curriculares básicas.

				La pulsión reproductora respecto de la transmisión cultural que los adultos desarrollan sobre las generaciones de jóvenes, junto a las tradiciones escolares disciplinarias (preocupadas por el orden, la disciplina en el comportamiento) y las concepciones dogmáticas de la enseñanza, han investido a los contenidos del currículum de una autoridad, de cierta sacralidad, que los legitima y les da la validez incuestionable, así como la garantía de que representan verdades perennes; lo cual no se corresponde con el valor que hoy sabemos que tienen. Entre las tradiciones curriculares, la ilustrada valora la cultura como un nutriente que construye al ser humano; es decir, los contenidos son los materiales que hacen desarrollarse a éste hacia cotas de mayor plenitud.

				Desde una posición “tradicional” (que a veces raya con un cierto fundamentalismo) suelen apoyarse posiciones como: la verdad está en los textos y en la voz de quien enseña, una premisa apoyada en una larga tradición de la educación clásica y liberal que indica el criterio de relevancia de lo que ha sido elegido en el texto curricular. La “cultura escolar” a reproducir se autojustifica como lo mejor de lo posible; se nos presenta de manera natural como El Texto, el canon indiscutible. En coherencia con este punto de vista, las instituciones educativas tienen que ser, inevitable y fundamentalmente, reproductoras. El currículum tiene que ceñirse a los aspectos académicos, es la guía de los procesos, la brújula que marca el orden lógico de la secuencia de los contenidos; la demostración de su dominio será el criterio del éxito escolar. El papel central que tiene el libro de texto en el desarrollo del currículum, su posición monopolística de la información o del conocimiento en las aulas, la dependencia que respecto de los mismos tiene un sector importante del profesorado, son otros componentes del enfoque reproductor tradicional (que no necesariamente tradicionalista). El libro de texto ha llegado a convertirse en el agente prácticamente exclusivo del desarrollo del currículum (en unos niveles de enseñanza más que en otros).

				Para otros, el contenido no es algo que nuestra mente absorbe, como un tejido hace con el agua, y que se puede volver a recuperar oprimiéndolo o que, simplemente, se evapora dejando incólume su capacidad de absorción, sino que educativamente es algo valioso en tanto se absorbe, se incorpora y se convierte en tejido. Lo importante es, pues, la cualidad o la competencia de la que dota al aprendiz. No se trata de sustituir los contenidos por los procesos, como a veces se ha dicho, o por la nada y el vacío cultural, como les gusta decir a algunos críticos del sistema educativo actual y defensores añorantes de un pasado que nunca existió o que, de haber existido, sería de uno pocos.

				El giro epistemológico hacia el alumno cuenta con una larga tradición en la Enseñanza Primaria y mucho menos en la Secundaria, donde la lógica de la materia o disciplina se impone hoy en día con facilidad a cualquier otra consideración. Incluso en ésta, el giro hacia el aprendizaje y el proceso de la construcción de significados se aprecia como una causa del deterioro de la calidad de la enseñanza por algún sector del profesorado. Parece como si todo lo que estamos acostumbrados a hacer se estuviera haciéndo bien y no cupiera atisbar y ensayar otras posibilidades. Mentar las necesidades de los alumnos es ceder el terreno para después lamentarse del declive de la enseñanza. Hoy y entre nosotros, es en el nivel de Secundaria donde más se identifica al “buen texto” del currículum con la buena práctica y los buenos resultados, mucho más de lo que ocurre en la enseñanza universitaria. Cuando esa lógica falla, el motivo se busca en otra parte (en la familia o en el nivel anterior).

				La crítica progresista al academicismo, desde finales del siglo XIX y durante los dos primeros tercios del XX, había puesto el dedo en la llaga de la inadecuación de la forma del conocimiento asentado como saber escolar para adecuarse a las necesidades del alumno, conectar con su desarrollo y hacer de él un ciudadano responsable que entendiese la vida que le rodeaba. Los contenidos de la escolaridad asentada no servían para estos propósitos; su lógica interna, en el mejor de los casos, no podía servir de guía para la enseñanza. A los contenidos “logocéntricos” se opuso la escuela “a la medida del niño” (CLAPARÉDE), los “centros de interés” (DECROLY), la escuela al servicio y para desarrollar la experiencia (DEWEY), la escuela sin contenidos en busca de la felicidad (NEILL) y otras utopías románticas.

				Más tarde, la psicología, aceptando el principio constructivista de la elaboración del conocimiento, planteó el aprendizaje como un proceso de elaboración y reconstrucción interna en el que lo nuevo interacciona con los significados previos que tienen los sujetos. El significado supone centrarse en las representaciones internas de la información, en la cultura subjetiva, lo que no es comprensible sin apelar al significado público compartido que es la cultura. Como dirá BRUNER (1991), la psicología exige un vuelco cultural que rescate la construcción del significado como objeto de atención preferente.

				El giro constructivista significa que la cultura escolar se superpone, rivaliza y se relaciona con la cultura previa de referencia de los sujetos. El aprendizaje debe ser un proceso de depuración, enriquecimiento y ensanchamiento de la experiencia personal nutrida de la experiencia social. Debe comenzarse desde donde esté el alumno, en progresión, y estableciendo puentes entre la meta y su experiencia (WATTS y BENTLEY, 1991). Es la vuelta a DEWEY (1967). Todo el conocimiento escolar tiene que considerar las concepciones previas del alumno, las representaciones culturales, los significados populares propios del estudiante como miembro de una cultura externa real a la escuela (ARONOWITZ y GIROUX, 1991; GRIGNON, 1991 y 1994). Una reivindicación apoyada por la enajenación que siente el alumno ante la cultura escolar que niega en muchos casos la suya propia y que produce el alejamiento de los jóvenes de las escuelas.

				Pero estas ideas tienen un efecto contradictorio, parcialmente desintegrador, porque, si bien DEWEY (1944, pág. 63) preconizaba en su credo pedagógico que “el verdadero centro de correlación de las materias escolares no es la ciencia, ni la literatura, ni la historia, ni la geografía, sino las propias actividades sociales del niño”, él mismo reconocía que es imposible encontrar la selección necesaria y la dirección de la cultura escolar en la experiencia: “los principios generales de la nueva educación no resuelven por sí mismos ninguno de los problemas de la dirección y organización reales o prácticas de las escuelas progresivas” (DEWEY, 1967, pág. 18). Bajo la óptica de la experiencia cultural subjetiva la discusión curricular queda muy pendiente de la categoría aprendizaje y menos de la de contenidos. Si el criterio para introducir contenidos en la actividad de enseñanza, así como para determinar su secuencia, es la maduración de la experiencia, ese criterio lo ha de encontrar el profesor en cada situación, porque no existe como norma generalizable o como proyecto cultural. Es una perspectiva a considerar en la acción de enseñar que no proporciona dirección en cuanto a la decisión básica: ¿qué cultura impartir?

				El saber al servicio del pragmatismo productivo

				Desde el siglo XIX y muy especialmente durante todo el XX, la validez educativa y social del conocimiento científico ha sido valorada en función del uso utilitario que podría hacerse de él en el dominio sobre la naturaleza. El saber no es válido en tanto que pueda formar a las personas, sino en la medida en que ayuda a producir cosas y a controlar procesos naturales y sociales. No se sabe por saber, sino para producir, para aplicar. El interés por la utilización técnica del saber es consustancial a la producción industrial y más plenamente a la sociedad postindustrial, donde el dominio de la información es parte de la productividad, factor añadido a los dos componentes clásicos de capital y trabajo.

				Como certeramente ha señalado HABERMAS (1987), el valor práctico del saber ya no reside en su capacidad para mejorar a las personas y, a través de la racionalidad infundida, permitirles una vida más libre, más humana, no dirigida por dogmas irracionales, mejorando su conducta y las relaciones entre los hombres. Por el contrario, todo tiene que encontrar un reflejo en la productividad económica. “La ciencia —dice este autor— se ha hecho ajena a la formación en la medida en que ha impregnado la praxis profesional” (pág. 338). Allí donde exista una actividad productiva o una actividad social cualquiera tiende a desarrollarse una disciplina científica con afanes de intervenir regulando la actividad. Las actividades laborales en cualquier sector productivo, en los servicios y en la administración están sometidas a esa ley.

				La orientación racional moderna en educación está siendo mediatizada por la visión utilitaria en una sociedad marcada por el desarrollo tecnológico y su aplicación a las actividades laborales y cotidianas. El viejo lema de la educación progresista de principios de siglo que mantenía la necesidad de que la escuela preparase para la vida, tiene hoy, mejor que nunca, su aplicación en la presión creciente del sistema productivo sobre el escolar, seleccionando en éste los saberes que le son más útiles. Lo que se ha denominado como “vocacionalización” de los curricula se ha convertido en una fuerza que lleva a seleccionar contenidos por su valor de aplicación, funcionando como una ideología tendente a articular mejor el sistema educativo con el mercado de trabajo en una economía con fuerte desempleo (LAUGLO y WILLIS, 1988). La consecuencia: las humanidades, la cultura clásica y las ciencias sociales bajan en apreciación dentro de los sistemas educativos y ascienden, por ejemplo, las matemáticas, las ciencias, el conocimiento aplicado en general y los idiomas modernos.

				Hoy, una de las críticas más frecuentadas al sistema educativo desde los intereses dominantes es la de su desajuste con el sistema laboral. Cuanto más escaso sea el mercado del trabajo, menos distracciones se le tolerarán a la educación. Cuantas más restricciones imponga la crisis, más ajuste se reclamará. Son presiones que afectan en desigual medida a distintos niveles escolares, pero resultan una realidad para todo el conjunto de difusión del conocimiento.

				Muchas voces de alarma y hechos contundentes están empezando a frenar la fe en el progreso científico-técnico, poniendo en crisis, de paso, la ideología y práctica que en torno al mismo se ha montado. La persistencia y aumento de las desigualdades entre los individuos y entre los pueblos, el deterioro del medio ambiente, la escasez de recursos no renovables, los peligros de la técnica y de la ciencia independizada de valores morales (desarrollo de armas, manipulación genética), empiezan a poner en tela de juicio la idea de progreso en la que se apoya el complejo ciencia-tecnología. Todo esto nos debería llevar a pujar por el resurgimiento de otros valores, de otros conocimientos, de otra idea de calidad de vida y de bienestar. La crisis del concepto de formación laboral como preparación específica para puestos de trabajo que cambian rápidamente, impide prever un perfecto ajuste entre conocimientos y tareas, mientras que el vocacionalismo puede estar reforzando y legitimando las desigualdades y diferencias de clase, género y raza (LAUGLO y WILLIS, 1988). El reto educativo sigue estando en encontrar otras formas de conocimiento escolar, en rescatar el sentido de la formación general, en revisar la racionalidad asentada en la llamada alta cultura, sin renunciar a ella, pero admitiendo la incapacidad de la escuela por sí sola para llevar a cabo la promesa de la modernidad ilustradora; algo que se suele olvidar cuando se le piden objetivos contradictorios como preparar para la vida, para las profesiones y fomentar la independencia de juicio de ciudadanos cultos.

				1.8.  ¿Necesitamos nuevos lenguajes?

				Con la entrada del tópico y problema del currículum en el discurso sobre la enseñanza, la escolaridad o la educación —territorio intelectual ya maduro en otros contextos— se abrieron para nosotros nuevas perspectivas que nos facilitaron y obligaron a establecer contactos y puentes interdisciplinares con aportaciones de la filosofía, la historia, la antropología, la sociología, la economía, la epistemología y los enfoques críticos con la psicología psicométrica y con un conductismo prepotente pero nada valioso para abordar los problemas que plantea este antiguo pero renovado territorio que era el currículum. En este panorama de nuestra reciente historia se ha producido una resocialización de los académicos en contacto con un nuevo universo conceptual, en consonancia con una visón menos idealista de la educación, más pegada y comprometida con la realidad, pues discutir o investigar sobre el currículum supone tocar algo visible y encarnado socialmente. Necesitamos apoyarnos en un enfoque más holístico, complejo y estimulante superando las disquisiciones burocráticas sobre el plan de estudios, el cuestionario o el programa escolar; éstos son los conceptos más próximos al concepto de currículum5, entre nosotros.

				Debido al cruce de dimensiones, conflictos y realidades que se manifiestan en el estudio del currículum, éste es un campo importante para la investigación. En este debate encontramos unas cuantas líneas de trabajo fundamentales: a) la sociología del currículum, discutiendo los valores implícitos en los currícula dominantes, b) la incipiente historia del currículum que empieza a rastrear el curso de la configuración de lo que entendemos por materias de estudio, c) las críticas a la racionalidad moderna que han puesto en evidencia sus carencias y la ocultación de culturas, públicos y relatos ignorados, d) el debate sobre la profesionalización del conocimiento, e) el enfrentamiento entre la educación como necesidad de asimilación de cultura y una perspectiva educativa que mira al desarrollo individual, a los intereses del alumno y a los significados subjetivos de la cultura.

				¿Qué hacemos con las concepciones diversas y los enfoques dispersos que hoy podemos apreciar en este campo? Una somera búsqueda en Google books proporciona cerca de 60.000 entradas a partir de término currículum. La misma búsqueda en la Biblioteca del Congreso de Washington da más de 9.000. Aclarar las ideas básicas en este panorama es uno de los objetivos de esta recopilación.

				El autor ha venido tratando estos problemas desde hace tiempo, sobre todo desde 1988, cuando publicó su obra El currículum: una reflexión sobre la práctica. Allí encontrará el lector una perspectiva más detenidamente desarrollada.
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						1 Primera aparición conocida del término “currículum”, en una versión de “Professio Regia” de Peter Ramus, publicada como obra póstuma por Thomas Fregius de Basilea en 1575. (Biblioteca de la Universidad de Glasgow)… El Oxford English Dictionary, sitúa la primera fuente del “currículum” en los registros de la Universidad de Glasgow, de 1633.

						La presencia progresiva del término currículum en las sucesivas leyes educativas españolas nos indica cómo se incorpora el nuevo concepto. La Ley General de Educación de 1970 no llega a mencionar a ninguno de esos dos términos, la LOGSE de 1990 lo hace trece veces y la LOE de 2006 lo menciona tres veces más que ésta.

					

					
						2 El moderno sentido de “clase” aparece en 1509 en los estatutos del Colegio de Montaigu de París, en cuyo programa se encuentra por primera vez la división en clases.

					

					
						3 Unidad a la que también llamamos curso (de cursus) que sirve para acotar contenidos en períodos de tiempo identificados, generalmente, el año escolar.

					

					
						4 Para BOURDIEU el habitus es una estructura estructurada y estructurante, un sistema de disposiciones duraderas que interiorizan los individuos, organizando las prácticas y la percepción de las mismas. Son sistemas de esquemas generadores de prácticas y representaciones de la realidad. (La distinción. Taurus. Madrid.1988.)

					

					
						5 Un ejemplo significativo de la separación de la tradición anglosajona y la nuestra se puede intuir en el dato de que el eminente pedagogo español Lorenzo LUZURIAGA, cuando en 1944 traduce obras tan significativas como The child and the currículum de DEWEY con el título de El niño y el programa escolar. (Losada. Buenos Aires.)

