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PREFACIO A LA EDICION ESPANOLA

Al escribir Ideologia y Curriculo trataba de conseguir varias co-
sas. En primer lugar, queria que los educadores, sobre todo los in-
teresados especificamente por lo que sucede dentro de las aulas,
examinaran criticamente sus asunciones sobre lo que hace la edu-
cacion. Tales asunciones conciernen a unas presuposiciones profun-
damente asentadas, pero con frecuencia inconscientes, sobre la
ciencia, la naturaleza de los hombres y mujeres y sobre la ética y
la politica de nuestrs teorias y practicas curriculares y pedagégicas
cotidianas. En este sentido, creia firmemente entonces, y sigo cre-
yéndolo ahora, que el mejor modo de lograr ese examen critico con-
siste en situar nuestras instituciones de educacion formal en la so-
ciedad, mas amplia y desigual, de la que forman parte.

Queria, en segundo lugar, introducir en esta tarea un particular
enfoque conceptual, empirico y politico. Dicho enfoque tendria que
iluminar los modos, diversos e importantes, por los que la educa-
cion se vincula con la reproduccion de las relaciones sociales exis-
tentes. Pero tendria que evitar, al mismo tiempo, algunos de los
errores de las anteriores investigaciones de la ensefianza en nuestro
tipo de economia. Tendria que ser critico, y resistirme sin embargo
a la tendencia a tratar solamente las «determinaciones» y controles
economicos. Para ello, el enfoque tendria que referirse directamen-
te a una dinamica y un poder culturales ideolégicos que no eran to-
talmente reducibles a relaciones econémicas, aunque siguieran es-
tando claramente influenciados por ellas.

Finalmente, pensaba que era necesario entrar en la escuela y
examinar rigurosamente el curriculo real —tanto el conocido como
el oculto— que dominaba en el aula, para compararlo entonces con
esas suposiciones comunes que tenian los educadores. Mi objetivo
era tanto sintetizar como reconstruir, para profundizarlas mas tar-
de, las posiciones que otros habian adoptado en sus investigaciones
sobre el rol social de nuestras teorias y practicas curriculares, pe-
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dagégicas y evaluativas ampliamente aceptadas. Mis argumentacio-
nes se basan en aspectos de la «teoria critica» y en algunas obras
culturales y socioldgicas excepcionalmente penetrantes realizadas
en Europa, a modo de complemento de los trabajos que otros y yo
mismo hemos hecho en los Estados Unidos.

Tras todos estos temas hay una serie de preguntas. ;Cual es la
relacion entre cultura y economia? ;Cémo funciona la ideologia?
No hay que responderlas, sin embargo, de modo general. Como
personas interesadas por la educacion, hemos de responder a esas
preguntas en relacién con una institucion primordial, la escuela. Por
tanto, la forma y el contenido del curriculo, las relaciones sociales
existentes dentro del aula y los modos en que pensamos actualmen-
te en tales cosas, hemos de examinarlos rigurosamente en cuanto
que expresiones culturales de grupos particulares, en instituciones
particulares y en tiempos particulares.

Al mismo tiempo, en relacion con mis argumentaciones de Ideo-
logia y Curriculo, es importante entender que, aunque nuestras ins-
tituciones educativas funcionan distribuyendo conocimiento y valo-
res ideologicos, no es eso lo unico que hacen. En cuanto que siste-
ma de instituciones, en tltima instancia también ayudan a producir
el tipo de conocimiento (el tipo de bien) necesario para mantener
los acuerdos econémicos, politicos y culturales actualmente existen-
tes. En el libro le doy a esto el nombre de «conocimiento técnico».
La tension entre distribucién y produccion es lo que explica en par-
te algunos de los modos en que actiian las escuelas para legitimar
la distribucion existente del poder econémico y cultural.

Mi tratamiento de estas cuestiones se halla en este libro sélo en
su fase inicial, ampliandose considerablemente en Education and
Power'. Pero espero que sea lo suficientemente claro, incluso como
esbozo, para que el lector empiece a ver que lo que las escuelas ha-
cen ideolodgica, cultural y economicamente es muy complejo, por lo
que no puede entenderse plenamente mediante la simple aplicacion
de una formula. Hay conexiones muy poderosas entre el conoci-
miento formal e informal de la escuela y la sociedad mas amplia,
con todas sus desigualdades. Pero como la presion y las demandas
de los grupos y clases dominantes estan mediadas en gran medida
por la historia interna de las instituciones educativas y por las ne-
cesidades e ideologias de las personas que trabajan realmente en
ellas, los objetivos y resultados seran a menudo contradictorios. Sin
embargo, con independencia de cuales sean los objetivos y los re-
sultados, dentro de esos edificios hay personas reales que son ayu-
dadas o perjudicadas. Los buenos deseos y la ausencia de una con-
frontacion con algunos de los efectos mas poderosos del sistema
educativo no haran desparecer este hecho.

En los afios transcurridos desde la aparicion de Ideologia y



Curriculo, su recepciéon me ha complacido mucho. Aqui no estoy
pensando tanto en mi mismo como en el campo en general. El he-
cho de la difusion de su lectura dice mucho, en mi opinion, de la
honestidad y mentalidad abierta con que abordan su tarea muchos
educadores, cientificos sociales, autoridades y otros. También es im-
portante por cuanto que documenta la lucha constante de esas mis-
mas personas para poner en cuestion sus condiciones presentes, de
modo que ética, politica, economia y educativamente puedan ac-
tuar de manera mas responsable. Quien no se compromete con ese
cuestionario continuo esta abandonando su responsabilidad ante las
vidas actuales y futuras de los miles de estudiantes que pasan tan-
tos afios en la escuela. Aqui la autorreflexion y la reflexion social
se unen.

Como ya he afirmado en voliimenes recientes que amplian las
argumentaciones de Ideologia y Curriculo, en el libro que va a leer
la perspectiva mas poderosa es la preocupacion por las fuerzas de
la reproduccion ideoldgica. En este libro se trata, con menor deta-
lle, una serie de intereses referidos a lo que ha recibido el nombre
de tendencias contradictorias, resistencias y conflictos de esas fuer-
zas ideologicas’. Es decir, la reproduccién cultural y econémica no
es lo tnico que sucede en nuestras instituciones educativas. Hay con
frecuencia elementos que, individualmente o en grupos organiza-
dos, estin actuando ahora de modo que proporcionan una base sig-
nificativa para el trabajo «anti-hegemonico». Sin embargo, el reco-
nocimiento de ese trabajo nos indica la gran importancia que tiene
el analisis del modo en que operan los poderosos intereses mate-
riales e ideoldgicos conservadores, a fin de que podamos entender
mejor tanto las condiciones en que opera la educacion como las po-
sibilidades de alterar esas condiciones.

En este breve prefacio he de resaltar otro punto. Este volumen
se centra de modo primordial no sélo en las formas de la reproduc-
cion en la educacion, sino que tiende también a enfatizar las rela-
ciones de clase. Evidentemente, la dinimica de clase tiene un enor-
me significado que no podemos ignorar. No obstante, estoy cada
vez mas convencido de que las relaciones de género (y también las
de raza, que en los Estados Unidos tienen una importancia decisi-
va) son igualmente importantes de cara a entender cuédles son los
efectos sociales de la educacion y como y por qué se organizan y
controlan el curriculo y la ensefianza. Estas argumentaciones se ela-
boran también con mas detalle en otro lugar>, y creo que aqui bas-
ta con mencionarlas.



En muchos paises de todo el mundo, en estos momentos los sis-
temas educativos estin sometidos a una creciente presion para que
racionalicen y hagan mas «eficaces» sus operaciones. Las necesida-
des de la industria y de los grupos econémicos, politicos y cultura-
les poderosos han vuelto a ocupar una posicion central en el drama
educativo. Desgraciadamente, en este drama no puede haber un ra-
pido «happy end» para los menos poderosos, para los que no estan
emancipados politica, econémica o culturalmente, ni para los hom-
bres y mujeres de orientacion critica que en sus escuelas, fabricas,
hogares, despachos y otros lugares luchan por construir un futuro
mejor para si mismos y sus hijos. En momentos como éstos nece-
sitamos mantener viva, y ensancharla, la esfera del debate econd-
mico sobre los medios y los fines de nuestras instituciones mas im-
portantes. Si Ideologia y Curriculo juega su pequeiio papel en esa
tarea, habra cumplido con creces su proposito.

Michael W. Apple
Universidad de Wisconsin, Madison



CAPITULO 1
SOBRE EL ANALISIS DE LA HEGEMONIA

I. INTRODUCCION

Hace unos aiios, me pidieron que escribiera un informe perso-
nal para un volumen en el que reimprimian varios de mis escritos.
Traté de documentar alli los tipos de compromiso politico y perso-
nal que pensaba proporcionaban una serie minima e irreductible de
los dogmas que guiaban mi trabajo como educador'. Afirmaba, en
suma, que la educacion no era una empresa neutral, que, por la na-
turaleza misma de la institucion, el educador se veia implicado en
un acto politico, fuera o no consciente de ello. Mantenia que, en
un ultimo analisis, los educadores no podian separar plenamente su
actividad educativa de los acuerdos institucionales desigualmente
responsables ni de las formas de conciencia que dominan las eco-
nomias industriales desarrolladas como la nuestra.

Desde que escribi ese informe, me he convencido ain mas de
la validez de esas cuestiones. Espero, al mismo tiempo, haber he-
cho algun progreso y haber obtenido un conocimiento mas profun-
do de esta relacion entre educacion y estructura econéomica, de las
vinculaciones entre conocimiento y poder. En esencia, el problema
se ha convertido para mi en una cuestion cada vez mas estructural.
He tratado progresivamente de basarlo en una serie de planteamien-
tos criticos generados de una tradicién de argumentacién neomar-
xista, una tradicion que me parece que ofrece el marco de referen-
cia mas sélido para la organizacién de nuestro pensamiento y ac-
cion con respecto a la educacion. _

De un modo amplio, el enfoque que me parece mas fructifero
es el que trata de «explicar los reflejos manifiestos y latentes o co-
dificados de los modos de produccion material, valores ideologicos,



relaciones de clase y estructuras del poder social —tanto politico-
econémico como racial y sexual— sobre el estado de la conciencia
de la gente en una situacién histérica o socio-econémica precisa»?,
Entiendo que es demasiado para una sola frase. Pero la problema-
tica subyacente es bastante mas complicada. Trata de describir los
modos concretos por medio de los cuales los acuerdos estructurales
predominantes (y, afiadiria yo, alienantes) —es decir, los modos ba-
sicos por los que se organizan y controlan las instituciones, las gen-
tes y los modos de produccion, distribucion y consumo— dominan
la vida cultural. Esto incluye las practicas cotidianas, como las es-
cuelas, la ensefianza y los curriculos que se encuentran en éllas 3,

Creo que esto es de excepcional importancia cuando pensamos
en las relaciones entre el conocimiento abierto y encubierto que se
ensefia en las escuelas, los principios de seleccion y organizacion de
ese conocimiento, asi como los criterios y modos de evaluacién uti-
lizados para «medir el éxito» de la ensefianza. Como Bernstein y
Young, entre otros, han mantenido provocativamente, la estructu-
racion del conocimiento y el simbolo que se realiza en nuestras ins-
tituciones educativas, esta intimamente relacionada con los princi-
pios de control social y cultural de una sociedad. En breve diré
algo mas sobre este aspecto. Por ahora me limitaré a afirmar que
uno de nuestros problemas basicos, en cuanto que educadores y se-
res politicos, consiste en empezar a captar modos de entender c6mo
los tipos de simbolos _ recursos culturales que las escuelas seleccio-
nan y organizan estan dialécticamente relacionados con los tipos de
conciencia normativa y conceptual «requeridos» por una sociedad
estratificada.

Otros, especialmente Bowles y Gintis®, se han centrado en la es-
cuela poniendo el énfasis en el papel econémico de las instituciones
educativas. Se convierte, por tanto, en el punto focal de su analisis
la movilidad, la seleccién, la reproduccion de la division del traba-
jo y otros resultados. Se ve a menudo como un elemento determi-
nante la manipulacion econémica consciente de los que tienen el po-
der. Pero aunque esto es, ciertamente, importante, solo nos da un
aspecto del cuadro. La posicion economicista nos da una valoracién
menos adecuada del modo en que los resultados son creados por la
escuela. No puede iluminar plenamente cuales son los mecanismos
de dominacién y como funcionan en la actividad cotidiana de la vida
escolar. Ademas, si deseamos entender completamente el modo en
que las contradicciones y tensiones sociales, econémicas y politicas




son «mediadas» por las practicas concretas de los educadorese® que
realizan su trabajo en las escuelas, debemos complementar el ana-
lisis economico con un enfoque mas inclinado a una orientacion cul-
tural e ideoldégica. Por tanto, el énfasis debe ponerse también en
las mediaciones ideologicas y culturales que existen entre las con-
diciones materiales de una sociedad desigual y la formacion de la
conciencia de los individuos en esa sociedad. Asi, quiero examinar
aqui la relacién entre dominacion econémica y cultural, que toma-
mos como dada, la cual parece producir «<naturalmente)» algunos de
los resultados parcialmente descritos por aquellos que se han cen-
trado en la economia politica de l1a educacién.

ANALIZANDO LA HEGEMONIA

Creo que empezamos a ver mas claramente una serie de cosas
que antes estaban mucho mas oscuras. Conforme empezamos a en-
tender de qué modo actua la educacion en el sector economico de
una sociedad a fin de reproducir aspectos importantes de la desi-
gualdad®, vamos también descubriendo una segunda, esfera de im-
portancia en la que opera la ensefianza. Pues lo que la escuela con-
serva y distribuye no es sélo propiedad econémica, ya que también
parece existir una propiedad simbélica —capital cultural—. De este
modo, podemos empezar a obtener ahora una comprension mas
completa del modo en que las instituciones de conservacion y dis-
tribucion de la cultura, como las escuelas, crean y recrean formas
de conciencia que permiten el mantenimiento del control social sin
que los grupos dominantes tengan necesidad de recurrir a mecanis-
mos manifiestos de dominacion'. El interés central de este volumen
es el mayor entendimiento de esta recreacion.

Evidentemente, no es una cuestion facil de tratar. Lo que in-
tento hacer en este capitulo introductorio es describir, con rasgos
bastante amplios, los tipos de cuestiones planteadas por el enfoque
y el programa de analisis que guian este libro. En mi analisis me
basaré con frecuencia en la obra del critico social y cultural Ray-
mond Williams. Aunque no es muy conocido entre los educadores
(lo que es una verdadera lastima), su continuada obra sobre la re-
lacion entre la forma y contenido de la cultura y el crecimiento de
las practicas e instituciones econémicas que a todos nos rodean pue-
de servir de modelo, personal y conceptualmente, para el tipo. de
compromisos y argumentaciones progresistas que entraiia este enfo-
que.

Desde un principio necesitamos articular tres aspectos del pro-



grama: 1) la escuela como institucion, 2) las formas del conocimien-
to, y 3) el propio educador o educadora. Cada uno de ellos debe
situarse dentro del nexo de relaciones mas amplio del cual es una
parte constituyente. Aqui, evidentemente, la palabra clave es «si-
tuado». Al igual que algunos analistas economicos, como Bowles y
Gintis, por ese término entiendo que, en la medida de lo posible,
necesitamos poner el,conocimiento que ensefiamos, las relaciones
sociales que dominan las aulas, la escuela en cuanto que mecanis-
mo de distribucién y conservacion econémica y cultural y, finalmen-
te, a nosotros en cuanto que personas que trabajamos en esas ins-
tituciones, en el contexto en el que todos esos elementos residen.
Todas estas cosas estan sometidas a una interpretacion de sus res-
pectivos lugares dentro de una sociedad compleja, estratificada y
desigual. Debemos procurar, sin embargo, no utilizar mal esa tra-
dicién de la interpretacion. Con demasiada frecuencia olvidamos la
sutileza necesaria para empezar a descubrir esas relaciones. Nos si-
tuamos a nosotros mismos, la institucion y el curriculo de un modo
demasiado determinista. Decimos que hay una correspondencia
exacta entre economia y consciencia, determinando «automatica-
mente» la base econémica a la superestructura. Por desgracia, esto
es demasiado facil decirlo, y excesivamente mecanicista®. Pues ol-
vida que en realidad existe una relacion dialéctica entre cultura y
economia. Presupone, ademas, la idea de una manipulaciéon cons-
ciente de la ensefianza por parte de un niimero muy pequefio de per-
sonas que tienen poder. Aunque asi ha sido a veces, y a veces sigue
siéndolo —en realidad esto lo documento en el Capitulo 4 en el tra-
tamiento que hago de algunas de las raices historicas del campo del
curriculo—, el problema es mucho mas complejo. Por tanto, antes
de seguir adelante debemos clarificar primero el significado de la
nocion de que las relaciones estructurales «determinany estos tres
aspectos de la escuela. Tal como argumentaré mas adelante, una
de las claves para el entendimiento de esto es el concepto de hege-
monia.

Es importante que nos demos cuenta de que en la utilizacion de
conceptos tales como el de «determinacion» hay dos tradiciones.
Por una parte, la idea de que el pensamiento y la cultura estin de-
terminados por la estructura econémica y social se ha utilizado en
el sentido que mencionabamos hace un momento, es decir, una
correspondencia, elemento a elemento, entre conciencia social y,
por ejemplo, modo de produccion. En este caso nuestros concep-
tos sociales estan totalmente prefigurados a partir de una serie de
preexistente de condiciones econdmicas que controlan la actividad
cultural, incluyendo todo lo que se da en la escuela. Por otra parte,
hay una posicion algo mas flexible que habla de la determinacién



como un complejo nexo de relaciones que, en su momento final,
estan econdmicamente enraizadas, las cuales ejercen preswnes y po-
nen limites a la practica cultural, incluyendo a la escuela®. En este
sentido, la esfera cultural no es un «mero reflejo» de las practicas
econémicas. En lugar de eso la influencia, el «reflejo» o determi-
nacion, esta muy mediatizada por formas de la accion humana. Esta
mediatizada por las actividades, contradicciones y relaciones espe-
cificas que se dan entre hombres y mujeres reales como nosotros;
en sus vidas cotidianas dentro de las instituciones que organizan
esas vidas. El control de la escuela, el conocimiento y la : vida coti-
diana puede ser, y es, mas sutil, por cuanto que incluye momentos
aparentemente carentes de trascendencia. El control es ejercido en
los principios constitutivos, en los cddigos y especialmente en las
practicas y en la conciencia de sentido comiin que subyacen en nues-
tras vidas, asi como por una divisién y manipulacion econémica ma-
nifiestas.

El analisis que hace Raymond Williams de la .hegemonia, con-
cepto mas plenamente desarrollado en la obra de Antonio Grams-
ci, proporciona un resumen excelente de estos puntos'.

