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Convicnce hacer de entrada algunas aclaraciones terminologicas, aun-
que considero que los contextos, cn cada caso, resuelven las posibles
dudas. Cuando hablo de proceso educativo me refiero al continuo perfeccio-
namiento del ser humano. logrado o facilitado en sus distintas etapas por
diferentes medios y formas, pero ininterrumpible ¢ inagotable. Si me
refiero a la escuela, 1o hago de manera integral; enticndo abarcados cn ella
a todos los niveles: escucla infantil, primaria, formaciéon profesional.
bachilleratos y universidad y en todos, pero especialmente en la ultima,
junto a la ensciianza y aprendizaje. la investigacidon: cuando utilizo esta
nominacion genérica cs que entiendo que cuanto se dice afecta a todos y a
cada uno de esos niveles. Profesor v maestro lo enticndo como términos
sindnimos v, si no hago referencia especifica a los de un nivel, 1o dicho ¢s
aplicable a los de todas cllos. Distingo entre educacion, que sicmpre sera
algo analogo a lo que hace postble lo que he llamado proceso educativo, for-
macion e instruccion; rminos que, ¢n ct orden en gue se citan, son cada vez
menos abarcadores, si bien mutuamente implicados y sin que se pueda dar
uno sin los otros. Si hablo de ensefignza y ne hay ninguna aclaracion sobre
su significacion concrcta, estoy circunscribiendo esta accton a la escucla y
cuanto cn ella s¢ haga, como causa suscitadora de aprendizajes, cntendidos
también en ¢l dmbito escolar, si no se dice otra cosa; la ensefianza, cada
enscianza, hace referencia a un reducto del proceso educativo, reduccion
de ambito, contenido, método, situacion de ticmpo v espacio, o secuclas;
las distintas acciones lamadas enscitanza, positivamente emprendidas
para ello. deben tener cfecto en la direccion de la educacion.

Otros términos y cxpresioncs utilizados y de especial significacion, lle-
van, creo, su aproximacion definitoria y distintiva,
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DIDACTICA Y CURRICULUM

La causa por la que plantco las cucstiones que aparccen on los dos pri-
meros apartados no es otra que ¢l hecho de gue encuentro que, ultima-
menie y en obras y autores varios. ¢l término Didactica disminuyc ¢n su
uso, ocupando su lugar otros, como los quc le acompanan ¢n estos aparta-
dos: curriculum, teoria critica, socializacion.

El curriculum como nominacion gencral hace referencia a lo que cl
discente de cada situacion hace, ticne gue hacer. debe hacer o padecer y
junto a cllo ¢l conjunto de medios (personales v materiales), previstones,
métodos y proposicioncs con las que aquello se desenvuelve y en las que.
como ambito. sucede. Demasiadas cosas. Evidentemente a todas no
atiende la Diddctica. pero también por ahif andan tas preocupaciones y
ocupaciones gue la caracterizan. No tendria sentido complicar ¢l término
Didactica con lo que no le corresponde, bastante tiene con lo suyo: pero
tampoco pretendemos cntonces una sinonimia no pertinente con lo que
podamos querer que signifique curriculum. Este «supone la concrecion de
los fines sociales y culturales, de socializacton que sc asignan a la cduca-
cion escolarizada» (Gimeno, [988: p. 15): que ademas «resulta ser no una
rcalidad abstracta al margen del sistcma educativo en cl que se desarrolla y
para cl que se disena» (Gimeno. 1988: p. 16). (Pero como coordinar estas
insistencias en la concrecion con la amplitud que parcce darscle a lo que le
concierne? Heubner (citado por Mc Neil, 1983, y ambos por Gimeno. [988:
p. 16) lo califica «como la forma de acceder al conocimiento... convirtién-
dose en una forma particular de ponerse en ¢ontacto con la culturan, y
Grundy (citado por Gimeno, 1988: p. 14). dice «guc no s un coneepto, sino
una construccion cultural», que parece consistir en su concrecion. en «un
modo de organizar una serie de practicas educativas»; cs dificil coordinar
esto ultimo con la envergadura de una «construccion cultural». Pero lo
curioso ¢s que después de haber admitido con Grundy que ¢l curriculum
«no ¢s un conceptor, se diga que «resulte un concepto esencial para com-
prender la practica educativa institucionalizada y las funciones sociales de
la escucla» (Gimeno. 1988: p. 15). No es que no se entienda ¢! doble uso del
término «concepto», ©s que hay una ambiguedad subyacente de dificil
superacion y guc en nada beneficia al efcctivamente concreto trabajo en ta
escucla. Porque. o bicn ¢l curriculum cs la practica, lo que sc¢ hace {esto
tienc y tuvo siempre otro nombre), o bien ¢s un analisis y descripeion teori-
Cos y criticos. en todo caso programatico (pero cso también ticne y tuvo
sicmpre otro nombre).

Cuando M. A. Zabalza se ha aproximado al tecma, antes de proponer la
primera definicion para el curriculum, hace unas consideraciones entre las
cuales me Hlamé la atencion aquella en la que se refiere a lo que le ocurrio
a4 Chersteston y que Zabalza estima «como muy al caso», y ¢n la que un
obrero sc constdera, con sus propias palabras, implicado en la construc-
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cion de una catedral complcta. tras de que otros sélo hubicran sabido dar
respucsta sobre su parcial labor como picapedreros, preparadores de
andamios. ¢t¢. Con cllo ¢s como si la inicial ironia de M. A. Zabalza
hubiera sufrido un trueque, transformandose en una pacicnte y resignada
accptacion y sc hubicra visto obligado a hacer la propucsta de que el
obrero citado cn primer lugar «tuviera una mentalidad curriculary (M. A.
Zabalza, 1987: p. 14}). Pero puede que sca natural perspicacia y no ironia
trocada, porquc aquel aparcnte «factétumy» de la albanileria dificilmente
sabria del ejercicio de levantar catedrales mds que agucllo que de oidas
tuviera. Y sobre el curriculum cuanto hay y se conoce de oidas ¢s. (A qué
aspecto singular y diferenciado con ¢l que realmente tropiece cada dia ¢l
profesor se refiere? (Qué le aporta de nuevo al maestro? (No ¢s posible, si
no real, la sospecha de que algo viene de nuevo a obligarle a una comoda
pero insatisfacloria cnajenacion?

Ademas, las metaforas y parabolas dicen lo que dicen. algo dejan
entender de un cierto sentido en funcion dcel cual se utilizan. pero hay mas
que no pueden decir y este mas, a veces. no pucde ser cludido aunque nos
cucste entrar en ¢llo. quiza porla falta de dominio riguroso de ciertas cues-
tiones concretas. Es evidente que cuando nos referimos a algo que no esta
del todo claro para la comunicacion. el circunloquio es incvitable. Aquel
obrero presunto realizador de catedrales, debia haber hablado. en todo
caso, de la significativa aportacién de su trabajo personal como secuencia
dentro del proceso que acabaria en la hermosa fabrica del templo. Si,
siguiendo con la analogia, se hubicra preocupado mas de lo que concernia
a su trabajo. al trabajo. del profesor si hablamos de Didéactica, y no de
albanileria, csta otra hubiera sido su reaccton. No es que no sca bueno pre-
ocuparse por la sintesis de la obra total; es que ¢l ¢jemplo o parabola cle-
gido no c¢s bueno: el macstro sabe de la inconclusion dc su obra. de su
implicacién concreta en la realidad y la actitud que ¢llo le exige: del domi-
nio del conocimiento y la disposicion de éste para la comunicacion, de la
atencidn al discente como demandador de aquellos dominios y disposi-
cion. Lo que pasa es quc cstas concreciones necesitan una ateneion rigu-
rosa y csforzada a aquellos ambitos del conocimicnto a los que diaria-
mente ¢l profesor debe enfrentarse con actitud desentrafiante y reveladora
de la incitacidén que contiene para ¢l inevitable ejercicio de conocer del
hombre. Y esto no se consigue con fabulacionces envolventes. Hablar al
profesor de la vastedad que caracterizan cstas referencias curriculares es
seguir dejandole solo ante los problemas reales de su trabajo. Si fuéramos
capaces de invertir ¢l proceso entenderia v sc beneficiaria de lo que de
bueno quercmos ofrecerle. Porque podriamos scguir los interrogantes
anteriores y preguntarnos ahora, pensando en el profesor y, si no en ciertas
parcelas claras del conocimiento que ¢l debe dominar, al menos si en un
proyecto para su formacion y perfcccionamiento; y (donde estd ésto como
preocupacién fundamental?; no ¢n las teorias sobre ¢l curriculum. (No es
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verdad que, una vez mas. se le dan los proyectos a cuya realizacion ¢l debe
colaborar, sin que sepa bien qué es aquello, por qué lo tifien ciertos mati-
ces dentro de los mas variados cromatismos v que incluso hay un sutil
cuidado ¢n que no lo sepa? Convengamos todos, como profesores, qué
vamos a hacer y como hay que hacerlo y no solo por referencias, y dispon-
gamos las piedras angulares, que no son otras que nuestra preparacion y
gque no s tema que esté claramente presente en las teorias sobre los
curriculum, como no podia scr de ofra manera. para ue no cayeran ¢n
contradiccion.