						Por nuestra parte, al comienzo de la década de los ochenta, en un intento de modernizar el pensamiento pedagógico al uso abriéndolo a corrientes foráneas, tratamos de articular una síntesis entre la orientaciones de origen anglosajón, básicamente, con las tradiciones más centroeuropeas y meridionales publicamos la obra Teoría de la enseñanza y desarrollo del currículum, en 1981 (Anaya. Salamanca) en España y unos años más tarde se editó en Buenos Aires.
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				CAPÍTULO II

				Política, poder y control del curriculum

				Por Francisco BELTRÁN LLAVADOR

				Universidad de Valencia

                 

				El título podría sugerir que una cosa es el currículum y otras la política, el poder y el control que tienen relación con él; lo que no queda claro —depende de la lectura que se haga— es si es el propio currículum el que “tiene” política, poder y control (y luego hablaremos de si esas son cualidades que pueden tenerse o acciones respecto a las que se está comprometido), es decir, si cumple un papel activo a partir de esos supuestos o bien, segunda posibilidad, si el currículum está sometido a procesos políticos, acciones de poder y mecanismos o dispositivos de control; es decir, si cumple un papel pasivo. El sentido coloquial que se le sigue dando con mayor frecuencia a esa expresión es, justamente, el primero, que el currículum está sometido al juego de las tres fuerzas que en el título lo anteceden. Pero tan impropia es una explicación restrictiva como la otra: el currículum, a la vez que resulta conformado por esos tres, llamémosles por ahora agentes, se convierte en un factor que, en la transformación, cobra capacidad de actuar en el nombre de uno u otro. Como es natural, el presente capítulo no entrará en la definición de currículum para evitar reiteraciones con otras partes de esta obra, pero sí señalaremos desde el principio que, dado por sabido que el currículum tiene múltiples acepciones, en esta ocasión no nos referimos a él en el sentido más concreto de su acción en centros y aulas, sino en el ámbito de decisiones emprendidas en un nivel mayor, para dirigir, limitar o precisar las anteriores.

				2.1. Unas relaciones muy estrechas

				Definir el sustantivo “política” no es tarea fácil teniendo en cuenta la amplitud del campo y la multitud de acepciones de uso que no son, precisamente, las que aquí más nos interesan; podríamos partir de la entrada “política educativa” que firma O. REINHARDT (1980) en el Diccionario de Ciencia Política, pero ni siquiera ella garantiza la fidelidad al sentido que el término puede cobrar en el título de este capítulo, dado que muy bien podría referirse a la política general en relación con el currículum o a la Política Estatal o Internacional, que destacamos en mayúscula por distinguirla de esa otra acepción común. A la vista de este pequeño obstáculo y en pro de la comprensión del resto del texto, se ha optado por una definición que, siendo académicamente correcta —aunque limitada—, permite encajar en ella o en su vecindad más próxima los términos poder y control, y referir los tres al currículum. Se observará, sin embargo, la asimetría con que en esta primera parte son tratados cada uno de los tres términos y que se debe no sólo a su estrecha interconexión, sino a la centralidad que he elegido concederle al “poder” entre los otros dos conceptos que dan nombre al título del capítulo; la única razón que me ha llevado a ello es la confusión que en los últimos años ha reinado en torno a esta categoría y su, a menudo sesgada, utilización en los estudios curriculares.

				La política representa un conjunto de acciones emprendidas por uno o más agentes o instancias a efectos de conservar o ganar poder con el cual enfrentar sus intereses a otros que los sienten como amenazas para la consecución de los propios.

				Esta aproximación permite comprender la proximidad entre política y epistemología porque muestra que la política no queda al margen de los diferentes momentos de construcción y/o definición curricular; por el contrario, además de aceptar la explicitación usual de la presencia de acciones y agentes, añade también los intereses de cada cual y los momentos en que esas acciones se emprenden o no con carácter estratégico.

				En un mismo movimiento hace su aparición el término “poder” (una presencia considerada subrepticia desde algunas corrientes de análisis del currículum), al quedar incurso en la definición anterior, aun sin estar él mismo previamente acotado. Delimitarlo no es tarea sencilla pues en ello se juegan concepciones muy distintas que, de seguirlas puntualmente, nos permitirían reconstruir prácticamente toda la historia de la Filosofía política (DUSO, 2005), desde Aristóteles a los filósofos y/o sociólogos contemporáneos, de mayor reconocimiento universal (BAUMAN, BECK, BOURDIEU, FOUCAULT, LUHMANN, etc.), pasando por Maquiavelo, HOBBES, ROUSSEAU y, desde luego, MARX, de quien es sabido que la asociaba a la propiedad y el control de los medios de producción, puesto que “poder”, como concepto, se elabora en el contexto de una obligación política que garantice un orden del que deberán estar ausentes los conflictos, si bien está demostrado que no todo poder lo es de naturaleza política (no así al contrario).

				A partir de ahí, la definición contemporánea de “poder” probablemente más extendida, también conocida como “radical” —quizá porque su autor incluyera tal adjetivo en su título y/o por la indudable influencia en ella de los últimos autores citados—, es la debida a S. LUKES (1985), quien viene a decir algo así como (cito de memoria): “A ejerce poder sobre B cuando actúa contrariamente a los intereses de B”. En esta misma dirección hay importantes trabajos de CLEGG (1980)—referidos generalmente a la teoría organizativa— y sería injusto no citar la influencia en todos ellos de M. BRAVERMAN (1974). El concepto de hegemonía, previo a los antecitados y que tuvo su origen en HEGEL aunque su reelaboración más importante quedó en manos del marxista A. GRAMSCI (1980), conducía a superar la polaridad “resistencia o consenso” para aceptar que el poder implicaba ambos. En el contexto de ese importante paso y los posteriores debates en torno al mismo (véanse POULANTZAS, ANDERSON o, posteriormente LACLAU, etc.), el primer FOUCAULT desarrolla esos planteamientos desde su particular posición, extemporánea a las concepciones marxistas, para conectar poder y conocimiento, inaugurando así, con su influencia, una nueva etapa en los estudios curriculares.

				Si las anteriores contribuciones “críticas” fueron beligerantes respecto al más convencional funcionalismo, en la disputa con él, dado que no podía ser eludido, cobraron mayor relevancia los estudios relativos al conflicto que, paradójicamente, permitirían un “giro radical” hacia WEBER del que se rescatarían sus aportes a las formas de legitimación de los modos institucionalizados del ejercicio del poder (véase BEETHAM, D., 1991). Éste constituía, sin duda, un refuerzo a la dimensión política en el tercero de los sentidos acordados para el concepto de “poder” por LUKES.

				Mi propuesta, a efectos de la comprensión de este último término, en el presente capítulo es adoptar un derivado de la acepción acuñada por WEBER (1977), quien vino a tratarlo en términos de probabilidad de que unos individuos realicen su voluntad pese a la resistencia de otros. En tal sentido, no parece haber duda en que esta forma de poder es la que mejor encaja con la anterior definición de “política” y también permitirá actuar de fulcro con la de “control”, como fenómeno (con propiedad una operación) indisolublemente ligado a la pluralidad de intereses.

				Uno de los presupuestos de la corriente dominante es que todos los actores de una institución o sistema social comparten los mismos fines, establecidos por los responsables políticos o jerárquicos. No obstante, la aceptación de la omnipresencia de conflictos y su remisión, en gran parte de los casos, a las diferencias de intereses —expresados o latentes y en unos u otros modos— redimensiona el control en dos sentidos: a) respecto a su posición en los procesos y/ o productos y b) en su dominio por parte de quien busca asegurar con ello que sean definitivamente “sus” intereses los que se cumplan, identificándolos con los de la institución o sistema. De no ser por esto, el aspecto más neutro del control mostraría un mecanismo binario de verificación simple que al quedar insertado en cualquier procedimiento que, automáticamente o dispuesto a ser activado por cualquier agente, da información instantánea respecto a sí o no se está cumpliendo o se ha cumplido aquello por cuyo valor de verdad se pregunta: “¿Ha hecho X la acción A? Sí/No; ¿Está cumpliéndose B por parte de Y? Sí/No”. Podrá comprobarse la escasa intensidad de la ya poca información cualitativa que provee el control pero, a cambio, su enorme capacidad de proporcionar ingentes cantidades de unidades simples de información.

				De toda la extensa, aunque a mi juicio necesaria, introducción anterior, cabe sintetizar que la peculiar conformación del currículum, relativa a los procesos institucionalizados de enseñanza y aprendizaje, hace de él un ámbito privilegiado para que puedan cumplirse a través suyo acciones de poder cuya realización o éxito político sea susceptible de quedar sometido a algunos de los múltiples procedimientos de control. (No entraré por el momento en la demostración de cómo el mismo currículum puede convertirse en una instancia de política, poder y hasta de control; quiero decir que destacar su posición pasiva, respecto a las características o propiedades señaladas, no implica que deba excluirse su posibilidad de ser, incluso de manera simultánea, agente activo —en el sentido de “hacer acciones”— de las mismas.)

				Cómo abordó la modernidad la cuestión de los saberes y cómo lo ha hecho su crítica

				El mismo KANT (2003), considerado con justicia como padre de la modernidad —al menos, argumental o filosófica—, en El conflicto de las facultades (1798) limitaba las formas y ámbitos del conocimiento racional, el encargo de cuya transmisión o difusión podía y/o debería ser consignado a instituciones; si se cita a este insigne filósofo no es por su genio innegable sino porque inauguraría toda una serie de debates que, fundados en sus escritos y razonamientos, se van a constituir en un referente explícito de toda la filosofía política posterior (HUTCHINGS, K., 1996) e, indirectamente, en el pensamiento acerca de los saberes y su distribución social del currículum. Como ejemplo puede tomarse a un sociólogo, lúcido y escasamente sospechoso de radicalidad alguna (ELIAS, 1994, pág. 98), quien enseña: “El conocimiento se ha convertido en el siglo XX, más que en ninguna época anterior, en una mercancía barata”. Pero poco más adelante, y tras repasar las funciones “civilizadoras” de las instituciones educativas, continúa:

				“[…] en la medida en que los niveles educativos de la población de un país ayudan a incrementar el poder potencial de los gobernados, los gobiernos se cansan con frecuencia de apoyar a la educación y su ayuda a las instituciones del país deja de ser entusiasta.[…] Esta ambivalente actitud hacia la expansión del conocimiento se pone aún más claramente de manifiesto en la actitud que adoptan muchos gobiernos —y, por supuesto, los políticos profesionales— hacia un determinado grupo social […] ‘los intelectuales’ quienes, en gran medida, están específicamente vinculados al control, difusión y producción del conocimiento”.

				(Op. cit., pág. 99.)

				Desde KANT, por tanto, hasta una actualidad caleidoscópica (metáfora para un planeta donde conviven edad de piedra y salvajismo hobessiano, racionalidad de exterminios genocidas y megacrisis bancarias generadoras de nuevas fortunas) se ha extendido una nueva forma de asumir el conocimiento, pensamiento postmoderno para algunos o, no siendo lo mismo, propio de la postmodernidad; para otros, pretendida crítica a la Ilustración cuya derivación en modernidad tardía ha visto arrastrada y enlodada la educación intencional e institucional en los excesos de una “razón racionalista”. Sin embargo, la crítica no ha sido específicamente a los discursos kantiano o al herbartiano u orteguiano, por citar el de algunos filósofos bien conocidos que los han hecho sobre educación. Nacida de un funcionalismo de pretendidos orígenes marxistas, aunque de dudosa ortodoxia (no fueron los fundadores sino ALTHUSSER y epígonos), fundida en una paradójica mélange con el pensamiento de una derecha americana (BLOOM), el postestructuralismo francés (DERRIDA, DELEUZE y cols.), la filosofía del pensamiento débil (VATTIMO) y otras criaturas de la última mitad del siglo XX, tal crítica sitúa las intenciones educacionales entre los males irreparables, producto del más perverso capitalismo y su conspiración delicadamente tejida para extender sus dominios sobre haciendas y mentes. Para el pensamiento moderno (histórica y filosóficamente hablando), los conocimientos son resultantes de la conquista progresiva de los códigos con que se presuponía escrito el universo, ya fuera por una divinidad, cada vez más discutida en esos términos de demiurgo, ya por una humanidad salida del estado “natural” que se enfrenta a dicha naturaleza para conquistarla al mismo tiempo que conquista su progresiva libertad respecto a leyes no trazadas por sí misma y por las que se siente pasivamente aherrojada.

				Se ha querido ver en Descartes al apóstol premonitorio de tal situación, al dividir res cogitans y res extensa, aunque también a Bacon con su primitivo empirismo experimentalista, una máquina para hacer hablar a la naturaleza, un tanto burda en origen pero que el tiempo se encargaría de refinar. El proceso por ellos iniciado siguió desarrollándose, podría decirse que de manera muy acelerada (¿o atropellada, quizá?), hasta que a finales del siglo XIX y a lo largo del XX fueron surgiendo voces que progresivamente y desde esos mismos conocimientos contribuirían a una mayor comprensión y, en consecuencia, liberación del género humano, demostrando su relativa debilidad: Darwin, Nietzsche, Freud, Einstein, Heisenberg, Gödel… para llegar, atravesando la Escuela de Frankfurt, el intento salvífico del estructuralismo y el llamado “marxismo occidental”, al postestructuralismo y la tan genérica como discutida postmodernidad (LYOTARD, 1984), sancionadora de la definitiva muerte de un racionalismo cuya persistencia sólo podía seguir siendo explicada por el numantino intento de algunos de sus seguidores de resistirse a aceptar su defunción: quienes declaran todavía incumplida con plenitud la promesa moderna (SEBRELI, 1991) o incluso quienes la niegan (LATOUR, 1993).

				Lo que esto ha representado en términos de la crítica a los saberes o al conocimiento supuso en su momento una auténtica bomba de relojería cuyo final parece mostrarse inexorable. En efecto, la vieja, la clásica —permítaseme la simpleza del reduccionismo— epistemología, nos tenía acostumbrados a encontrar en los conocimientos lo que RORTY (1989), acertadamente, llamó “el espejo de la naturaleza”; por lo tanto, cuanto mayores o más sofisticados fueran éstos, mayor había de ser nuestro saber que permitiría su dominio. Pero todos los autores señalados en el párrafo anterior —y algunos más— sometieron esa creencia paulatinamente a la piqueta, demostrando que no tenía más valor que los oropeles.

				La crítica más “dura” que actualmente puede realizarse frente al conocimiento racionalmente construido no se deriva tanto de su relativismo, como se ha querido hacer creer, sino de la inexistencia de un término mayúsculo, de una narrativa universal de la que derivar los criterios para enunciar su valor de verdad. Frente a ello, no sólo los conocimientos dados por ciertos y, en consecuencia, pasados a sus canales escolares de distribución, sino también los métodos “científicos” para su construcción, quedan bajo sospecha; lamentablemente, ha sido también mucho el profesorado que se ha dejado arrastrar por ese canto de sirenas. Sin embargo, hace ya un siglo que DEWEY (1995, 2000), crítico donde los haya de la epistemología, no encontraba contradicción entre esa carencia y la posibilidad y necesidad de la construcción y existencia de una escuela democrática.