La gran contribucion de Gramsci es el haber puesto el
énfasis en la hegemonia, y también el haberla entendido
en profundidad, lo cual me parece poco frecuente. Pues la
hegemonia supone la existencia de algo que es verdadera-
mente total, que no es meramente secundario o superes-
tructural, como el sentido débil de la ideologia, sino que
se vive a tal profundidad, que satura la sociedad en tal me-
dida y que, tal como lo dice Gramsci, constituye incluso el
limite de lo légico para la mayoria de las personas que se
encuentran bajo su dominio, que se corresponde con la rea-
lidad de la experiencia social mucho mas claramente que
cualquier nocion derivada de la formula de base y superes-
tructura. Pues si la ideologia fuera simplemente alguna abs-
tracta idea impuesta, si nuestros habitos, suposiciones e
ideas culturales, politicos y sociales fueran simplemente el
resultado de una manipulacion especifica, de una especie
de formacién manifiesta a la que se pudiera poner fin sin
mas, entonces la sociedad seria mucho mas facil de mover
y cambiar de lo que lo ha sido, o es, en realidad. Esta no-
cion de la hegemonia como elemento que satura profiin-
damente la conciencia de una sociedad parece fundamen-
tal... Pone de relieve los hechos de la dominacién.

La idea central encerrada en este pasaje es que la hegemonia ac-



tia «saturando» nuestra misma consciencia, de modo que el mun-
do educativo, economico y social que vemos, y con el que interac-
tuamos, y las interpretaciones logicas que de €l hacemos, se con-
vierte en el mundo tout court, en el inico mundo. Se deduce de ahi
que la hegemonia no se refiere a los grupos de significados que re-
siden a un nivel abstracto en algiin lugar de «la boveda de nuestro
cerebroy, sino que mas bien se refiere a un conjunto organizado de
significados y practicas, al sistema central, efectivo y dominante de
los significados, valores y acciones que son vividos. Necesita ser en-
tendida en un nivel diferente al de la «mera opinién» o «manipu-
lacién». Williams aclara este aspecto en sus argumentaciones sobre
la relacion entre la hegemonia y el control de los recursos cultura-
les. Indica, al mismo tiempo, de qué modo pueden actuar las insti-
tuciones educativas en este “proceso de saturacion. Me gustaria ci-
tar uno de sus pasajes mas largos, en el que creo que empieza a cap-
tar la complejidad del problema, superando la idea de que la con-
ciencia es s6lo un mero reflejo de la estructura econémica, hallin-
dose totalmente determinada por una clase que se impone conscien-
temente sobre otra. Este pasaje capta, al mismo tiempo, el hecho
esencial de como ese conjunto de significados y practicas 1procede

del desigual control econémico y cultural, y conduce a 61",

(La hegemonia) es un cuerpo completo de practicas y
expectativas; nuestra asignacion de energia, nuestro enten-
dimiento ordinario del hombre y su mundo. Es una serie
de significados y valores que, en la medida en que son ex-
perimentados como practicas, aparecen como reciproca-
mente confirmantes. Constituye asi un sentido de la reali-
dad para la mayoria de las personas de una sociedad, un
sentido de lo absoluto porque se experimenta (como una)
una realidad mas alla de la cual a la mayoria de los miem-
bros de una sociedad le es muy dificil moverse en la ma-
yoria de las areas de sus vidas. Pero no es un sistema es-
tatico, salvo en la operacion de un momento de analisis
abstracto. Por el contrario, solo podemos entender una cul-
tura efectiva y dominante si entendemos el proceso social
real del que depende: Hit; refiero al ,proceso de incorpora-
cion. Los modos de incorporacion tienen un gran signifi-
cado; y dicho sea de paso en nuestro tipo de sociedad tie-
nen un considerable significado economico. Las institucio-
nes educativas suelen ser los principales agentes transmi-
sores de una cultura dominante efectiva, implicando actual-
mente und importante actividad economica y cultural; y
ciertamente es ambas cosas en el mismo momento. Ade-
mas, en un nivel filosofico, en el nivel auténtico de la teo-
ria y en el nivel de la historia de las diversas practicas, hay



un proceso al que daré el nombre de tradicion selectiva:
eso que, dentro de los términos de una cultura dominante
efectiva, se da siempre de pasada como «la tradicion», el
pasado significante. Pero el punto central es siempre la se-
lectividad; el modo en que, de todo un area posible del pa-
sado y presente, se elige poner el énfasis en determinados
significados y practicas, mientras se desestiman y excluyen
otros. Aun mas decisivo es que algunos de estos significa-
dos sean reinterpretados, diluidos o puestos en formas que
apoyen, o al menos no contradigan, a otros elementos de
la cultura dominante efectiva.

Si pensamos en el proceso educativo, en los procesos
mas amplios de formacion social dentro de instituciones
como la familia, en la organizacion y definiciones practicas
del trabajo, en la tradicion selectiva en un nivel intelectual
y teorico, veremos que todas estas fuerzas estan implica-
das en una elaboracion y reelaboracion continua de una
cultura dominante efectiva, y que de ellas, en cuanto que
experimentadas e internalizadas en nuestra vida, depende
la realidad. Si lo que aprendemos fuera simplemente una
ideologia impuesta, o sélo las practicas y significados ais-
lables de la clase dominante, o de una seccion de la clase
dominante que se impone sobre las otras, ocupando me-
ramente la parte superior de nuestra mente, seria mucho
mas sencillo —y me alegraria— acabar con ello.

Obsérvese lo que dice Williams sobre las instituciones educati-
vas. Es similar a lo que dije antes sobre la posible relacion entre la
escuela como institucion y la recreacion de la desigualdad. Utilizan-
do las palabras de los socidélogos del curriculo britanicos, las escue-
las no sélo «procesan personas», también «procesan conocimien-
to» 2. Actiian como agentes de la hegemonia cultural e ideologica,
en palabras de Williams como agentes de la tradicion selectiva y la
«incorporacion» cultural. Pero en cuanto que instituciones, no sélo
son unas de las principales agencias de distribucién de una cultura
dominante efectiva; junto con otras instituciones, y aqui cobran mu-
cha fuerza algunas de las interpretaciones econémicas, ayudan a
crear personas (con los valores y significados apropiados) que no
ven otra posibilidad seria que el conjunto econémico y cultural aho-
ra existente. Por ello los conceptos de ideologia, hegemonia y tra-
dicion selectiva son elementos decisivos del apuntalamiento anali-
tico y politico de los analisis incluidos en este voliimen.

Por ejemplo, como argumentaré mas adelante, las cuestiones
que rodean al conocimiento que se enseiia realmente en las escue-
las, a lo que se considera como el conocimiento socialmente legiti-



mo, no dejan de tener importancia de cara a tomar conciencia de
la posicion cultural, econémica y politica de la escuela. A este res-
pecto es basico problematizar las formas de curriculo que se en-
cuentran en las escuelas a fin de poder descubrir su contenido ideo-
logico latente. Hay que tomar muy en serio las siguientes pregun-
tas sobre la tradicion selectiva. ;De quién es el conocimiento?
. Quién lo seleccion6? ;Por qué se organizé y enseiio de este modo?
Y por qué a este grupo particular? No basta, sin embargo, con el
simple hecho de formular esos interrogantes. Hay que tratar tam-
bién de vincular estas investigaciones con las concepciones en com-
petencia de las ideologias y el poder social y econémico. De ese
modo se puede empezar a obtener una valoracion mas concreta de
las vinculaciones existentes entre el poder econémico y politico y
el conocimiento pyesto a disposicion (y el no puesto a disposicion)
de los estudiantes °

Es un caso significativo a este respecto, por ejemplo, la aproxi-
macion de los estudios sociales hacia un curriculo «orientado al pro-
ceso». Ensefiamos la «investigacién» social corno una serie de «téc-
nicas», como una serie de métodos que permitiran a los estudiantes
«aprender a investigarse a si mismos». Aunque esto es mejor, cier-
tamente, que los modelos de ensefianza mas memoristicos que pre-
dominaron en las décadas anteriores, al mismo tiempo puede des-
politizar el estudio de la vida social. Pedimos a nuestros estudian-
tes que vean el conocimiento como una construccion social, que
vean, en los programas mas disciplinares, como construyen sus teo-
rias y conceptos los socidlogos, historiadores, antropoélogos y otros.
Sin embargo, de ese modo no les permitimos investigar por qué exis-
te una forma particular de colectividad social, cémo se mantiene y
quién se beneficia de ella.

En el desarrollo del curriculo, y de la ensefianza, se produce
algo parecido a un fallo nervioso. Deseamos preparar a los estu-
diantes para que asuman «alguna responsabilidad en su propio
aprendizaje». El que esos objetivos lleguen a alcanzarse realmente
alguna vez, dandose lo que Sarason ' ha llamado las regularidades
de conducta de la institucion, es interesante, pero no es ahora el
centro de la cuestion. Si es importante el hecho de que aquello so-
bre lo que uno estd «reflexionando criticamente» suele ser algo va-
cuo, ahistorico, unilateral e ideolégicamente cargado. Asi, por
ejemplo, tal como demostraré en el Capitulo 5, el marco de refe-
rencia constitutivo de la mayoria de los curriculos escolares se cen-
tra alrededor del consenso. Son muy escasos los intentos serios de
tratar el conflicto (el conflicto de clases, conflicto cientifico u otros) .
Se «investiga», en cambio, una ideologia de consenso que guarda



poca semejanza con la complejidad del nexo y las contradicciones
que rodean al control y organizacion de la vida social. Por tanto,
la tradicion selectiva dicta que no ensefiemos seriamente la historia
del trabajo o de la mujer, o reinterpretara selectivamente esa his-
toria (y en consecuencia la olvidara pronto). Sin embargo, ensefia-
mos la historia militar y de la élite. Lo que ensefia la economia esta
dominado por una perspectiva que surge de la Asociacion Nacional
de Fabricantes o de su equivalente. Pero es dificil encontrar una in-
formacion honesta sobre los paises que han organizado ellos mis-
mos unos principios sociales alternativos. Estos son sélo, evidente-
mente, unos cuantos ejemplos del papel de la escuela en la crea-
cion de un sentido del falso consenso.

NEUTRALIDAD Y JUSTICIA

El hecho mismo de que tendamos a reducir nuestro entendi-
miento de los factores economicos y sociales subyacentes en nues-
tra sociedad desigual a una serie de técnicas, a una serie de «cé-
mos», refleja ya una cuestion mucho mas amplia. Permitaseme ci-
tar algunas de las argumentaciones que desarrollaré con mayor de-
talle en los Capitulos 6, 7 y 8. Esta reduccion de nuestro entendi-
miento se relaciona con la tecnificacion de la vida en las economias
industriales desarrolladas. Utilizando los términos de Habermas, las
formas légicas o instrumentales del razonamiento y la accién reem-
plazan a los sistemas de accion simbdlica. El debate politico y eco-
noémico, incluso educativo, entre personas reales en sus vidas coti-
dianas, es sustituido por consideraciones sobre la eficacia, sobre las
habilidades técnicas. Por medio de los analisis de conducta, orga-
nizacion de sistemas, etc. , la «responsabilidad» se convierte en re-
presentaciones hegemonicas e ideoldgicas. Al mismo tiempo, las
consideraciones sobre la justicia de la vida social se despolitizan pro-
gresivamente, convirtiéndose en puzzles supuestamente neutrales
que pueden solucionarse mediante la acumulacion de hechos empi-
ricos neutrales*, que cuando se alimenta con ellos instituciones
neutrales como las escuelas pueden ser conducidos por la instru-
mentacion neutral de los educadores.

La afirmacion de neutralidad es importante en esta representa-
cion, no simplemente en la vida social en general, sino en la edu-
cacion en particular. Suponemos que nuestra actividad es neutral,
que al no adoptar una posicion politica estamos siendo objetivos.
Sin embargo, eso es significativamente falseado de dos modos dis-
tintos. En primer lugar, hay una creciente acumulacion de eviden-
cias de que la propia institucion de la enseiianza no es una empresa
neutral en razén de sus resultados econémicos. Como comentaré



mas adelante, como Basil Bernstein, Pierre Bourdieu y otros han
tratado de mostrar, y como sefialaban las citas de Williams en este
capitulo introductorio, aunque es un hecho que las escuelas pueden
servir a los intereses de muchos individuos, y esto es innegable, al
mismo tiempo, sin embargo, parecen actuar también, empiricamen-
te, como agentes poderosos de la reproduccion econémica y cultu-
ral de las relaciones de clase de una sociedad estratificada como la
nuestra. Es una cuestion bastante complicada que trataremos en la
siguiente seccion de este capitulo y en el Capitulo 2, pues los textos
sobre el papel que juega la escuela en la estratificacion econémica
y cultural estin aumentando de modo impresionante.

Permitaseme citar ahora, en realidad reiterar, la segunda razén
por la que la afirmacién de neutralidad tiene menos peso del que
debiera. Esta afirmacion ignora el hecho de que el conocimiento
que llega ahora a la escuela es ya el fruto de una eleccion entre un
universo mucho mas amplio de principios y conocimientos sociales
posibles. Es una forma de capital cultural que viene de alguna par-
te, y que a menudo refleja las perspectivas y creencias de podero-
sos segmentos de nuestra colectividad social. Ya en su misma pro-
duccidén y distribucion como bienes publicos y econémicos —en for-
ma de libros, peliculas, materiales, etc.— se ha filtrado repetida-
mente a través de compromisos ideolégicos y econémicos. Por tan-
to, los valores econémicos y sociales estan ya encerrados en el di-
sefio de las instituciones en las que trabajamos, en el «corpus for-
mal del conocimiento escolar» que conservamos en nuestros curri-
culos, en nuestros modos de ensefianza y en nuestros principios, ni-
veles y formas de evaluacion. Puesto que estos valores actian aho-
ra a través de nosotros, a menudo inconscientemente, la cuestion
no estriba en como mantenerse por encima de la eleccion, sino mas
bien en qué valores debo elegir en dltima instancia.

Esto nos trae a primer plano otra parte del problema: los valo-
res profundamente asentados que ya no residen arriba, como men-
cioné antes, sino en el «fondo» mismo de nuestras cabezas. La cues-
tion son las propias categorias que utilizamos para enfocar nuestra
responsabilidad ante los demas, las normas constitutivas o de sen-
tido comiin que empleamos para evaluar las practicas sociales que
dominan nuestra sociedad. Entre las mas decisivas de estas catego-
rias hay dos: nuestra vision de la «ciencia» y, con igual importan-
cia, nuestro compromiso ante el individuo abstracto. Pues se da el
caso de que nuestro sentido de la comunidad se ha marchitado en
sus mismas raices. Encontramos los medios de convertir al indivi-
duo concreto en una abstraccion, al mismo tiempo que separamos
al individuo de los movimientos sociales mas amplios que podrian
dar significado a las visiones de justicia, necesidades y deseos «in-
dividuales» '®. Esto viene apoyado fuertemente por la nocién de que




la investigacion curricular es una «actividad cientifica neutral» que
no nos vincula a los otros de modos estructurales importantes.

Nuestra incapacidad para pensar en términos que no sean indi-
vidualistas abstractos queda de nuevo bien expresada por Raymond
Williams, cuando argumenta que la dominacion de lo individual
burgués distorsiona la comprension de nuestras relaciones sociales
reales con los otros y la dependencia de los otros '’

Recuerdo que al hablar de una persona, un minero me
dijo en una ocasion: «Es de esas personas que se levanta
por la mafiana, aprieta un botén y espera que se encienda
una luz». En cierta medida todos nos encontramos en esa
posicion, en la que nuestro modo de pensamiento suprime
habitualmente amplias dreas de nuestras relaciones reales,
incluyendo nuestra dependencia real con respecto a los de-
mas. Pensamos en mi dinero, mi luz, en esos términos in-
genuos, porque hay partes de nuestra idea misma de la so-
ciedad que se han marchitado de raiz. En nuestro sistema
presente, dificilmente tenemos una concepcion de la finan-
ciacion de los fines sociales con el producto social, método
éste que nos mostraria continuamente, en términos reales,
lo que es y hace nuestra sociedad. En una sociedad cuyos
productos dependen casi totalmente de una cooperacién y
organizacion social continuas e intrincadas, esperamos con-
sumir como si fuéramos individuos aislados que siguiéra-
mos nuestro propio camino. Nos vemos llevados entonces
a una estupida comparacion del consumo individual y el im-
puesto social: el primero es deseable y debe ampliarse, el
otro lamentablemente es necesario y debe limitarse. De
este tipo de pensamiento se deduce inevitablemente un de-
sequilibrio fisico. A menos que alcancemos un sentido rea-
lista de la comunidad, nuestro verdadero estandar de vida
seguira siendo distorsionado... Entonces podrian negociar-
se adecuadamente no sélo las cuestiones referentes al equi-
librio en la distribucion de los esfuerzos y recursos, sino
también las referentes a los efectos de ciertos tipos de tra-
bajo sobre los usuarios y productores... Lo que nos esta pa-
ralizando es, precisamente, la falta de un sentido adecua-
do de la sociedad.

Este pasaje de Williams incluye muchas cuestiones, entre las que
estan las que destaco a continuacién. Nuestra preocupacion por el
individuo abstracto en nuestra vida social, econémica y educativa
es exactamente eso: una mera abstraccion. No sitiia la vida del in-
dividuo (y de nosotros en cuanto que educadores), como ser eco-



noémico y social, devolviéndola a las relaciones estructurales desi-
guales que produjeron el confort que goza el individuo. Puede ac-
tuar como una presuposicion ideolégica que nos impide establecer
cualquier sentido auténtico de afiliacién con los que producen nues-
tras comodidades, lo cual dificulta aiin mas la superacion de la atro-
fia del compromiso colectivo. De este modo, el excesivo énfasis que
se pone en el individuo en nuestra vida educativa, emocional y so-
cial resulta muy conveniente tanto para el mantenimiento de una
ética del consumo bastante manipuladora como para el marchita-
miento de nuestra sensibilidad politica y econémica. Por causa de
los efectos latentes de esa absolutizacion del individuo y de la de-
finicion de nuestro papel como técnicos neutrales al servicio del pro-
greso, resulta casi imposible que los educadores, y otros, realicen
un analisis eficaz de la extension de la injusticia social y economi-
ca. Ello hace que sus practicas curriculares y de ensefianza sean re-
lativamente impotentes para explorar la naturaleza del orden social
del que forman parte.

Dentro de esta argumentacion, un elemento de excepcional im-
portancia es la idea de relacion. Lo que estoy planteando podria re-
cibir mejor el nombre de «analisis relacional». Implica que hay que
ver la actividad social —siendo la educacién una forma particular
de esa actividad— vinculada al conjunto mas amplio de las institu-
ciones que distribuyen los recursos, de modo que clases y grupos
particulares se han visto historicamente ayudados, mientras otros
han sido tratados menos adecuadamente. En esencia, la accion so-
cial, los acontecimientos y objetos culturales y educativos (lo que
Bourdieu llamaria capital cultural) no se «definen» por las cualida-
des obvias que podemos ver inmediatamente. En lugar de este en-
foque positivista, las cosas cobran significado racionalmente me-
diante sus complejos vinculos y conexiones con el modo en que una
sociedad se organiza y controla. Las relaciones mismas no son las
caracteristicas definitorias '*, A modo de ejemplo, para entender las
nociones de ciencia e 1nd1v1du0, especialmente tal como las emplea-
mos en la educacion, tenemos que considerarlas como categorias
primordialmente ideol6gicas y econdmicas, esenciales tanto para la
produccion de agentes que cumplan los papeles econémicos exis-
tentes como para la reproduccion, por parte de esos agentes, de dis-
posnclones y s1gn1ﬂcad0s que les «hagan» aceptar esos papeles alie-
nantes sin excesivos cuestionamientos *°. Se convierten en aspectos
de la hegemonia.