Cuando trata d¢ aproximarse definitivamente a qué sea cl curriculum
(M. A. Zabalza, 1987, p. 14). dicc «que cs cl conjunto de los supuestos de
partida, dc las metas guc sc desca lograr y los pasos que se dan para alcan-
zarlas; el conjunto de conocimientos, habilidades y actitudes, ete.. que se
considera importante trabajar en la cscuela afio tras ano. Y por supuesto la
razon de cada una de csas opciones». Aparte de que este mismo se podria
decir algo mejor, ¢s una pena la presencia de la indeterminacion quc supo-
nen ¢sos «supucstos de partidar, del «ect.», que aparece, y que se califi-
quen de «opciones» 1o que se ofrece mas bien como una relacion sceucn-
cial de acontecimicntos. Si no fucra por ¢so esta definicion podria abarcar
aqucllo que a la Didactica concierne. al menos cn cierta medida.

De la Didactica se han hecho muchas aproximaciones definitorias.,
casi todas analdgicas: es como una de ¢sas cosas importantes de las que
San Agustin decia que todos sabemos lo quce son, salvo si noslo preguntan.
Pero ello no justifica ésta a modo dc¢ substitucion que parece pretenderse
con ¢l uso de otros términos y conceptos menos claros y menos practicos.
De la Didactica se dijo que cra un arte, luego que podria ser considerada
como una cicncia, luego como ciencia y a la vez teenologia; mds tarde casi
exclusivamente como tecnologia; ahora ticnde a silencidarsela, Hay autores,
guiza Stenhousc cs uno de los mas claros en este sentido, quc saben bicn
quc sc trata de una actitud, una forma de hacer gue proyecta desde su sin-
gularidad el impulse necesario para poner en gjercicio otras formas de
hacer diferentes pero armomizadas por el caracter logico comun que les cs
inherente. Y csa manera de scry hacer sc aprende como ¢jercicio y habito
impregnado en aquello que a cada profesor le es propio y ¢n cl conoci-
micnto al que dedica preferentemente sus aptitudes y desde el que todo lo
demads toma la forma de presentarse, el sitio que le corresponde y los usos
que permite, incluido el de la autodignificacion. Y ésto cs lo que indican
los principios de realidad y racionalidad en el desarrolio del curriculum,
tal como los expone Scurati {Zabalza. 1987: p. 31): por realidad entiende a
la vida concreta de la cscucla y a cuanto en clla se desarrolla; por raciona-
lidad. una referencia a la implicacion cn decisiones y acciones que deben
scrtomadas por quienes programan las actividades, no recibidas por ¢éstos
como un préstamo cstablecido o impucsto. O también como define el curri-
culum Stenhousc: «tentativa para comunicar los principios y rasgos csen-
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ciales de un proposito cducativo. de forma tal que permanezca abierto a
discusion critica y pueda ser trasladado efectivamente a la practica» (Sten-
house. 1984: 0. 29). Pero ésto. jpor qué s¢ llama curriculum? (sdlo por que
permanece «abierto a la discusién critica»? jqué ¢lase de discusion y entre
quicnes? No estd tan clara la mediacion a la que el mismo Scurati se reficre
cn ¢l «principio de socialidad»; esa mediacién. sin mas, pucde scr una
puerta de perversion para la escucla, que no ¢sta anunciada en la misma
definicion que este autor hace del curriculum, como proyecto educativo
didactico realizado en situacion cscolar a través de comportamicntos de
tipo profesional». Aproximacion definitoria desde la gue se pretende dife-
renciar lo educativo y didactico vinculandolos a decisioncs de tipo axield-
gico y téenico, en un dislate derivado de un mal entendimiento del proceso
cducativo (Zabalza. 1987 p. 28).

También desde estas dos ultimas cucstiones, quc podrian enmarcarse
en lo que se llama «sociologia de curriculum», planteo mis dudas sobre la
cfectividad v positividad real de cuantas cosas se implican ¢n ¢l curri-
culum y como se hace y para qué fings s¢ conjugan ¢sas implhicaciones. Si
no se que quicre decir «plantcarnos los conocimientos a impartir como
comunidades de gentes en lugar de como unidades de datos» (Zabalza,
1987: p. 32). si s¢c quc aqui no se recoge. en mi opinion lo que Stenhouse
dice dircetamente o citando a King y Brownell 0 a Musgrove (Stenhousc,
1984: p. 36), que mas parcce tener que ver con to que se decia, lineas atrds,
sobre la actitud y mancra de hacer que la Didéctica supone.

No cnticndo ni en Stenhousc. mucho menos en casi todos los demas.
csa especie de manera de salirse de 1a escuela para ver a ésta con mas clari-
dad. Si ¢s cicrto que ta escuela vive inmersa en la cultura quc la sustenta y
que de ella toma la temadtica que define gran parte de su accion, no lo cs
menos que. de las instituciones sociales, ella es la que ticne mayor respon-
sabilidad dc impulsar el proceso cultural. de no devolver nada en el mismo
estado en que lo recibid; y esta activa participacion se conjuga mal con la
afirmacion de quc los temas escolares estan fucra del ambito escolar de
mancra absoluta, que clla solo los transforma y «hasta cicrto punton,
Pobre vision de la escuela que sc limita a mal reproducir y a distribuir los
conocimicntos que. ademas. contradictoriamente, s¢ suponen extracscola-
rcs. Menos mal que se dice que lo de «distribuir» solamente le corresponde
mas que lo de «fabricar» (s1 el término estd bicn traducido. hasta aqui llega
cl infortunio) (Stenhousc. 1984: pp. 35-36); y ésto. repito, cn cste autor que
es uno de los mejores luchadores, en mi opinion, por la dignificacion crea-
tiva ¢ investigadora de la escuela en su conjunto v de los profesores en par-
ticular.

Por ¢llo, la falta de entendimiento a la que me referia al comicnzo del
parrato anterior radica cn quc ver con mas claridad significa, cn cfecto.
salir de vez en cuando de entre los arboles, incluso. si se me permite pla-
near sobre ellos, pero sin alcjarse demasiado. porque ¢l bosque lo constitu-
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yen los mismos arboles que la escuela ha sembrado y que permiten y nece-
sitan de las perspectivas que cllos mismos propician. {O no ¢s asi?. Recuér-
desc ¢l sentido amplio que doy al término e¢scucla, desde el cual
permiteseme también contestar, en cicrto modo, la breve pregunta ante-
rior: para mi no cabe duda que, ¢n ¢l proceso actual del decurso historico y
la comprension que podemos tener de su secuencia, a Newton le debemos
mas que al jefe indio Jerénimo, dicho con todos los respetos y considera-
cioncs, algunas de las cuales podria compartir. porque evidentemente no
cstoy hablando de sus incompatibilidades. lo que fortalece ¢l fondo de mi
cuestion. Las tinicblas se disipan y la luz sc hace cuando, donde y como
realmente sucede: todos los juicios ¢ interpretaciones tienen valor, pero no
¢l mismo valor.

Asi como hay autores que consideran al término curriculum como
inglés (J. C. Forquin, 1987: p. 7). refiri¢ndosc poco después a la «multiplici-
dad dc usos que tiene ¢se término cn la literatura anglosajona sobre la cdu-
cacion» hay otros que quicren remontar su origen a la misma Grecia,
cayendo en la incongrucncta de que fueron Platon y Aristoteles quicnes
primero lo utilizaron (Kemmis, 1988: p. 32). scgun consta en una cita de
Marsh, de 1986, que luego trata de rectificarse, dejando la duda dc la justi-
ficacion de esa cita. Hamilion y Gibbon afirman (Kemmis. 1988: p. 32).
que ¢l término sc acuno en la Universidad de Glasgow. en 1663, agregando
una de sus significaciones latinas que no ¢s la primera que como tal lc
corresponde (pista de atlctismo): ¢scribicndo lucgo que viene a scr la
sintesis de lo que queria designarse con «disciplina» («orden estructural
mas que sccuencial» para los jesuitas, hacia fines del s. XVI), y «ratio stu-
diorum» (esquema mas que sccuencia también); pero sobre todo poniendo
de manifiesto dos cosas: que esie IErmino emerge mas como consecuencia
de problemas sociales, ecconomicos, politicos ¢ historicos concretos que
escolares en sentido propio; y que detras estd la Reforma Calvinista Esco-
cesa con cuanto toma de la Reforma tal y como se desarrolla ¢n ¢l ¢entro
de Europa. Ambos casos son altamente significativos y no olvidables.