				El currículum: De efectos de verdad a campo de conflictos

				El currículum pasa, de tal modo, desde un proceso de producción de efectos de verdad —como FOUCAULT (1999) los llamaría, retomando la herencia nietzscheana— hasta ser considerado un campo o arena de conflictos, un espacio en el cual se juegan políticamente acciones de poder bajo reglas —cuestionadas— que dictan el control —inaceptado— sobre el curso de desarrollo y velan por la —discutible— licitud de los procedimientos. Porque uno de los “descubrimientos” derivados de la lectura de esas fuentes heterodoxas, en las que también han bebido especialistas en estudios curriculares —como LUNDGREN (1992) en Europa o APPLE (1983) en EE UU—, es que el currículum no puede abordarse como un ente sustantivo y esencialista, siempre igual a sí mismo, como el positivismo decimonónico entendió que eran los saberes disciplinares, sino que es un proceso de construcción política cuyo sentido se concreta en los contextos socio-históricos de su producción. Ello demuestra la incorrección de hablar de “el currículum” (aunque se use coloquialmente) en lugar de “currículum X”, adjetivándolo con un lugar institucional inscrito en un momento del desarrollo histórico (GIMENO SACRISTÁN, 1988).

				Realizar las precisiones acotadas en el párrafo anterior, permite entender el enunciado general de este capítulo, es decir, que existe una política, un sometimiento a la gestión del poder y, particularmente, un ejercicio del control de todos ellos, actuando no sobre un currículum previo a esas influencias y que se rehace al someterse a las mismas, sino que es la permanente y diferenciada resultante de todas esas tensiones políticas, ejercicios del poder y efectos del control que, afectando y creando de manera simultánea interacciones de los seres humanos, la naturaleza y los saberes previos sobre la misma en pro de su transformación, persiguen la producción, selección y valoración de conocimientos formalizados, dispuestos para su distribución diferencial. Este intento de minuciosa descripción de un proceso se aproxima a lo que, en relación con la interacción de política, poder y control, cabe entender bajo el nombre de currículum.

				La pregunta pertinente en este momento parece ser: si el currículum no es otra cosa (¡y nada menos!) que la resultante siempre provisional de enfrentamientos o, como otros han querido definirlo, la propia arena de los conflictos, ¿qué o quiénes son los que se enfrentan en ese terreno, quiénes los luchadores e, incluso, cuáles son los límites del coso o campo de juego? Si la pregunta no se extiende a los motivos de la contienda es porque ya antes se dijo, aunque quizá resulte todavía algo impreciso, que se luchaba por intereses. Pero, ¿qué o quiénes los representan? y ¿por qué se libran los conflictos en el terreno de los conocimientos?

				2.2.  Algunas determinaciones del currículum

				Nada sería más incierto, incluso falso, que pretender dar respuesta a las preguntas planteadas al final del párrafo anterior en términos definidos y, aún menos, universales. Eso no quiere decir que resulte imposible pronunciarse al respecto; pero si hemos hablado del currículum en términos de algo que está permanentemente construyéndose y reconstruyéndose, a la vez que ese proceso se realiza en contextos distintos y que afecta a los que serán a su vez agentes de futuras e inmediatas reconstrucciones, esto tiene toda la impresión de habernos situado en terrenos movedizos.

				El currículum, como ya se dijo, lejos de nombrar un objeto, señala en propiedad a un momento del complejo proceso que tiene lugar cuando conocimientos recién producidos, o acumulados por su significación en épocas pasadas, son sometidos a revisión valorativa, reformateados y puestos en circulación. Es evidente que tal proceso no se produce en el vacío y que, en consecuencia, intervienen factores desencadenantes, limitantes, condicionantes, facilitadores, reguladores... de la ocurrencia o no de tales cambios y de que lo hagan en uno u otro sentido.

				Hacerse cargo de la existencia de “determinaciones” curriculares es reconocer la presencia de todos esos factores, actuando de forma simultánea o consecutiva, total o parcial, global o local (lo que, como se ve, introduce todavía mayor complejidad) de modo que resultan en un modo de construir conocimiento formalizado, valorarlo, seleccionarlo, distribuirlo diferencialmente, someter a nueva valoración los efectos (personales, institucionales, culturales, sociales…) de todo el proceso y recomenzarlo a partir de los nuevos datos.

				Las determinaciones del currículum no son otra cosa que los intentos de encontrar respuestas que desdigan falsas simplificaciones (cada nuevo currículum lo “hacen” —en el sentido de diseñar y ordenar su aplicación— los políticos, la Administración o los académicos) para emplazar, en su lugar, descripciones, a menudo muy complejas y detallistas, de los movimientos que han tenido lugar para acabar definiendo lo que no será sino un formato curricular (el currículum prescrito) muy probablemente distinto de las múltiples lecturas, aplicaciones o adquisiciones que se le puedan hacer.

				Sin embargo, no es en el mismo currículum, ni en los lugares donde se toman las decisiones relativas a esas cuestiones (ya sean políticos, administrativos, laborales, empresariales u otros), donde se encontrarán explicaciones que remitan a algo parecido a una regularidad en las pautas que guían esos procesos. Las lógicas que presiden la construcción curricular no son de un solo orden (ni, desde luego, pedagógico, psicológico o de sociología o economía normativa), sino que tampoco puede acuñarse ley alguna que se refiera al proceso de su construcción o elaboración. En todo caso, pensando de manera optimista, se podría buscar la existencia de alguna regularidad que permita definir una pauta o criterio, por muy abierto que éste sea.

				Conviene aclarar que cuando uso la expresión “determinaciones” no lo hago en el sentido de “determinismo” como relación causal necesaria. Se trataría más bien de condicionamientos probabilísticos, derivados de diferentes estados cuya forma final con una fuerte correlación entre ellos sería impredecible. Es cierto que el uso y abuso de esta expresión o la limitación del sentido de la misma supone una herencia del marxismo; pero existe un pensamiento determinista que afecta por igual, aunque en grados diferentes (forzoso, probabilístico) a personas, colectivos y campos culturales (religión), del conocimiento (antropología, biogenética), etc. En cualquier caso, la existencia de determinaciones no impide que éstas a su vez no puedan desaparecer, transformarse o generar otras nuevas.

				Las determinaciones del currículum podrían reducirse a relaciones, producto de instancias de toma de decisiones o de “fuerzas” sociales, económicas, culturales o de otro orden que, impiden a otros agentes (profesorado, por ejemplo), instancias o relaciones sustraerse a su influencia porque, de hacerlo, imposibilitarían, limitarían, potenciarían, etc., el efecto final de las acciones o incurrirían en una probable reprobación o sanción. Pero, dado que el acatamiento a este tipo de “atractores” o “impulsores”, de fuerzas sociales, llegan a asumirse y naturalizarse por parte de generaciones, llega a resultar innecesario recordar la obligación de actuar en tal modo pues forma parte de una especie de compulsión inconsciente, un modo asumido de hacer las cosas que, en el fondo, no es sino la introyección de alguna determinación previa. De tal modo que existen determinaciones que acaban configurando otras compuestas por aquéllas sumadas (o, mejor, “compuestas”) con factores ajenos a las mismas; de ahí que pueda hablarse de determinaciones complejas.

				Por último algunas de esas determinaciones pueden llegar a articularse en modos que progresivamente pierden tal cualidad y se hacen más rígidas, componiendo una especie de tejido poco flexible que soporta muchas de las acciones limitando las posibilidades reales (en el sentido de legales y factuales) de cambio. De hecho, las que antes he llamado determinaciones complejas no serían sino las reglas que anudan y hacen más rígidas las otras determinaciones “simples” que pueden darse en los diferentes niveles del sistema (sin excluir, obviamente, a todos los actores, directos o indirectos del mismo). Es evidente que las reglas de ese “tejido” no obedecen a razones académicas, educativas o pedagógicas sino a las culturas dominantes en una formación social.

				De todas aquellas determinaciones que podríamos analizar para diseccionar con mayor precisión los procesos de construcción curricular, se han seleccionado las más afines a política, poder y control por su omnipresencia, su potente cualidad conformadora del currículum y los vínculos que mantienen entre sí, tendiendo a influenciarse, cuando no reforzarse, mutuamente.

				La articulación de los conceptos clave de política, poder y control, previos al currículum y su transmisión

				No puede negarse la existencia de saberes anteriores a la confrontación en torno a ellos. Una cosa son los conocimientos ya formalizados, previos a cualquier intervención actual, y otra que el proceso de su circulación movilice factores preexistentes, tales como la política, el poder y/o el control, que actúen sobre dichos saberes en alguno de los momentos de su circulación alterándolos o modificando su forma anterior (que, en el caso de los conocimientos, nunca es ajena a los contenidos curriculares). En otros términos, el currículum remite a una colección C de conocimientos seleccionados y formateados que, en el proceso de su circulación y transmisión, resultan inevitablemente modificados en su materialidad, de tal forma que quien los recibe se reapropia de C’ y no de C. Lo que actúa de catalizador es, precisamente, una articulación de política, poder y control, previa a la transmisión y resultante de una conjunción de agentes, límites institucionales y otras variables de la que, bajo el nombre de “momento” se hablará poco más adelante. Se trata, en consecuencia, de determinar las “identidades” de las diferentes instancias de interés, las fuentes respectivas de su poder y sus contradictorias políticas institucionalizadas resultantes.

				Los que se reconocen como saberes constitutivos del conocimiento escolarmente transmitido (currículum) son el efecto de otros conocimientos originales, cuya existencia se encuentra en posesión de agentes o instancias varios y que han sido sometidos, antes de su concreción y transmisión o en el curso de ellas, a intervenciones entre unos y otros, de orden mediador. Dos advertencias al respecto: ni existen unos conocimientos puros previos, aceptar lo cual desplazaría el discurso a una posición esencialista, ni la mediación referida es de naturaleza monocausal tal que, conocida ésta en sus variables componentes, pueda determinarse mecánicamente el resultado que producirá; la mediación proviene de la articulación señalada y no de cada uno de sus términos unilateralmente.

				Volvamos ahora a la identidad de las diferentes instancias y/o agentes que ponen en juego sus respectivos intereses hasta el punto de defenderlos depositando mayor poder en las acciones que emprenden unos u otros, es decir, políticamente. Las políticas tienen todas ellas una traducción institucional, que impiden al currículum ser tan sólo una arbitraria colección de actos de conocimiento (¿?) o, aún más simple, de contenidos de conocimientos empaquetados para su transmisión fiel (algunos, sin embargo, pretendieron ambas cosas a lo largo del siglo XX  y quizá incluso en el presente); pero todo currículum tiene un emplazamiento, un cobijamiento de índole institucional, es decir, una limitación de normas de naturaleza jurídica que establecen reglas, el seguimiento de las cuales permite declarar su licitud y la discrecionalidad con que están formuladas, se interpretan y se cumplen, garantiza su necesaria heterogeneidad. De forma que si las políticas son o están institucionalizadas, quiere decir que están sometidas a unos límites normativos y siguen unas reglas; y quien dice las políticas, dice también las acciones que las comprenden, los agentes que las protagonizan y los intereses que se explicitan como su causa. Otra cosa es que, más allá del marchamo institucional con que se presentan pueda o no subyacer otro tipo de intereses, quizá de dudosa licitud, o de prácticas políticas —juegos de poder—, quizá de discutible legitimidad, con las que se pretenda decantar la partida hacia el lugar de algunos de esos intereses (privados versus públicos, por ejemplo).

				Una vez más, no se trata de conspiracionismo. El asunto es que existen diferentes lógicas presidiendo o subyaciendo a las actuaciones del y en el sistema educativo, es decir, de su conjunto u órganos rectores; pero también de los agentes mismos, quienes, lejos de compartir aquéllas, como supondría el paradigma dominante, tratan de imponer las propias. Ahora bien, el modo en que las primeras se sostienen es, precisamente, mediante un conjunto de reglas explícitas cuyo seguimiento está garantizado por mecanismos de control; es, por tanto, en la detección del incumplimiento o la desviación de esas reglas donde cabe localizar los intereses divergentes particulares de los distintos actores. Cuando los agentes, obedientes a su propia socialización, interactúan en los límites institucionales y según otras circunstancias, fruto del momento y situación, es cuando se produce lo que antes llamamos “momento” que consiste en la radical diferencia entre cualesquiera dos o más acciones educativas institucionalizadas o conjuntos de ellas (“políticas”), que en apariencia se asemejarían por la coincidencia de agentes e institución.

				2.3.  Los efectos de la dialéctica institucional estructura-cultura

				La existencia de un marco normativo, jurídica o legislativamente soportado, y las regulaciones inscritas en el mismo, determinan que los lugares destinados a albergar el currículum y trabajar de manera específica sobre su proceso de circulación, ya sea en su producción, distribución o valoración, hayan de acogerse a similares especificaciones de dichas reglas (estructura) para garantizar algunas de las cualidades del producto o el proceso. De ahí que el currículum cobre una relativa universalidad (relativa al territorio o gobierno, a la época, a los formatos dominantes en el lugar o el momento, a los espacios para su depósito o transmisión, a los criterios de su distribución, etc.) y que deban existir múltiples mecanismos de control que garanticen que cada una de esas circunstancias es adecuada o que no retorcerá el propósito original traicionando los efectos pretendidos.

				Todo ese conjunto de vías, procedimientos, agentes, medios, mecanismos de distribución y control, etc., están ensamblados bajo la forma de un sistema, de modo que la ciudadanía tenga garantizados el acceso a un conjunto de conocimientos que, por tratarse de bienes públicos, no sólo constituyen un derecho sino que además, en nuestras sociedades, tales conocimientos formalizados y distribuidos por los sistemas educativos han llegado a cobrar valor de cambio y no sólo de uso (recuérdese la cita previa de N. ELIAS), por lo que sería una flagrante injusticia no procurar su distribución diferencial compensadora de la carencia de otras posibilidades de acceso.

				Pero no basta con gozar del soporte institucional y las garantías que éste compromete, porque en todo el proceso entran también en juego otros factores, actuar sobre los cuales es difícil puesto que resultan más imprecisos y su origen es más lejano en el tiempo; se trata de los efectos de los diferentes procesos de socialización sufridos por los agentes particulares que se verán implicados en algún momento del recorrido (cultura). Es aquí donde entran en juego cuestiones como las condiciones familiares (económicas, sociales u otras), la escolaridad previa, criterios institucionales que puedan solaparse a los anteriores ya sea en el ámbito de las acciones como del lenguaje, creencias, salud, historias particulares de esos agentes o en el ámbito de la institución final receptora (centro escolar) y las particulares condiciones para la distribución de poder dominantes en la misma, etc.