Para entender estas relaciones hegemoénicas tenemos que recor-
dar algo que mantenia Gramsci: que la hegemonia ideoldgica tiene
dos requerimientos. No es simplemente que nuestro orden econé-



mico «cree» categorias y estructuras de sentimiento que saturen
nuestra vida cotidiana. Ademas de esto tiene que haber un grupo
de «intelectuales» que emplee esas categorias y les dé lezgitimidad,
que haga que las formas ideoldgicas parezcan neutrales . Por tan-
to, uno de los centros primordiales de nuestra investigacion ha de
consistir en el examen de las categorias y procedimientos que em-
plean «intelectuales» como los educadores.

Hasta ahora he examinado de un modo bastante general lo que
percibo como una gran parte de la realidad que hay detras de las
escuelas en cuanto que instituciones, las formas de conocimiento
que preservamos, reinterpretamos y distribuimos selectivamente,
algunas de las categorias que utilizamos para pensar en esas cosas,
y el papel del educador como participante «neutral» en los resulta-
dos a gran escala de la ensefianza. Todavia podemos hacer unos co-
mentarios finales sobre el Gltimo aspecto del programa y el enfo-
que que estoy proponiendo aqui: el educador o educadora en cuan-
to que ser politico. Es una cuestion muy personal, con mucho la
mas dificil. Soy plenamente consciente de la dificultad, con frecuen-
cia la tortura, a la que se enfrenta quien ha de responder, o incluso
plantear adecuadamente, esta pregunta: «;Cual es mi posicion?»
Este tipo de cuestion presupone ya al menos una 'conciencia inci-
piente de las respuestas a mis otras preguntas sobre la relacion en-
tre capital cultural y control econémico y social. Exige un analisis
para averiguar qué grupos y clases econémicas y sociales parecen
haberse visto favorecidos por el modo en que se organizan y con-
trolan las instituciones de nuestra sociedad, y qué grupos no se han
visto favorecidos

El hecho de que esta pregunta sez tan dificil de tratar, la sen-
sacion de indefension que nos entra cuando la planteamos (;qué
puedo hacer ahora como educador?) resulta indicativo de la pro-
funda importancia de los argumentos de Gramsci y Williams sobre
la naturaleza de la hegemonia. El sometimiento de nuestras activi-
dades cotidianas como educadores a un escrutinio politico y econé-
mico, la consideracion de la escuela como parte de un sistema de
mecanismos destinados a la reproduccién econémica y cultural, no
conduce simplemente a un cuestionamiento de las practicas educa-
tivas predominantes. Si fuera «simplemente» eso, entonces quiza
podriamos cambiar esas practicas mediante la formacion de profe-
sores, mejores curriculos, etc. Evidentemente, esas practicas pue-
den necesitar cambios, y sigue habiendo un lugar para esas refor-
mas destinadas a su mejora, alguna de las cuales las propondré pos-
teriormente en este volumen. El tipo de examen critico que he pro-



puesto cuestiona todo un conjunto de valores y acciones «exterio-
res» a la institucion de la ensefianza. Esto es exactamente lo impor-
tante, pues si se toma seriamente debe conducir a una serie de com-
promisos que seran totalmente diferentes de aquellos que muchos
de nosotros aceptamos. Exige la articulacion progresiva de un or-
den social, y el compromiso con él, que como fundamento no ten-
ga la acumulacion de bienes, beneficios y credenciales, sino 1a maxi-
mizacion de la igualdad econémica, social y educativa.

Todo esto nos centra alrededor de una teoria de la justicia so-
cial. Mi propia inclinaciéon me lleva a una argumentacién algo a la
izquierda de una posicion rawlsiana. Como principio, y en su ac-
cion, para que una sociedad sea justa debe contribuir al maximo al
beneficio de los menos beneficiados 22. Es decir, sus relaciones es-
tructurales deben ser tales que igualen no sélo el acceso a las ins-
tituciones culturales, sociales y, especialmente, econémicas, sino
también su control real”. Esto exige algo mas que un simple re-
miendo del motor social: implica una reestructuracion de las insti-
tuciones y una reelaboracion fundamental del contrato social que
supuestamente nos une. La teoria de justicia social que subyace tras
ese programa ha de ser generada a partir de una ideologia que sea
algo mas que personal. Tiene también su base en una serie de afir-
maciones empiricas. Por ejemplo, en las naciones desarrolladas esta
creciendo la separacion entre los ricos y los pobres. La distribucion
y control de los bienes y servicios sanitarios, de alimentacion y edu-
cativos es basicamente desigual en esas mismas naciones industria-
lizadas **. El poder economico y cultural esta centralizandose cre-
cientemente en algunos grandes cuerpos corporativos poco sensi-
bles a toda necesidad social que no sea la del beneficio. Tras algu-
nos avances iniciales, el progreso relativo de las mujeres y de mu-
chos grupos minoritarios se ha estancado o se esta atrofiando len-
tamente. Por éstas y otras razones, cada vez me convenzo mas de
que estas condiciones son generadas «naturalmente» a partir de un
orden social particular. Como documentaré en este volumen, tam-
bién se generan «naturalmente» a partir de esa disposicion social
nuestros dilemas educativos, los logros desiguales, las desiguales re-
compensas, la incorporacion y la tradicion selectiva. Pudiera ser que
estas instituciones estén organizadas y controladas de tal modo que
para progresar, eliminada alguna de esas condiciones, fuera nece-
sario algo mas que cambios a gran escala en sus relaciones.



Comprendo que esto es, como minimo, bastante controvertido.
No espero que todos acepten todo lo que escribo aqui. Yo no parti
de la idea de que nuestras cuestiones educativas zenen una raiz éti-
ca, econémica y politica, y busqué luego la documentacion que lo
demostrara. Mas bien me convenci, y esto es importante, por evi-
dencias que estan a la disposicion de todo el que desee buscar y
cuestionar, de todo el que pueda aprender a analizar la hegemonia.
Ello forma parte, en realidad, del programa que quisiera explicar
aqui. Una cosa que debe quedar clara es que este programa exige
también una gran dosis del antiguo y duro trabajo «intelectual». Im-
plica una gran dosis de lectura, estudio y debate honesto en areas
de las que la mayoria de nosotros s6lo conocemos unos anteceden-
tes limitados. Dada la gran dificultad de ser un educador decente
(con su consumo de tiempo y drenaje emocional), no estamos ha-
bituados a examinar la actividad educativa en un nivel ético, poli-
tico y economico, por no decir critico. Esta tarea se dificulta aun
mas por lo que podria llamarse la politica de la distribucion del co-
nocimiento. Es decir, las herramientas y marcos de referencia a los
que me acabo de referir no son facilmente distribuidos por las ins-
tituciones predominantes de la distribucion y conservacion cultural,
como las escuelas y los medios de comunicacion. Estas tradiciones
criticas son victimas ellas mismas de la tradicion selectiva. Si son
correctas mis argumentaciones de ésta y otras partes del volumen
acerca de la naturaleza del conocimiento que entra en las escuelas,
esas limitaciones podran ser desafortunadas, pero eran de esperar.
Sin embargo, si no abordaramos la tarea de dominar esas tradi-
ciones, de reaprenderlas, estariamos ignorando el hecho de que
los acuerdos institucionales y educativos que nos controlan fue-
ron creados por nosotros. Por tanto también pueden ser recons-
truidos.

He afirmado hasta ahora que cualquier valoracion seria del pa-
pel de la educacion en una sociedad compleja debe contar como par-
te importante de su programa al menos con tres elementos. Nece-
sita situar al conocimiento, la escuela y al propio educador dentro
de las condiciones sociales reales que «determinan» a esos elemen-
tos. También he afirmado que, para que sea significativo, ese acto
situacional debe ser guiado por una vision de la justicia economica
y social. Por tanto, he mantenido que la posicién del educador no
es neutral ni en cuanto a las formas de capital cultural distribuido
y empleado por las escuelas ni en cuanto a los resultados economi-
cos y culturales de la propia empresa de la ensefianza. Estas cues-
tiones se analizan mejor por medio de los conceptos de hegemonia,
ideologia y tradicion selectiva, y s6lo seran plenamente entendidas
por medio de un analisis relacional.

Sin embargo, como hemos mencionado, hay una creciente tra-
dicion de estudios educativos que quiere tomar seriamente este pro-
grama de analisis relacional. Examinemos ahora lo que este volu-
men analiza con mas detalle en otros lugares.



IL_I.A INVESTIGACION EDUCATIVA Y EL ACTO «SITUACIONAL»

En su prefacio a la traduccion inglesa de la obra clasica de Karl
Mannheim, Ideology and utopia, Louis Wirth afirma que «las cosas
mas importantes... que sabemos sobre un hombre es lo que éste da
por supuesto, y los hechos mas elementales e importantes de una
sociedad son aquellos que raramente se debaten y que en general
se consideran como establecidos **». Es decir, para percibir y en-
tender la actividad de los hombres y mujeres de un periodo histo-
rico especifico, hay que empezar por cuestionar lo que para ellos
es incuestionable. Como diria Marx, uno no acepta las ilusiones de
una época, las valoraciones que hacen los propios participantes de
sus actividades intelectuales y programaticas (aunque a buen segu-
ro éstas sean importantes); lo que debe hacer el investigador es si-
tuar estas actividades en la arena, mas amplia, del conflicto econd-
mico, ideologico y social.

Ya comenté que en el campo de estudio educativo no hay una
gran tradicion «situacional». De hecho, si tuviéramos que sefialar
una de las areas mas desatendidas de la investigacion educativa, se-
ria precisamente ésta, el estudio critico de la relacion entre las ideo-
logias y la practica y el pensamiento educativos, el estudio de la se-
rie de suposiciones, aparentemente de sentido comiin, que guian
nuestro campo técnicamente mentalizado. Esa investigacion critica
tendria que poner al descubierto los intereses y compromisos poli-
ticos, sociales, éticos y econémicos que son aceptados acriticamen-
te como «el modo de vida real» en nuestra vida cotidiana como edu-
cadores.

El estudio de las interrelaciones entre ideologia y curriculo y en-
tre ideologia y argumentacion educativa tiene importantes implica-
ciones para el campo del curriculo y para la teoria educativa y la
politica en general. Como argumentaré en este volumen, necesita-
mos examinar criticamente no sélo «como un estudiante adquiere
mas conocimiento» (que es la cuestion dominante en este campo
mentalizado por la eficacia), sino también «por qué y como unos
aspectos particulares de la cultura colectiva se presentan en la es-
cuela como un conocimiento objetivo y factualy. Concretamente,
;como puede el conocimiento oficial representar las configuracio-
nes ideoldgicas de los intereses dominantes en una sociedad?
. Coémo legitiman las escuelas como si fueran verdades incuestiona-
bles esos niveles limitados y parciales del conocimiento? Estas cues-
tiones deben plantearse al menos en tres dreas de la vida escolar: 1)
como contribuyen las regularidades bdsicas cotidianas de la escuela
a que los estudiantes aprendan esas ideologias; 2) como las formas
especificas del conocimiento curricular del pasado y el presente re-

flejan esas configuraciones; y 3) como se reflejan esas ideologias en
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las perspectivas fundamentales que emplean los educadores para or-
denar, guiar y dar significado a su propia actividad.

La primera de estas cuestiones se refiere al curriculo oculto de
la escuela: la ensenanza tacita a los estudiantes de normas, valores
y disposiciones, ensefianza derivada simplemente de su vida en la
escuela y de tener que enfrentarse a las expectativas y rutinas ins-
titucionales de la escuela dia a dia y durante una serie de afios. La
segunda cuestion nos convierte en problema el conocimiento edu-
cativo mismo, exigiéndonos que prestemos mucha mas atencion al
«material» del curriculo, al lugar de donde procede el conocimien-
to, nos hace plantearnos a quién pertenece el conocimiento, a qué
grupos sociales apoya, etc. La ultima cuestion trata de conseguir
que los educadores sean mas conscientes de los compromisos ideo-
logicos y epistemoldgicos que aceptan y promueven ticitamente en
su trabajo al utilizar determinados modelas y tradiciones: por ejem-
plo, un positivismo vulgar, organizacion de sistemas, funcionalismo
estructuralista, proceso de etiquetado social o0 modificacion de con-
ducta. Sin una comprension de estos aspectos de la vida escolar,
que los conecte seriamente con la distribucion, calidad y control del
trabajo, poder, ideologia y conocimiento cultural exteriores a nues-
tras instituciones educativas, la politica y teoria educativa que llevan
a cabo puede tener un impacto mucho menor al que ellos esperan.

A buen seguro que abundan actualmente los ejemplos de este
acto situacional de las técnicas y la argumentacion educativa en un
contexto mas amplio y global. Determinados historiadores de la
educacion, como Katz, Karier, Kaestle, Feinberg y otros, nos han
dado una imagen de la relacién, por ejemplo, entre los intereses bu-
rocraticos, econémicos e ideologicos y la ensefianza que tienen me-
nos de autofelicitacion que nuestras ideas previamente aceptadas
del pasado. Afiadamos a esto los analisis actuales de la economia
politica de la educacion y las posibilidades de una reforma educa-
tiva que han hecho Bowles y Gintis, Carnoy y Levin, y otros. Me-
nos familiares son posiblemente, aunque igualmente importantes,
las investigaciones socioldgicas relativamente recientes sobre los
vinculos entre el conocimiento escolar y dichos intereses. Todos es-
tos estudios estan inspirados, tacita o explicitamente, por la creen-
cia de que puede obtenerse una valoracion mas completa y honesta
de las cuestiones educativas si se las sitiia dentro de un marco de
referencia de concepciones competitivas de la justicia, de la igual-
dad social y econdmica y de lo que es el poder legitimado y quién
debe tenerlo.

Por ejemplo, en un reciente analisis critico de- la sociologia de
la educacion, titulado The Sociology of Education: Beyond Equa-
lity, Philip Wexler pide una minuciosa reorientacion de la investi-
gacion sociologica de las escuelas®. Basandose en algunos de los



trabajos europeos y americanos actuales sobre la relacion entre
ideologia y curriculo, y entre la escuela y la creacion de la desigual-
dad, afirma que para entender plenamente el funcionamiento de la
escuela debemos estudiarla como una institucion que «procesa co-
nocimiento», como una institucion que cumple una funcion ideolo-
gica. En gran parte, la sociologia de la educacién viene a conver-
tirse en la ideologia del conocimiento escolar. Por tanto, los estu-
dios curriculares, la comprension socioldgica y el estudio de las ideo-
logias politicas y econémicas vienen a fundirse en una perspectiva
unificada que nos permite profundizar en el lugar que ocupa la es-
cuela en la reproduccion cultural, asi como econémica, de las rela-
ciones de clase de una sociedad industrial desarrollada. La idea de
Wesler resulta provocativa por varias razones. Considera la inves-
tigacion social y educativa en gran medida como un acto politico,
algo que analizaré con mayor profundidad en una parte posterior
de este volumen. Nos pide también que nos centremos en el cono-
cimiento y los simbolos que la escuela y otras instituciones cultura-
les legitiman explicita o ticitamente. Esto no quiere decir que se de-
sestime el hecho de que la escuela, como dice el antiguo refran, no
se limite simplemente a «ensefiar conocimientos», sino que también
«enseiia a nifios». Lo que mas bien nos exige es que tratemos de
entender de qué modo los tipos de simbolos que la escuela organi-
za y selecciona estan dialécticamente relacionados con los modos
en los que los tipos particulares de estudiantes se organizan y son
seleccionados, y en ultima instancia son estratificados econdmica y
socialmente. Todo esto se acompaia por una preocupacion por el
poder. ;Quién lo tiene? ;Contribuyen determinados aspectos de la
ensefianza —la organizacion y la seleccion de la cultura y las per-
sonas (pues eso es lo que hace en realidad la escuela)— a una dis-
tribucion mas equitativa del poder y los recursos economicos, o tien-
de a conservar las desigualdades existentes? Cualquiera que sea la
respuesta que dé uno a estas preguntas, para entender como lo hace
la escuela son esenciales dos cosas. En primer lugar, hay que ver
el funcionamiento de la escuela uno mismo. El investigador debe
comprender de qué modo las regularidades cotidianas de «la ense-
nanza y el aprendizaje de la escuela» producen estos resultados. En
segundo lugar, uno ha de tener esa sensibilidad peculiarmente mar-
xista hacia el presente en cuanto que historia para ver las raices y
conflictos histéricos que hicieron que esas instituciones fueran lo
que son hoy en dia. Sin esa comprension dual es mucho mas dificil
entender las «funciones» econdmicas y culturales de nuestras insti-
tuciones educativas.

Un modo de pensar en la cultura de la sociedad consiste en em-
plear una metafora de la distribucion. Es decir, uno puede pensar
en el conocimiento como desigualmente distribuido entre las clases
sociales y econémicas, grupos ocupacionales, diferentes grupos de
edad y grupos de distinto poder. De este modo, unos grupos tienen
acceso al conocimiento que se les distribuye a ellos y no a otros.

2



Probablemente, lo contrario a esto también es cierto. La falta de
ciertos tipos de conocimiento —el punto donde se encuentra su gru-
po particular dentro del complejo proceso de conservacion y distri-
bucion cultural— se relaciona sin duda con la ausencia, en ese gru-
po, de ciertos tipos de poder politico y econémico de la sociedad.

Esta relacion entre la distribucion cultural y la distribucion y el
control del poder econémico y politico —o dicho mas claramente,
la relacion entre conocimiento y poder— resulta verdaderamente di-
ficil de entender. Sin embargo, una comprensién del modo en que
el control de las instituciones culturales mejora el poder de deter-
minadas clases para controlar a las otras puede proporcionarnos la
perspectiva necesaria sobre el modo en que la distribucion de la cul-
tura se relaciona con la presencia o ausencia de poder en los gru-
pos sociales.

Muchos educadores, si no la mayoria, estan poco familiarizados
con este problema. Tendemos a percibir el conocimiento como un
«artefacto» relativamente neutral. Hemos hecho de él un «objeto»
psicoldégico o un «proceso» psicologico (y en parte lo es, evidente-
mente) . Sin embargo, de ese modo casi hemos despolitizado total-
mente la cultura que distribuye la escuela. No obstante, abundan
los curriculistas y socidlogos de la educacion que se toman mucho
mas en serio preguntas como las siguientes: «;De quién es la cul-
tura?», «;Cudl es el conocimiento de un grupo social?», ;«En in-
terés de quién se ensefia en instituciones culturales como la escuela
determinados conocimientos (hechos, habilidades, ; ropensiones
y disposiciones)?». Como ya he dicho en otro luga , los mejores
ejemplos de este trabajo se encuentran en algunos de los volime-
nes recientes ingleses. Estan entre ellos el de Michael F.D. Young,
editor, Knowledge and Control, Richard Brown, editor, Knowled-
ge, Education and Cultural Change, Basil Bernstein, Class, Codes
and Control, volumen 3: Towards a Theory of Educational Trans-
missions, Michael Flude y John Ahier, editores, Educability,
Schools and Ideology y el d e Rachel Sharp y Anthony Green, Edu-
cation and Social ControP

Tanto el programa de investigacion de estos volimenes, como



la perspectiva que estoy elaborando aqui, estan influidos por la afir-
macion de Raymond Williams de que la educacion no es un pro-
ducto como el pan o las cartas, sino que debe ser visto como una
seleccion y organizacion de todo el conocimiento social disponible
en un momento determinado. Como esta seleccién y organizacion
implica elecciones sociales e ideoldgicas conscientes e inconscien-
tes, una tarea primordial del estudio curricular estriba en relacio-
nar estos principios de organizacion y seleccion del conocimiento
con sus posiciones institucionales y posicionales de la escuela, y a
continuacion con la arena mas amplia de las estructuras institucio-
nales que rodean a las aulas?. Cuando se aplican a lo que ha ve-
nido en llamarse de modo reciente la sociologia del conocimiento
escolar, todos estos puntos significan una serie de cosas. Significan
que por razones metodologicas no se debe dar por supuesto que el
conocimiento curricular sea neutral. Mas bien hay que buscar los
intereses sociales encarnados en la propia forma del conocimiento.
Esos puntos también significan que uno debe estudiar el curriculo
que se utiliza dentro de la escuela. En lugar de estudios de factor-
producto del rendimiento escolar, el investigador necesita «vivir»
en las aulas, contemplar las complejas formas de interaccion que se
producen en ellas. De este modo suele obtenerse un cuadro mas
preciso sobre los «tipos» particulares de estudiantes que «obtienen»
unos tipos particulares de conocimiento y disposiciones. Evidente-
mente, de esta forma adquiere una importancia particular el anali-
sis del proceso de etiquetado de la escuela. Ademas, puede verse
como se crea y utiliza realmente el conocimiento en las situaciones
escolares. Finalmente, puede documentarse la enseianza tacita de
un curriculo oculto.