De manera mas realista, y alendiendo al sentido del problema que sub-
vace a la nominacion dc curriculum. lo ha abordado Johnsen. pero respe-
tando lo quc aquelias dos cosas citadas como causas de la gencracion de la
cntidad curricular han dejado cn clla permanentemente impresa. Asi dice
(Johnson. 1978). que desde fines del siglo XIX hay estudios sobre valora-
¢ion del curricutum, como los de Dewey. realizados hacia 1895 y 1886, o
aqucllos otros ¢n los que analiza los problemas y las relacionces entre la
vida social y ¢l curriculum cscolar. realizados hacia 1905 y 1914, Pero los
estudios directos sobre la tematica curricular se asientan alrededor de 1918
y llcgan hasta 1938 en una primera ctapa (Russell y Caswcell); a partir de
este ano puede considerarse su generalizacion en los Estados Unidos. En
1923, Charters. clabora una primera bibliografia de estudios sobre ¢l tema.
tras que, en 1918, F. Bobbitt habia c¢laborado cl primer libro («El
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Curriculum») en ¢l que s¢ cxpone «uniformemente» una teoria sobre su
desarrollo. Rugg (1927). Bode (1931). y sobre todo Tayler (1931) tratando de
cncontrar solucion a la problematica entre la preparacion del alumno para
la vida y los imperativos de los curriculas cstablecidos, entienden que era
incvitable una mayor apertura de éstos. Desde las tres fuentes quc Taba
sehala. en la mejor sintesis sobre el tema que probablemente cxiste (estu-
dio de la sociedad. del aprendiz y de los contenidos), y la claboracion de
los siete pasos para la concrecion curricular, quc lucgo retomaria Tyler, los
estudios s¢ han multiplicado y fragmentado en cuanto al concepto cn si y
en aquello guc le determina y en funcion de lo cual se edifica (Briggs, Eis-
ncr, Gagné, Tanner, Stenhousc, ctc.). De tal manera que en tanto no varien
las bases y puntos dc partida. lo que este término lleva consigo permancce
y a cllo se vuelve aunque la intencion fuera caminar en sentido contrario.

Cuando autorcs mas cercanos en ¢l tiempo retoman ¢l tema y lo hacen
desde la escuela, se formulan preguntas como: «;A qué caracteristicas de
la cscolartzacion y de la ensefianza habria que dar prioridad en las discu-
siones de las pricticas curriculares? {Popkewitz, 1987). Cuando se hacen
preguntas como ¢sta lo que resulta extraio es que no s¢ busque la solucion
en la formacion del profesor y se siga especulando en torne a las caracteri-
sticas sociales sobre las que la escucla en si y de mancra inmediata. y con
ello los profesores. nada puede. Sin embargo Popkewitz, en este mismo art-
iculo, afirma que el lenguaje del curriculum «tiende a cristalizar lo social,
lo cultural y lo politicow, lo que incide cn que la proyeccion sobre ¢l aula
de cuantos los curricula proponen, lleva una marca que hace tomarlo,
cuando menos, con recelo.

Nos aproxima Popkewitz hacia la Diddctica, de la misma mancra que
s¢ va haciendo, sucesivamente, cuando sc reconsideran como modelos de
los curricuta los distintos modos de investigacion cducativa, gran parte de
los cuales se apoyan ¢n cicrtos datos y (eorfas psicoldgicos. Tomando dos
de estos acercamientos al proceso educativo, el que ponc su énfasis funda-
mentalmente en los productos obtenidos en forma de conductas logradas,
y aquel otro que se refiere a Ia investigacion que el profesor debe estar rea-
lizando adecuadamente para su posterior accion cn ¢l aula, puede decirse
quc ¢l primero estd llamado a conscguir una mera formacion instruida,
algo que, en si, puedc calificarse como no cspecifico de la escuela y para lo
quc ¢l maestro cumple sélo un papel seccundario; del segundo podemos
concluir que mejora notablemente al anterior, ¢l ticmpo sicmpre sana
crrorcs; pero parece como si el profesor tuviera que investigar todo aquetlo
que le atecta, menos lo que verdaderamente le concierne (deberia llegar a
lo que pucde afectarle desde aquello que con toda seguridad le va a concer-
nir), pero suele entenderse despectivamente que ¢l profesor alcanza mcjor
¢l desarrollo de su profesionalidad cuanto mas y a fondo domina los cono-
cimientos del ambito que lc corresponde. Su preocupacion no puede ser
una reiterada mirada sobre lo que le condiciona, lo que ¢l u otros hacen,
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sino un ¢jercicio de reflexion e investigacion sobe aquello que le concierne
¥ en funcion de quiénes debe ponerlo a punto: entonces su ensenanza sera
luz para cl aprendizaje; habra rehecho cada proposicion y los @rminos
que la confirman desde la doble perspectiva de una multiple contrastacion
por su insercion cn una gran variedad de contextos. y la habra dispuesto
para su introduccion cn uno nucvo, no definitivo pero muy enrigqueccdor.
porquc fa comunicacion ¢n el aula exige 1a exactitud limpia de términos y
proposiciones junto a la honradez de conocerse los interlocutores como
cnyucltos cn una experiencia permanente. Por cllo la necesidad de la pre-
paracion cxquisita dcl profesor en ¢l dominio lingiiistico; lenguaje como
instrumento de conocimicnto y comunicacion. accioncs ¢n permancnte
respectividad, lo que conlleva quc la palabra se haga en la comunicacion y
cn cualquiera de sus formas. Palabra permancentemente rchecha, fiel a si
misma pero constantemente atenta a fa evolucion del alumneo,

Ante la serie de posibles preguntas: «;Qué cs ¢l curriculum? {Un pro-
grama dc cstudios? (El contenido de tos cursos? iLa planificacion de expe-
ricncias de aprendizaje? (Las experiencias “habidas™ bajo los auspicios de
la escucla? jUna scrie estructurada de resultados de aprendizaje descados?
JUn plan dc accion “escrito™ o jhay algo mas?» (Cherryholmes. 1987),
cstas son las que se formulan Johnson y Zais, tras descartar algunas de
ellas, egan a concluir para ¢l curriculunm unas a modo de definicioncs en
las gue. para Johnson quecda «como una scrie estructurada de resultados
de aprendizaje deseados» con lo que si se aprecia un resultado. Para
Cherryholmes esta scria una «dcfinicion» rechazable: no parece oportuno
distinguir tan claramente cntre curricule y ensciianza {persenalmente no
veo esa clara distineion), y no es bueno una definicion a posteriori. cs
mejor una definicion «antes del acto de la enseflanza» (st Csto ¢s lo que
Johnson pretendia, segiin Cherryholmes. no sc entiende como dijo pricti-
camentce lo contrario) {Cherryholmes, 1987). Para Zais, considerando idcas
de Taba, al dominio del curriculum pertenceen los aspeclos méas amplios v
generales--«de Jos-fines. deb contenide y-cl-metodor . cn lanto-quc «dos
aspectos mas proximos y especificos deberan ser asignados propiamente a
la cnscianza»; lo que enlaza bien con lo que McCutcheon precisa a través
del propio Zais, proponicndo como curriculo «lo que los estudiantes tie-
nen oportunidad de aprender cn la escucla», y tanto por causa del
curriculum oculto, como del aparente o del cero («curriculum cero» es
para Eisner aquello que en la escuela no se aprende porque no csta pre-
visto ¢n sus cuestionarios). Como obscrvaciones inmediatas cabe decir que
la scparacion entre lo que suponen los instrumentos y preparativos de la
enscnanza y ella misma. como parcee indicar Zais y que luego analiza ¢l
mismo, no ¢s consistente con un bucn entendimiento de lo gue la escucla
debe hacer y la unidad de su accion; resulta ademads que no solo ¢l
curriculum como aceidn, como organizacion de actividades. no lo ¢s todo,
sino que hay otras dos formas de curriculum también operativas, pero pre-
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cisamente por su ausencia. Demasiadas cosas. demasiados mediterrancos
continuamente descubiertos y bautizados de nuevo. cuando son tan anti-
guos como la cnsefianza misma. Por si fucra poco su trabazon se hace con
un uso de la lengua mas que discutible y unos apoyos continuos en opinio-
nes subjctivas generalmente alejadas de la practica escolar real y de la
construccion con aspiraciones de fiable objetividad.

Siguiendo algunas de las cuestiencs de Cherryholmes, resulta que ¢l
curriculum debe tener en cuenta lo que se valora y estima. por parte del
estudiante, y aquello que s¢ desestima y por lo tanto sc cxcluye: ¢a priori o
a posteriori? jcon qué criterios se dan csas valoraciones? (qué imperativos
conllevan y quién los establece? Cuando lo que se quicre que ¢l curriculum
sca s¢ aproxima a lo que en la escuala interesa verdaderamente. entonges
parcce identificarse con lo que desde hace muchos siglos se ha llamado
Didactica. (Hay otros intereses tras ¢l término curriculum?, gquédesc ¢ste
con cllos y piérdase su generalidad. barullo ¢ inconcrecion alli donde no
sean perjudiciales, si es que otros intereses esconde, y algo debe de haber
cuando tras ¢l intento de algunos autores por defender su concreccion,
otros tratan de poner de manifiesto su significacion «como un sistema sim-
boélico que puede ser analizado como un sistema de signos» {Cherryhol-
mes. 1987); y no se trata de ponerse ahora a dilucidar qué puede entenderse
por simbolo y signo y seguir embrollando en busca de clarificacion de lo
que en si no la tiene.