				Entre ambas dimensiones, la legal, proveedora de una “estructura” normativa y determinante de las regulaciones comunes a todos los componentes individuales o corporativos de la institución y la socializadora, determinante previa de las formas particulares de ensamblarse en aquellas reglas y constituyente en su conjunto de lo que bien puede llamarse “cultura”, se produce una peculiar interrelación derivada de la dialéctica universalidad-particularidad, que se resuelve en efectos siempre distintos, por mucho que sean semejantes algunas de las singularidades definidas jurídicamente. Además, dado que el componente socializador afecta de forma siempre diferente a cada uno de los miembros y actúa en forma por igual distinta según sean los otros agentes con quienes comparte —construye— el espacio institucional, se produce la originalidad de la diferencia irrepetible, aun cuidando de simular las condiciones del “ensamblaje” estructural-cultural.

				Por último, una más de las dificultades de referirse a ello prescindiendo de las descripciones de los “actantes” o de los procesos es que, de hecho, algunas características estructurales o normativas dejan de serlo para actuar como elementos de orden cultural dominante, mientras que, a la inversa, algunos rasgos de la cultura dominante pueden llegar a adquirir el estatus de norma jurídica o consuetudinaria que, contraviniendo la socialización convergente de los miembros, se imponga por la vía legal para el conjunto. Esa peculiar dialéctica, tejida entre estructura y cultura, produce en el comportamiento del currículum indefiniciones de tal orden que puede generar algunos equívocos (en su sentido literal de “equi-vocidad”) que, no obstante, conviene aclarar para deshacer la confusión que esto genera.

				El currículum: ¿“Aparato” o “dispositivo”? ¿Tecnología o recurso?

				Todo lo anterior lleva a una discusión, de carácter aparentemente nominalista, pero cuya trascendencia se derivará de las posiciones adoptadas en ella. Con frecuencia el currículum ha sido calificado como “aparato” (tras el marxismo estructuralista de ALTHUSSER, 1975, págs. 107 y sig.), como también en términos de “dispositivo” (en el postestructuralismo, FOUCAULT, 1985). Como se ha dicho, la distinción podría resultar banal; pero conviene reparar en que un “aparato” es una construcción maquínica —o mecánica— tal que, aplicada, cambia el sistema de fuerzas cuya resultante es un efecto difícil o imposible de conseguir de no haber mediado dicho mecanismo (en tal sentido, su funcionamiento y efectos se parece al de las determinaciones, aunque hay que diferenciarlo de ellas). Un “dispositivo” aparte de no requerir la materialidad del aparato ni de estar sujeto a mecanización, es algo cuya intervención o aplicación “dispone” o bien genera o altera disposiciones (“es una máquina para hacer ver y para hacer hablar”, DELEUZE, cito de memoria); “se trata de cierta manipulación de relaciones de fuerza, bien para desarrollarlas en una dirección concreta, bien para bloquearlas o para estabilizarlas, utilizarlas, etc.” (FOUCAULT, 1985). En otros términos, mientras lo burdo del aparato garantiza el resultado forzando las dimensiones a las que se aplica, la sofisticación de la forma máquina del dispositivo, pre-dispone a que sea el propio sujeto o institución quien crea hacerlo por su voluntad, sin reconocer ningún tipo de fuerza inductora externa a la misma.

				Visto de tal modo, se convendrá en que el currículum, pudiendo haber sido ambas cosas, tuvo más de lo primero en otras épocas, como tiene más de lo segundo en el presente. Y ese cambio sutil no es tan banal cuando se considera junto a otro par de términos, tan próximos que a menudo se utilizan erróneamente como sinónimos, cuales son los de tecnología y recursos. Así como estos últimos indican la posibilidad de utilizar o no un instrumento como soporte o ayuda para una acción, la tecnología habla de su utilización (y no, como un frecuente reduccionismo indica, del objeto o artefacto), del procedimiento implicado en su uso y, por ende, de los resultados obtenidos “de hecho” con la misma, allí donde los recursos se referirían a las capacidades, activos o medios contribuyentes a la producción, cuyo uso podría modificar las probabilidades de cambiar el curso de la acción.

				Ninguna de tales adjetivaciones resulta inocente a efectos del control. Porque si bien el “aparato” designa un útil de producción y el recurso una posibilidad y, en consecuencia, hay una aparente neutralidad tras uno y otro, el “dispositivo”, como se ha dicho, pre-dispone o “pone en situación de” y la tecnología implica un hacer (techné) frente a, de nuevo, la mera posibilidad. En otros términos, tanto los dispositivos como las tecnologías hablan de intenciones y la capacidad efectiva de su realización (frente a los aparatos y otros recursos que nombran apenas probabilidades limitadas dentro de un universo de posibles). En lo que hace al control, se apreciará que el par aparatos/recursos lo exigen de carácter externo, visibilizado, agenciado por otros; por el contrario, dispositivos/tecnología requieren un control que forme parte de uno y/u otro, puesto que en la disposición ya está implicada la pregunta ¿se cumplirá o no?, así como en la tecnología si sirve o no, si cumple o no su función.

				De lo anterior se desprende que, asumir el currículum como un dispositivo o como una tecnología, significará un desplazamiento del control que incorporará (léase: hará parte de su propio cuerpo de los contenidos, procedimientos, reglas y socialización) en el mismo “paquete” curricular un conjunto de mecanismos destinados a regular sus propias acciones y efectos o los de otro sistema relacionado con él, de modo que haga más predecible su comportamiento o permitirá dar cuenta de su cumplimiento en los términos demandados. En cambio, asumirlo como un aparato y/o recurso lo coloca en un lugar contingente, desplazando a otras variables la oportunidad de su utilización y requiriendo para cada caso el diseño de los mecanismos de control oportunos, lo que los hace explícitos. El control adopta, así, una posición nuclear, que en el currículum y, por ende, en los sistemas educativos, puede o no tener limitada su visibilidad en diferentes grados. En cualquier caso, puesto que no estamos hablando de un sistema determinista (como anteriormente se explicó) sino compuesto por variables aleatorias, resultará siempre imposible predecir con exactitud el resultado o futuros efectos.

				En consecuencia, no sólo cabe quedarse en la afirmación, que ahora se comprueba un poco tosca, de la dimensión política del control. Para hablar del poder del control en lo político, o en una especie de trabalenguas, del desplazamiento entre el control político y las políticas de control, es casi inevitable remitirse a Carl SCHMITT (BOHORQUEZ, 2006), las funciones atribuidas a su visión de las relaciones entre constitución y Estado, el resto de sus teorías basadas en antagonismos y, más tardíamente, al poder conferido a su uso por parte de una dimensión pública antes negada. Pero, permítaseme abstenerme de encomendarme a autores de discutida legitimidad democrática (o, si se prefiere, probadas posiciones nazi-fascistas, aún sujetas al revisionismo contemporáneo); también sin ello puede darse por supuesto que el control, y en la medida en que es parte integrante de su cuerpo, el mismo currículum, tiene dimensión política, porque dentro del juego de oposición y enfrentamiento de acciones encaminadas a lograr mayor poder, el simple conocimiento de los movimientos del contrario ya confiere cuotas adicionales de poder.

				¿Es, entonces, siempre político el control? Mejor responder que siempre es susceptible de cumplir una función de orden político. Pero, si se apela a la otra posibilidad, referida a las políticas del control, lejos de tratarse de un simple baile de palabras, pueden sacarse como consecuencia una comprensión más acertada. Una política de control significa, casi literalmente, un conjunto de acciones de poder encaminadas a lograr mayor control por uno de los contendientes mediante la utilización de las tecnologías apropiadas. En este caso, el control no es un medio para adquirir mayor poder —como lo era en el caso anterior— sino que, por el contrario, se trata del propósito principal del ejercicio político: aquello por lo que se establece la contienda es por el logro de mayores cuotas de control, lo que implica de un conocimiento mayor y más amplio, más capilarizado en cada persona o acción y de mayor extensión, socialmente hablando, que aspectos correspondientes menores y en apariencia más inocuos.

				Así como las políticas de control resultan sospechosas de favorecer totalitarismos por la información que ponen a disposición de los poderes, el ejercicio de un control de carácter político es, desde mi punto de vista —y quiero creer que desde un punto de vista democrático— deseable, porque informa de las acciones con qué enfrentar y quizá combatir ese orden. Es, desde luego, conservador en el sentido que aspira a conservar las posiciones de poder adquiridas; pero ello hace cuanto menos discutible su culpabilidad en tanto visibiliza aquellas posiciones de poder que, por otro lado, pueden representar, haber sido conquistadas y ser defendidas por sectores que en otro sistema serían ignorados o menoscabados, en especial si son de carácter democrático.

				Correspondencia responsabilidad — control

				Para conjurar la inscripción del currículum en la aparente circularidad del título, hay que introducir un componente en cuya correspondencia con el control, elemento más simple de los allí señalados, están las claves de su utilización, según instancias y momentos. Se trata de la responsabilidad, cuyo sentido etimológico —transparente en el vocabulario de otros idiomas— remite a la capacidad, necesidad u obligación de dar respuesta por las acciones ante las instancias que la demanden, tengan o no legitimidad democrática para hacerlo (WAGNER, R. B., 1989). Se ha dicho que el currículum puede actuar tanto como objeto cuanto como sujeto de control. En el primer caso, ser objeto de control significa que existe un mecanismo que da cuenta a algún órgano del cumplimiento o no de algunos de los extremos formulados en tal currículum —o, sería más preciso decir, en tal formato curricular— o de los procedimientos seguidos en su curso; la cuestión de la responsabilidad, en este caso, se resuelve conociendo ante quién se presenta la información generada por ese control y quién(es) son los agentes de la acción sujeta al mismo o, en otros términos, quién es responsable y ante qué instancia por la acción u omisión relativa a alguno de los aspectos del currículum. Si, en cambio, se hace del currículum sujeto de control, si se le atribuyen capacidades para resultar un instrumento al cual puede recurrirse para dar cuenta de…, el asunto es determinar ante quién se da cuenta y de qué, no siendo esto último propio del mismo currículum sino una acción u omisión relativa al mismo e imputable a alguno de sus agentes.

				La diferencia entre los dos casos es sutil, puesto que en cualquiera de ellos son los agentes quienes han de dar respuesta y cabe sospechar que ante la misma instancia. Lo que marca el punto de inflexión es que si el objeto del control es el currículum, es a él al que se aplicarán los mecanismos apropiados; mientras si el currículum es sujeto del control, él mismo se convierte en mecanismo utilizado para producir la respuesta respecto a la cual luego se preguntará. En el primer caso, lo que se somete a control (y puede realizarse mediante mecanismos muy refinados) es qué, quién, cuánto, cómo, etc., se enseña; el segundo proporciona información sobre el propio proceso de enseñar y los medios a través de los cuales se desarrolla. La diferencia, que ya se dijo sutil, es que en este segundo caso el control se oculta, al contrario que en el primero, donde se externaliza dándole corporeidad y presencia: uno sabe que está siendo sometido al mismo y, por tanto, de qué puede pedírsele respuesta, de qué es responsable y hasta frente a quién.

				Si se vuelve ahora a aquello que liga los tres elementos del título del capítulo, tras lo anterior puede afirmarse que los mecanismos de control forman parte, como acciones de poder, de las políticas (WHITE, 1983); pero hay algo que diferencia notablemente estas vías, en principio legítimas para el conocimiento de las acciones y las preguntas pertinentes al respecto. El límite de su licitud lo determina su transparencia, no sólo para los agentes sino también para la ciudadanía, en tanto que ésta es una instancia perfectamente cualificada y con derecho a exigir responsabilidad respecto a la educación que reciben sus conciudadanos, sean o no sus progenitores o tutores legales. En otros términos, el poder mismo puede nuclearse en torno a personas, instancias, momentos, acciones… y cualquier núcleo de poder significa una asimetría difícilmente tolerable en una sociedad democrática (no así la autoridad); la forma de evitar su distribución desigual o impedir su acumulación injusta es dotar de transparencia los modos en que circula, los procedimientos por los cuales es adscrito a instancias y los efectos derivados de la información de que provee y ante quién (en nuestra tradición, podrían estar representados por los tres poderes del Estado: legislativo, ejecutivo, judicial), es decir que se está siempre ejerciendo a la vez que sometido al ejercicio de un control que vela por obtener respuestas sobre la legitimidad y licitud de su uso. Sólo políticas y mecanismos de control transparentes a la ciudadanía pueden garantizar un poder democrático; quienes lo ejerzan con ocultación, secretismo o exclusividad monopólica, se resistirán al control del cual, paradójicamente, demandarán ser los únicos con capacidad para ostentarlo y recibir sus respuestas.

				Teniendo en cuenta que la democracia es una forma del ejercicio de la política consistente en canalizar los conflictos sin tener que recurrir para su resolución a formatos violentos o al uso de la coerción, la transparencia en el ejercicio del control es una de sus garantes. En el caso del currículum, se logra otorgando la legitimidad de su ejercicio a instancias representativas, obligadas por conformación y atribuciones a esa transparencia; por vía negativa, la definición y el control del currículum pueden sacar a la luz o visibilizar todos aquellos resquicios donde el poder pueda nuclearse de manera impropia (mecanismos opacos para la designación de cargos, asignación de puestos escolares, evaluaciones que no lo son con propiedad…; actuaciones de las autoridades que nieguen o evadan explicaciones racionales; dotaciones económicas o materiales que no respondan a criterios de equidad, etc.)

				Autonomía y formas del ejercicio del control

				El tercer elemento que encaja en la correspondencia entre control y responsabilidad es la autonomía. Dada su estrecha relación, a menudo resulta difícil distinguir entre los tres para su exposición teórica independiente; pero existen recursos que permiten diferenciar cuándo o en nombre de cuál se opera. Lo primero que cabe decir a propósito de la autonomía es que, al igual que se ha matizado con otros términos, sólo se deja de adjetivar a efectos prácticos conversacionales; sin embargo, la autonomía carece de cualquier referencia que haga efectivo referirse a ella si no se inscribe en los parámetros de qué o quién, respecto a qué o quién y para hacer qué. Con demasiada frecuencia, utilizar el término hurtando tales referentes contextuales conduce a trampas del lenguaje; de este modo, por ejemplo, puede encontrarse que la Ley de Educación que —ya derogada— resultó ser la más retrógrada aprobada en la España democrática (la LOCE o Ley Orgánica de la Calidad de la Educación, de 2002) era la que más veces citaba el término “autonomía”. Por cierto, cuando se utiliza por referencia a la que se concede a los centros escolares para gestionar sus recursos respecto a las dotaciones obtenidas de las Administraciones central o autonómica o conseguidas por sus propios recursos —aun enajenando los públicos—, habría que nombrarla como autarquía.

				La autonomía ha sido, como se ve por el párrafo anterior, una de las estrategias utilizadas para hacer frente a la debilidad de los sistemas educativos o a la pretendida crisis en la que éstos están inmersos en gran parte de los países occidentales. Es, desde luego, una estrategia combinada junto a, por ejemplo, la “libre elección” o la evaluación y su uso ha sido uno de los arietes de la derecha liberal para lograr mayor control sobre los mecanismos educativos del Estado y lo que ellos suponen el atentado perpetrado por éste hacia sus derechos y/o libertades individuales. Es innecesario decir que, según los parámetros que antes he señalado, se ha hecho un uso, más que discrecional, arbitrario, de la autonomía referida al alumno, a las familias, a los centros escolares y también a las Comunidades Autónomas, las Provincias, los Estados o, en fin, las unidades políticas descentralizadas.