Todos estos datos son importantes para entender de qué modo
actua la escuela a fin de distribuir una cultura popular y de élite.
Sin embargo, para tomar mas en serio la argumentacion de Wi-
lliams hay que dar un nuevo paso. El investigador debe pensar es-
tructural o relacionalmente. Debe vincular este proceso de distri-
bucion cultural con las cuestiones de poder y control exteriores a
la escuela. Ahora bien, esto introduce los elementos politicos y eco-
némicos en el corazon mismo de la investigacion educativa. Se tra-
ta de una ruptura bastante significativa con los momentos pasados
de los estudios sociales y educativos, la mayor parte de los cuales
(de modo impreciso) afirmaban que su posicion subyacente era apo-
litica y no guardaba relacion alguna con el modo en que se distri-
buian el poder y los recursos en la sociedad. De hecho, tal como
veremos con mas detalle en el Capitulo 2, la posicion general afir-
mada por las personas interesadas, por ejemplo, por la reproduc-
cion cultural y econémica es que la investigacion del conocimiento
escolar, y de las formas mas generales de investigacion educativa,
es, al menos tacitamente, un acto politico. Sin embargo, al mismo



tiempo que se pide un compromiso politico se argumenta contra la
particular afiliacién politica que ha dominado el discurso curricular
y la politica educativa: la tradicion liberal.

Realmente, algunas de las similaridades existentes entre los es-
tudiosos preocupados por una valoracion mas critica de la escuela
en cuanto que fuerza reproductiva puede verse precisamente en
esto, en su tratamiento de la teoria educativa liberal, la cual confia
en la ciencia, la neutralidad y la educacion como formas de mejora
social. Por ejemplo, tal como comenta Feinberg, una de las mayo-
res debilidades de la teoria liberal surge de su incapacidad para con-
siderar a los acontecimientos como signos de cuestiones estructura-
les serias. Convierte las preocupaciones educativas en «problemas»
administrativos, en lugar de en ejemplos de conflictos econémicos,
éticos y politicos

Aunque existen diferencias entre ellas, las personas que, como
yo mismo, han tratado de * situar los fendmenos escolares dentro de
su contexto social y econémico parecen estar de acuerdo en una
cosa importante. 'Hay que cuestionar la mayoria de los aspectos im-
portantes de la vision liberal de la sociedad y la educacion. Aunque
esta :idea no es ciertamente ni homogénea ni "unitaria, ni la unica
base sobré la cual se genera la politica educativa 'y curricular, el li-
beralismo, en cuanté que forma de mejora social, es enfatizado por-
que sus «presuposiciones y dimensiones han penetrado en los mo-
delos de la practica mas decisivamente que cualquier otra ideolo-
gian3' polftica educativa liberal —con su ética del rendimiento
individual supuestamente basado en el mérito— se ve como un len-
guaje de justificacion, como una forma ideologica, y no como una
descripcion plenamente precisa del funcionamiento de la educacion.
Aunque describe determinados aspectos de la ensefianza (ciertos in-
dividuos y grupos tienen un buen rendimiento en la escuela) , deja
de ver las conexiones existentes, por ejemplo, entre la «produc-
cién» de determinados tipos de personas y conocimientos, por una
parte, yla reproduccion de una sociedad desigual que establece los
papeles para los que estos agentes son producidos por la otray,

.Pero qué es, exactamente, lo que se esta cuestionando?

Posiblemente, el principio mas importante de la ideo-
logia educativa liberal es que la educacion crea y sostiene
el cambio social. Esta fe descansa en una serie de presu-
posiciones criticas... La primera de ellas es que la ensefian-
za afecta criticamente al nivel . de progreso y crecimiento
econdmico por sus vinculaciones con la tecnologia. El ni-
vel de crecimiento tecnoldgico se toma como base para de-
terminar el * nivel de crecimiento econémico y es visto, asi-



mismo, como dependiente del nivel de enseianza. El sis-
tema educativo proporciona el personal que hace retroce-
der las fronteras del conocimiento técnico, consolida estos
avances y los lleva a nuestras vidas cotidianas. Por medio
de la planificacion de la mano de obra, los imperativos apa-
rentes del proceso de produccion técnica presionan al sis-
tema escolar para que produzcan una fuerza de trabajo di-
versamente cualificada. La expansion y diferenciacion de
las instituciones educativas se apuntala por la creencia en
el papel de apoyo que puede jugar la educacion de cara al
crecimiento tecnologico, lo cual nos ha conducido no sélo
al rapido crecimiento de la educacion superior en la déca-
da de los 60, sino también a un énfasis continuado en la
educacion técnica y empresarial.

La segunda presuposicion implica una idea de la edu-
cacion como institucion capaz de redirigir las desigualda-
des sociales, de superar —por medio de la igualdad de
oportunidades educativas— la injusta distribucion de las
posibilidades que tenemos en la vida. Se considera que el
sistema educativo proporciona una escalera y un camino
para la movilidad social, ejecutando procedimientos de se-
leccion objetiva para el establecimiento de una meritocra-
cia, movilidad social en la que la uinica cualificacion para
el progreso personal es la «capacidad». El sistema educa-
tivo se convierte en el mecanismo clave de la seleccion so-
cial, en beneficio tanto de la sociedad como del individuo.

Finalmente, se considera que la educacion y la cultura
que produce y transmite son rasgos independientes y au-
tonomos de nuestra sociedad. Las medidas educativas se
dirigen a la produccion del conocimiento y de individuos
conocedores mediante el patrocinio de la investigacion aca-
démica y de la reforma curricular. El idealismo inherente
a la tradicion liberal presenta a la cultura y a la ensefianza
como fuerzas politicamente neutrales para el cambio social.

Frente a esta serie de presuposiciones sobre la educacion y su
relacion con el orden social, los estudiosos interesados por la re-
produccion cultural y econémica interpretan el aparato cultural y
educativo como elementos de una teoria del control social®. Por
tanto, hay que cuestionar al menos tres ideas mterrelaclonadas: que
los procesos de seleccion son neutrales; que la «capacidad» (en lu-
gar de la socializacion de los estudiantes con respecto a valores y
normas social y econdmicamente relacionados) es lo que la escuela
enfatiza realmente; y si es cierto que la escuela estd realmente or-
ganizada para ensefiar informaciones y habilidades curriculares téc-



picas a todos los estudiantes de modo que cada persona tenga igua-
les posibilidades de gratificacién econémica.

Asi. tal como han sefialado Bowles y Gintis, y como yo mismo
explicaré mas adelante, es posible que la escuela no apunte a una
seleccion y produccion neutral de una «fuerza de trabajo diversa-
mente cualificada». Mas que por la distribucion de las habilidades,
parece interesada por la distribucion de las normas y disposiciones
convenientes al lugar que ha de ocupar cada uno en una sociedad
jerarquica. Pero hemos de tener aqui mucho cuidado de no enfati-
zar demasiado este caso de un modo excesivamente determinista,
pues no todas estas presuposiciones liberales son totalmente in-
correctas. Por ejemplo, tal como demostraré en el Capitulo 2, la
educacion se vincula al crecimiento técnico, pero de un modo mas
complejo y menos justo y equitativo a como podriamos pensar. Pues
la propia vinculacion entre ensefianza y conocimiento técnico ayu-
da a generar la desigualdad, no a reducirla. Sin embargo, en con-
junto, estas criticas dirigidas contra la tradicion liberal proporcio-
nan el marco de referencia subyacente para un analisis mas critico
de la ensefianza y de la «sabiduria» convencional que la guia. To-
das afirman que una buena parte de la teoria educativa general y
de la teoria curricular ha actuado como una serie de persianas ideo-
logicas que impiden una investigacion mas seria e inquisitiva de las
desiguales estructuras institucionales de la sociedad americana y de
la relacion entre la escuela y esas estructuras.

Sin embargo, ;como es posible que algo que trata tan fervien-
temente de ayudar —y la teoria y practica educativa liberal clara-
mente lo intenta— puede ser una forma ideoldgica que encubra la
realidad de la dominacion? Al fin y al cabo, muy pocos educadores
intentan otra cosa que servir a su clientela. ;Quiza es que sus mo-
tivos, sus acciones, estan ideologicamente recargados? Para resol-
ver este problema, nos resulta significativa aqui la nociéon misma de
ideologia, por lo que requiere un tratamiento mas detallado.

SOBRE LA NATURALEZA DE LA IDEOLOGIA

Generalmente resulta problematico el significado de la ideolo-
gia. Casi todo el mundo parece aceptar que se puede hablar de la
ideologia haciendo referencia a algin tipo de «sistemay de ideas,
creencias, compromisos fundamentales o valores sobre la realidad
social, pero aqui termina el acuerdo®. Las interpretaciones difie-
ren con respecto al alcance o gama de los fendmenos que son pre-
sumiblemente ideologicos y con respecto a la funcion: lo que las



ideologias hacen realmente por las personas que las «tienen». Las
interpretaciones del alcance de la ideologia son muy variadas. Los
fenomenos que se incluyen bajo ella pueden agruparse al menos en
tres categorias: 1) justificaciones o racionalizaciones muy especifi-
cas de las actividades de unos grupos ocupacionales particulares e
identificables (por ejemplo, ideologias profesionales); 2) programas
politicos y sociales de mayor amplitud; y 3) visiones globales del
mundo, perspectivas, o lo que Berger y Luckmann, y otros, han lla-
mado los universos simboélicos.

Funcionalmente, la ideologia ha sido evaluada histéricamente
como una forma de falsa conciencia que distorsiona la imagen que
uno tiene de la realidad social y que sirve a los intereses de las cla-
ses dominantes de una sociedad. Sin embargo, tal como dice Geertz,
también ha sido tratada como «sistemas de interactuacion de sim-
bolos» que proporcionan el modo primordial de hacer que «sean sig-
nificativas unas situaciones sociales que de otro modo serian incom-
prensibles»*, es decir, como creaciones inevitables que son esen-
ciales y que funcionan como convenciones compartidas de signifi-
cados destinadas a hacer comprensible una compleja realidad social.

Evidentemente, estas distinciones entre la funcion de la ideolo-
gia no son mas que tipos ideales, polos entre los cuales entran la
mayoria de las posiciones sobre la cuestion de lo que es la ideolo-
gia y lo que hace. Ambas posiciones tipicas e ideales surgen de tra-
diciones, sin embargo, y tienen sus impulsores modernos. La pri-
mera, que ha recibido el nombre de «teoria del interés» de la ideo-
logia, enraizada en la tradicion marxista, considera que el papel pri-
mordial de la ideologia es la justificacion de los intereses de grupos
econdmicos y politicos contendientes o de cualquier otro grupo. La
segunda vision, la tradicion de la «teoria de la tension», que tiene
a Durkheim y Parsons como impulsores mejor conocidos, suele con-
siderar que la funcién mas importante de la ideologia es su papel
de proporcionar significado a las situaciones problematicas, propor-
cionando una util «definicion de la situacion», si asi lo prefiere, y
posibilitando de este modo la actuacion de los individuos y los gru-
pos.

Incluso con estas orientaciones tan divergentes, parece existir
una base comun entre aquellos que se interesan por el problema de
la ideologia, base comun que estriba en que se suele considerar que
la ideologia tiene tres rasgos distintivos. Siempre se refiere a la le-
gitimacion, el conflicto de poderes y a un estilo especial de argu-
mentacion. McClure y Fischer describen con gran claridad cada una
de estas caracteristicas36



1. Legitimacion: Los sociélogos parecen aceptar que
la ideologia se ocupa de la legitimacion: la justificacion de
la accion del grupo y su aceptacion social. Esto es asi tan-
to si los autores hablan de la racionalizacion de los intere-
ses invertidos, de los intentos de mantener un papel social
particular, o de una actividad justificativa y apologética...,
interesada por el establecimiento y defensa de unos mode-
los de conducta. En cada caso los autores tratan como cues-
tion primordial la legitimacion del modo en que se organi-
za socialmente una actividad... Cuando las presuposicio-
nes basicas subyacentes a una disposicion social parecen
encontrarse seriamente en peligro, la necesidad de legiti-
macion resultante puede tomar la forma de una preocupa-
cion por lo sagrado..., «la ideologia trata de santificar la
existencia poniéndola en ultima instancia bajo el dominio
de los principios rectos».

2. Conflicto de poderes: Toda la literatura socioldgi-
ca vincula la ideologia con los conflictos existentes entre
las personas que buscan o tienen el poder. Pero algunos au-
tores entienden el poder, o la politica, en un sentido mas
estrecho, y otros en un sentido mas amplio. En el sentido
mas estrecho, estos términos se refieren a una distribucion
normal en la sociedad de la autoridad y los recursos que
en general tienen lugar dentro de una esfera: la esfera de
la politica. En un sentido mas amplio, el poder y la politi-
ca implican cualquier esfera de actividad, y todos los as-
pectos que tratan con la asignacion de recompensas... El
conflicto de poderes siempre se da en las disputas ideolé-
gicas, se reconozca o no expresamente esa dimension.

3. KEstilo de la argumentacion: Muchos autores obser-
van que una retérica muy especial, y un afecto ampliado,
marcan la argumentacion que tiene lugar en la esfera de la
ideologia..., consideran que la retdrica es muy explicita y
relativamente sistematica..., al menos dos razones pueden
dar cuenta de la retérica distintiva.

En primer lugar, la importancia fundamental de estas
presuposiciones para la supervivencia misma de un grupo
crea una tension con respecto a una explicacién mas ela-
borada de las presuposiciones que marcan a ese grupo, a
fin de reforzar la solidaridad y el acuerdo entre sus miem-
bros. Inversamente, parece darse una tendencia a articular
las presuposiciones que son compartidas —o que son com-
patibles— con aquellas contenidas en los sistemas de pen-
samiento rivales. En este caso, la explicacion es una tacti-
ca que trata de persuadir, de obtener apoyos o de conver-
tir a los ajenos.

En segundo lugar, cualquier explicacion de las presu-
posiciones e ideas implicitas en un modo de organizar la ac-



tividad disfrazara probablemente la cualidad vaga de esas
ideas y presuposiciones cuando son utilizadas en la practi-
ca.

Estas diversas caracteristicas de la ideologia tienen importantes
implicaciones para el analisis de la teoria liberal y de la educaciéon
como forma hegemonica, pues en breve tendremos motivos para
ver de qué modo el lenguaje y la vision mundial de la ciencia, la
eficiencia, «la ayuday, y el individuo abstracto tienen esas funcio-
nes ideolégicas en el campo del curriculo. Sin embargo, de este ana-
lisis relativamente breve podernos llegar a la conclusion de que la
ideologia no puede ser tratada como un fenémeno simple. Ni tam-
poco puede ser empleada simplemente como una cachiporra con la
que se golpea la cabeza de un oponente («Aj4, su pensamiento no
es mas que ideologia y por tanto podemos ignorarlo») sin que en
ese proceso nos perdamos algo. Todo tratamiento serio de la ideo-
logia ha de enfrentarse mas bien a su alcance y su funcion, con su
papel dual en cuanto que serie de normas que dan significado y su
pot%ncia retorica en las argumentaciones sobre el poder y los recur-
sos”,

Por ejemplo, en capitulos posteriores examinaremos el papel ju-
gado por los modelos dominantes de organizacion, evaluacion e in-
vestigacion dentro del campo del curriculo. Exploraré de qué modo
cada uno de estos elementos parece dar significado a nuestra acti-
vidad como educadores; ayudandonos a organizarla, de unos mo-
dos que tendemos a pensar que son basicamente neutrales y ttiles
en lo econdmico y en lo cultural, tendremos que ver de qué modo
estas tradiciones y modelos dominantes cumplen funciones retéri-
cas al dar a las agencias suministradoras de fondos y al «publico»
una vision de nuestra aparente sofisticacion, y finalmente, veremos
de qué modo estos modelos disfrazan los valores reales, los intere-
ses y el funcionamiento social que los apuntalan. Para poder avan-
zar tendremos que referirnos aqui conjuntamente al alcance y la
funcion de la ideologia. E1 modo mas util de pensar en estas com-
plejas caracteristicas, el caracter y las variadas funciones de la ideo-
logia, se encuentra en el concepto de hegemonia. La idea de que
la saturacion ideolégica invade nuestra experiencia nos permite ver
que la gente puede emplear marcos de referencia que le ayudan a
organizar su mundo y le permiten creer que son participantes neu-
trales de la instrumentacion neutral de la ensefianza (como vere-
mos, asi sucede con una gran parte del lenguaje empleado por los
educadores), mientras que, al mismo tiempo, esos marcos de refe-
rencia sirven a unos intereses ideologicos y econémicos particulares
que se mantienen ocultos. Como comentaba Wexler, para ver cémo



sucede esto tendremos que entretejer los analisis curriculares, so-
ciopoliticos, econémicos y éticos de modo tal que muestren las su-
tiles conexiones existentes entre la actividad educativa y esos inte-
reses.

En los capitulos siguientes iniciaré esta tarea examinando con ma-
yor detalle las tres importantes areas de investigaciéon que, como
dije en la segunda seccion de este capitulo preliminar, son esencia-
les para una comprensién completa de la relacion existente entre la
ideologia y la experiencia escolar. Esas areas eran: 1) las regulari-
dades basicas de la experiencia escolar y la ensefianza ideologica en-
cubierta que se produce con ellas; 2) cuiles son los compromisos
ideoldgicos encerrados en el curriculo abierto; y 3) el apuntalamien-
to ideoldgico, ético y evaluativo de los modos en que ordinariamen-
te pensamos, planificamos y evaluamos estas experiencias. Los ca-
pitulos tendran una forma algo dialéctica, reiterando y haciendo
mas sutiles, cuando sea necesario, determinadas argumentaciones
criticas, basandonos en los capitulos anteriores, y a veces ofrecien-
do sugerencias concretas para la accion de los educadores.