Parece. sin embargo. que lo que yo trato de defender supusiera una
aceptacion de cicrta invariabilidad dc ideas y conceptos o formas de hacer.
Nada mas Icjos de mi pensamiento como se¢ manifiesta en mi concepcion
del conocimiente. Si ¢s cierto que me parece quc algunas revisiones tienen
guc buscar anclajes, puntos de firmes referencias cn ideas y actitudes poco
nucvas. Y también lo es que entiendo que esas revisiones no s¢ producen
por hablar o escribir sobre su significado y posibilidades, sino por la ejecu-
cidn de ciertas acciones y la variacion real de aquello que no deja en su
sitio mds que lo que debe quedarse, que siempre hay algo. Lo que pasa es
quc son muy fuertes los intereses de quienes los tienen y pucden tenerlos,
de hacer que en la escuela cspecialmente cambie todo para que nada cam-
bic (scgun la célebre frase de Lampedusa, supongo que entre otros). Asi
aquclla cucstion de Musgrove, resumida como pregunta por J. C. Forquin:
«;,Por qué los profesores se mucstran particularmente reticentes ante las
innovaciones que¢ ponen en duda las separaciones disciplinarias tradicio-
nales? (I. C. Forquin, 1987), viene a responderse con alusiones que encie-
rran desde un cierto sentido corporativista hasta una consideracion de la
defensa de lo que forma parte de la propia identidad. Y algo puede haber
de todo ello, incluso bastante. pere creo que hay mds habito ¢ incluso com-
odidad inconfesada para seguir haciendo lo que ¢l sistema hizo con cllos
permanentemente; cso si, advirtiendoles que aqucllo no debia ser asi. pero
gue un camulo de circunstancias inenarrables (curricularcs) impedian
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hacerle de otra manera. Nadic ha puesto en ¢l profesor de manera feha-
ciente ¢t gérmen del cambio, pero todo ¢ mundoe l¢ exige que cambie, creo
tambi¢én que ¢s la misma escuela la que ticne que propiciar ese cambio
desde si (especialmente la Universidad y comenzando por clla misma):
cqué otra entidad puede hacerlo? Nadie conoce mejor lo que hay que hacer
y.equién puede ensenar a los profesores a ensciiar? Creo también gueen la
cnschanza y ¢l aprendizaje. cjercidos ambos por ¢l profesor, esta el mejor
método para ir desentranando lo que el conocimiento va siendo y enten-
diendo guc lo quc la escucla hace no va por ahi; porque ensefanza y
aprendizaje son absolutamente inseparables de investigacion. reflexion y
comunicacion. Creo también, y ya voy a suspender el relato de mi fe, que el
profesor sabe, mejor que nadic cn gencral, que la calidad de su conoci-
miento tiene las dos formas de contrastc mas finas: la permanente comuni-
cacion con companeros y alumnos y la bisqueda mas exquisita de sus fun-
damentos y métodos: ambas cosas suponen la superacion de la justifica-
cidn que Musgrove ofrece a su propia cucstion. El profesor puede y debe
encontrar la manera de dejar de hacer lo que con ¢l hicieron para comen-
zar a hacer lo que hubicra querido que con ¢l hubicran hecho. Uno de los
pasos primeros que le corresponde dar para ello es reclamar lo que nece-
sita para conscguirlo, lo que realmente necesita y no dejarse lHevar por lo
facil y reclamar simplemente lo que le conserve en su incrcia.

Finalmente. unas breves consideractones de caracter etimoldgico. En
las referencias mas recientes gque aqui sc aluden sobre ¢l término curri-
culum sc presenta a ¢ste como soporte de una accion que, sin embargo. no
parece este entre las significacioncs posibles que los latinos atribuian al
vocablo curriculum: para cllos era: carrera a pic o ¢n coche, lucha. carro
{para correr o batallar); también ¢l lugar dondce se corre {acepeion que
parecer s¢r la considerada en Glasgow cuando en 1633 comenzo a utili-
zarsc ¢l término). Solo como «curricula mentis» (ejercicio de la mente o la
inteligencia) podria tener una primera remota aproximacion a lo que
puede concernirle al uso actual del término en la acepeién aludida. En
Espanol (crco quce ¢en todas las lenguas de Espana, lenguas Romances, que
algo debicron recibir del lating incluida la de Fuskal Herria, que aunque
no romance, ne permanccio immune a las influencias latinas), hasta la
ultima cdiccion del Diccionario de la Real Academia de la Lengua, solo
tenia sentido este términe si iba acompanado del genitivo «vitacr»; en la
ultima cdiccion aparcce con una doble significacion: como «plan de cstu-
dios» y como «conjunto de cstudios y practicas destinadas a que ¢l
alumno desarrolle plenamente sus posibilidades». Es como si los Acadé-
micos hubicran tenido una fuente informativa préxima a la que tuviese A
Pércz. cuando habla de la concrecién posible cn los disenos del
curriculum: «marco» y «proyecto» curriculares: siendo ¢l proyecto «una
propuesta flexible de intervencion» (A. Pérez, 1986).

Esta claro que. como quicra que sca. la historia ha pesado en ¢l criterio
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de los académicos y que, por concordar con lo que ¢lla ensena o por impo-
sibilidad de hacer otra cosa. los dos ambitos fundamentales que caracteri-
zan toda aproximacion definitoria del curriculum, alli ¢stan: lo ¢statico y
lo dindmico. lo que hay que hacer y con quién hacerlo; pero no ha calado
cn ¢llo ¢l fino tacto progresista de A. Pérez. Tampoco se perciben ni las
raices ni los modos de planificacién. ni los fundamentos ni los métodos
para cl desarrollo pleno de las posibilidades del alumno. Probablemente
no cra cuestion de cubrir varias paginas del diccionario ni de entraren dis-
tingos poco apropiados. Que tengan cn cste caso mas suecrte que con la des-
afortunada transcripcion fondtica de la famosa bebida escocesa (curric-
ulum y whisky parccen haber concordado su cuna).

Una cosa esta clara. en Espafiol, ni como substantivo singular, ni ¢n
cxpresioncs como las referidas (curricula mentis, curriculum vitae) parece
que pueda extraerse de su significacion original lo que quicre asignarsele
ahora forzadamente. Como «carrcra» o «liza» quiza, si enlendiéramos
lodo ¢jercicio educativo como unos cursillos para capacitar cjecutivos;
pero no creo ue sea ¢l caso. Como recinto para las competicioncs, si la
relacion entre calidad cducativa y cstructura arquitectdnica del edificio
escolar fuera absolutamente determinante; alguna importancia tiene, pero
no tanta. En cl caso de «curricula mentis» tiche una clara referencia a la
singularidad. lo quc la hace inapropiada para significar la accion educa-
tiva cn su conjunto, aungue suscitar los gjercicios de la inteligencias sea
una de las principales funciones de la accion educativa. El descenso a cate-
goria funcional de adjetivos de los substantivos implicados ¢n las ¢xpre-
siones «curriculum mentis» y «curriculum vitac», mediante el morfema de
genitivo, ¢s fa respuesta de la lengua a su propio proceso de economia, que
precisa del contexto para que las expresiones adquicran su significado pre-
¢i1s0; sc encierra en cllo una cierta identificacion conllevada por el mayor
rango scmantico de los términos disminuidos a genitivos y no pucden con-
tagiar al otro término (curriculum) de su propia significacion. Este término
carece en si.y enla historia de su uso, de referencias para elevarle al rango
que se pretende en relacion con ¢l proceso educativo. Podria, si acaso., que-
dar rclegado a una significacion referida, quiza. al ambito de la organiza-
cion vy legislacidn escolares.

St la escucela, la educacion, implica un cjercicio, una accién ¢jercida
por su protagonistas, d¢ ninguna mancra ha de confundirsela con uno de
sus resultados parciales, de sus preambulos o de cuanto habita en su con-
texto, descarnado éste, de quicnes son realmente su esencia micntras la lle-
nan y constituyen. Por cso ¢s claro que estoy escribiendo de la dignidad
que en justicia le corresponde a ta cscucla, no sobre un mero debate termi-
nologico. que ¢s siempre ¢l resultado. el reflejo, no la fuente. Aunque con
frecuencia no scpamos como, en los mensajes cnviamos significacioncs
trascendentes que s6lo un andlisis detenido pucde poner al descubierto;
descubrir a tiempo estas significaciones es parte del ¢jercicio critico que a
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la escucla concierne y tanto de las referidas a si misma como a la sociedad
que la sustenta.

Silas cosas son asi y yo asi lo creo. (como ¢s posible ¢l trastoque termi-
nologico que de hecho sc esta produciendo, como decia al principio de cste
apartado, de tal manera que la nominacion de Diddctica para la actividad
cscolar se esta perdiendo? (A qué favorece ese cambio y csta pérdida?

TEORIA CRITICA, SOCIALIZACION Y DIDACTICA

Son estos dos conceptos. de nucvo citados junto a la Diddctica, escurri-
dizos y que se prestan a interpretacion andloga a la hecha para las (eoriza-
ciones sobre el curriculum.

Sicmpre ha habido actitudes y procedimicntos de raiz critica; y cs asi
porque son necesarios. Practicamente ningun juicio estd exento de valora-
ciones, es, cn gran medida, la csencia de su definicion; y todo el conoci-
miento se construye mediante ¢l adecuado agregado de proposiciones. ésto
ya lo dejd muy claro Kant. (Qué es, entonces esa entidad de obligada pre-
sencia en los manuales que tratan. mds ¢ menos, sobre teoria de la educa-
cidn y su practica, y que se presenta como «teoria critica»? (Cual es ¢l
molivo de esa obligacion y 1a novedad que le impulsa?