				En algunos casos puede haberse producido una inferencia por la transliteración que hace aparecer como sinónimas a las Escuelas autónomas con las autogestionadas; es evidente el error en que se incurre con ello, pues la autonomía hace referencia, como se detallará en el párrafo posterior, a la norma, mientras la autogestión lo hace a las operaciones que los actores realizan en el marco delimitado por esa norma: no es, evidentemente, lo mismo, tener facultad para definir o apropiarse de una norma a la que se dará capacidad sancionadora, que operar en el seno de los límites de licitud que aquélla define. Lo que en cambio se cumple en todos estos casos es la producción de un desequilibrio de poder que se traduce en conflictos, las más de las veces manifiestos, entre los representantes de las Administraciones (sean cuales sean sus niveles) y los actores, también en cualquiera de sus modalidades. Tales conflictos suelen cobrar principalmente la forma de disputas en torno a la financiación y, concretamente en nuestro país no han terminado todavía las diferencias en torno a la conveniencia o no de que cada centro disponga de un gestor o administrador, ajeno a la plantilla docente, que se ocupe de los aspectos que tendrían que ver con lo que ya se ha dado en llamar “vida empresarial” de la escuela. Para comprobar que no se trata de un fenómeno local, así como las múltiples formas de su utilización, puede consultarse en el libro de SMYTH, J. (2001).

				La autonomía forma par con su complementaria heteronomía; tanto una como otra están compuestas de la forma más simple, mediante el mismo lexema “nomía”, que procede del griego “nomos”, ley, y cambian su prefijo haciendo preceder a aquél la partícula “auto” (mismo) o “hetero” (distinto). Ahora bien, ninguno de esos términos nombra una condición absoluta: en cualquier caso, situación, persona, etc., hay autonomía hasta un grado, siempre complementado por heteronomía o viceversa, por mucho que, coloquialmente, se tienda a prescindir del complementario para atribuirle a quien la disfruta únicamente la cualidad de mayor presencia.

				Respecto a los vínculos o asociaciones entre ese concepto, la responsabilidad y el control, una forma sencilla de nombrar su relación es establecer la correspondencia entre cantidades y/o formas; de tal modo que a mayor autonomía, corresponde mayor responsabilidad requiriendo, a su vez, mayor control externo; una gran heteronomía o dependencia de la ley supone un grado de responsabilidad prácticamente decidible mediante un control muy simple que permita dar respuesta a si esa ley se ha cumplido o no. El control burocrático, al igual que el técnico, por ejemplo, ambos incorporados en los procedimientos o en la tecnología propia, prácticamente permiten dar sanción de legitimidad sólo al cumplimiento de decisiones tipo “suma cero”, es decir, aquéllas en las que dada una cantidad finita, quedará menos cuanta más se le sustraiga. El extremo contrario está representado por el llamado “control de calidad”, que atribuye la mayor responsabilidad a quienes dice otorgarles mayor autonomía; en este caso, y en los términos en que viene definiéndose, el control —que como se dijo es siempre binario— se ejerce sobre la respuesta al cumplimiento o no de unas variables desde la autonomía concedida, pero cuya definición —la de las variables— ha sido sustraída a los agentes; es decir, se tiene autonomía para cumplir la norma y en la medida en que se sea más fiel, se le atribuye un término que resume esa situación sin nombrarla y que cualifica la fidelidad, siendo este resumen el término meliorativo de calidad. De aquí que los contextos de emergencia, implantación y efectos de uno y otro caso, no sean inocuos respecto a la atribución final.

				Lo que resulta indiscutible, en todos los casos, es que la difusión o expansión del término autonomía, pero con significados tan opuestos como pasaría con el concepto de “calidad”, ha tenido lugar en el contexto de las relaciones industriales del llamado “postfordismo”, con el proceso a que éste condujo de desmantelamiento de la disposición vertical de los clásicos esquemas “de taller” y su sustitución por multitud de unidades descentralizadas (en realidad, obedeciendo a las ventajas de la deslocalización) a las que, inevitablemente y, aun conservando un pequeño núcleo central, había de concederse autonomía relativa para ajustar su producción a los nuevos contextos de implantación.

				La traducción de estas pautas empresariales al mundo escolar, en los diferentes niveles de los sistemas educativos, no ha hecho sino seguir un patrón que comenzó en los albores del siglo XX con los intentos de diseñar tecnológicamente los currícula, siguiendo en aquel caso la guía de las primeras y radicales transformaciones introducidas por el taylorismo, el fayolismo y el fordismo. La ventaja que, en los sistemas educativos, representa desplazar las tensiones y conflictos desde los niveles centrales a las unidades periféricas, a quienes se exige por igual la responsabilidad sobre las acciones emprendidas para atajarlas, ha llevado a que se generalizara la apuesta por este modelo aun en ámbitos que no gozaran de las ventajas económicas de la deslocalización. Ello nos conduce a tratar, aun de modo superficial, por el momento, la cuestión asociada de la descentralización.

				2.4. Descentralización de políticas curriculares y control del currículum

				Por último, y para cerrar este capítulo, no puede dejar de nombrarse la correspondencia —nuevamente, por inevitable, en términos genéricos—, entre las decisiones que afectan al currículum y el control ejercido sobre el mismo. La evidencia de las similitudes en las transformaciones de uno y otro se muestra en todos los apartados y párrafos anteriores, aunque quizá con mayor transparencia tras los últimos, en los que se ponen de manifiesto los cambios de orientaciones del currículum “nacional” o “estatal” acordes a las reestructuraciones operadas en los ámbitos productivos o empresariales (que a su vez, tienen sus formas particulares de corresponderse social y culturalmente en términos que aquí no se considera pertinente desarrollar).

				Teniendo en cuenta que en todo este escrito se ha tomado el término currículum en una acepción próxima a su dimensión política, que lo asociaba a las decisiones gubernamentales al respecto y no tanto a sus realizaciones prácticas o al currículum en acción, no puede dejar de nombrarse el carácter centralizador o no de esas decisiones, esto es, su alcance y el del control sobre ellas o la respuesta sobre su ejecución. Podría parecer un cierre de Perogrullo; sin embargo, es frecuente encontrarse con situaciones tales como una decisión de “descentralizar” el currículum que consiste en librar a los agentes a decisiones que corresponderían a la instancia que les concede autonomía al respecto; pero conservando, sin embargo, el control sobre la realización. O caso distinto, de efectos no menos perversos, dictar autonomía sobre la ejecución de un currículum, cuya elaboración se ha realizado desde una instancia central, a la vez que se les otorga a las periféricas la responsabilidad y el control. La situación más delirante, sin embargo, que estamos presenciando en algunos de nuestros países de referencia en los últimos lustros, es la de conceder autonomía a la periferia para elaborar un currículum o “traducirlo” en lo que algunos apóstoles han dictaminado como último nivel de concreción, librando también al profesorado el ejercicio del control, en nombre de esa misma autonomía, que en este caso no es sino flagrante dejación de responsabilidad puesto que se han diluido las instancias gubernamentales ante quienes rendirla —por ignorancia dolosa de su competencia— y las sociales, que han muerto a lo largo de los últimos años víctimas de una provocada y no menos culpable inanición política.

				Nos podemos enfrentar, así (y es el caso de España), a una situación como nunca la ha vivido un sistema (¿?) educativo, tal que se carece de información relativa a un control confiable, ya sea de proceso como de producto, a la vez que nadie se atribuye la responsabilidad sobre ese estado de cosas en el que todos han asumido no ya su autonomía sino el respeto a la, absoluta, del resto. La situación, sin llegar a la anomía, es verdaderamente arriesgada para un sistema normativo, de carácter público y alcance universal en un país. Sin la mínima heteronomía ni instancia que la ejerza, que demande responsabilidad y establezca mecanismos de control, la educación institucional puede convertirse en un pecio a la deriva, desnortado, al que sólo la buena fortuna evitará males mayores. En esa situación no es de extrañar que cundan cada vez más agoreros de fortuna o titiriteros ambulantes llevando un espectáculo infantil y risible que se desmonta, satisfecho, tras haber provocado la inocente distracción de un público ignorante.
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				CAPÍTULO III

				Las fuerzas en presencia. Sociedad, economía y currículum

				Por Mariano FERNÁNDEZ ENGUITA1

				Universidad de Salamanca

                 

				Tras el término currículum laten dos supuestos que es preciso explicitar. Primero, que no hablamos de aprendizaje sino de enseñanza, es decir, de una acción consciente, deliberada y encaminada a que el aprendizaje siga ciertas pautas y alcance ciertos objetivos. Segundo, que tal acción tiene lugar fuera de las instituciones primarias, esto es, no como resultado inevitable ni como un añadido voluntario de las funciones propias de éstas: la crianza en la familia de origen, la supervivencia y la reproducción en la de destino, la explotación de la tierra o la defensa colectiva en la comunidad aldeana, etc.; que se trata, en contraste, de una acción independiente realizada en una institución específica (la escuela) por agentes cuya función social es sólo ésa (los docentes). Podemos, por supuesto, forzar el sentido de la palabra: quien se propone aprender por su cuenta, por ejemplo a montar en bicicleta, puede fijarse unos objetivos, una secuencia y, por tanto, un currículum: primero avanzar a impulsos con las piernas abiertas, a continuación pedalear, después frenar y sostenerse con un pie en el suelo, etc.; obedecer los diez mandamientos y cuidar eficazmente de cabras y ovejas, por otra parte, podría considerarse el currículum de los judíos en la época del Antiguo Testamento, a aprender en la mera vida cotidiana. Pero para que pudiéramos hablar de currículum ha hecho falta que la sociedad se planteara la enseñanza como una actividad específica con actores específicos en escenarios específicos.

				¿Con qué fin? Si lanzáramos esta pregunta en un debate estudiantil, la mayoría de las respuestas serían seguramente de este tenor: de hecho, la educación quiere formar trabajadores sumisos, ciudadanos pasivos, consumidores ávidos..., pero debería buscar la felicidad individual, el desarrollo personal, una actitud crítica... En las antípodas de cualquier esencialismo y muy lejos de todo mesianismo, Émile DURKHEIM (1922) definió la educación como “la acción ejercida por las generaciones adultas sobre aquellas que no están todavía maduras para la vida social. Tiene por objeto suscitar y desarrollar en el niño cierto número de estados físicos, intelectuales y morales que reclaman de él la sociedad política en su conjunto y el medio especial al que está particularmente destinado”. Esta definición puede resultar prosaica, incluso cínica, y poco ilusionante para quienes conciben o desean concebirla como un proceso de desarrollo interior, al margen de la sociedad, o como el cultivo de no se sabe qué extraordinarias capacidades más allá de ésta, pero resume bien lo que la sociedad espera al respecto: ciudadanos conscientes y trabajadores cualificados. Ser ciudadano es formar parte de la sociedad en general (política, según DURKHEIM), lo cual requiere capacidades similares y compartidas, aunque algunos ciudadanos puedan llegar a precisar adquirir o desarrollar como tales capacidades más específicas (los gobernantes, los representantes, los líderes...); ser trabajador, en el sentido más amplio, exige, en una sociedad basada en la división del trabajo (doméstica, mercantil, burocrática, capitalista o de cualquier tipo que pueda ser), capacidades especiales, correspondientes a una función concreta, aunque también otras comunes (las necesarias para la cooperación y el intercambio).

				3.1.  La escuela y la ciudad

				La historia de la educación anterior a la modernidad nos muestra dos situaciones típicas en las que surge y florece algún tipo de escuela. Una es la existencia de una burocracia civil, religiosa o ambas cosas apoyada en el dominio de algún tipo de saber esotérico, inaccesible al conjunto de la población: escribas, sacerdotes o funcionarios al servicio de administraciones imperiales con una organización compleja que requiere el manejo de un conocimiento codificado y amplio, de la lectoescritura a las leyes pasando por técnicas de medición, cálculo, interpretación de textos... Es el caso de los escribas egipcios, los mandarines chinos, los monjes budistas, los sacerdotes mayas, los missi dominici carolingios... Cada una de estas burocracias, que a menudo es una noblesse de rôbe, tiene que cooptar a sus nuevos miembros en un proceso de transmisión y selección del conocimiento ajeno a cualquier institución primaria como la familia o la comunidad, algo reforzado además por una elevada probabilidad de que el cargo no sea transmisible por vía familiar e incluso de que la lealtad a la casta burocrática suponga la renuncia a la familia o, al menos, a la reproducción. Esto ha producido paradojas como que la iglesia católica primitiva pudiera al mismo tiempo oponerse frontalmente a la alfabetización y a la educación, consideradas un vehículo del paganismo, pero tuviera que crear sus propias escuelas parroquiales, monacales, abaciales, etc., imprescindibles para su reproducción burocrática.

				La otra, y la que aquí más nos interesa, es la ciudad. Sea la polis griega, la cívitas romana, el burgo medieval o la cittá renacentista, la ciudad representa siempre un contexto bien distinto del entonces imperante para la inmensa mayoría de la humanidad, a saber, la aldea campesina. La ciudad supone en primer término una dimensión demográfica mayor, pero también y sobre todo una organización política distinta y una división del trabajo mucho más desarrollada. Esto requiere una cultura, unos valores y unos instrumentos de comunicación compartidos por encima de las diferencias de origen (familia, clan, aldea...) y de función (estamento, oficio, gremio). La especificidad de las burocracias gobernantes y de las ciudades explica que la escolarización sea a la vez tan antigua y tan moderna, tan añeja y tan reciente: una institución y una actividad tempranas si buscamos sus precedentes minoritarios, pero bien tardías si pensamos en su universalización. Donde quiera que ha habido ciudades o imperios (o una mezcla, las capitales imperiales) ha habido escuelas o algo parecido a ellas, si bien su universalización ha debido esperar a la Edad Moderna, concretamente al impulso del Estado moderno, la urbanización y la industrialización.

				¿Por qué esa fuerte tensión escolarizadora de la ciudad? Porque, basada en el territorio y no en la ascendencia, se contrapone a la familia extensa, el linaje, la gens, el clan, la estirpe... Como forma alternativa ampliada y extensa de comunidad requiere la construcción de una nueva identidad colectiva, de una simbología común, de una cultura compartida, que no pueden surgir por mera agregación de las precedentes comunidades étnicas, sino que necesitan ser creadas, transmitidas y adquiridas de forma específica en estructuras distintas de las familiares. Estructuras vertebradas en torno a “la acción ejercida por las generaciones adultas sobre aquellas que no están todavía maduras para la vida social” que denominamos escuelas. La escuela nace así —convendrá recordarlo— como el instrumento de socialización del demos, en contraposición —en los fines y en los medios— al etnos. En términos también de DURKHEIM (aunque no me consta que él los utilizara a estos efectos), podríamos considerarla un instrumento de la solidaridad orgánica, propia de la división del trabajo social avanzada, mientras que la familia y otras instituciones primarias se bastarían para asegurar la solidaridad mecánica (DURKHEIM, 1893).