El ultimo punto, la oferta completa de sugerencias concretas,
ejemplifica una contradiccion existente en este volumen de la cual
soy bien consciente. Por el hecho mismo de que escribo este libro
en cuanto que educador que habla a otros educadores, y sin duda
a un grupo de cientificos sociales interesados, de analistas politicos
y de filésofos, me doy cuenta de que estoy cogido. Pues cuando una
persona se compromete en un analisis critico serio sigue teniendo
una obligacién ética de hacer que la vida de los estudiantes que re-
siden en las instituciones que aqui analizo sea mas vivible, mas poé-
tica y significativa. Por tanto, éstas son las reformas de mejora in-
corporadas a lo largo del volumen. Algunas de ellas conciernen a
los derechos de los estudiantes, otras al uso de unos modos mas éti-
cos y mas conscientes de aspecto politico en la investigacion del
curriculo, y otras sugieren formas de curriculo mas honestas. Doy
éstas precavidamente, casi con desgana, aunque ticticamente son
también importantes. Pues la accion sobre ellas puede llevarnos a
una clarificacion de la posibilidad real de alterar aspectos de la vida
escolar y, lo que quiza sea mas importante, nos puede llevar a corn-
prender la necesidad de una accién mas colectiva y de orientacion
mas estructural. Sin embargo, las incluyo con la esperanza de que
otros educadores recorran el sendero que me ha llevado a mi, per-
sonalmente, de la preocupacion por la comprension ética y poética
del curriculo a lo que es, esperanzadoramente, el inicio de una bus-
queda mas madura de un orden social justo que -permita que tal
comprension sea, de nuevo, una parte constitutiva de nuestra expe-
riencia.

Como indica brevemente la tabla de contenidos, los capitulos si-
guientes cubren, por una parte la relacion existente entre ideolo-
gia, politica y economia, y por la otra el curriculo explicito y oculto
y las teorias educativas predominantes. En los Capitulos 2, 3 y 5 tra-



to la primera area o cuestion importante (de qué modo las regula-
ridades basicas o el curriculo oculto de la escuela representan y en-
sefian ¢ configuraciones ideolégicas) . En los Capitulos 2, 3,4y 5 se
analiza el area segunda (la relacion entre la ideologia y el propio
conocimiento curricular explicito) . En los Capitulos 4, 6,7 y 8 se
examina la cuestion final (como se reflejan en nuestras teorias y en
las practicas y medidas de mejora los compromisos ideolégicos, po-
liticos, éticos y econ6micos). De este modo, el lector tiene la opor-
tunidad de ver que la sociedad general tiene un gran impacto sobre
cosas tales como la teoria educativa, el conocimiento aparente y no
tan aparente que ensefia la escuela, y los modos de evaluacién y me-
jora que emplea la escuela.

Examinaremos en primer lugar el papel que juega la escuela en
la creacion y recreacion de la hegemonia de los estudiantes. Una
vez esté esto claro, examinaremos como opera la hegemonia «en
las cabezas» de «intelectuales» como los educadores. Los siguientes
capitulos trataran estas tareas de esta forma:

Capitulo 2, «Ideologia y reproduccion econémica y cultural»;
trata de profundizar en las tradiciones que dominan actualmente el
discurso curricular. Se centran mas claramente en la sociologia y la
economia del curriculo, analizando el papel de éste en la interrela-
cion existente entre la reproduccion economica y cultural. El capi-
tulo explora las vinculaciones entre el acceso, o su falta, ala distri-
bucién del conocimiento «legitimado» y la recreacion de la desigual-
dad cultural y econdmica, examinando parcialmente el papel que
tiene la enseflanza de cara al crecimiento técnico.

El capitulo 3, «<Economia y control en la vida escolar cotidiana»
(con Nancy King), examina la otra cara de la moneda. Al centrarse
en las relaciones sociales y curriculos informales, asi como en los
curriculos formales de la ensefianza, ilumina la ensefianza ideolégi-
ca o hegemonica que se produce por el simple hecho de que los es-
tudiantes vivan escolarizados durante largos periodos de tiempo. El
capitulo tiene dos elementos, proporciona un breve analisis histo-
rico del modo en que ciertos tipos de conocimiento escolar, con un
interés confesado por el control social, se convirtieron en el marco
de referencia subyacente de la organizacion de la vida escolar coti-
diana. En segundo lugar, ofrece pruebas empiricas de la experien-
cia en un jardin de infancia, que documentan el papel de la escuela
en la ensefianza de unas disposiciones y conocimientos econémicos
e ideolégicos, los cuales tienen unos resultados bastante converva-
dores.

El Capitulo 4, «Historia curricular y control social» (con Barry
Franklin), trata de tomar seriamente la importancia de tener una
«sensibilidad hacia el presente como historia», investigando nueva-
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mente los modos por los que entraron en el campo estas tradicio-
nes conservadoras, especialmente el compromiso con el consenso y
la mentalidad semejante. Este capitulo sigue profundizando en el
breve examen historico realizado en las secciones anteriores del li-
bro. investiga las raices de los compromisos y fuerzas econémicas
y sociales concretas que proporcionaron el contexto ideologico para
la seleccion de los principios y practicas que siguen dominando el
campo curricular y la educacion en general.

El Capitulo 5, «El curriculo oculto y la naturaleza del conflic-
to», examinara los intereses sociales todavia encarnados en las for-
mas dominantes de conocimiento curricular que se encuentran ac-
tualmente en la escuela, intereses que reflejan una serie de presu-
posiciones ideoldgicas analizadas ya en el Capitulo 4. Examina el
conocimiento explicito de los materiales y proposiciones curricula-
res ampliamente aceptados de la ciencia y los estudios sociales, pres-
tando una atencion particular, nuevamente, a la ideologia del con-
senso, que invade el conocimiento escolar, y a la falta de una dis-
tribucion de conocimientos curriculares politicamente mas poten-
tes. Es un estudio del modo en que opera la tradicion selectiva para
el mantenimiento de una cultura dominante efectiva.

El Capitulo 6, «La organizacion de sistemas y la ideologia de
control», lleva nuestra investigacion hacia el modo en que opera la
hegemonia en el fondo de las mentes de los educadores, profundi-
zando en el papel de las ideologias de cara a la organizacién del co-
nocimiento curricular selecto y de las escuelas. Hace referencia a
su falta esencial de neutralidad ética, social y econémica y a su uso
como mecanismo de aquiescencia politica, de consenso y de con-
trol social.

El Capitulo 7, «Las categorias de sentido comun y la politica del
etiquetado», contintia la investigacion de la saturacion ideoldégica
de la conciencia de los educadores. Se centra en el modo en el que
el capital cultural de los grupos dominantes tiene como consecuen-
cia el empleo de categorias que «condenan a la victimay, el nifio,
en lugar de a la escuela o a la sociedad que genera las condiciones
materiales para el fracaso y el éxito. Explica de qué modo la escue-
la, mediante un complejo proceso de etiquetado social, juega un pa-
pel fundamental en la distribucion de los diferentes tipos de cono-
cimiento y disposiciones a los diferentes tipos y clases de personas.
Este capitulo analiza el modo en que actiian las etiquetas de las es-
cuela y como se generan a partir de presuposiciones ideologicas.
Presenta un marco de referencia analitico neomarxista para vincu-
lar el conocimiento escolar, las etiquetas y las instituciones que ro-
dean a la escuela, demostrando de qué modo la desviacion, «los pro-
blemas de rendimiento», etc. , son «generados naturalmente» a par-
tir del funcionamiento cotidiano de la institucion.
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El Capitulo 8, «Mas alla de la reproduccion ideologica», trata
de clarificar los papeles —politicos y educativos-- que se podrian
jugar si contrarrestiramos algunas de las fuerzas culturales y : eco-
némicas analizadas en este volumen, sefiala de : nuevo la importan-
cia de entender la compleja interrelacion existente entre la escuela
y los aspectos de la reproduccion cultural y economica para una ac-
cion adecuada. El capitulo sugiere una serie de caminos a la nueva
investigacion del problema de la sociologia y la economia del co-
nocimiento escolar. Concluye con una redefinicion del educador,
que no se basa en el entendimiento generado del individuo abstrac-
to, sino que tiene sus raices en la definicion de un intelectual orga-
nico cuya comprension y accion se unen mediante la implicacién ac-
tiva contra la hegemonia. Sigamos buscando ahora ese entendimien-
to adecuado.
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CAPITULO 2

IDEOLOGIA Y REPRODUCCION ECONOMICA
Y CULTURAL

REPRODUCCION ECONOMICA Y CULTURAL

Muchos economistas, y no pocos sociologos e historiadores de
la educacion, tienen un modo peculiar de ver a la escuela. Ven la
institucion de la ensefianza como algo parecido a una caja negra.
Miden como factores a los estudiantes antes de entrar en la escuela
y luego miden el producto a lo largo del proceso o cuando como
«adultos» entran a formar parte de la fuerza de trabajo. Lo que su-
cede realmente dentro de la caja negra —lo que se enseiia, la ex-
periencia concreta de los nifios y los profesores— es menos impor-
tante en esta vision que las consideraciones mas globales y macroe-
conomicas de los dividendos de la inversion o, mas radicalmente,
de la reproduccion de la division del trabajo. Aunque se trata de
consideraciones importantes, quiza especialmente, tal como comen-
té en el Capitulo 1, las que se refieren al papel de la escuela como
fuerza reproductora de una sociedad desigual, por la naturaleza mis-
ma de la vision de la escuela como una caja negra no pueden de-
mostrar de qué modo se producen estos efectos dentro de ella. Por
tanto, estos investigadores no logran la precisiéon que podrian al-
canzar cuando explican una parte del papel de las instituciones cul-
turales en la reproduccion que quieren describir. Sin embargo,
como argumentaré aqui, hay que llegar a esas explicaciones cultu-
rales; pero se precisa una orientacion diferente, aunque a menudo
complementaria, a la que emplean éstos y otros estudiosos.

En la escuela se produce una combinacién uinica de cultura de
elite y popular. Como institucion, la escuela proporciona unas areas
excepcionalmente interesantes, y politicamente y econdmicamente
poderosas, para la investigacion de los mecanismos de distribuciéon
cultural de una sociedad. El pensar en la escuela como mecanismo
de distribucion cultural es importante, puesto que, como ha dicho
el marxista italiano Antonio Gramsci, un elemento decisivo para la
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mejora de la dominacion ideolégica que ejercen determinadas cla-
ses es el control del c0n0c1m1ent0 que conservan y producen las i ins-
tituciones de una sociedad’. Asi, utilizando palabras de Mannheim > ,
la «realidad» que la escuela y otras instituciones culturales seleccio-
nan, conservan y distribuyen ha de ser particularizada, de modo que
puede ser vista como una «construccion social» particular que qui-
za no sirva a los intereses de todos los individuos y grupos de la so-
ciedad.

En la reciente literatura sociolégica y educativa se ha converti-
do actualmente en algo parecido a un lugar comin el hablar de la
realidad como una construccion social. Con ello estos estudiosos, es-
pecialmente los de inclinacion fenomenologica, quieren decir dos
cosas: 1) Convertirse en una persona es un acto social, un proceso
de iniciacion en el que el neé6fito acepta una realidad social parti-
cular como realidad tout court, como el modo en que «es realmen-
te» la vida. 2) A mas amplia escala los significados sociales que sos-
tienen a una colectividad y la organizan se crean por medio de los
modelos contlnuados de interaccion comiin de la gente conforme
ésta vive su vida®. Esta insercion del elemento social en lo que se
ha ido convirtiendo recientemente en un problema psicolégico de
la sociedad anglo-occidental es, ciertamente, una mejora con res-
pecto a la vision de muchos educadores que sostenian que los mo-
delos de significados que utiliza la gente para organizar sus vidas y
que intenta transmitir mediante sus instituciones culturales son in-
dependientes de influencias sociales o ideologicas. La idea de que
hay una «construccion social de la realidad» es quiza demasiado ge-
neral, sin embargo, y no tan itil como cabria pensar para entender
las relaciones que existen entre las instituciones culturales, particu-
larmente la escuela, y el marco de referencia y la textura de las for-
mas s0c1ales y econémicas en general. Tal como dice sucintamente
Whitty*:

El énfasis excesivo puesto en la idea de que la realidad
esta socialmente construida parece llevarnos a desestimar
la consideracion de como y por qué la realidad es construi-
da de modos particulares, y como y por qué las construc-



ciones particulares de la realidad parecen tener una capa-
cidad de resistencia a la subversion.

Es decir, el principio general de la construccion social de la rea-
lidad no explica el motivo de que en la escuela se distribuyan de-
terminados significados sociales culturales, y no otros; tampoco ex-
plica como se vincula con la dominacion ideolégica de los grupos
poderosos de una colectividad social el control del conocimiento
que conservan y producen las instituciones.

El principio opuesto, el de que el conocimiento no esta relacio-
nado de ninglin modo significativo con la organizaciéon y control de
la vida social y economica, también es problematico, aunque pueda
ser una sorpresa para muchos teoricos del curriculo. Raymod Wi-
lliams expresa esto muy bien en su analisis critico de la distribucién
social de la cultura®.

El modelo de significados y valores por los que la gen-
te rige su vida puede ser considerado durante un tiempo
como autonomo, como en evolucion dentro de sus propios
términos, pero en ultima instancia es totalmente irreal se-
parar este modelo de un sistema econémico y politico pre-
ciso, que puede extender su influencia hasta las regiones
mas insospechadas del sentimiento y la conducta. La idea
comun de la -educacion como clave para el cambio ignora
el hecho de que la forma y contenido de la educacion se
ven afectadas, y en algunos casos determinadas, por los sis-
temas reales de decision (politica) y mantenimiento (eco-
némico).

Whitty y Williams plantean cuestiones muy dificiles sobre lo que
podria llamarse la relacién entre ideologia y conocimiento escolar,
pero ele contexto es en general britanico. No deberia sorprendemos
que en el continente europeo y en Inglaterra se hayan tratado des-
de hace mucho tiempo cuestiones concernientes a las conexiones en-
tre cultura y control. Por una parte, tiene una serie de antagonis-
mos de clase menos ocultos que en los Estados Unidos. Sin embar-
g0, el hecho de que la tradicion de analisis ideologico sea menos vi-
sible en los estudios culturales y educativos americanos se explica
por otros dos hechos: la naturaleza ahistorica de la mayor parte de
la actividad educativa y la dominancia, en la mayoria de los discur-
sos curriculares®, de una ética de la mejora mediante modelos téc-
nicos. La naturaleza ahistorica del campo curricular nos es aqui de
bastante interés. Todo el que esté familiarizado con las intensas dis-



cusiones producidas en el interior y los margenes de la Progressive
Education Association durante su historia comprende en seguida
que uno de los puntos mas importantes de enfrentamiento entre los
educadores progresistas fue el problema del adoctrinamiento. ;De-
ben enseiiar las escuelas a sus estudiantes, guiadas por la vision de
una sociedad mas justa, una serie particular de significados socia-
les? ;Deben interesarse s6lo por las técnicas pedagogicas progresis-
tas, en lugar de abrazar una determinada causa social y economi-
ca? Cuestiones como ésta «asolaron» a los educadores de mentali-
dad democritica en el pasado, y la controversia sigue hasta hoy en
dia, aunque con un vocabulario diferente.

De hecho, como dice Stanwood Cobb, uno de los primeros or-
ganizadores de la Progressive Education Association, muchos de los
educadores progresistas de las primeras décadas de este siglo eran
muy precavidos incluso al plantear la pregunta de qué contenidos
reales debian ensefiarse y evaluarse en la escuela. Con frecuencia,
preferian interesarse ante todo por los métodos de ensefianza, de-
bido, en parte, a que percibian la determinacion del curriculo como
una cuestion inherentemente politica que podia dividir al movimien-
to'. La estimacion que hace Cobb de las causas estructurales mas
importantes que hay tras la eleccion de estos educadores de la are-
na en que podian actuar puede, o no, ser historicamente precisa.
No obstante, sigue en pie el hecho de que, al menos fenomenolé-
gicamente, muchos educadores reconocian que la cultura conserva-
da y distribuida por la escuela y por otras instituciones no era ne-
cesariamente neutral. Con frecuencia comprendian que sus propias
acciones derivan a menudo de ese reconocimiento. Por desgracia,
tal como comenté, estas cuestiones recurrentes e historicamente sig-
nificativas no han informado el analisis actual del curriculo en los
Estados Unidos en la misma medida que, por ejemplo, en Ingla-
terra y Francia. Sin embargo, tal como veremos, hay un reconoci-
miento creciente de que la escuela de las sociedades industriales de-
sarrolladas, como la nuestra, puede servir bastante bien a determi-
nadas clases sociales y no tan bien a otras. En consecuencia, creo
que habra pocas areas de investigacion mas urgentes que aquella
que trata de descubrir la vinculacion existente entre significado y
control en nuestras instituciones culturales.

Aunque no puedo presentar en este momento una teoria plena-
mente elaborada de la cultura y el control (si bien investigadores
como Raymond Williams, Pierre Bourdieu y Basil Bernstein han
iniciado ya esa tarea)® me gustaria exponer aqui una serie de cosas.



En primer lugar, quiero proporcionar un analisis mas profundo del
marco basico de presuposiciones por las cuales opera el trabajo re-
ciente sobre la relacion entre ideologia y experiencia escolar. Corn-
pararemos esto con las tradiciones que predominan actualmente en
la investigacion curricular. Tomaré un aspecto de la argumentacion
sobre las vinculaciones entre curriculo y estructura ideologica y eco-
némica y subrayaré alguna de sus proposiciones generales. Hay que
considerar estas proposiciones mas como hipotesis que corno prue-
ba final, y sin duda haran falta investigaciones histéricas concep-
tuales y empiricas —por no decir nada de las comparativas— para
demostrar su utilidad. Estas hipétesis se referirdn a la relacion en-
tre el conocimiento curricular al que se concede alto estatus en nues-
tra sociedad y sus efectos econémicos y culturales. Argumentaré
que es dificil pensar los problemas pasados y presentes relativos a
la forma y contenido del curriculo sin intentar descubrir el comple-
jo nexo que vincula la reproduccion cultural y la econémica. Em-
pezaremos por examinar brevemente las tradiciones —como tipos
ideales— que tienden a proporcionar los antecedentes asuntivos de
una buena parte del trabajo curricular actual.

LAS TRADICIONES DEL RENDIMIENTO Y LA SOCIALIZACION

Una gran proporcion de los estudios y teorias curriculares y edu-
cativos de hoy derivan su impetu programatico y su garantia légica
de las diversas psicologias del aprendizaje actuales. Aunque Schwab
y otros han demostrado que es un error de ldgica el intentar deri-
var una teoria del curriculo (o la pedagogia) a partir de una, teoria
del aprendizaje —y esto parecen no haberlo comprendido atin mu-
chos tedricos del curriculo—, hay otra dificultad mas relacionada
con lo que estoy analizando aqui. Tal como demostraré plenamen-
te mas tarde, el lenguaje del aprendizaje tiende a ser apolitico y
ahistorico, ocultando asi el complejo nexo de poder politico y eco-
nomico y los recursos que subyacen tras una gran parte de la selec-
cién y organizacion del curriculo. En suma, no es una herramienta
lingiiistica adecuada para tratar lo que debe ser una serie previa de
cuestiones curriculares sobre algunas de las posibles raices ideold-
gicas del conocimiento escolar. En sus aspectos mas simples, estas
cuestiones se pueden reducir a las siguientes: «;Qué se enseiia real-
mente en la escuela?» «;Cuales son las funciones sociales manifies-



tas y latentes del conocimiento que se ensefia en la escuela?»
«¢Como funcionan, de cara a la reproduccion cultural y econémica
de las relaciones de clase en una sociedad industrial desarrollada
como la nuestra, los principios de seleccion y organizacion utiliza-
dos para planificar, ordenar y evaluar el conocimiento?» '°. Estas
cuestiones no suelen formar parte del juego lingiiistico de la psico-
logia. Demos un paso adelante en el examen del marco conceptual
en que se realizan este tipo de juegos de lenguaje.