Siendo fiel a 1a no exahustividad que me he propucsto, tratar¢ de situar
las respuestas a estas cucstiones desde ¢l comienzo de unos puntos de re-
flexion sobre cllas.

Asi ecmpiczo por la consideracion de que. desde la muerte de Hegel. a
filosofia anda buscando alguna forma distinta y fértil para su propia conti-
nuidad. Hegel hacia agotado algo en la manera de hacer y de entender; no,
por supuesto. a la Filosofia misma: pero. en mi opinidn. hay un periodo
poco fértil a continuacion de él: todo lo que se acierta a hacer cs a afirmar
O negarsus-supuestes y doctrina.-hasta la tendencia-tmplicita-en-su sistema
¢s motivo de ardorosos y apasionados debates. Pero, en sentido estricto, no
hay una continuacion superadora, aungue Marx guicra suponer que si

Por ¢llo. cf punto de partida de 1os hombres y mujeres de Viena, Ox-
ford, Frankfurt, Budapest, etc., entre 1os cuales no hay con frecuencia pun-
tos de contacto, ¢s una actitud de critico reconocimiento, a veees. incluso.
del propio reconocimiento, Sanear ¢l terreno ¢s lo concerniente a la
Filosofia Analitica y al Neomarxismo (considerando la hmpieza que las
aportaciones de Wittgenstein supusicron para ¢l camino de la comunica-
cidn, a pesar de haber hecho casi desaparccer al sujeto trascendental tras
su transformacion en reglas formalmente unitarias. y que no hay que olvi-
dar qgue la teoria critica de la sociedad tiene su mas firme fundamento cn
Marx): indagar sebre ¢l sentido y destine del hombre desde las nuevas
coordenadas historicas, ser humano cxtranamente deshabitado por la
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vida, parece ser lo que mds preocupa a los existencialistas. Encontrar las
formas de coordinacion social y analizar sus problemas les preocupa a
todos. pero en especial a los pensadores de la llamada Escucla dc Frank-
turt. Heidegger, Zubiri. Habermas v quizd alguno mas, participan de los
problemas de su tiempo pero dan a su pensamicnto un aspecto diferencia-
dor, cspecialmente por las tematicas que abordan y su mayor fidelidad a la
historia de la filosofia.

Es cvidente que adn esta rapida aproximacion pucde poner de mani-
fiesto que todo ello intercsa a la escuela, porque afecta a la cultura. y lo
hace ¢sencialmente, y por tanto al hombre. Y ¢s logico que nos acerque-
mos a cllo profesores y alumnos para extracr cuanto haya de util a nues-
tros intereses cn el mejor sentido. para fortificar lo que la escucela debe ser.
Es mas, como todos estos conocimientos ¢ ideas han nacido en la escucela.
bueno serd que ella sea la entidad que primero los aproveche y que contri-
buya a su difusion y enriquecimicnto: pero no consentir que ¢l posible
clecto enriguccedor nos venga desde ciertas interpretaciones sociales, con
frecuencia degradaciones de procedencia difusa pero interesada, porque la
escucla misma lo ha dejado escapar. atarcada como esta en desentraiiar lo
que, de antes, va le vino de fuera. Ese lanzamicnto de fuera hacia dentro
lleva ¢l tacito ¥y no inocente afan de una redefinicion de la escuela para
asegurar su docilidad.

Por ello. y para responder a las cuestioncs anteriores desde la perspec-
tiva anunciada de una continuacion de la reflexion, formularia otras cuya
respuesta creo que abarcaria a todas. (Se ha tomado cl sentido de la «tcoria
critica» en lo que yo creo (ue es su pristina intencion? Si nos vamos a su
fuente (Horkheimer, 1968) o, al menos, a una de las primeras concreciones
que con tal nombre s¢ presentan, nos encontramos con una referencia que,
cn gran medida s¢ incumple en su proyeccion en ¢l ambito educativo: s¢
trata de una manifestacion del espiritu critico guiada, una ¢ritica cn la que.
tanto dentro de la escucla como cuando se hacen referencias a clla, se dice
qué se debe criticar, ¢dmo ¢ incluso hasta donde. Si, continuando con lo
que la teoria critica se propong, hablamos de superar la tension con la
«lcoria tradicional» y a suprimir ka oposicion cntre pretensiones, raciona-
lidad y cspontancidad del individuo. o a climinar las tensiones de las rela-
ciones en los procesos de trabajo que sustentan a la sociedad, vercmos que
cn todo cllo las prédicas andan por un lado y las acciones por otro: y ¢s
que los prolagonistas, como los profesores son pacientes. no agentes de las
oricntaciones y rcalizaciones de su trabajo. lo que nos tleva a decir de
nuevo gue ¢sto también os mas comodo pero menos gratificante.

Si, como ha sido citada la «teoria tradicional», pensamos un poco ¢n
clla podriamos concluir que la escucla no pucde desecharla del todo, que
¢l mismo mundo distinto que anhelara Horkheimer {que también admitia
la necesidad de tomar elementos de ¢lla). necesita no romper la dialéctica
cxistente entre ambas («Teoria tradicional» y «Teoria critica») y apoyarse
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mas en clla que en una dogmatica asuncidn de la parcialidad de una séla
de las dos.

La «teoria tradicional» se orienta desde fa base de¢ un sistema casi for-
mal axiomatico, con dos tendencias: una mas matematizada, procede
como ¢l citado sistema: la otra precisa de la experiencia para hacer valer
sus principtos de partida. Son las formas dec ver y hacer racionalista y
empirista respectivamente. En ambas tendencias se pretende segiin acusan
los pensadores de 1a teoria critica. olvidar que ¢l sujeto cs siempre ¢l hom-
bre que ¢sta en relacién con otros hombres y formando parte de una clase
en conflicto con otra u otras. Esta a modo dce teorizacion tradicional vale
para todo el conocimicnto. aungue funcione mejor ¢n ¢l que sc refiere a la
naturaleza. Siguiendo cn su critico rechazo, los defensores de la teoria
critica acusan a la «tcoria tradicional» de estar avalada por una sociedad
dominada por el tecnicismo industrial y ¢l mantenimicnto creciente de
la produccion, cosas que mediatizan hasta la misma objetividad de la teo-
ria.

Sin embargo, a ambas acusaciones pucden oponerse otras razones por
lo menos de andlogo peso. La «teoria tradicional» defiende para su
método de accidn, unas caracteristicas fundamentales de rigor, obscrva-
cion pertinaz y critica, universalizacion atenta y cauta de sus hallazgos y
resultados, hipotesis bicn formuladas v con los contrastes oportunos bicn
realizados. rigurosas secucncias bien fundadas. razonadas y justificadas,
etc.; y todo cllo concicrne y sicmpre estuvo presente en el conocimicnto, en
todo conocimicnto que se estimara como fiable y pretendicra serlo; otra
cosa c¢s que cada dmbito de dicho conocimicnto haga uso especial, e
incluso desarrolle para su progreso, alguna o algunas de aqucllas cara-
cteristicas. En cuanto a la cuestion de la socicdad que domina a dicha teo-
rizacion tradicional. habria que oponer dos cosas: que antes de que tal
socicdad existicra ya cxistia la teoria, gque no es sobre ella sobre la que
domina la sociedad. sino s6lo sobre algunos de sus usos y que cuando toda
teoria s generaliza pasa a ser del dominio pablico y mas que uso se¢ hacen
abusos de cila, lo que nos podria llevar a afirmar gue ¢so ¢s 1o mismo que
ya pasa con la tcoria critica también.

Pero aun hay mas. y s ¢l propio Horkheimer ¢l que ha scguido el doble
sentido de la respectividad entre 6rganos humanos y artefactos, sin adver-
it que toda respectividad tienc en efecto dos sentidos; y pide un cambio a
la historia que conlleve un giro social. olvidando de nuevo que ¢l progreso
es un dato de la evelucion y que ¢s esta evoelucion la que va propiciando los
instrumentos dc los que debe servirse y su ritmo de aparicion: asi durante
siglos el hombre buscé y llevo a cabo Ja confeccidn de artefactos a los que
fiaba la finalidad de que aliviaran su esfuerzo fisico en la comprension de
la naturaleza y cn los sistemas de produccion: en la actualidad ¢sos arte-
factos, profundamentc perfcecionados, ayudan a otro nivel del trabajo del
hombre, i¢ ayudan en las operaciones mecdnicas de rango psiquico, del
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conocimiento y en la ejecuccidn y perfeccionamiento de los artefactos
equivalentes a los antes citados pero cada vez mas sofisticados. Lo que no
significa un determinismo a ultranza, sine la fidelidad de esa evolucion,
del universo a si mismo, tras haber tomado opcioncs radicalmente alea-
torias. La inmersion del ser humano en cl proceso cosmico general y en el
mds inmediato de la naturaleza es algo que no suele ser contemplado por
los pensadores gue desarrollan la teoria critica y otros contemporaneos
suyos preocupadeos por temas mas o mcnos afines.

En rcalidad cste cambio de teorizacion significa un paso del cjercicio
critico: de la consideracién critica del uso de la razén a la critica de la
socicdad: lo que supone tomar a la sociedad como ¢l sujeto de toda accion
humana: y esto csta bien o puede defenderse, pero siempre que s¢ consi-
dere a esa sociedad como ¢l receptaculo de la cultura integrada por el
cumulo de las aportaciones de los hombres que alimentan, vivifican ¢
incrementan ¢sa cultura desde la maltiple respectividad incentivadora en
la que neccsariamente viven.