				La ciudad, el demos, supone una amplia presencia de los bienes públicos, entendiendo por tales no sólo obviamente el patrimonio o los servicios públicos sino también lo que la economía denomina así, a saber, los bienes no rivales o no excluyentes y las externalidades, que aumentan en extensión e intensidad cuando lo hacen los núcleos poblacionales, su densidad y su complejidad (SAMUELSON, 1954). La administración, el respeto y el disfrute de los bienes públicos requieren cierta densidad del tejido social, cierto nivel de solidaridad y ciertos mecanismos de decisión compartida o de legitimación de las decisiones, todo lo cual conduce, una vez más, a una cultura aceptada por la comunidad, más allá de los fuertes pero cortos nexos primarios.

				La cooperación en la producción y el intercambio en la distribución, correlatos de la división del trabajo en y entre los procesos productivos, requieren otro tanto. La cooperación en el taller o la fábrica exige instrumentos de información y de comunicación compartidos, más o menos complejos, y el intercambio, sobre todo si tiene lugar a través del mercado, reclama otro tanto, así como notables dosis de ética y confianza. Se trata de los vínculos débiles, de fuerza mucho menor y también mucho más especializados (menos difusos, es decir, menos omniabarcantes) que los vínculos fuertes propios de las instituciones familiares o totales, pero que son los que permiten y hacen funcionar a las grandes colectividades. El oficio artesanal, a diferencia del quehacer campesino, supone aprendizaje, manejo de información codificada, cierta innovación, y el mercado, a diferencia de la distribución simple propia de la hacienda feudal, demanda al menos rudimentos del cálculo, cierto nivel de lectoescritura y algún conocimiento del producto.

				En definitiva, surge la escuela con carácter universal (dentro de los límites de quienes forman la comunidad: los hombres, los varones, los libres, los nacidos en ella, los que poseen propiedades o ejercen oficios...) allá donde se desarrolla una estructura de relaciones económicas y políticas regulares como el mercado, los gremios, la franquicia de la servidumbre, los impuestos personales, etc., y no simplemente ocasionales como el pago de tributos colectivos. La abstracción de las relaciones sociales que suponen el desarrollo del mercado y la juridificación de la convivencia trae consigo la necesaria abstracción del conocimiento, la sustitución del conocimiento concreto y vinculado propio de la economía de subsistencia y la actividad agraria o las labores artesanales más tradicionales, así como de las relaciones adscritas y hereditarias de dependencia personal, por el conocimiento abstracto y transferible propio de una sociedad más compleja, abierta y cambiante2.

				El modelo de la ciudad se universalizará, en los planos económico y político, en la forma del mercado (o la distribución burocrática) y la industrialización (capitalista o comunista) y del Estado-nación, en su doble vertiente burocrático-administrativa y democrático-ciudadana, y será el desarrollo de estas esferas, con sus demandas específicas, lo que explique buena parte de las constricciones y presiones sobre la escuela y, junto con su propia dinámica interna, su desarrollo histórico.

				3.2. La escuela y el Estado-nación

				El Estado es, pues, la forma moderna de la polis, y la escuela uno de sus principales instrumentos de su producción y reproducción, en particular de su legitimidad. El Estado moderno es la forma de comunidad política que se ha convertido en dominante frente a otras formas potenciales de organización de las grandes colectividades. Dicho esto, quedan abiertas dos cuestiones: la primera, quiénes componen la comunidad. Aquí están implicados criterios sobre el papel relativo del territorio y la ascendencia común, y excepcionalmente otros como la raza o la confesión religiosa, pero también por qué otorgar relevancia a ese nivel comunitario (el Estado, o la nación) en vez de a otros más cercanos como podrían ser la ciudad, el país (en sentido físico), el clan o la familia, o más amplios como la civilización (si es que existe algo que pueda delimitarse así) o la humanidad. Para ello se requieren unos criterios aceptados dentro y fuera: dentro, por los ciudadanos; fuera, por el sistema de estados. La segunda cuestión es cómo se organiza esa colectividad, desde el mero monopolio de la violencia hasta el moderno estado constitucional (basado en el imperio de la ley), liberal (respetuoso de los derechos y la autonomía individuales), democrático (con participación de todos en las decisiones colectivas) y social (que asegura un mínimo de recursos y oportunidades). Estas dos cuestiones han tenido una enorme importancia para la escuela, y más concretamente para su currículum expreso y tácito.

				¿Quiénes forman la comunidad? Esta delimitación es la que late tras las ideas de la polis, la república (en el sentido de res pública), la sociedad política a la que alude DURKHEIM, el demos, etc. Al proclamarse como tal, el Estado se postula frente a otras posibles definiciones o delimitaciones, de entrada frente a las máximas y las mínimas: máximas como toda la humanidad o incluso conjuntos más amplios (los seres racionales —que para algunos incluirían ángeles, aliení genas, quién sabe si pronto cyborgs—, los primates superiores, los seres vivos...), y las mínimas, como serían las unidades básicas de convivencia y reproducción (la familia extensa o conyugal, el hogar, incluso el individuo). Hasta la delimitación aparentemente más sencilla, las personas agrupadas en el territorio, no lo es tanto: ¿todas las personas?, ¿incluidos nativos no residentes y residentes no nativos? La ciudadanía nació excluyendo a las mujeres, a siervos y esclavos, a los sirvientes domésticos, a los extranjeros, a los recluidos o internados, a los no propietarios, a los no contribuyentes... Por si fuera poco, el Estado también se postula frente a otras posibles delimitaciones intermedias entre ese centro arbitrario y los extremos, por ej., otras posibles comunidades de base territorial. ¿Por qué España y no el reino de Aragón, els Països Catalans, Cataluña o el Valle de Arán... o, en sentido contrario, La Federación Ibérica o los Estados Unidos de Europa?

				El objetivo aquí no es este debate, a pesar de su interés, sino, por lo que nos toca, señalar que la escuela ha sido, es y será un instrumento de la producción y reproducción de la comunidad política: de la que hay, que juega por simple inercia y que se quiere reproducir, y de las que podría haber, que pueden tener mayor o menor potencial y que se quiere construir. Por lo tanto, dondequiera que haya concepciones contrapuestas sobre qué comunidad debe prevalecer o incluso sobre cuáles deben ser las relaciones entre sucesivos ámbitos comunitarios superpuestos, la escuela se convertirá en el escenario de un conflicto político, administrativo, profesional e ideológico. Se diría que aquella vieja idea de ALTHUSSER (1970) sobre los aié, como los llamaba J. SEMPRÚN, los aparatos ideológicos de Estado, el más importante de los cuales decía ser la escuela, como instrumentos y escenarios de un conflicto ideológico entre las clases sociales, habiendo perdido bastante fuelle en su versión original (entre un proletariado que se aburguesa por sus aspiraciones de movilidad, una burguesía que se proletariza al ceder ante la potente clase profesional-directiva y una nueva pequeña burguesía triunfante en su ámbito, los profesores que se adueñan de la institución), cobra nueva vida, incluso más boyante, con sólo que comprendamos que la pugna ideológica no es entre distintos grupos de la comunidad (las clases) sino entre distintas comunidades o definiciones y delimitaciones de la misma.

				Efectivamente, no hay gobierno, ni mesogobierno, ni aspirante a promover otro ámbito de gobierno que no haga de la escuela el objeto privilegiado de sus desvelos, sus esfuerzos o sus maquinaciones. Los gobiernos en el cargo, por supuesto, no vacilan en utilizarla para defender su proyecto de nación, de ciudadanía. A veces lo hacen de forma particularmente agresiva, como las dictaduras y los gobiernos basados en partidos nacionalistas y/o populistas, y a veces de manera especialmente pacata y tímida, como en los períodos de resaca tras el ultranacionalismo o cuando se precisa el apoyo político o parlamentario de partidos con otros proyectos nacionales. España ha ofrecido ya cuarenta años de ejemplo de los delirios excluyentes, totalitarios y paleoimperiales del franquismo y otros tantos de pasividad, resignación, corrección política mal entendida y hasta sumisión de los gobiernos de la democracia ante los excesos y las prisas por dar la vuelta a la tortilla de los nacionalismos periféricos. Las llamadas inmersiones lingüísticas (en realidad, ahogamientos), las deformaciones de la historia de color nacionalista, el sesgo localista en la transmisión de la cultura y el filtro o incluso la lenta purga del profesorado no conforme a los planes dan muestra de ello.

				Siempre (o casi) se ha querido usar la escuela para imponer una lengua codificada sobre sus variantes y frente a otras; para codificar y ofrecer una visión unitaria y sesgada, tendenciosa e incluso abiertamente manipulada de la historia; para enaltecer el patrimonio cultural distintivo, real o presunto, en detrimento del ajeno o del compartido; para subrayar a la vez lo que nos une entre nosotros y lo que nos separa de los otros, es decir, reforzar el endogrupo frente al exogrupo. Por supuesto, no lo hacen igual una dictadura y una democracia, un partido que se eterniza en el poder u otro que se alterna con la oposición, una plataforma separatista y una autonomista..., no es lo mismo pero es igual, que reza el dicho popular.

				Por otra parte, sea cual sea la comunidad ha de gobernarse de una forma u otra. Ambas cosas están relacionadas, pues los proyectos excluyentes en la definición de la comunidad tienden a poner cortapisas a la acción de los otros y los herejes. Israel es una magnifica democracia... para los judíos, lo que no impide el imperialismo más brutal para con los palestinos ni el racismo institucional contra los árabes israelíes. La Sudáfrica del apartheid también era una democracia, pero no para los negros ni para los blancos que se solidarizaban con ellos. La casta blanca de Dixieland era implacable con los amigos de los negros, los nigger-lovers. El inframundo abertzale del País Vasco promete maravillas hiperdemocráticas (democracia social, auténtica, vasca —¿¿??—) para quien suscriba sus delirios y aislamiento, violencia o muerte para quien no lo haga. Los militantes radicales del independentismo catalán pueden atacar la libertad de expresión de, por ejemplo, Basta ya!, Ciutadans, el Partido Popular..., o hasta la exhibición por TeleCinco de un partido de la selección española... como respuesta a su anticatalanismo. (Los nazis también perseguían a los judíos como respuesta al protocolo de los sabios de Sión, el contubernio de la banca internacional, la conspiración bolchevique, etc.). Pero, a pesar de esta relación, aquí trataremos ambas cuestiones de manera separada, pues basta con ello. Toda comunidad, pues, ha de gobernarse de una forma u otra, y la escuela, ya implicada en la definición del ámbito de la comunidad, lo vuelve a estar en la cuestión de su organización interna.

				Las democracias utilizan la escuela para hacer publicidad de la democracia, y las dictaduras la utilizan para hacer publicidad de la dictadura. Las diferencias son dos: que la democracia es muy preferible a la dictadura por todos los conceptos y que la primera permite ser interpretada de distintas maneras, autoriza incluso la oposición con muy escasas restricciones, mientras que la segunda no tolera la disidencia ni la diferencia. En términos prácticos, esto implica que la escuela de la democracia explicará en su currículum que hay distintos regímenes de gobierno, dará libertad ideológica a sus profesores (pero no para adoctrinar, pues no hay que olvidar que el público no es libre de marcharse ni siempre lo bastante maduro para oponerse, ni que el profesor es un servidor público, no un orador en Hyde Park a quien sólo escucha quien quiere), respetará las opiniones de los alumnos y no indagará las de los padres, etc.

				La parte obvia en la función de socialización política de la escuela está en el contenido del currículum oficial y en la ideología de los profesores. Programas y libros de texto pueden ensalzar la dictadura o la democracia, la sumisión personal o la independencia, la homogeneidad y la unanimidad o la diversidad y la pluralidad, el respeto a las minorías o su marginación... Los profesores, por su parte, pueden ser más o menos conservadores, liberales, moderados, radicales, de izquierda o de derecha, independientes o sumisos, críticos o conformistas..., y pueden ser un colectivo ideológicamente más o menos seleccionado, homo o heterogéneo, etc. Es fácil entender cómo pueden fallar unos y otros en contra de la libertad, pues es algo que hemos vivido y de lo que nos hemos liberado con mucho alivio y cierto estruendo, pero puede resultar algo más difícil ver cuando hacen lo contrario, fallar en detrimento de la responsabilidad, aunque, como decía la letra de La Internacional, la máxima es simétrica: no más deberes sin derechos, no más derechos sin deber. Un recorrido desde la vieja Formación del Espíritu Nacional franquista, pasando por la Formación Cívica y la Educación para la Convivencia de la transición, hasta la actual Educación para la Ciudadanía y los Derechos Humanos nos daría una idea sintética del camino recorrido, aunque no debería hacernos olvidar que la inculcación ideológica (en cualquier dirección) nunca ha sido privativa de estas asignaturas expresamente políticas, sino que ha estado, está y estará presente, en distintos grados, en todas las demás —incluso, en pequeñas dosis, en las que se pretenden sólo técnicas, pero no es el momento de explicarlo—, en los idearios y proyectos educativos y, por supuesto, en toda la interacción informal, o simplemente no prevista, entre el profesor y el alumno (FERNÁNDEZ ENGUITA, 1986).

				La parte menos obvia, pero no menos importante, está en la propia organización escolar. Haz lo que yo digo, no lo que yo hago, parece que viniera a pedir la escuela a quienes forman parte de ella, en particular a quienes están en ella para aprender. En nuestras sociedades, el discurso de la escuela, el mensaje que transmite, es sin duda —casi siempre— inobjetablemente democrático, pero ¿lo son sus prácticas? La rutina escolar, es decir, la forma en que se organiza su tiempo, su espacio, el contenido de sus actividades, su evaluación... es una parte muy importante de la educación de los alumnos e incluso, en alguna medida, de la de sus padres. No aprenderé a ser autónomo, por más que me insistan, si estoy sometido a una autoridad ajena en todos los detalles; no aprenderé a ser solidario si se me hace competir destructivamente con los demás; no aprenderé a valorar el contenido ni el resultado del trabajo si me obligan a cambiar de actividad a golpe abstracto de reloj... (FERNÁNDEZ ENGUITA, 1990). Si nos limitamos al aprendizaje de la libertad y democracia como forma de convivencia, es obvio que una escuela no puede ser una pequeña ágora, pues los alumnos son menores, el conocimiento es desigual y jerárquico, la maduración requiere autocontrol, etc., pero sí que debe ser un escenario en el que imperen la legalidad y la justicia, que son para todas las edades, y se acceda progresivamente al ejercicio de la libertad y de la democracia. Pero ¿es así?