Parece ser que los educadores (y los psicdélogos, sociélogos y eco-
nomistas) han investigado el conocimiento escolar de dos modos
bastante distintos. Uno de ellos se ha centrado en la cuestion del
logro académico. El segundo se ha interesado menos por las cues-
tiones del logro que por el papel de la escuela en cuanto que me-
canismo de socializacién 11.

En el modelo de logro académico, la cuestion del curriculo no
es en si misma problematica. El conocimiento que llega a la escue-
la suele aceptarse mas bien como algo dado, como neutral, de modo
que pueden hacerse comparaciones entre grupos sociales, escuelas,
nifos, etc. Los intereses que guian esta investigacion son la actua-
cion académica, la diferenciacion y estratificacion basada en presu-
posiciones relativamente poco examinadas de lo que ha de cons-
truirse como conocimiento vilido. Se tiende a poner el énfasis en
la determinacion de las variables que tienen un impacto importante
sobre el éxito o fracaso del individuo, o de grupos, en la escuela,
como por ejemplo la «subcultura adolescente», 1a distribucion de-
sigual de los recursos educativos o, por ejemplo, los antecedentes
sociales de los estudiantes. El Objetivo social es la maximizacion de
la productividad académica.

A diferencia del modelo de logro académico, el enfoque de so-
cializacion no deja de examinar necesariamente el conocimiento es-
colar. De hecho, uno de sus principales intereses es la exploracién
de los valores y normas que se ensefian en la escuela. Sin embargo,
a causa de este interés, se limita al estudio de lo que podria deno-
minarse el «conocimiento moral». Establece como dada la serie de
valores sociales e investiga el modo en que la escuela, como agente
de la sociedad, socializa a los estudiantes introduciéndolos en su se-
rie «compartida» de disposiciones y reglas normativas. El conocido
librito de Robert Dreeben, On What is Learned in Schools 12, nos
sirve aqui de ejemplo excelente.



Evidentemente, estos enfoques no son totalmente erréneos y en
el pasado han contribuido a nuestra comprension de la escuela como
mecanismo cultural y social, aunque quiz4 no siempre en la forma
deseada por ellos. De hecho, una de las ventajas de los extensos
analisis que hacen Dreeben y otros de la socializacion es que me-
joran nuestra capacidad de ilustrar qué es lo que se da por supues-
to como de sentido comiin, como dado para que tal enfoque pueda
ser realmente aceptado como una explicacion convincente *. Como
tales, estos analisis se extienden mas alla de si mismos hacia la na-
turaleza del significado y el control en la escuela. Lo que aceptan
tacitamente y, por tanto, dejan de cuestionar tiene una gran impor-
tancia, pues estas dos tradiciones investigativas resultan problema-
ticas a su manera cuando son analizadas mas atentamente. E1 mo-
delo de logro académico, cada vez mas influido por los intereses ge-
renciales de la eficacia y el control técnico, ha empezado a desesti-
mar el contenido real del conocimiento, por lo que no puede abor-
dar seriamente la posible conexion entre economia y estructura del
conocimiento escolar mas que, por ejemplo, para argumentar la im-
portancia de la «produccién» de estudiantes con fuertes afiliaciones
disciplinarias a fin de que la democracia pueda mantenerse fuerte,
asi como otras cuestiones similares. La tradicion de la socializacion,
aunque penetrante a su manera, se centra en el consenso social y
en los paralelos que existen entre los «valores dados» de una colec-
tividad mas amplia' y las instituciones educativas. Por tanto, ignora
en gran medida el contexto politico y econémico en que funcionan
esos valores sociales y mediante el cual ciertas series de valores so-
ciales se convierten en los valores dominantes (;quién los define
asi?) 1, Ademas, ambas tradiciones desestiman casi totalmente al-
gunas de las funciones latentes de la forma y contenido del curri-
culo escolar. Y esto es, exactamente, lo que quiere investigar la tra-
dicion que ha venido a ser conocida como la «sociologia del cono-
cimiento escolar» ™,

LA SOCIOLOGIA Y LA ECONOMIA DEL CONOCIMIENTO ESCOLAR

Un punto de partida fundamental, de esta tercera tradicion mas
critica, lo elabora Young cuando afirma que hay «una relacion dia-
léctica entre el acceso al poder y la oportunidad de legitimar deter-
minadas categorias dominantes y los procesos mediante los cuales
la disponibilidad que de esas categorias tienen algunos grupos les



permite afirmar el poder y el control sobre los deméas» 16, Dicho de
otra manera, esta problematica nos lleva a examinar de qué modo
un sistema de poder desigual en la sociedad se mantlene, y recrea
en parte, por medio de la «transmision» de la cultura ™. La escuela,
en cuanto que agente bastante significativo de la reproduccion eco-
nomica y cultural (al fin y al cabo todo nifio llega a ella, la cual pro-
duce efectos importantes en cuanto que institucion socializante y ad-
ministradora de credenciales) se convierte a este respecto en una im-
portante institucion.

Como en el caso de la tradicion de la socializacion, estas inves-
tigaciones han puesto el énfasis en el modo en que se estabiliza una
sociedad. ;Qué papel ocupa la escuela en el mantenimiento del
modo en que los bienes y servicios econémicos y educativos son co-
trolados, producidos y distribuidos? No obstante, estas cuestiones
estan guiadas por una postura mas critica que, por ejemplo, la de
Dreeben. Pues en gran parte, el compromiso de estos investigado-
res con este tipo particular de problemas deriva de su afiliacion a
movimientos socialistas. Partieron de una posicion bastante similar
a la que yo adopté en el Capitulo 1. En lineas generales es como
una teoria rawisiana de la justicia: es decir, para que una sociedad
sea verdaderamente justa, debe maximizar la ventaja de los menos
aventajados '® As1, hay que cuestionar a cualquler sociedad que au-
mente la separacion relativa entre, por ejemplo, ricos y pobres por
lo que se refiere al control, y accesibilidad, del capital econé6mico
y cultural (y, por ejemplo, los informes econémicos recientes infor-
man que nuestra sociedad esta aumentando esa separacion) . ;De
qué modo se legitima esa desigualdad? ;Por qué se acepta? Tal
como diria Gramsci, ;c6mo se mantiene esta hegemonia?

Muchos de estos investigadores consideran que, en parte, esta
aparente estabilidad social e ideoldgica «descansa en la internaliza-
cion profunda, y a menudo inconsciente, que hace el individuo de
los principios que rigen el orden social existente» °. Sin embargo,
estos principios no son percibidos como neutrales. Se consideran
como intimamente interrelacionados con la estratificacion econémi-
cay politica.

Por ejemplo, en los analisis recientes americanos, britianicos y
franceses que han hecho Bowles y Gintis, Bernstein,Young y Bour-
dieu, el punto de entendimiento lo proporciona la percepcion sub-
yacente que tiene el individuo del orden social del que forma par-
te. Asi, por citar un ejemplo, un comentador britanico del intere-



sante pero mecanicista libro de Bowles y Gintis afirma’: «En la
obra de Bowles y Gintis se pone el énfasis en la importancia de la
ensefianza para la formacion de los diferentes tipos de personali-
dad que corresponden a las necesidades de un sistema de relacio-
nes de trabajo dentro de un modo de produccién econémico» % . De
este modo, para Bowles y Gintis, la educacion no sélo asigna a los
individuos una serie relativamente fija de posiciones en la sociedad
—asignacion de posiciones que viene determinada por las fuerzas
econdmicas y politicas—, sino que el proceso mismo de la educa-
cion, el curriculo formal y oculto, socializa a las personas hacién-
doles aceptar como legitimos los 2_papeles limitados que en tltima
instancia cumplen en la sociedad “z.

Otros investigadores de orientacion similar adoptan una postu-
ra comparable al examinar el efecto que puede producir la escuela
en la formacion de la conciencia de los individuos. Asi, por ejem-
plo, Basil Bernstein ha afirmado que, en una medida significativa,
«mediante la educacion, se forman las "estructuras mentales del in-
dividuo" (es decir, las categorias de pensamiento, lenguaje y con-
ducta), y que estas estructuras mentales derivan de la division so-
cial del trabajo». En Francia, Bourdieu esta llevando a cabo de un
modo paralelo la investigacion de la relacion entre reproduccion cul-
tural y reproduccion econémica. Analiza las reglas culturales, a las
que da el nombre de habitus, que vinculan distribucion y control
econdmico y cultural.

Bourdieu se centra en la capacidad del estudiante para enfren-
tarse a lo que podriamos llamar la «cultura de clase media». Afir-
ma que el capital cultural almacenado en la escuela actiia como un
eficaz dispositivo de filtro para la reproduccion de una sociedad je-
rarquica. Por ejemplo, la escuela recrea en parte las jerarquias so-
ciales y econémicas de la sociedad mas amplia por medio de un pro-
ceso aparentemente neutral de seleccion e instruccion. La escuela
adopta el capital cultural, el habitus, de la clase media como algo
natural y lo emplea como si todos los nifios tuvieran igual acceso a
€él. Sin embargo, «tomando a todos los nifios como iguales, al tiem-
po que se favorece implicitamente a aquellos que han adquirido ya
las competencias lingiiisticas y sociales necesarias para manejar la
cultura de clase media, la escuela toma como natural lo que en esen-
cia es un don social, es decir, el capital cultural»?*_ Por tanto, Bour-
dieu nos pide que pensemos en el capital cultural como lo hariamos



en el capital econdmico. Asi como nuestras instituciones economi-
cas dominantes estan estructuradas para que los que heredan o tie-
nen ya capital econémico mejoren, de igual modo funciona el ca-
pital cultural. Este, («el buen gusto», ciertos tipos de conocimiento
previo, habilidades y formas de lenguaje) se distribuye desigualmen-
te en la sociedad y depende en gran parte de la division del trabajo
y poder que se realiza en esa sociedad. «Seleccionando esas propie-
dades, la escuela sirve a la reproduccion del poder dentro de la so-
ciedad»* . Para Bourdleu, el completo entendimiento de lo que
hace la escuela, de quién triunfa y quién fracasa, exige que deje-
mos de ver la cultura como algo neutral que contribuye necesaria-
mente al progreso social. Lo que uno ve mas bien es que la cultura
tacitamente conservada por la escuela, la cultura que se espera de
ella, contribuye a la desigualdad existente fuera de esta institucion.
Detras de estos puntos hay una argumentacién que establece
que tendremos que reconocer que, como la pobreza, los rendimien-
tos escasos no son una aberracion. La pobreza y los problemas curri-
culares, como el bajo rendimiento, son productos integrales de la
organlzacmn de la vida economlca, cultural y social tal como la co-
nocemos>®. Cuando en la seccién siguiente de este analisis conside-
remos el cuerpo formal del conocimiento escolar, diré mas cosas so-
bre la consideracion de muchos problemas curriculares, como el del
rendimiento, como algo «producido naturalmente» por nuestras ins-
tituciones.
Teniendo en cuenta este tipo de argumentacion, ;qué es lo que
esta diciendo basicamente esta tercera tradicion?

La presuposicion subyacente a la mayoria de las teorias
de la «reproduccion» es que la educacion juega un papel
mediador entre la conciencia del individuo y la sociedad en
general. Mantienen estos tedricos que las reglas que rigen
la conducta social, actitudes, moral y creencias, se filtran
desde el macronivel de las estructuras econémicas y poli-
ticas hasta el individuo por medio de la experiencia de tra-
bajo, los procesos educativos y la socializacion familiar. El
individuo adquiere una conciencia y una percepcion parti-
culares de la sociedad en la que vive. Y este entendimien-
to y actitud hacia el orden social es lo que constituye (en
gran parte) su conciencia.

En consecuencia, la escuela «procesa» tanto el conocimiento
como a las personas. En esencia, el conocimiento formal e infor-



mal se utiliza como un filtro complejo para procesar personas, a me-
nudo por clases; y al mismo tiempo, se ensefian diferentes valores
y disposiciones a las poblaciones escolares diferentes, frecuente-
mente también por clases (y sexo y raza) . En efecto, para esta tra-
dicion mas critica, la escuela recrea latentemente las disparidades
culturales y econémicas, aunque, ciertamente, no es esto lo que in-
tentan la mayoria de los profesionales de la escuela.

Permitaseme detenerme aqui para clarificar una cosa: con esto
no estoy manteniendo que la cultura o la conciencia se hallen me-
canicistamente determinadas (en el sentido fuerte del término) por
la estructura econémica. Se trata mas bien de llevar a un nivel de
conciencia, y de hacer histérica y empiricamente problematica, la
relacion dialéctica existente entre la distribucion y control cultural
y la estratificacion econdmica y politica 28 Hay que poner, por tan-
to, entre paréntesis nuestras concepciones ordinarias —aquellas sa-
cadas de los modelos de rendimiento y socializacion—. El interés
cognitivo subyacente al programa de investigacion esta en el exa-
men relacional, si asi 1o prefiere, de la consideracion del conoci-
miento escolar como generador de conflictos ideoldégicos y econo-
micos «exteriores» e «interiores» a la educacion. Estos conflictos y
fuerzas ponen limites a las respuestas culturales (no las determinan
mecanicistamente). Ello exige sutileza, no unas valoraciones que
afirman la existencia de una correspondencia unilateral entre vida
institucional y formas culturales. Ni todos los curriculos ni todasdas
culturas son «meros productos» de simples fuerzas econémicas

En realidad, quisiera comentar en este punto una advertencia
decisiva. Hay aqui un peligro evidente que no debemos dejar de te-
ner en cuenta. Al problematizar el «material» real del curriculo, al
sostener lo que cuenta actualmente como conocimiento legitimo
ante el andlisis ideolégico, podemos llegar a una rama bastante vul-
gar del relativismo. Es decir, la consideracion del conocimiento
curricular explicito y oculto como producto social e histérico tiende
en ultima instancia a plantear cuestiones sobre los criterios de vali-
dez y verdad que empleamos®°. No dejan de tener interés las cues-
tiones epistemolégicas que podrian plantearse aqui. Sin embargo,
lo que hay tras estas investigaciones no es una relativizacion total
de o bien nuestro conocimiento o bien nuestros criterios para ga-
rantizar su verdad o falsedad (aunque la tradicion marxista tiene



una larga historia de este tipo de debates, como ilustra, por ejem-
plo, l1a controversia entre Adorno y Popper. Dicho sea de paso te-
nemos mucho que aprender de las cuestiones epistemolégicas y po-
liticas planteadas por ese debate)'. Como acabo de mencionar, la
eleccion, metodoldégica esta en pensar relacional o estructuralmen-
te. Dicho en términos mas claros, deberiamos buscar las sutiles co-
nexiones existentes entre los fenomenos educativos, como el curri-
culo, y los resultados latentes sociales y economicos de la institu-
cion.

Evidentemente, estos puntos son similares a los que se suelen
asociar con los tedricos criticos de la escuela de Frankfurt, quienes
han afirmado que el contexto en el que percibimos los hechos so-
ciales, el modo general en que organizamos conceptualmente nues-
tro mundo, puede ocultar el hecho de que esas apariencias que pa-
recen ser de sentido comin sirven a unos intereses particulares
Pero estos intereses no pueden ser simplemente asumidos; deben
ser documentados. A fin de describir algunos de los fundamentos
de esta documentacion, tendremos que volver a algunas de las hi-
potesis que ya mencioné que sugeriria. Tendremos que explorar
cémo se entrelazan intimamente la distribucién cultural y el poder
econdmico, y no sélo en la enseiianza del «conocimiento moral»
como dicen algunos tedricos de la reproduccion, sino en el propio
cuerpo formal de conocimiento escolar.

SOBRE EL PROBLEMA DE CONOCIMIENTO DE ALTO ESTATUS

En las secciones anteriores de este capitulo centramos el anali-
sis en la profundizacion de nuestro conocimiento de los argumen-
tos generales politicos, economicos y conceptuales que han puesto
de manifiesto las personas interesadas por el problema de la ideo-
logia y el curriculo. Comparamos esta tradicion critica con los mo-
delos de rendimiento y socializacion predominantes actualmente en
el campo. Quisiéramos abordar ahora un aspecto de la relacion en-
tre distribucién cultural y poder econémico para explorarlo mas pro-
fundamente. Quisiéramos emplear este marco de referencia critico
para realizar algunas especulaciones sobre el modo en que deter-
minado conocimiento —particularmente aquel que recibe un mayor



prestigio en la escuela— puede estar vinculado de hecho con la re-
produccion econémica. En esencia, quisiéramos empezar a pensar
algunas de las cuestiones relacionadas con la distribuciéon del cono-
cimiento y la creacion de la desigualdad que han planteado inves-
tigadores como Bourdieu, Bernstein, Young y otros. Creemos que
en el frontispicio de nuestra mente debe estar la afirmacién de Bour-
dieu que describi en la Gltima seccion. Si se quiere entender como
trabajan en conjunto las formas culturales y las econémico-politi-
cas, tendremos que pensar en ambas como en aspectos del capital.
Para poder profundizar en las conexiones existentes entre estas
formas utilizaremos el lenguaje de las «transmisiones» culturales
tratando el conocimiento y los hechos culturales como si fueran co-
sas. Sin embargo, la nocion del «como si» debe ser entendida exac-
tamente como una metafora que nos permite tratar un proceso mu-
-cho mas complejo, en el cual los estudiantes no reciben simplemen-
te informacion, atributos culturales, etc. , sino que también trans-
forman (y a veces rechazan) esas disposiciones, propensiones, ha-
bilidades y hechos en significados decisivamente biogrificos> . Es
decir, el acto de tratar el conocimiento como una cosa contribuye
a facilitar el analisis, es una simplificacién metodologica si asi lo pre-
fiere, pero ha de ser precisamente entendido como un acto simpli-
ficador. (El hecho de que en nuestra sociedad se le suela conside-
rar como una cosa hace referencia, evidentemente, a su reificacion
como un bien en las sociedades industriales desarrolladas)34 .
También en este caso nos resulta 1til como principio una de las
argumentaciones de Michael F. D. Young. Afirma éste que «los
que ocupan posiciones de poder trataran de definir lo que se con-
sidera como conocimiento, la accesibilidad que tienen los diferen-
tes grupos al conocimiento y cudles son las relaciones aceptadas en-
tre las diferentes areas de conocimiento y entre los que tienen ac-
ceso a ellas y los que las hacen disponibles» ** . Aunque esto est
indudablemente mas relacionado con el modo en que actiia la he-
gemonia para saturar nuestra conciencia y no es siempre; ni incluso
necesario, un proceso consciente de manipulacion y control, y por
tanto puede estar un poco sobreestimado, plantea la cuestion del
estatus relativo del conocimiento y su accesibilidad. Pues dentro de
esta afirmacion hay una proposicion que podria entrafiar algo se-
mejante a lo siguiente: la posesion de un conocimiento de alto es-



tatus, conocimiento que se considera de excepcional importancia y
esta relacionado con la estructura de las economias corporadas, en-
traiia de hecho que otros no lo posean. En esencia, el conocimien-
to de alto estatus «es escaso por definicion, y su gscasez esta irre-
mediablemente vinculada a su instrumentalidad»

Este punto es de una importancia excepcional y debemos pro-
fundizar mas en €l. Ya he dicho que la escuela no «procesa) sim-
plemente a las personas, sino que también «procesa» conocimien-
tos. La escuela mejora y legitima tipos particulares de recursos cul-
turales que estan relacionados con formas econémicas desiguales.
Para entender esto, queremos pensar en los tipos de conocimiento
que la escuela considera como mas importantes, en aquellos que
quiere maximizar. Lo definiremos como conocimiento técnico, y no
para denigrarlo, sino para diferenciarlo, por ejemplo, de la estéti-
ca, la habilidad fisica, etc. Creemos que el concepto de maximiza-
cion del conocimiento técnico es un principio util para empezar a
desvelar algunas de las vinculaciones existentes entre capital cultu-
ral y capital econémico®’.