Picnso que el protagonismo del sujcto en el conocimiento, tal y como
Kant lo consideraba. no supone olvidar la dimension social del hombre:
por ¢l contrario, ¢s quizd la mancra mas profunda y sutil de su integracion
para la convivencia. D¢ la misma manera para Hegel no estaba la realidad
producida por el trabajo de la sociedad. lo que hubiera hecho de la razon
una cntidad instrumentalizada y, por cllo. pcrmanentemente alicnada. en
tanto guc ¢l 1a consideraba como algo objetivo que se desarrolla en la His-
toria Universal. No se puede reducir lo que no es reducible, sino entender
la armonia entre las partes, su unidad dialéctica, de ia que participan los
hombres cn el ejercicio de su convivencia. Bastaria echar una ojeada a las
filosofias dc la historia de ambos filosofos, Kant y Hegel o a sus concepceio-
ncs del derccho y la sociedad para ver que. cuanto parcce aportar la teoria
critica, ya estaba en cllos; la teoria critica cs un pormenor, algo en todo
caso no suficientemente desarrollado hasta las altimas décadas, una mani-
festacion mas de esa debilitacion del conocimicnto. en la fuerza de su pro-
greso, que sigue a la muerte de Hegel.

Quizd la mas clara evidencia de csa debilidad sea cl. por otra parte,
colosal impulso de Marx, a un recinto del conocimiento que incide dirce-
tamente sobre ciertas practicas de vida y que proyccta sobre cllas la luz de
la filosofia precedente. Para Marx criticar a la razén cs tanto como criticar
a la sociedad; pero eso es como atender a los resultados sin considerar fas
mds hondas mediatizacionces, ¢l sentido que ¢l proceso evolutivo ha
impuesto ¢ impone; dc ahi su error de dar como universales Jas idcas con-
cretas de una época. parar la historia y lanzarla hacia el futuro desde cl
impulso de su temporal y relativa concepeidon. A Marx lo hizo necesario la
historia y ella misma lo ha superado. Las ideas concretas de un estadio
participan de¢ lo universal pero no lo constrifien.

Para Horkheimer. con la teoria critica no se trata de construir una
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sociologia critica del conocimicnto, 1o que supondria ahormar cl producto
desde su concepeion, sino de mantener una actitud critica frente a la socie-
dad productiva y sus convicciones, cambiando al objeto pero también a los
sujetos, con o que, efectivamente, ha lanzado un potente reclamo a la
escuela, al proceso educativo; pero. como se dijo antes. 1o hizo de mancra
incompleta y poco adecuada porque no procura una prevision suficiente
para la accién. desconsidera ¢l pasado de la escuela englobada cn la socie-
dad y quicre un programa de trabajo ¢n ¢l que hay olvidos graves para
temas y formas d¢ hacer importantes.

Sin embargo, lo que la teoria critica quicre debe estar presente en la
escuela y debe estarlo desde su consideracion de una teorizacion bicn
detcrminada. dotada de concrecion y poder constructivo aungue no supere
¢n amplitud a la tcoria tradicional (como queria Horkheimer), ¢s, como s¢
dijo, un capitulo de ella, y a la luz de ésta pucde aquella hacerse subjetiva y
definir uno dc los modos de cspeculacion posibles: en la tcoria critica
cuenta mas la construcciéon del pensamiento que sus contrastes cmpiricos.
no formulandose hipoétesis verificables; aunque si ¢s logicamente consis-
tente. Su valor, al menos intencionalmente, s¢ proyecta hacia el futuro,
sobre el que versa (otra concomitancia con ¢l proceso educativo); sc opone
dialécticamente a la «teoria tradicional» no aceptando la situacion histo-
rica y social que se dice sustenta a ¢sta; la cuestion estaria en que cn tanto
cn la llamada porlos criticos teoria tradicional hay un intento de universa-
lidad, la suya la critica, s¢ refiere a una concrecion especifica de aguel
recinto universal: asi ¢l problema radica en la aceptacidn o no de la posibi-
lidad dc un conocimiento con aquel rango de universalidad, cuestion que
la escuela no puede dejar de formularse, sobrepesando la pura criticidad
de lo existente.

Lo que la teoria critica pretende queda claramente expuesto por cl pro-
pio Horkheimer cuando dice gue «tiene la mision de expresas lo que en
general no sc cxpresa» {Horkheimer, 1986: p. 63), con lo que queda defi-
nido su alcance y valor relativo, sin ¢ntrar cn consideracionces sobre ¢l des-
arrollo del conocimiento, ¢n si lo hace por construccion o reductibilidad
dec sus estructuras, conocimiento al que brevemenite me referia a proposito
de una dce las formas de tcorizacion.

(En qué puede diferir la apreciacion de Horkheimer de la que hubieran
podido manifestar Descartes, Kant o Hegel, cuando aquel dice que «ape-
nas quedan profesorcs que ¢n una conferencia pucdan informar acerca
del estado de la fisica, de tas ciencias naturales de una mancra global y
comprensible en general»? Cuestion que puede plantearse de forma ana-
loga para otros conocimicntos. «Estos son ¢jemplos de problemas en los
que debe ejercerse nuestra critica para poder obtener cambios y mejoras»
(Horkheimer, 1986: p. 207). Parcce como si se reclamara la presencia de la
teoria tradicional y quc la critica fuera precisamente la adecuada forma de
ese reclamo. Lo que si queda claro es gue las tcorizaciones son trabajos
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propios de quienes conocen bicn los cambios posibles y convenientes y su
forma de realizacion: en nuestro caso los protagonistas de la accion educa-
tiva, que son quicncs deben hacer suyo el ejercicio de la critica y ¢jercerlo
ultimamentc, no recibirlo a través del filtro social. socializado y. posible-
mente. inoperante. En ¢l asunto de los controles de valoracién la propia
escucla debera dejar pequena cualguicer exigencia.

Con un ¢cfemplo concreto quiza se aprecic mejor ta que propongo como
actitud de la escuela y especialmente de los profesore.s Es un hecho que en
nucstra sociedad, me reficro a la espanoela. s¢ lee poco, incluse la prensa;
csto es criticable v se debe cambiar. La escuela sufre cl correspondiente
cmbate y s¢ pone en marcha una campana de «la prensa en la escuelar: y
alla llegan diariamente un conjunto de periodicos de distintos matices y
contenidos. En si no ¢s malo, pero supone dos valoraciones negativas: a
los profesores se les considera incapaces de hacer un uso adecvado de ese
medio cultural, y hasta de su oportuno reclamo (entonces la culpa no es
del todo suya sino de la formacion que recibieron); o sc avasallan sus ini-
ciativas y formas de hacer, no escuchando a compancros, como aquel que
decia. rechazando el programa de uso de la prensa: «yo no he hecho mis
previsiones de trabajo en funcion de lo aleatorio del periodico. sino de las
constancias dc mis ninos». Y hubo quicn le criticd, pero no quicn recla-
mara para la escucla la libertad de manifestarse sobre aguella carencia so-
cial y buscar ios medios para subsanarla; por que nadic duda de que la
escucla, los profesores, conocian la situacion. Una vez mas ¢l falso reme-
dio, en lugar de rellenar la laguna con la formacidn adecuada de los profe-
sorcs y actuar cn consecuencia, s¢ desestima a la escucla y sc le da el pro-
ducto hecho. Los profesores saben cudnto y como utilizar la prensa y no
creo gue tengan nada de bueno desbordar la escuela de actividades y no
dejar ticmpo al sosiego vy la reflexiéon creativos, Sinceramente creo quc
algo hay en estos reales abusos de teorizaciones curriculares. teoria critica,
socializacion, etc. Esto evidentemente no csta bien: hay una inversion del
mismo tipo en las tres referencias de contrastacidn con la Diddctica. Y
convigne no olvidar que la formacion del profesorado tienc sus raicesen la
Didactica precisamente.

Teoricos criticos hay muchos y algunos algo advenedizos scgun parcce
porque hacen gala d¢ desconocer cualquiera otra tcoria. Entre éstos no
deben poderse contar los profesores. y por tanto no olvidarlo en su forma-
cion: de lo contrario su labor scrd parcial y su trabajo se transformara en el
resultado de la esclavitud y sumision 4 cada una de las formas modales
gue, de manera superficial, arrastran a las distintas capas sociales con rit-
mos desacompasados. La escuela se desdibujaria y la misma socicdad
saldria perdiendo; como los tiempos ya no estan para eso, ¢l decurso de la
historia clama por ¢l incvitable cambio.

Esta pequenia mutacion tiene algo de rebeldia contra aquella preten-
dida redefinicion de la cscuela para asegurar su docilidad. El medio de
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lograrla cs ¢l adecuado uso de dos poderosos instrumentos: ¢l conoci-
miento v la comunicacion gue le es inherente.