				Una de las primeras cosas que aprende un alumno, sobre todo cuando llega a la enseñanza secundaria (aunque la cosa empieza en primaria) y puede comenzar a distinguir y a comparar profesores, materias, aulas, experiencias... es que no todos los profesores cumplen —o no cumplen por igual— las normas del centro, ni todos comparten criterios sobre la evaluación o el orden. Muchos lo hacen, pero otros no. Si esto tuviera lugar en un contexto reflexivo, haciendo expresa y directamente problema de ello, puede que enriqueciera aún más el aprendizaje, al menos para los alumnos más maduros; si, por el contrario, tiene lugar en un contexto de arbitrariedad, en el que un profesor hace una cosa y otro hace otra, o el mismo profesor hace hoy una cosa y mañana otra, o cualquiera de ellos dice una cosa y hace otra, porque no hay una cultura compartida, ni instrumentos de coordinación, ni un verdadero proyecto de centro, ni una dirección eficaz y aceptada ni mecanismos de rendición de cuentas, entonces el efecto es desastroso. Puede que el final no lo sea, ya que no depende de ese único factor, pero su efecto sí lo es. Si, en una institución que para los alumnos es en gran medida disciplinaria (para empezar, porque acuden obligados), hay profesores que pueden faltar con frecuencia, preparar mal las clases, ser impuntuales, etc., el mensaje es claro: la norma no es igual para todos. Si en una institución sedicentemente igualitaria y meritocrática (todos serán tratados por igual y cada cual llegará adonde le lleve su esfuerzo) no hay criterios de evaluación y de conducta claros, pueden cometerse arbitrariedades, etc., aparece un segundo mensaje: la vara de medir no es la misma para todos. Si se quiere, en palabras mayores, han quebrado, a escala escolar, dos criterios básicos de organización de nuestra sociedad: el imperio de la ley (el Estado de derecho) y la justicia social (el Estado social).

				Pero, en el plano político, nuestras sociedades son dos cosas más: son liberales y son democráticas. Liberales por cuanto reconocen un ámbito de plena autonomía a los individuos, es decir, de libertad, en el que éstos pueden tomar soberanamente sus decisiones siempre que con ello no impidan hacerlo a los demás (por ejemplo, pueden decidir dónde residir, a quién unir sus vidas, a qué dedicar sus esfuerzos, en qué emplear sus recursos, etc.), algo que por muy natural que pueda considerarse hoy día no siempre fue así. La escuela es un lugar donde el alumno debe aprender a ejercer la libertad y a hacerlo de manera responsable, pero no es fácil encontrar la combinación adecuada de autoridad y libertad institucionales para que esto sea posible. Si la institución se excede en el uso de la autoridad, si no pone cuidado en crear y hacer efectivas esferas de autonomía individual, difícilmente podrá el alumno llevar a cabo aprendizaje alguno de la libertad; pero si se excede en sentido contrario, el resultado no será mejor, pues, primero, la libertad debe ir acompañada de la responsabilidad en su ejercicio y en su aprendizaje y, segundo, la libertad que debe conquistar el alumno no es sólo frente a la institución, sino también frente al grupo de iguales, que puede llegar a ser asfixiante y así como éste suele ayudarle frente a aquélla debe aquélla ayudarle frente a éste.

				La democracia, en fin, podría ser el punto fuerte de nuestras escuelas. Después de todo, ¿no contamos con direcciones democráticamente elegidas, consejos escolares democráticos, claustros democráticos, representantes estudiantiles, asociaciones de padres, participación de todos los sectores? Sin embargo, lo cierto es que la dirección sólo es democrática para quien la elige, que generalmente se elige para que no dirija, y que en términos prácticos es quien el claustro decide que sea, por encima y al margen de cualquier otro trámite; que los claustros pueden llegar fácilmente a ser castrantes para los propios profesores y se arrogan funciones que no les corresponden en detrimento de los directores y los consejos; que los consejos cuentan con una mayoría numérica automática de profesores y, por si no bastara, adoctrinan cuidadosamente a los padres para que entiendan que no deben intentar nada sin la anuencia del claustro; que de los representantes de los alumnos no se espera sino que estén bajo la férula de los profesores, como los cabos bajo la de los oficiales, cualquier otra pretensión les puede traer un disgusto y su presencia en los consejos sólo les garantiza el aburrimiento; que las asociaciones de padres llevan una vida mortecina en parte por la comodidad de su propia base, pero también porque intentar otra cosa no siempre acaba bien; que cuando algo pone en juego intereses reales del cuerpo docente, como pueden hacerlo la exigencia de responsabilidades a un profesor manifiestamente incompetente o incumplidor, la jornada escolar o el calendario de lectivo, la corporación puede llegar a arrasar las formas democráticas (FERNÁNDEZ ENGUITA, 1994).

				Se ha dicho que para la llegada de la democracia en España tuvieron gran importancia, aunque fuera desde el ángulo oscuro del salón, las comunidades de propietarios. Millones de personas —no todos los españoles, sino uno por familia y no de todas las familias, pero sí muchos millones— aprendieron en ellas a ejercer la democracia en un período en el que no abundaban precisamente las ocasiones de hacerlo. Los consejos escolares, con toda la parafernalia que los rodea (elecciones, asociaciones, delegados, proyectos, candidaturas...) tienen un alcance más universal que el de las comunidades de propietarios, pues hay más padres que propietarios, permiten la participación de los dos adultos de una familia típica y son más neutrales respecto de quién lo hace si sólo es uno (si bien es cierto que a la asociación de padres suele ir ella y a la junta de propietarios él), tienen el potencial de incorporar a los nuevos miembros de la sociedad que todavía no acceden —y tal vez nunca lo hagan— a la propiedad inmobiliaria —buena parte de los inmigrantes y la minoría gitana—, incorporan también a los alumnos... Pero ahí terminan las ventajas, que enseguida dejan paso a las desventajas. Muchas de sus competencias no llegan nunca a ser ejercidas, pues son secuestradas por el claustro, los profesores o la dirección; sus decisiones tienen que resultar acordes con los intereses del profesorado; las formas son pisoteadas cuando interesa a los poderes fácticos llegar a ciertos resultados... pero todo ello encubierto y recubierto por la más empalagosa retórica democrática. Si volvemos a la comparación, la conclusión es sencilla: las comunidades de propietarios enseñaron a desear la democracia, los consejos escolares a aborrecerla.

				3.3. La escuela y la economía industrial y de mercado

				La vida adulta es en gran medida la vida económica, es decir, la tarea de satisfacer las necesidades con recursos escasos y susceptibles de usos alternativos, que deben, por tanto, ser producidos y distribuidos de un modo u otro. Aunque si preguntásemos a cualquier persona, sobre todo a alguien con la pretensión de saber algo, qué características de nuestras economías podrían tener algún efecto sobre la institución escolar, provocaríamos seguramente la respuesta de que es su carácter de mercado, capitalista, o incluso neoliberal, lo cierto es que hay otros aspectos que debemos considerar con carácter previo.

				El primero es que vivimos en una economía no doméstica, no de subsistencia, no de autoconsumo. Las personas no producen lo que consumen y no consumen lo que producen, ni consideradas individualmente, ni tomando como unidad el hogar, ni siquiera (o menos aún) recurriendo a estructuras más amplias como la hacienda señorial, la comuna u otras que hoy brillan por su ausencia pero que tuvieron una importante presencia histórica. Los individuos y los hogares producen ante todo bienes que consumirán otros y consumen sobre todo bienes que produjeron otros. Además, realizan en entornos colectivos, distintos del hogar, una gran parte de su producción (como asalariados o, en general, como participantes en organizaciones, que suelen ser empresas pero pueden no serlo) y también una parte considerable de su consumo (como usuarios de equipamientos sociales y beneficiarios de servicios públicos). Esto implica cosas como tener que cooperar en el trabajo con personas con las cuales no se tiene una relación íntima ni afectiva, intercambiar bienes y servicios comprando o vendiendo a otros que —como nosotros— actúan siguiendo su propio interés, cuidar del patrimonio y no abusar de los recursos públicos, etc. En sentido negativo supone, por ejemplo, participar en el trabajo sin escurrir el bulto, comprar y vender sin tratar de estafar al otro, no depredar los bienes públicos, etc., incluso cuando no parece lo más conveniente a corto plazo, o siquiera a largo, ni para nosotros ni para nuestros allegados. En otras palabras, el mercado y la empresa —o, si se prefiere en una formulación más amplia, la cooperación y el intercambio—, requieren para funcionar una buena dosis de ética individual y colectiva (FUKUYAMA, 1995). No hace falta amar al cliente o al proveedor, ni sacrificarse por ellos, pero sí renunciar a tratarlos como meros medios para nuestros fines, a explotarlos. No se trata siquiera de amar al prójimo como a ti mismo, ni como a tus seres más próximos, aunque tal vez sí de aplicar la llamada regla de oro: trata a los demás como quisieras que te trataran a ti, o no hagas a otros lo que no querrías que te hicieran a ti. Se trata, en definitiva, de una suerte de ética de baja intensidad, de sentar las bases de los vínculos débiles entre las personas, los que nos permiten relacionarnos en un clima de confianza con aquellos a quienes no nos unen sino lazos ocasionales o distantes, a diferencia de los vínculos fuertes propios de la familia y otras formas de convivencia estrecha3.

				Todavía en el plano más general, sin entrar aún en las transformaciones sufridas por el mercado o por la empresa, es decir, por el intercambio o la cooperación, podríamos señalar otra aportación general de la escuela a la economía. Ivan ILLICH (1971) escribió hace mucho que la escuela alimentaba el mito del consumo sin fin, refiriéndose con ello a que la escolarización, o el consumo de escolaridad, era potencialmente ilimitado, pues al ser los títulos escolares un elemento de competencia en el mercado de trabajo todo el mundo se vería obligado a obtener más y más, es decir, a permanecer más años en la institución, alentado por la burocracia profesional del ramo (los administradores y los profesores). Creo que ILLICH acertó y se equivocó a la vez. Acertó al señalar el carácter potencialmente ilimitado de las necesidades educativas (HEGEL había hecho antes lo propio para las necesidades humanas en general), algo que otros autores han caracterizado como una dinámica credencialista (la necesidad de acumular más títulos porque el otro aspirante también lo hace, con independencia de lo que los empleos realmente precisen para su desempeño), así como la insaciabilidad de la burocracia y la profesión. Pero su error fue que la escuela no alienta cualquier tipo de consumo, al menos una vez que ya ha sido reconocida como un derecho social y organizada como un servicio público en las sociedades avanzadas, sino un tipo particular: consumir sin pagar. Lo que alienta, en realidad, es el mito y la dinámica de los derechos sin límite. Buenos indicios de ello son la firme y militante convicción de los estudiantes universitarios de que sus estudios deben ser pagados por todos, es decir, fundamentalmente por quienes no acceden a ellos (que son la mayoría); la fuerte inclinación de la profesión docente, de sus portavoces y organizaciones, así como lamentablemente de la izquierda política, a solucionar los problemas de la escuela con más escuela; o la afirmación incondicional de que la educación no es una mercancía sino un derecho, que olvida que parte de ella es un privilegio y en su incondicionalidad significa que hay que expandir más y más la oferta gratuita, incluso la obligatoriedad... (como cuando algunos proponen adelantarla a los 3 años y otros prolongarla hasta los 18), con lo que casualmente también se expanden las oportunidades de empleo y promoción de la burocracia y la profesión del ramo y de los aspirantes a incorporarse a ellas.

				Más obvio para cualquier observador y para el público en general resulta el papel de la escuela en la cualificación del trabajo, es decir, en la formación general y específica de las personas para desempeñar empleos. Aunque en una sociedad de la información y de servicios tal papel pueda resultar cada vez más natural, o darse por descontado, de ninguna manera fue así en etapas anteriores de la historia, ni siquiera en las fases anteriores del proceso de industrialización y mercantilización de la economía (o de desarrollo del capitalismo, si se prefiere). Cuando la escuela se vio inicialmente impulsada por el surgimiento y desarrollo de las ciudades, poco o nada tenía que ver con la formación para el trabajo, y tal relación no habría ido después mucho más lejos si su expansión hubiera dependido sólo de la reforma religiosa, el éxito de la imprenta o la creación de las naciones. Hasta ahí, los niños (y a veces las niñas) acudían a la escuela a aprender lectoescritura y cálculo elementales, normas de convivencia, dogmas religiosos y poco más, y la misma institución se encargaba de proclamar su desapego respecto al trabajo con su apego a las artes liberales, por oposición a las artes serviles propias de aquél; las clases altas no hacían sino más de lo mismo, como lo muestra su menosprecio incluso hacia las artes liberales, desde las siete artes del caballero del medievo hasta la celebrada boutade del juez Holmes al afirmar que lo que distingue a un caballero no es saber latín, sino haberlo olvidado; sólo un tercer grupo, los aspirantes a las burocracias civiles, religiosas y militares, ésos sí, adquirían en la escuela conocimientos y destrezas estrechamente relacionados con su futura ocupación, aprendían a escribir para actuar de copistas, a leer para ser maestros, latín para decir misa, etc.

				Lo que empujó a la escuela a abordar el aprendizaje para el trabajo fue la expulsión de aquél del seno de éste. En el mundo de la economía doméstica, campesina y artesanal, el trabajador adulto era al mismo tiempo el educador e instructor del aprendiz joven. Que a la vez fuera su padre, o que los hijos se intercambiaran para evitarlo (como hacían los artesanos al enviar a sus hijos al taller de otro artesano o, en otro ámbito, los nobles al enviarlos a la corte), es algo secundario: el caso es que se aprendía a trabajar en el trabajo. Pero, al controlar el proceso de aprendizaje, los trabajadores controlaban también el acceso al mismo, regulaban (limitaban) la oferta, construían una identidad colectiva y tejían lazos de solidaridad. Con el desarrollo de la industria capitalista (o comunista), los empleadores llegaron pronto a la conclusión de que debían romper esa relación si querían llegar a controlar el trabajo, al menos si ellos mismos no trabajaban también sobre el terreno y no podían controlar el aprendizaje. Fue una vez desterrado el aprendizaje del lugar de trabajo (donde quedó confinado a los pocos escenarios en los que, sin posibilidades de supervisión del proceso por el empleador, hubo de mantenerse el sistema de contratas —es decir, contratación de una cuadrilla o de un contratista que, a su vez, movilizaba a otros trabajadores—: la construcción, la minería, la pesca y poco más) cuando se demandó a la escuela, y sólo entonces, que dotara a los futuros trabajadores de las capacidades y habilidades generales y específicas necesarias para el empleo4. A medida que el aprendizaje desaparece del trabajo se demanda a la escuela que lo asegure bajo la figura de la formación profesional, para los oficios, como lo hace la carrera universitaria para las profesiones; y, a medida que oficios y profesiones se subdividen y proliferan y que el mercado de trabajo se vuelve más incierto, con la erosión de la realidad y de la idea de la ocupación para toda la vida, se demanda al sistema que asegure no sólo una formación específica sino, cada vez más, una formación de base que permita moverse de un empleo a otro e incluso, con el tiempo, de un oficio o profesión a otros. Es fácil decir, con la boca grande y el puño en alto, que la movilidad en el trabajo es una exigencia neoliberal, neocapitalista, neofordista, etc., proclamando el derecho a conservar de por vida el puesto de trabajo, pero si hubiera tenido éxito el primer intento en este sentido no habría en el mundo más que dos ocupaciones: cazador y recolectora.