Nuestro sistema econémico se organiza de modo que sélo pue-
de crear una cierta cantidad de trabajos si quiere seguir mantenien-
do altos niveles de beneficio en las empresas. En esencia, el apa-
rato econémico se encuentra en su punto de maxima eficacia cuan-
do hay una tasa de desempleo (medida) de aproximadamente el 4
6 6% (aunque sabemos que se trata de una medicion notablemente
imprecisa, a la que habria que afiadir otras cuestiones, como la de
la tasa de desempleo muy superior de los negros y la de los altos
niveles de desempleo y trabajo no pagado de muchas mujeres en
sus casas). Para proporcionar trabajo til a estos individuos habria
que recortar las tasas aceptables de beneficio y, probablemente,
seria necesaria una reorganizacion al menos parcial de los llama-
dos «mecanismos de mercado» que aportan trabajos y recursos.
Por ello, no seria una metafora desacertada describir nuestro sis-
tema economico diciendo que genera de 720do natural niveles es-
pecificos de desempleo y subempleo®. Podemos pensar en nues-



tro sistema econémico como un modelo interesado primordial-
mente por la maximizacion de la produccion de beneficios y sélo
secundariamente interesado por la distribucion de recursos y em-
pleo.

Ahora bien, si pensamos en el conocimiento en su relacion con
dicha economia nos parece verdadero un modelo similar. Una eco-
nomia empresarial exige la produccion de altos niveles de conoci-
miento técnico para mantener el funcionamiento eficaz del aparato
economico y para alcanzar una mayor sofisticacion en la maximiza-
cion de oportunidades de expansion econémica. Dentro de ciertos
limites, lo que en realidad se necesita no es la distribucion extensa
al pueblo en general de este conocimiento de alto estatus. Resulta
mas necesaria la maximizacion de su producciéon. La propia escuela
es eficaz, al menos por lo que se refiere a este importante aspecto
de su funcidon, en tanto en cuanto la forma de conocimiento se pro-
duzca de modo continuado y eficiente. Asi, resultan tolerables cier-
tos bajos niveles de estudiantes de grupos «minoritarios», los hijos
de los pobres, etc. Esto es de menos importancia para la economia
que la generacion del conocimiento mismo. Una vez mas, la pro-
duccion de un «bien» particular (en este caso el conocimiento de
alto estatus) es mas importante que la distribuciOn de ese bien par-
ticular. En la medida en que no interfiera en la produccion de co-
nocimiento técnico, resulta también tolerable el interés por distri-
buirlo mas equitativamente.

Es decir, al igual que en el «lugar de mercado econémico» en
donde resulta mas eficaz tener un nivel relativamente constante de
desempleo que generar realmente el empleo, las instituciones cul-
turales generan también «naturalmente» bajos niveles de rendi-
miento. La distribucion o escasez de ciertas formas de capital cul-
tural tiene en este calculo de los valores menos importancia que
la maximizacion de la produccion del propio conocimiento parti-
cular.

Creo que con esto hemos recorrido un largo camino de cara a
la explicacion parcial del papel economico del debate sobre niveles
» matriculacion abierta de las universidades. Clarifica también al-
guno de los motivos de que la escuela y los curriculos parezcan or-
ganizados hacia la vida universitaria en los términos del dominio de
curriculos tematicos, asi como el motivo del relativo prestigio que
se da a las diferentes areas curriculares. Esta relacion entre estruc-
tura econdémica y conocimiento de alto estatus podra explicar tam-
bién alguna de las grandes disparidades que vemos en los niveles
de dotacion econémica a las innovaciones curricurares de las areas
técnicas o, por ejemplo, a las artes.

La estructura del movimiento disciplinar es un interesante ejem-
plo de varias de estas cuestiones sobre poder y cultura. El enfoque
centrado en la disciplina no constituyo un serio desafio a la idea tra-
dicional del curriculo. Mas bien fue un argumento de que un bien
particular —aqui el conocimiento académico— de una comunidad
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particular podia no ser eficazmente comercializado en la escuela

Aunque fuera aceptado por la mayoria de los profesionales de la
escuela como el conocimiento curricular mas importante, y recibie-
ra grandes dosis de apoyo federal como ayuda a su adopcion en la
escuela, la reivindicacion de los poderes en competencia resultaron
evidentes con respecto a lo que seria considerado como conocimien-
to de alto estatus.

Por ejemplo, el desarrollo de los curriculos matematicos y cien-
tificos recibié una sustancial dotacion de fondos, mientras que las
humanidades y artes recibian bastante menos. Esto ocurria enton-
ces, y sigue sucediendo ahora, por dos razones posibles. La prime-
ra es la cuestion de la utilidad econdémica. Los beneficios de 1a maxi-
mizacion de la produccion del conocimiento cientifico y técnico son
facilmente visibles y, al menos de momento, parecen relativamente
poco controvertidos. En segundo lugar, el conocimiento de alto es-
tatus parece ser discreto. Tiene un contenido (supuestamente) iden-
tificable y una estructura también (supuestamente) estable** que
pueden ser ensefiados y, esto es atin mas importante, pueden ser
comprobados. Evidentemente, las artes y las humanidades respon-
den menos a esos criterios, supuestamente por la naturaleza misma
de su tema. Por tanto, tenemos en funcionamiento aqui una doble
proposicion que es casi circular. El conocimiento de alto estatus se
considera como macroeconomicamente beneficioso en los términos
de los beneficios a largo plazo para las clases mas poderosas de la
sociedad; y las definiciones socialmente aceptadas dei conocimien-
to de alto estatus evitan la consideracion del conocimiento que no
es técnico.

Es importante observar el énfasis puesto en las consideraciones
macroeconémicas. Evidentemente, la reparacion de aparatos de te-
levision es un tema que, si se aprende bien, puede proporcionar be-
neficios econémicos a su usuario. Sin embargo, la propia economia
no se vera indebidamente perjudicada si no se le concede a esto es-
tatus de prestigio. De hecho, si es correcto el analisis de Braver-
man —de que nuestra estructura econémica requiere la continua di-
vision y categorizacion de las habilidades complejas en habilidades
menos complejas y mas estandarizadas— la falta de prestigio con-
cedido a esas artesanias puede ayudar al control econémico. No
puede decirse lo mismo del conocimiento técnico4'.



Volvemos a encontrar aqui dos niveles de funcionamiento. Las
normas econdémicas y sociales constitutivas o subyacentes exigen
que se ensefien curriculos centrados en temas, que se conceda un
alto estatus al conocimiento técnico. Ello se debe en gran parte a
la funcion selectiva de la ensefianza. Aunque esto es mas complejo
de lo que puedo decir aqui, cuando se utiliza el conocimiento téc-
nico es mas sencillo estratificar a los individuos de acuerdo con «cri-
terios académicos». Esta estratificacién o agrupamiento es impor-
tante en gran parte porque no se considera que todos los individuos
tengan la capacidad para contribuir a la generacion del conocimien-
to requerido. De este modo, el contenido cultural (el conocimiento
legitimado o de alto estatus) se utiliza como un dispositivo o filtro
para la estratificacion economica **. mejorando de ese modo la ex-
pansion continuada del conocimiento técnico en una economia
como la nuestra. Sin embargo, al mismo tiempo cabe esperar que
dentro de este marco de referencia constitutivo los educadores ten-
gan una libertad relativa para responder (o no responder) a las pre-
siones econdmicas mas inmediatas, como la formacién profesional,
etc.

En suma una de las razones principales de que los curriculos cen-
trados en los temas dominan en la mayoria de las escuelas y de que
los curriculos integrados se encuentren en un nimero relativamen-
te escaso de ellas, es una consecuencia, al menos en parte, del lu-
gar que ocupa la escuela en la maximizacion de la produccion en el
conocimiento de alto estatus. Esto se halla estrechamente interre-
lacionado con el papel que cumple la escuela en la seleccion de
agentes de las diferentes posiciones econdémicas y sociales en una
sociedad relativamente estratificada, papel que han tratado de des-
cribir los analistas de la economia politica de la educacién.

He sugerido aqui, siguiendo a Young, que uno de los mejores
modos de descubrir algunas de las relaciones existentes entre quie-
nes controlan las recompensas y el poder de una sociedad, los mo-
delos de los valores dominantes, _ la organizacion del capital cul-
tural consiste en centrarse en la éstratificacién del conocimiento.
No seria ilogico afirmar que, por lo que hemos argumentado aqui,
en general encuentra resistencia cualquier intento de alterar sustan-
cialmente la relacion existente entre conocimiento de alto y bajo es-
tatus mediante la igualacion, por ejemplo, de las diferentes areas
de conocimiento. Probablemente, eso también significa que cual-
quier intento de utilizar criterios diferentes para juzgar el valor re-
lativo de las diferentes areas curriculares sera considerado como una
incursion ilegitima, como una amenaza a ese «orden» particular".



No es dificil encontrar ejemplos de esto en el area de la evalua-
cion. Por ejemplo, el modo usual de evaluar el éxito de los curri-
culos consiste en el empleo de un procedimiento técnico, compa-
rando los factores con el producto. ; Aumentaron las puntuaciones
de los tests? ;Dominaron los estudiantes el material? Se trata, evi-
dentemente, del modelo de rendimiento que describi antes. Los
educadores o analistas politicos que quieren evaluar de un modo
menos técnico, examinando la «calidad» de esa experiencia curri-
cular o planteando preguntas sobre la naturaleza ética de las rela-
ciones implicadas en la interaccidn, son facilmente rechazados. En
las sociedades industriales desarrolladas, el lenguaje técnico y cien-
tifico tiene mas legitimidad (alto estatus) que el lenguaje ético. Este
ultimo no puede utilizarse facilmente den tro de una perspectiva fac-
tores-producto. Finalmente, los criterios «cientificos» de evaluacién
dan «conocimiento», mientras que los criterios éticos conducen a
consideraciones puramente «subjetivas». Esto tiene importantes
consecuencias para la consideracion que tenemos de nosotros mis-
mos como neutrales, y alcanzara un significado todavia mayor cuan-
do analicemos posteriormente como funciona la «ciencia» en la edu-
cacion.

A este respecto, puede sernos de utilidad un ejemplo actual.
Tras. intensos y repetidos analisis de los estudios que relacionan la
enseiianza con la movilidad, Jencks llega a la conclusion, en Ine-
quelity, de que es muy dificil generalizar sobre los papeles que jue-
ga la escuela de cara al aumento de las propias posibilidades de un
futuro mejor. Observa, por ejemplo, que seria mas prudente cen-
trarnos menos en la movilidad y el rendimiento y mas en la calidad
de la experiencia real de un estudiante en el aula, algo con lo cual,
extrafia pero gustosamente, esta de acuerdo Dewey. Por al-
g0, la afirmacion de Jencks de que debemos prestar mas atencion
a la calidad de la vida dentro de nuestras instituciones educativas
tenia sus raices en consideraciones éticas y politicas y fue rechaza-
da rapidamente. Se consider6 como ilegitimos sus criterios para ha-
cer esa . afirmacion. Tenian poca validez dentro de la serie particu-
lar de juegos de lenguaje que comparte la evaluacién y por tanto
se les concedio poco estatus'.

Podemos hacer otra observacion sobre el significado de esta in-
sistencia en los criterios técnicos. Es la causa de que los tipos de



preguntas planteadas y las respuestas que les dan entran en el do-
minio de los expertos, los individuos que poseen ya el conocimien-
to. De este modo, el estatus relativo del conocimiento se vincula
con los tipos de preguntas consideradas aceptables, las cuales a su
vez parecen vinculadas con la no posesion de ese conocimiento por
parte de otros individuos. La forma de las cuestiones se convierte
en un aspecto de la reproduccion cultural, puesto que esas cuestio-
nes solo pueden ser respondidas por expertos que tienen ya el co-
nocimiento técnico. En este caso, la estratificacion del conocimien-
to vuelve a significar la estratificacion de las personas, aunque aqui
en un nivel menos econémico .

HEGEMONIA Y REPRODUCCION

Se que todo esto es muy complicado y, evidentemente, bastante
dificil de desentrafiar. Aunque nuestro entendimiento de estas en-
marafiadas relaciones no deja de ser una tentativa, vuelve a plan-
tear una de las cuestiones a las que me referi antes. Dada la sutili-
dad de las conexiones de este proceso de generacion, reproduccion
cultural y econémica, ;como y por qué lo acepta la gente? Por tan-
to, vuelve a aparecer una vez mas la cuestion de la hegemonia, de
la estabilidad ideoldgica, que habia sido planteada por los tedricos
dela reproducci6n4'. Pues es aqui donde ofrece en parte una ex-
plicacion la investigacion de Bowles y Gintis, Bernstein, Bourdieu
y otros sobre la reproduccion social de los valores, normas y dispo-
siciones transmitidas por el aparato cultural de una sociedad. Una
forma de reproduccion (mediante la «socializacién» y lo que se ha
llamado el curriculo oculto) que examinaremos en los tres capitulos
siguientes, complementa a otra (el cuerpo formal del conocimiento
escolar), al tiempo que ambas parecen tener vinculaciones con la
desigualdad econémica. En la interrelacion entre conocimiento
curricular —el material que ensefiamos, la «cultura letigitimada»--
y las relaciones sociales de la vida del aula que describen los teori-
cos de la reproduccion, podemos empezar a ver algunas de las re-
laciones reales que tienen las escuelas con una estructura econémi-
ca desigual.

Préstese atencion a lo que estoy diciendo, pues constituye una
parte de una argumentacion contra las teorias de la conspiracion
tan populares en algunas de las criticas revisionistas de la ensefian-
za. Este proceso de reproduccion no esta causado (en el sentido pre-
ciso del concepto) por un grupo de élite de gerentes que se senta-
ban o se sientan ahora alrededor de unas mesas tramando el modo



de «introducir» a su trabajadores en la escuela y en el lugar de tra-
bajo. Como veremos en el Capitulo 4, aunque tal descripcion pue-
da explicar con precision algunos aspectos del motivo de que la es-
cuela haga lo que hace’, no es una explicacién suficiente del nexo
de las fuerzas que parecen realmente existir. Lo que en realidad es-
toy afirmando es que dado el alcance de las formas econdmicas y
politicas que proporcionan ahora los principios en base a los cuales
se organiza una gran parte de nuestra vida cotidiana, este proceso
reproductivo es una «necesidad logica» para el mantenimiento con-
tinuado de un orden social desigual. El desequilibrio ideolégico y
cultural se produce «de modo natural» “

Esto puede resultar duro para los educadores que tratamos el
problema. De hecho, podemos estarnos tomando muy en serio los
compromisos politicos y econémicos que guian a los tedricos de la
reproduccion. Los analisis educativos serios deben requerir una teo-
ria mas coherente de la politica social y econémica de la cual for-
mamos parte. Aunque he explorado aqui los mecanismos cultura-
les, es igualmente esencial recordar a Raymond Williams cuando
dice que ni la cultura ni la educacion flotan libremente. Olvidar esto
equivale a desestimar una arena primordial para la accién y el com-
promiso colectivo.

Henry Levin resume una parte de esta preocupacién econémi-
ca. En un anailisis de los efectos de las intervenciones educativas a
gran escala del gobierno en un intento de reducir la desigualdad eco-
noémica mediante reformas del curriculo y la enseiianza, llega a la
conclusién de que4®:

Las medidas educativas que tratan de resolver los dile-
mas sociales surgidos del mal funcionamiento basico de las
instituciones economicas, sociales y politicas de la socie-
dad, no pueden encontrar una solucion en la reformay la
politica educativa. La influencia de la que disponen los es-
pecialistas politicos y reformadores educativos mas bene-
volentes se ve limitada por la falta de una anuencia hacia
el cambio y por la abrumadora importancia del proceso
educativo en la direccion de la reproduccion social de la po-
litica existente. Ademas, nuestros esfuerzos obtienen unos
resultados engafiosos cuando los intentos educativos de
cambiar la sociedad tienden a separar la atencién del cen-
tro del problema creando y legitimando la ideologia de que
escuela puede ser utilizada para solucionar problemas que
no se originaron en el sector educativo.



Una vez mas tenemos que mostrarnos precavidos ante este tipo
de enfoque, pues puede hacernos retroceder y considerar a la es-
cuda como una pequeiia caja negra. Y eso es lo que rechazamos
al principio.

ALGUNAS CUESTIONES A MODO DE CONCLUSION

Quiero detenerme aqui, plenamente consciente de que mucho
mas podria y deberia decirse con respecto a los problemas que he
planteado. Por ejemplo, para profundizar en la relacion entre el co-
nocimiento de alto estatus y un orden social «externo», habria que
investigar la historia del auge concomitante de las nuevas clases de
personal social y el crecimiento de los nuevos tipos de conocimien-
to «legitimado» *°. Obviamente, estas cuestiones exigen una re-
flexion mucho mayor sobre el problema conceptual de la relacion
dialéctica entre control cultural y estructura social y econémica.
. Como se afectan el uno al otro? ;Qué papel juega el sistema edu-
cativo en la definicion de formas particulares de conocimiento como
conocimiento de alto estatus? ;Qué papel juega la escuela que ayu-
da a crear un proceso de credencializacion basado en la posesion
(y no posesion) de este capital cultural, un sistema credencializador
que suministra un nimero de agentes aproximadamente equivalen-
te al que necesita la division del trabajo de la sociedad? Creo que
estas cuestiones tienen unas consecuencias importantes, pues esta
relacion no es unidireccional. Aqui, la educacién es tanto una «cau-
sa» como un «efecto». La escuela no es un espejo pasivo, sino una
fuerza activa, la cual sirve también para /egitimar las ideologias y
formas econémicas y sociales que tan intimamente estan relaciona-
das con ella®’. Y es precisamente esta accion lo que necesitamos
desvelar.

En un curriculo de curso no suele darse respuesta a este tipo de
preguntas. Sin embargo, debemos recordar que estos intereses no
son algo totalmente nuevo para el discurso educativo americano.
De hecho, no debemos ver este tipo de estudio curricular de incli-
nacion socioldgica y economica como un intento de llevar a cabo
una «reconceptualizacion» del campo curricular, aunque se haya
aplicado ese nombre a algunos analistas recientes del poder y co-



nocimiento escolar*'. Mas bien hay que considerar que las cuestio-
nes que guian este trabajo tienen raices bastante profundas en el
campo curricular, raices que por desgracia podemos haber olvida-
do por la naturaleza ahistorica de la educacion.