Dentro de una consideracion global del conocimiento. gque parece no
interesar a la teoria crifica, ella misma tienc (aun en o poco apropiado de
su neminacion), una significacion mas honda y por cllo también mas sen-
tido su aplicacidn prictica. Y ¢s porque no se trata, con csa consideracion
de un reconocimiento, sino de un analisis que pusicra de manifiesto las
realidades historicas, éticas y politica.s presentes en la socicdad asi como
de su sentido cvolutivo, de entendcer los procesos y de retomar lo positivo
de cllos y completarlo con las distintas perspectivas existentes y ¢ntonces,
s6lo entonces. actuar. Estoy reclamando una mejor v mas constante acti-
tud reflexiva, una mas profunda investigacién para una mas complcta vy
seria formacion del profesorado. Porque hay que ¢vitar que se puedan
aplicar a las personas preocupadas y ocupadas ¢n los problemas dc la
cscucla lo que Adorno proyectaba sobre los hombres que ejercian la
critica: «El conocimiento serio de las cosas y problemas no fue lo primero.
sino, a lo sumo. producto sccundario del éxito de agente en ¢l mercado. y
cuanto mas carece el critico de esc conocimicnto objetivo, tanto mas intensa-
mente lo substituye con pedanteria y conformismo» {Adorno, 1973: p. 207).

Convienc no olvidar ¢l doble papel de critico que al profesor le con-
cierne: saber qué, clegir lo que ha de hacer. lo que implica seleccionar: y
saber como hacerlo. 1o gue significa una cicrta forma de rehacer, observar,
reflexionar, investigar, pulir y atemperar, Por ¢so «el conocimicnto serio
de las cosas» y el que me haya referido ahora al proicsor, porque ¢l teérico
no profesor interesa menos.

La scgunda cuestion que voy a plantear se reficre a como la escucla ha
previsto que debe apropiarse de ciertas formas de accion procedentes de la
leoria critica, superando la unitformidad a la gue la critica social puede
conducir. La escuela ha de preservar ¢l ambito de la individualidad en ¢l
aprendizaje y operar desdce clla hacia la libertad de la integracion social: la
conquista de la igualdad no tiene salida a través de la uniformidad; lo que
ocurre quc csto ¢s una cuestion no suficientemente meditada para su
adecuado ejercicio.

La ¢scuela es el recinto donde libertades y cultura se generan en mutuo
crecimicento y respectividad: en clla se integran los mejores estimulos de la
capacidad creadora y en ella y en su encuentro dialéctivo con el rigor de
las condiciones materiales, aflora. o debe aflorar, la armonia de las distin-
tas formas que suponen un nuevo y necesario ajuste en ¢l entendimicnto
de toda la realidad, de la vida desenajenada en la practica de la perma-
nente ilustracion; superando. o debiendo superar. aquello que amarga-
mente dice Adorno cuando afirma «que la mutilacton cometida en la
humanidad por la incomplcta y particularista racionalidad contempora-
nea cs en definitiva un estigma de la irracionalidad totab» (Adorno, 1973:
p. 214).
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La cultura. como proceso. no puede atarse a la cultura de un momento
y a sus formas y manifestaciones. porque tienc la mision de hacerla vivir
como sintesis no como singularidad. Y precisamente la libertad que cllo
suponc para la cscucla radica. esencialmente, en la Didactica. La Didéac-
tiva proyccta, como impulso, la creatividad sobre ¢l rigor y el orden y des-
hace permanentemente cspejismos y falsos paraisos como ¢l materialismo
cconomico. comodo y aparentemente confortable. La sociedad debe enten-
der de otro modo a la escucla y no tratar de proyectarse sabre ¢lla sino ¢n
la medida gue escolariza a sus individuos, consiguicndo con cllo revitali-
zar sus estructuras. No necesitaban los profesorcs, en general. que Haber-
mas, considcrando los trabajos dc Mcead. Ics recordara que el individuo
comicnza nccesariamente pensando cn términos sociales (Habermas,
1987). porque ¢sto y que el nino precisa rellexion para enfrentarse a su
cntorno fisico para resolver positivamente los conflictos y obtener compla-
ccncias gratificantes, ya lo sabian: y deberia haberlo hecho M. Lipman
objeto de mas profunda consideracion en su filosotia para nifos.

Es claro gue ¢l conocimicnto, la posibilidad dec conocer, esta atrapado
entre ko que se quiere conseguir y las limitaciones que conlleva el modo de
consecucion. La escuela tiene que preparar para la vida desde una actitud
critica de cémo la vida ha sido y ¢s entendida. lo gquc supone extracr fuer-
zas liberadoras, y tiene que hacerlo de las mismas entidadces que conllevan
aquellas otras que limitan las potencialidades del ser humano al restringir-
las a una pautas culturates determinadas. Pero ésto no ¢s supcrable, es la
condicion que faciita la vida desde los cauces en los que ¢s posible y solo
cn cllos. Es la mancra de ser y conocer ¢n ¢l mundo, segiin la idea de Het-
degger citado por Habermas. de que «cl conocimiento ni empicza creando
un comercio del sujeto con un mundo (de objetos representables o mani-
pulables). ni surge de un influjo del mundo sobre ¢l sujeto. El conoci-
miento es un modo de ser-ahi fundado en el ser-en-el-mundo» (Habermas.
1989: p. 173). Cosa que concuerda con el supuesto de la inmersion del
hombre en la actitud de¢ conocer incvitablemente.

Es verdad que ¢ste supuesto v consideracion del conocer suponcen ¢l
cncontrar salida at «desideratum» que conlleva «el desarrollo de la idea de
un concepto natural del mundo» (Heidegger, 1971: p. 64), inquictud aun
no satisfecha por cl saber filosofico, aunque ahora se le puede mirar con
algo mas de claridad que cuando Heidegger s¢ hacia cuestion de ella.
Tiene su salida. angosta aun como leve escotilla, en mi opinion. desde una
reconsideracion del hombre dentro del proceso global del desarrollo evo-
lutivo del universo, unico sitio en ¢l que. por lo demads, tiene sentido. Y
¢sto. en la medida en que trasciende la filosofia radica ¢n ¢l sujeto. cac
fucra de lo que pretendia Heidegger en «El sery el iempo». Este sujeto y la
filosofia sobre ¢l construida deben ser revisados,

Esta mancra de entender también estd en desacucrdo con Durkheim en
cuanto a aquello de que el individuo sca tributario en sus concepcione,
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categorizacioncs y reglas de pensamicnto, de lo que ¢l llama «representa-
ciones colectivas». La confesion de que «el individuo, al optar por la socie-
dad, opta a la vez por si mismo» (Durkheim. 1975: p. 60). no suponc la
dceptacion de ninguna sumision ni la desinlegracion del proceso evolutivo
antes citado; y. de nuevo. debe decirse que ¢s la escuela, fundamental-
mente, la que debe aclarar y poner en juego la rigueza de esa respectividad
entre individuo y sociedad, Ella ¢s la que debe poner en claro que esa
doblc opcion no es una dicotomia, sino una sintesis; al contrario de lo que
a veces trata de decirse. supeditando el papel de la escuela a las llamadas
«demandas sociales». Hay términos cuyo uso debe ciudarse mucho o
scran inevitables ciertas interpretaciones: y hoy se hecha mano con mucha
frccucncia de los acuiiados por Durkheim y dudo de que sicmpre sc haga
accertadamente.

En estas consideraciones me encuentro mas proximo a Piaget, aunquc
tampocoe del todo conforme con sus manifestaciones. Su sentido de «coo-
peracion» s mas satisfactorio y creo que mas completo; asi dice que «las
funcienes individuales y las colectivas se exigen mutuamente ¢n la exph-
cacion de las condiciones necesarias para ¢l cquilibrio logicon (Piaget,
1977: p. 195). La insatisfaccion vicne fundamentalmente por la reduccion
que poco después sc hace de la logica, como «forma de equilibrio inmanc-
nte al proceso de desarrollo de (aqucllas) mismas acciones» (individuales
v sociales a las que rige). La l6gica ticne, en mi optnion, otra enttdad. que
Nno €8s 4jena a esas acciones y a su intimo sentido, estructura y sccuencia.
pero quc las desborda: lo que la hace presente en la cscuela desde la per-
spectiva derivada de una concepcion del conocimicnto. del hombre. la
sociedad y la cultura, mas abarcadora y ¢n sintonia con ¢l proceso entero
de la naturaleza.