				¿Necesita la empresa una fuerza de trabajo cada vez más cualificada? Es un viejo debate si la industria, en particular en el sistema capitalista, requiere un trabajo más o menos cualificado. Puede mostrarse que muchas profesiones, oficios y ocupaciones han conocido un proceso de degradación en términos de cualificación5  pero que, al mismo tiempo, la del conjunto de la fuerza de trabajo ha aumentado6. El secreto no es tal: cuando nace una nueva ocupación es habitual que requiera una elevada cualificación, al no estar normalizadas sus tareas, con lo cual su efecto es aumentar la cualificación del conjunto de la fuerza de trabajo; cuando crece su presencia en la producción, sobre todo si llega a masiva, los empleadores procuran estandarizar sus funciones para subdividirlas y asignarlas a trabajadores menos cualificados, con el efecto agregado de disminuir la cualificación; finalmente, cuando la estandarización llega a su culmen, las tareas son absorbidas por máquinas u ordenadores, desaparecen empleos y aumenta por ello la cualificación media de la fuerza de trabajo restante7. El salto a la economía de la información y la sociedad del conocimiento resitúa las coordenadas de este problema: la estructura del empleo se polariza cada vez más entre una fuerza de trabajo altamente cualificada, concentrada ante todo en los sectores cuaternario y quinario y en los puestos directivos o profesionales del resto, y una mano de obra poco cualificada, intercambiable, ubicada en los sectores primario, secundario y (resto del) terciario8. La mala noticia es que esta polarización implica el deterioro relativo de muchos antiguos puestos de trabajo intermedios; la buena, que las ocupaciones de alta cualificación crecen más rápido que el resto.

				En todo caso, el fuerte desarrollo de los sectores cuaternario y quinario, y la rápida mecanización de las tareas rutinarias en primario, secundario y terciario, anuncian una creciente división de las personas por su cualificación cuyas consecuencias se agudizan, primero, por la mencionada polarización entre empleos de alta y baja cualificación y, segundo, por el riesgo de que una economía altamente mecanizada necesite absorber cada vez menos mano de obra nada o poco cualificada. Esto no obsta en absoluto para que el sistema educativo continúe con su expansión. En el extremo glamuroso, porque la sociedad del conocimiento absorbe más fuerza de trabajo de alto nivel intelectual y obliga a parte de la población a la actualización o el reciclaje reiterados, es decir, al aprendizaje a lo largo de la vida; en el opuesto, porque la competencia en un mercado de trabajo insuficiente y polarizado estimula la demanda de títulos como arma. Por lo demás, la institución escolar se desenvuelve en la arena pública, democrática, y está sometida a fuertes presiones expansivas, universalizantes, democratizadoras e igualitarias, mientras que la oferta de empleo depende de la evolución de la producción y entraña una dinámica restrictiva y jerárquica. En otras palabras, la sobreeducación y el subempleo están servidos.

				Además de enseñar a hacer, y siempre en relación con la producción, al sistema educativo se le ha encomendado la función de enseñar a estar, incluso de enseñar a ser. El trabajo no sólo requiere conocimientos, sino pautas de comportamiento, actitudes y disposiciones. No basta con saber calibrar un muro, cerrar un balance o diseñar una portada, también hay que ser capaz de cumplir un horario, terminar un trabajo, afrontar un imprevisto, etc., según las características del empleo. En los inicios de la industrialización esto supuso transformar masivamente la fuerza de trabajo campesina y artesanal en industrial, es decir, proletarizarla. Por un lado debió ser apartada de sus viejas condiciones de vida, de lo que se ocuparon la primera transición (explosión) demográfica, los cercamientos agrarios y la ruina y prohibición de los gremios. Por otro hubo de ser embutida en las nuevas condiciones de trabajo, en parte por la necesidad (ausencia de oportunidades alternativas) y en parte por la fuerza (utilización de esclavos y siervos en plantaciones y fábricas, otras formas de trabajo forzado, persecución de la mendicidad). Esencialmente consistió en llevarlos a aceptar un horario prolongado y regular, un ritmo de trabajo constante, la sumisión a la disciplina fabril y la alienación respecto al contenido del trabajo. Hacer esto con las nuevas generaciones no sería cuestión de los capataces ni de los alguaciles, sino de los maestros, y la escuela, que en sus orígenes se había organizado imitando el modelo del convento y, en menor medida, del cuartel, pasó a inclinarse por el de la fábrica. En parte porque ésta representaba el tipo de organización más exitoso y emergente, digno de imitación como modelo de racionalidad y eficacia, y en parte porque la propia industria presionaba directa e indirectamente demandando una mano de obra a la medida de sus necesidades.

				Así se vería aparecer pronto movimientos como el de la enseñanza simultánea, o sistema lancasteriano, a principios del XIX, que se proponía específícamente educar a los pobres, a las clases laboriosas e industriales, mediante el modelo tutorial, que permitía a un maestro instruir a más de un centenar de alumnos a través de unos pocos de mayor nivel pero, al mismo tiempo, requería un estricto sistema de gestión y disciplina del alumnado que le valió pronto la denominación abreviada de escuela-fábrica, y el favor de numerosos industriales (por ejemplo OWEN, el inspirador de las fórmulas educativas de MARX y ENGELS), en justa correspondencia a su explícito propósito de traer al aula la eficiencia de la fábrica9. A comienzos del XX vendría otra oleada pro-industrial, que de la mano de reformadores como BOBBITT, CUBBERLEY o SPAULDING intentaría introducir los principios, la lógica y las técnicas del taylorismo10, movimiento cuya influencia va más allá de lo aparente, pues su legado pedagógico, revestido de una retórica igualmente pedagógica, sobreviviría al lenguaje economicista y fabril de los primeros años.

				Pero el taylorismo (y sus trasuntos: fordismo, fayolismo, stajanovismo) ya es en buena parte historia en la producción. La organización del trabajo (como también la del capital, la tecnología y la gestión) evoluciona en el sentido de la exigencia de flexibilidad como respuesta a mercados inciertos y cambiantes, ciclos tecnológicos más breves, una competencia global más intensa, etc. En lo que concierne al trabajo, esta flexibilidad puede ser externa o interna, esto es, puede obtenerse mediante la movilidad o la versatilidad del trabajo. Tanto en un caso como en otro, y sobre todo en el segundo, el trabajador necesita una capacitación más polivalente, lo que antes que nada supone una formación básica más sólida y una capacidad de aprender desarrollada que permitan su repetida adaptación y actualización; y una disposición más proactiva, que facilite la integración y participación en equipos o la iniciativa individual ante problemas, imprevistos y oportunidades. Esto debe entenderse como un conjunto de exigencias dictadas por las coordenadas sociotécnicas globales de la producción y la distribución, con independencia de que las relaciones entre el trabajador y la empresa puedan ser, al mismo tiempo, más o menos armónicas o conflictivas. Es parte de lo que hemos aprendido sobre las formas con mayor capacidad adaptativa en un contexto de crisis y cambio, tales como los distritos industriales, la especialización flexible, las nuevas formas de organización de trabajo, las empresas de tercer tipo, etc. Hay quien se ha apresurado a tildar todo esto de neotaylorismo o neofordismo, dado que el interés del empleador sigue siendo obtener el máximo trabajo del trabajador, pero esto vale tanto como llamar al capitalismo neofeudalismo porque en ambos casos se trataba de extraer excedente. De hecho, estos neoismos no cuestionan en absoluto el capitalismo, pero sí lo que añadían a éste el fordismo y el taylorismo.

				Incluso en los segmentos del mercado de trabajo en que predomina la movilidad sobre a la versatilidad, y aunque desde el punto de vista del capital, o del empleador en general, sea indiferente que el trabajador despedido vaya a atascarse por siempre en el paro o a encontrar de inmediato empleo, desde el punto de vista del trabajador las nuevas necesidades son las mismas: adaptabilidad, versatilidad, iniciativa para buscar empleo o emprender un negocio, capacidad de aprender y reciclarse... En sentido estricto, seguir una trayectoria exitosa (no sólo sobrevivir) mediante la movilidad requiere todos estos rasgos más aun que hacerlo a través de la versatilidad, puesto que la diversidad de aptitudes y actitudes entre empleos es mayor que dentro de un empleo. Esto ha puesto seriamente en dificultades a un sistema educativo construido a partir de un modelo de organización en gran medida inspirado en las rutinas fabriles y oficinescas y, en todo caso, en sí mismo rutinario, constrictivo, burocrático. Más allá del tópico de que la educación no prepara para el trabajo, parece claro que no forma para la iniciativa, que no propicia actitudes emprendedoras, incluso resulta dudoso que fomente la responsabilidad, pues todo parece organizado para promover la sumisión, la pasividad y el escaqueo. Sería injusto y parcial, no obstante, presentar la escuela como algo homogéneo. En lo esencial responde aún a la configuración surgida de las reformas del siglo XIX y comienzos del XX: simultaneidad homogeneizadora, asignaturas estancas, rutinas burocráticas, espacios jerárquicos, horarios rígidos, métodos centrados en el profesor, transmisión unidireccional de información... Pero el último tercio del siglo XX fue testigo de una explosión sin precedentes de críticas al viejo modelo escolar y de la proliferación de innovaciones singulares y reformas generalizadas bajo el signo de la pedagogía no directiva, el aprendizaje activo, la diversificación curricular, el constructivismo, etc. Aunque parte de estas reformas fuera y sea pura retórica y muchas innovaciones pasaran sin pena ni gloria, podemos afirmar, en conjunto, que fueron y son a la vez una consecuencia y un facilitador y catalizador de los cambios en el sistema productivo. Lo que en el lenguaje de la pedagogía se denomina una educación más activa, crítica, participativa, etc., corresponde bien a la demanda de una fuerza de trabajo más comprometida, emprendedora, proactiva, etc., por el sistema productivo o parte de él. Pero, al mismo tiempo, los adolescentes y jóvenes que siguen esa formación de nuevo tipo no van a dejar de hacer ver, de manera expresa o tácita, sus expectativas de puestos de trabajo más acordes con sus demandas de calidad de vida, desarrollo personal, sentido de las tareas, satisfacción con las condiciones, fomento de la autoestima. La pedagogía activa encaja bien con el nuevo espíritu del capitalismo11.

				3.4. La economía de la institucióny la profesión

				En la representación al uso entre el profesorado y más aún entre sus portavoces, sean éstos organizaciones más o menos corporativas o intelectuales más o menos orgánicos, la sociedad y más aún la economía son un mundo de intereses que amenazan a la educación: el autoritarismo y burocratismo de las administraciones, el partidismo y electoralismo de los políticos y, ante todo y sobre todo, el egoísmo de los consumidores (incluidos los padres como usuarios del servicio), las ansias de beneficio de las empresas y la ola de neoliberalismo que nos invade12. La escuela, en cambio, sería un recinto iluminado por los valores, además de la cultura y el saber, claro. En esta representación, la sociedad empieza donde termina la escuela y viceversa. Lo social, y no digamos lo económico, es siempre lo que sucede fuera, a menudo en contraposición con —hay que suponer— la racionalidad y la moralidad de lo de dentro. Para tal imaginería gremial, el santuario escolar estaría siempre en peligro por las amenazas externas13. Sin embargo, no se ha demostrado que ni la institución ni la profesión estén hechas de otros mimbres que el resto de la sociedad y los demás grupos ocupacionales, por lo cual resulta obligado interrogarnos sobre sus efectos en la organización y el currículum.

				La escuela es un tipo particular de organización: una institución (como el hospital, la prisión, el cuartel o la iglesia, cada una a su manera), por ej. una organización en la que un grupo reducido manipula a otro más amplio (aunque por su bien). Como en toda otra institución, su núcleo operativo está constituido por una profesión, o sea, un grupo ocupacional que, a partir de la pretensión (fundada o no) de poseer un conocimiento complejo y exclusivo (docto) y una vocación altruista (liberal), ha logrado un alto nivel de autonomía frente a empleadores y clientes-beneficiarios. Algunas profesiones, como abogados y arquitectos, trabajan esencialmente en y para el mercado; otras, como militares, curas y profesores, lo hacen en burocracias; y otras, en fin, como los médicos, se reparten. Es importante comprender que así como en las empresas el poder está primordialmente en el vértice —de la propiedad o la dirección— y en las asociaciones en la base —el conjunto de los asociados—, en las instituciones está antes que nada en el medio, los profesionales que forman el núcleo operativo. Ateniéndonos a las organizaciones escolares, esto supone que el grueso de la capacidad de decisión, de hacer y de no hacer, no está en manos de los directores, ni mucho menos de los alumnos o sus familias, sino de los profesores individual y colectivamente.

				Las profesiones, como cualquier otro grupo ocupacional, tienen sus propios intereses, pero nunca los denominan así. Si demandan salarios más altos, horarios más breves o evitar la rendición de cuentas, no hablan directamente de ello, sino de desmotivación, reconocimiento social, dignificación profesional... Esta retórica liberal, común a todas las profesiones, según la cual sería imposible pagar el valor de su trabajo (ése es el sentido original del adjetivo: profesión liberal) y aun después de hacerlo habría que seguir dándoles las gracias, es esencial para su estrategia individual y colectiva en la conquista de estatus: presenta los intereses propios como interés general. En el caso escolar, la retórica es ilustrada o pedagógica: todo por el alumno (pero sin el alumno), aunque esto sólo significa que el discurso del profesorado debe leerse siempre dos veces: la primera, al pie de la letra; la segunda, en conexión con sus intereses.

				¿Qué influencia tiene el profesorado sobre el currículum? Mucha. En primer lugar, no olvidemos que los profesores no sólo están en las aulas: en España salen de entre ellos todos los directores, inspectores y asesores y formadores del aparato de formación continua, la inmensa mayoría de las autoridades educativas, los autores de libros de texto y otros materiales, los integrantes de comisiones de trabajo sobre planes y programas... En otros países puede que varíe relativamente su presencia en tal o cual núcleo de poder o influencia, pero siempre es abrumadora en el sistema. En segundo lugar, no sólo hay un currículum oficial sino también un currículum informal por el que el docente pondera a su manera el contenido y los procedimientos recibidos: añade esto y omite aquello, se detiene más en un tema o actividad y liquida apresuradamente otros..., cada maestrillo tiene su librillo. En consecuencia, no debe desdeñarse la influencia sobre el currículum de las características del profesorado: desde las puramente demográficas, anteriores y exógenas, por así decirlo, a su trabajo (sexo, edad, clase social de origen, convicciones políticas, credo religioso...), hasta las inducidas por éste y por tanto endógenas (satisfacción en el trabajo, integración en la organización escolar, identificación con el sistema educativo, actualización profesional...). En tercer lugar, los intereses laborales de los docentes influyen de manera decisiva en la conformación de la estructura del currículum y la organización de la escuela, incluso en sus aspectos aparentemente menos relacionados y aunque los debates y decisiones al respecto se desarrollen sin salirse un milímetro de la retórica pedagógica.

				Cada debate en torno a la enseñanza comprehensiva no es sólo sobre cuánto y cómo permanecerán los adolescentes en la escuela sino también, por ejemplo, sobre hasta dónde llegarán las oportunidades de empleo y promoción de maestros y licenciados. La Ley General de Educación, por ejemplo, entregó dos años más de escuela a los maestros al crear la enseñanza básica más larga del mundo. El debate de la LOGSE dio a los licenciados la ocasión de contraatacar, imponiendo la exigencia de una licenciatura, pero fue una victoria pírrica, pues las facultades de Educación ofrecieron a todos los maestros facilidades para licenciarse. La LOE busca el equilibrio exigiendo a ambos un máster específico para la ESO.
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