Y ¢s que el mismo Piaget, profundizande cn la idea de conocimiento,
cn otra de sus obras, habra de decir gue «cl conocimiento parte no del
sujeto ni del objeto, sino de ta intcraccion cntre las dos» (Piaget, 1981 p.
236): lo que ocurre cs que on este pensador esa especie de mutua acomoda-
¢ion ¢s un imperativo parcialmente explicado desde su concepceion de lo
Iégico y lo psicolégico. Cuando Piaget reconoce que debido a que los
nifos picnsan y viven convencidos de que las personas mayores «pucden
leer sus pensamicntos» y, por tanto, «no se toman ¢l trabajo de expresarse
claramente, no se preocupan incluso de hablar, convencidos como cstan
de que la otra persona sabe lanto o mis que cllos. y que inmediatamente
entenderd qué es lo gque pasar (Piager. 1987: p. 95). esta clamando por la
superacion de-la limitacion_gue scnalo antes: diferencias lingliisticas y
situaciones provocadas por influencias sobre ¢l psiquismo conducen a un
estadio de insuficiencia en el que, de alguna manera. falta la mediacion
educativa consceucente, integradora y avaladora de la continuidad del pro-
¢eso natural, creando la sintesis entre este proceso y ¢l aporte de la forma
logica conereta, en cste caso lingdistica. Y ¢ste ¢s un tema de gran impor-
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tancia: me cstoy refiriendo a lo que la escucla puede y debe hacer al res-
pecto. La armonizacion entre ¢l desarrollo del nino. de las cstructuras cog-
nitivas, y los conocimientos concretos que ayudan a su nacimicnto y creci-
micnto (la psicogénesis del conocimiento como capacidad y como cstruc-
turacidn de su sccuencia). cs lo que a la escucla debe preocupar csencial-
mente. Es dificil poner a su ticmpo, con el ritmo adecuado y la accesibili-
dad dcbida, los conocimientos al alcance del nifo, para que el proceso
correspondicnte se desarrolle sin distonias, como sucede normalmente con
el resto de sus facultades. Una esmerada atencion es necesaria, junto a una
critica consideracion de cuanto se ha hecho antes y de los Ambitos a seguir
investigando. Y ¢sto es primordial, hasta tal punto. que todo debe cstar a su
scrvicio, no al contrario. Hay que tener en cuenta la amplitud con la que
considero el término conocimicnio que, desde su raiz en la psicomotrici-
dad, envuelve a cuanto ticne su asiento cn ¢l psiguismo.

Una de las dificultades mayores reside en cncontrar como ¢l nifio se va
apropiando desde sus habitos y formas de vida de aqucllos instrumentos
gue le permiten ese apropiamiento y, simultdneamente, abrirse a otros
nucvos. Muchas horas de trabajo, reflexion ¢ investigacion necesitan los
profesores para conscguir esa fértil y oportuna concxidon con sus acciones
en cl aula. Permitamosclo. ayudemaosles y no les perturbemos innecesaria-
mente. No conficmos en que. afortunadamente. luego puede ser subsa-
nado ¢l error de no haberlo hecho asi, porque eso seria un proceso ¢n cl
gue la razon ha sido, a pesar de ello, de alguna forma traicionada.

Estoy manifestando mi insatisfaccion por und forma de tomar la teoria
critica y ¢l efecto de socializacion con relacion al proceso educativo, pro-
ceso que en gran medida concierne a la escuela y no pueden los profesores
csconderse en la comodidad de negarlo. La insatisfaccion proviene, esen-
cialmente. de la negatividad, mas © menos disfrazada, quc para la escuela
suponen aquellos usos inadecuados y que permiten que se cuclen los mis-
mos defectos que tratan de ser combatidos. Algo andlogo a lo que Adorno
manticne. en la obra citada antcs con respecto a [a critica cultural general.
sin que aqui se intente scparar, sino todo lo contrario, lo que identifica ala
cscucla con la rcalidad en la que esta, si bicn defendiendo y pidiendo ¢l
incremento de la fucerza dialéetica de esa identificacion: algo distinto a lo
que Adorno denuncia al citar una especie de logica cultural independen-
cia, cosa inadmisible. pero que justifica que «cl contenido de la cultura no
csta exclusivamente en st misma. sino ¢n relacion con algo que es su
reverso. ¢l proceso material de la vida» (Adorno, 1973: p. 221). Pero quc
yendo mads alla cn la comprension englobadora del concepto de cultura
como dato dc la evolucion, pierde su sentido.

Aquella permisividad que consiste que se filtren hacia la escucla los
mismos defectos que se tratan de combatir tiene su raiz cn que el espiritu
critico se queda e¢n si mismo. normalmente, al llegar como un extrano
cnvolvente de las programaciones y los cuestionarios, procedentes, con fre-
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cucncia, de teorias emitidas por gentes quc rara vez han pisado un aula del
ambito y nivel educativo al que sc refieren. Por tanto esta actitud teérica-
mcnte critica y ¢l efecto socializador que pretende, (tomando ideas, como
la citada antes de Adorno, directamente y sin matizacioncs), ni desde sus
andlisis procedentes, ni desde la debilidad de las teorizaciones que conlle-
van, modifican las deficicncias que denuncian «desde fuera»; ¢s necesarto
que la escucla genere su propia critica ¢ invada la sociedad con el medi-
tado y analitico criterio que de clla misma tiene: es nccesario que la
escuela s¢ regenere y vivifique continuamente desde si y no caiga en el con-
trasentido, ni lo acepte, que aqui s¢ debate: que la mediaticen quicncs la
necesitan y no la orienten quienes la sirven y la infegran.

No sc trata de socializar méas una entidad que por fucrza ya lo csti,
como estan «socializados» los profesores desde su formacion y precisa-
mente en clla: otra cosa es que s¢ haya hecho adecuadamente, pero cso ya
solo depende de la propia escuela y lo que sc le permita hacer. De lo que si
se trata, y por cllo debe prepararse al profesor. es de entender. permitir y
facilitar ¢l desarrollo del nifio en completa respectividad, pero desde st
mismeo, Las pautas de comportamicnto en el nmino, incluso la gencraliza-
cion de las implicadas en todas las interacciones, ¢s algo que puede y debe
ser favorecido desde la individualidad, de aqui el papel de la familia junto
y en colaboracion con la escuela. En cllo radica el punto de partida para
quc cada micmbro de la sociedad admita a tos otros y sus peculiaridades y
perspectivas de vida; ¢l hacer una proyeccion de la voluntad comun en la
quc la de cada cual esté representada y enriquecida incluso en sus aparen-
tes limitaciones (que no sc argumente aqui la contumaz falacia de que ése
cs ¢l camino para que se imponga la voluntad de los podcerosos, hecha
axiologia, porque este ¢s. precisamente, ¢l Unico camino eficaz para que
eso deje de ocurrir; solo la escuela es capaz del analisis de la realidad que
comporta redencion, lo que pasa es que hay que creer en ella y prestarle
todo el apoyo que su fuerza necesita. La alternativa es que la mancjen inte-
reses y poderes concretos o que traten de substituirla los medios de com-
unicacion dominados por distintos grupos sociales; entonces, jqué podri-
amos esperar? Aquella citada voluntad comun supone un cquilibrio
basico y es ¢l inico capaz dc armonizar los interese distintos y ¢l unico
ambito en el que los ajustes de la equidad son progresivos.

La potencialidad de la escucla radica en la fucrza con la que es capaz
de fortalecer la identidad personal en las respectividades que la vida
supone, y ¢n la medida en que ¢sto lo proyecta hacia afucra como ele-
mento enriquecedor del proceso cultural. Uno de esos enriquecimicntos
radicard en poner de manificsto que ka materialidad que apoya a la cultura
estd a su servicio, no al revés: y lo csta como uno de sus elementos inte-
grantes. En discordancia con Spengler, citado por Adorno y con éste
mismo autor cn su ultima cita: Adorno, 1973, El proceso del aprendizaje
cscolar tiene su papel mas significativo en la busqueda dcl equilibrio entre
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cl mundo interno y ei externo del ser humano, cuya medida se expresa en
cl uso de Ja comunicacion que permite aflorar al exterior las vivencias mas
caracteristicas. y cuya afloracion depende del dominio de los instrumentos
de csa comunicacion, que lo son a su vez de la cultura en la que sc vive.
Estos instrumentos deben ser la base de la ensefianza, porque su dominio
conlleva los imperativos gérmenes de la equidad y del conocimiento, como
ya s¢ anticipo.

Podria con cllo invertirse ¢l término socializar referido a la institucion
escolar. entendiendo que lo que procede es una ampliacion, por analogia.
del didlogo interescolar (la interaccion diddctica también} al ambito so-
cial; en una dialogistica que implicaria la convivencia feliz de sociedad y
escuela. cuyo impulso inicial quiza debe nacer de la segunda en la medida
en quc sca capaz de suscitar su reclamo por la otra. Relacion dialéctica de
nucvo ¢videnciada.
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RESUMEN

Se trata de poner de manifiesto y. en la medida de lo posible, justificar la nece-
sidad de que la escuela, tomado este término en su sentido mas amplio, genere
desde si las iniclativas conceptuales y metodologicas en las que se apoya para su
accion especifica; asi como de evidenciar que ¢l instrumento idoneo para ello es
una Didactica rediviva y potenciada.

El procedimiento ha sido un analisis, no exhaustivo. del uso y posible abuso de
términos y teorizaciones que han desdibujado la imagen de 1a escuela y limitado
su trabajo; tal ocurre con las teorias y desarrollos curriculares, Teoria Critica y
concepto de Socializacion, que son, basicamente, a los que aqui se hace referencia.

SUMMARY

The aim is to state and. as far as possible, justify the need for the school
(understanding «school» in the widest sense of the term) to generate the concep-
tual and methodological initiatives that support its specific funtion, as well as the
need to make clear that the most suitable instrument for that purpose is a renewed
and reiniorced methodology.

The method has been to analyse, though not exhaustively, the use and even
sometimes misuse of terms and theories which have blurred the image of the
school and have limited its function; such is the case of Curriculum Theories and
Developments, Critical Theory and Socializing Concept. all of which are basically
referred to in the present work.