Sélo tenemos que recordar lo que estimul6 a los primeros re-
construccionistas de la educacién (Counts, Smith-Stanley-Shores, y
otros) para empezar a entender que uno de los principales temas
del trabajo curricular del pasado ha sido el papel que cumple la es-
cuela en la reproduccién de una sociedad desigual. Aunque esos in-
vestigadores pueden haber sido excesivamente optimistas al pensar
que la escuela podia ser una institucion poderosa para contrarres-
tar ese desequilibrio, y aunque finalmente algunos de ellos se apar-
taron del cambio estructural a gran escala de nuestra politica ° , el
examen de las vinculaciones entre las instituciones culturales y eco-
noémicas es una parte valiosa de nuestro pasado. Ha llegado el mo-
mento de entender también nuestro presente y nuestro futuro.



CAPITULO 3

ECONOMIA Y CONTROL DE LA VIDA
ESCOLAR

Con Nancy KING

Como vimos en el capitulo anterior, la escuela parece contribuir
a la desigualdad en cuanto que ticitamente se organiza para distri-
buir diferencialmente tipos especificos de conocimiento. Esto se ha-
lla relacionado en gran parte con el papel de la escuela en la maxi-'
mizacion de la produccion de las «mercancias» culturales y técni-
cas, asi como con la funcion clasificadora o selectiva de la escuela,
que asigna a las personas a las posiciones «requeridas» por el sec-
tor econémico de la sociedad. Sin embargo, conforme empezamos
a entender mas plenamente la escuela, nos damos cuenta de que
juega también un papel bastante importante en la distribucion de
los tipos de elementos normativos y disposicionales requeridos para
que esta desigualdad parezca natural. La escuela ensefia un curri-
culo oculto que parece conveniente iinicamente para el manteni-
miento de la hegemonia ideologica de las clases mas poderosas de
esta sociedad. Como afirmaban en el Capitulo 2 los teéricos de la
reproduccion, la estabilidad ideoldogica y social descansa en parte
en la internalizacion, en el fondo mismo de nuestro cerebro, de los
principios y normas de sentido comiin que rigen el orden social exis-
tente. Indudablemente, esta saturacion ideoldgica sera mas efecti-
va si se lleva a cabo en una fase temprana de la vida. Por lo que
se refiere a la escuela, esto significa que cuanto antes mejor, en
esencia desde el dia mismo en que se entra en el jardin de infancia.
Los principios y las normas ensefiados daran significado a las situa-
ciones de los estudiantes (de hecho la escuela esta organizada para
mantener estas definiciones) y al mismo tiempo servirian también a
los intereses econémicos. Estaran presentes los dos elementos de
una ideologia efectiva.

Empecemos a examinar esto mas cuidadosamente, desterrando
primero algunas de las argumentaciones de los criticos mas roman-
ticos de la ensefianza, para quienes estas configuraciones ideologi-
cas se enseiian en la escuela porque los profesores no tienen sufi-
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ciente cuidado. Veremos a continuacion qué normas y disposicio-
nes economicamente enraizadas se enseiian realmente en esas ins-

tituciones de distribucion y preservacion cultural que son las escue-
las.

LA ENSENANZA Y EL CAPITAL CULTURAL

Una de las argumentaciones menos atractivas de los tltimos afios
afirma que la escuela es poco interesante o aburrida simplemente
por estupidez' . Segiin esta argumentacion, la escuela enseiia secre-
tamente todas esas cosas de las que tanto les gusta escribir y hablar
a los criticos humanistas de la escuela —consenso de conducta, ob-
jetivos y normas institucionales en lugar de personales, alienacion
con respecto al producto propio, etc.— y que lo hace asi porque
los profesores, administradores y otros educadores no saben real-
mente lo que estan haciendo.

Pero esta perspectiva es, en el mejor de los casos, errénea. En
primer lugar es totalmente ahistorica. Ignora el hecho de que la es-
cuela fue pensada en parte para que ensefiara exactamente esas co-
sas. El curriculo oculto, la ensefianza ticita de las normas y expec-
tativas sociales y econdémicas a los estudiantes, no es algo tan ocul-
to o «estiipido» como creen muchos educadores. En segundo lugar,
ignora la tarea critica que llevan a cabo las escuelas en cuanto que
serie fundamental de instituciones de las sociedades industriales
avanzadas que certifican la competencia adulta. Esta perspectiva
saca a la escuela de la posicion que ocupa dentro de un nexo mu-
cho mas grande y poderoso de instituciones econémicas y politicas
que dan a la escuela su significado. Es decir, tal como sucedia con
su papel de cara a la maximizacion de la produccion del conoci-
miento técnico, en gran medida la escuela parece hacer aquello que
se suponia que debia hacer, al menos en cuanto que proporciona
disposiciones y propénsiones «funcionales», en la vida posterior, de
un orden econémico y social complejo y estratificado.

Si bien no cabe duda de que la estupidez existe en mentes que
no son la de Charles Silberman, no es un dispositivo descriptivo
adecuado —no mas que la venalidad o la indiferencia— para expli-
car el motivo de que la escuela sea tan resistente al cambio o de
que enseiie lo que ensefia?, Tampoco es una herramienta concep-
tual apropiada para descubrir por fin qué es lo que, precisamente,
se ensefia en la escuela, o por qué se utilizan algunos significados
sociales, y no otros, en la organizacion de la vida escolar.

Sin embargo, no son solo los criticos de la escuela quienes pre-



sentan un analisis demasiado simple del significado social y econé-
mico de la escuela. Con demasiada frecuencia los sociélogos de la
educaciéon han considerado que el significado social de la experien-
cia escolar no es problematico, o los especialistas en curriculos y
otros educadores de inclinacion programéitica han considerado que
se trata tan sélo de problemas de ingenieria. Mas particularmente
que cualquier otra area educativa, el campo del curriculo ha estado
dominado por una perspectiva que podria llamarse «tecnoldégicay,
por cuanto que el interés mayor que guia este trabajo consiste en
encontrar la mejor serie de medios para alcanzar unos fines educa-
tivos propiamente elegidos®. Ya he seialado, frente a este telén de
fondo relativamente meliorativo y acr tico, que una serie de socié-
logos y estudiosos del curriculo, muy influenciados por la sociolo-
gia del conocimiento en sus variedades marxista (o 'neo-marxista) y
fenomenolégica, han empezado a plantear cuestiones serias sobre
la falta de atencion a la relacion existente entre el conocimiento es-
colar y los fendmenos extraescolares. Vimos que Michael Young
ha articulado muy bien un punto de partida fundamental de estas
investigaciones al observar que existe una «relacion dialéctica entre
el acceso al poder y la oportunidad de legitimar determinadas ca-
tegorias dominantes y los procesos por los cuales la disponibilidad
que tienen de esas categorias algunos grupos les permite a éstos
asentar su poder y control sobre los demas» *. En esencia, asi como
hay una distribucion relativamente desigual del capital econémico
de la sociedad, también hay similar distribucién del capital cultu-
ral®. En las sociedades industriales desarrolladas las escuelas son
particularmente importantes en cuanto que distribuidoras de este
capital cultural, jugando un papel decisivo al dar legitimidad a las
categorias y formas de conocimiento. El hecho mismo de que de-
terminadas tradiciones y «contenidos» normativos se construyan
como conocimiento escolar es ya una evidencia primordial de su le-
gitimidad percibida.

Llegados a este punto quiero afirmar que el problema del co-
nocimiento educativo, de lo que se enseiia en la escuela, ha de ser
considerado como una forma de una distribucion mas amplia de los
bienes y servicios de una sociedad. No se trata simplemente de un
problema analitico (;qué es lo que debe interpretarse como cono-
cimiento?), ni un problema simplemente técnico (;c6mo organizar
y almacenar el conocimiento para que los nifios puedan acceder a
€l y «dominarlo»?), ni finalmente se trata de un problema pura-
mente psicologico (;como conseguir que los estudiantes aprendan
X?) . El estudio del conocimiento educativo es mas bien un estudio



de la ideologia, la investigacion de lo que se considera como cono-
cimiento legitimado (ya sea un conocimiento del tipo l6gico del
«eso», «cOmo», «a») por grupos y clases sociales especificos, en ins-
tituciones especificas, en momentos historicos especificos. Ademas,
se trata de una forma de investigacion criticamente organizada, por
cuanto que decide gentrarse en el modo en que este conocimiento,
tal como se distribuye en las escuelas, puede contribuir a un de-
sarrollo cognitivo y disposicional que refuerce las disposiciones ins-
titucionales existentes (y a menudo problematicas) en la sociedad.
Dicho en términos mas claros, el conocimiento abierto y encubier-
to que se encuentra en las situaciones escalares, y los principios de
seleccion, organizacion y evaluacion de este conocimiento, es una
seleccion, regida por el valor, de un universo mucho mas amplio de
conocimientos y principios de seleccion posibles. De ahi que no de-
ban aceptarse como algo dado, sino que deben problematizarse
—tenerse entre paréntesis, si asi lo prefiere—, de modo que poda-
mos examinar las ideologias sociales y econémicas y los significa-
dos institucionales que estan detras. El significado y la configura-
cion latente que hay tras la aceptabilidad légica de una posicion pue-
den ser sus atributos mas importantes. Y estos significados y rela-
ciones institucionales ocultos casi nunca pueden quedar al descu-
bierto si tan s6lo nos guiamos por la perspectiva del mejoramien-
to®. Como ha observado Kallos , cualquier sistema educativo tiene
funciones tanto manifiestas como latentes. Estas han de ser carac-
terizadas no so6lo en términos educativos (o de aprendizaje), sino
también, y esto es mas importante, en términos politico-econ6mi-
cos. En suma, el analisis de la calidad de la vida educativa carece
relativamente de significado y lgas «funciones especificas del sistema
educativo no son reconocidas» *.

Si es cierto lo que dicen muchos de los textos sobre lo 'que la
escuela enseiia tacitamente, entonces las funciones especificas pue-
den ser mas econémicas que intelectuales.

Quisiera centrarme en este capitulo en ciertos aspectos del pro-
blema de la ensefianza y el significado social y economico. Exami-
naré la escuela como una institucion que encarna tradiciones colec-
tivas e intenciones humanas que, a su vez, son el producto de ideo-
logias sociales y econémicas identificables. Asi, el mejor modo de
expresar nuestro punto de partida podria ser la pregunta siguiente:
«¢Cudles son los significados que se recogen y distribuyen median-
te los curriculos abiertos y ocultos de la escuela?» Es decir, tal como
le gustaba decir a Marx, la realidad no anda por ahi con una eti-
queta. El curriculo de la escuela responde, y representa, a unos re-



cursos ideoldgicos y culturales que proceden de alguna otra parte.
No estan representadas las funciones de todos los grupos, ni se res-
ponde a los significados de todos. ;Como actiian, entonces, las es-
cuelas para distribuir este capital cultural? ;Cual es la realidad que
«deambula» por los corredores y aulas de las escuelas americanas?

Me centraré en dos areas. En primer lugar, ofreceré una des-
cripcion (que profundizaré considerablemente en el Capitulo 4) del
proceso histérico a través del cual determinados significados socia-
les se convirtieron particularmente en significados de la escuela, te-
niendo asi tras ellos el significado de décadas de aceptacion. En se-
gundo lugar ofreceré evidencia empirica, obtenida de un estudio de
una experiencia de jardin de infancia, a fin de documentar la po-
tencia y capacidad de permanencia de estos particulares significa-
dos sociales. Plantearé, finalmente, la cuestion de si las reformas
parciales destinadas a eliminar estos significados ideolégicos, bien
tengan una orientacién humoristica o cualquier otra, pueden tener
éxitos por si solas.

La tarea de tratar las series de significados de las escuelas ha re-
caido tradicionalmente en el especialista en curriculo. Sin embar-
go, historicamente, este interés de los curriculistas por los signifi-
cados de las escuelas se ha vinculado con diversas nociones de con-
trol social. Esto no deberia sorprendernos. Deberia ser evidente,
aunque usualmente no suceda asi, que las cuestiones sobre los sig-
nificados de las instituciones sociales tienden a convertirse en cues-
tiones de control®. Es decir, las formas de conocimiento (tanto pu-
blico como encubierto) que encontramos dentro del marco escolar
implican nociones de poder y de control de recursos econémicos.
La propia eleccién del conocimiento escolar, el acto de disefiar en-
tomos escolares, aunque puede no hacerse conscientemente se basa
a menudo en presuposiciones ideologicas y econémicas que propor-
cionan las reglas légicas para el pensamiento y la accion de los edu-
cadores. Posiblemente, las vinculaciones entre el significado y el
control de las escuelas resultarian mas claras si reflexionaramos so-
bre una historia relativamente abreviada de la historia del curriculo.

SIGNIFICADO Y CONTROL DE LA HISTORIA DEL CURRICULO

Afirma el soci6logo britanico Bill Williamson que los hombres
y mujeres «han de enfrentarse a las formas institucionales e ideo-
logicas de las épocas anteriores en cuanto que limitaciones basicas
de lo que pueden conseguir»’. Si tomamos en serio esta idea ten-



dremos que entender en términos logicos lo que se proporciona y
ensefia en la escuela. Como dice Williamson, «las actitudes educa-
tivas anteriores de los grupos dominantes de la sociedad siguen te-
niendo un peso historico y quedan ejemplificadas incluso en los la-
drillos y el mortero de los propios edificios escolares»'

Para ser sinceros con nosotros mismos, hemos de reconocer que
el campo curricular tiene sus raices .,en el suelo de control social. Su
paradigma intelectual tomé forma primeramente en la primera par-
te de este siglo, convirtiéndose en una serie identificable de proce-
dimientos para la seleccion y organizacion del conocimiento esco-
lar; procedimientos que han de ser ensefiados a los profesores y de-
mas educadores. En aquel tiempo, el interés fundamental de las per-
sonas del campo del curriculo era el del control social. En parte,
ese interés es comprensible. Muchas de las figuras importantes que
influyeron en el campo curricular (como Charles C. Peters, Ross
Finney y, especialmente, David Snedden) tenian unos intereses que
abarcan tanto el campo de la sociologia educativa como los proble-
mas mas generales de lo que realmente sucedia en las escuelas. En
aquel tiempo, la idea del control social tenia una importancia cre-
ciente en la American Sociological Society, y parecia captar la ima-
ginacion y la energia tanto de muchos de los intelectuales de la na-
cion como de poderosos segmentos de la comunidad empresarial.
En consecuencia, no es dificil entender que captase también a aque-
llas figuras que se cubrian con dos sombreros, es decir, que eran so-
cidlogos y trabajadores del curriculo".

Ahora bien, el interés por la ensefianza en cuanto que mecanis-
mo de control social no se habia tomado prestado tan sélo de la so-
ciologia. Las personas que primero se llamaron a si mismas curri-
culistas (como Franklin Bobbitt y W. W. Charters) se sentian vital-
mente interesadas por el control social también por razones ideo-
légicas. Esas personas estaban muy influidas por el movimiento de
organizacion cientifica y por la obra de los especialistas en medi-
cion social “; también estaban guiadas por las creencias que consi-
deraban como una fuerza social «progresiva» al movimiento euge-
nésico popular. Asi, llevaban el control social al corazon mismo del
campo que tenia como mision el desarrollo de criterios para la se-

leccion de aquellos significados con los que entrarian en contacto
los estudiantes en nuestras escuelas.



Evidentemente, esto no quiere decir que el control social sea
siempre indeseable en si mismo y por si mismo. Resulta casi impo-
sible concebir la vida social sin algin elemento de control, aunque
solo sea por el hecho de que las instituciones, qua instituciones, tien-
den a responder a las regularidades de la interaccion humana. Lo
que ello quiere decir es, mas bien, que habia histéricamente una se-
rie especifica de asunciones «de normas loégicas» sobre el control y
los significados escolares que influyeron poderosamente en los pri-
meros trabajadores del curriculo. No s6lo suponian que la sociedad
organizada debe mantenerse a si misma mediante la conservacion
de alguna de sus valiosas formas de interaccion y significado (un sen-
tido «débil» del control social muy general y plenamente compren-
sible). Plenamente incrustado en su perspectiva ideoldgica, estara
también un sentido fuerte del control. En este sentido, la educa-
cion en general, y los significados cotidianos del curriculo en las es-
cuelas en particular, fueron considerados como elementos esencia-
les para la conservacion de los conocimientos, intereses, y privile-
gios sociales existentes, que eran las prerrogativas de un elemento
de la _poblacion, mantenidas a expensas de los grupos menos pode-
rosos . Como veremos con mucho mas detalle en el Capitulo 4,
con gran frecuencia esto ha tomado forma en un intento de garan-
tizar el control cientifico y experto de la sociedad a fin de eliminar
0 «socializar» a los grupos étnicos o racionales o por sus caracteris-
ticas indeseables, o para producir un grupo econémicamente eficaz
de ciudadanos, a fin de, tal como dice C. C. Peter, reducir los de-
sajustes entre los trabajadores y sus trabajos. Este tiltimo interés,
el sustrato economico de la vida escolar cotidiana, adquirira una im-
portancia particular cuando veamos, al final de este capitulo, lo que
ensefian las escuelas sobre el trabajo y el juego.

Evidentemente, el control social como idea o interés no tuvo su
origen en los intentos del primer movimiento curricular de utilizar
el conocimiento escolar para fines mas bien conservadores. El con-
trol social fue un objetivo implicito de un gran niimero de progra-
mas politicos y sociales de mejora llevados a cabo durante el siglo
xIx por el estado y por instituciones privadas. Intentaba, asimismo,
que el orden, la estabilidad y el imperativo del crecimiento indus-
trial pudieran mantenerse frente a una variedad de cambios socia-
les y econémicos'*. Como lo muestra el analisis que hace Feinberg
de las raices ideolégicas de la politica educativa liberal, incluso en
este siglo muchas de las «reformas» propuestas, tanto en las escue-
las como en otras partes, han servido latentemente a los interesgs
sociales conservadores de la estabilidad y la estratificacion social

Lo dicho hasta ahora no es un intento de desprestigiar los es-



fuerzos de los educadores y reformadores sociales. Trata mas bien
de incluir dentro de un contexto histético mas amplio el actual de-
bate sobre la falta de humanidad en la escuela, la enseilanza tacita
de las normas sociales, los valores, etc. Sin dicho contexto, no po-
demos entender plenamente la relacion existente entre lo que las
escuelas hacen dualmente y una economia industrial avanzada como
la nuestra. Podemos encontrar el mejor ejemplo de este contexto
en las cambiantes funciones ideoldgicas de la ensefianza en general
y de los significados curriculares en particular. En gran parte, tras
el debate sobre el papel de la educaciéon formal en los Estados Uni-
dos en el siglo xix hay una variedad de intereses sobre la estanda-
rizacion de los entornos educativos, sobre la enseiianza, mediante
la interaccion escolar cotidiana de los valores morales, normativos
y disposicionales, sobre el funcionalismo econémico. Actualmen-
te Philip Jackson'y otros dan a esos intereses el nombre de «curri-
culo oculto». Pero la cuestion misma de su ocultacion puede llevar-
nos a descubrir las relaciones histdricas existentes entre lo que se
ensefia en la escuela y el contexto mas amplio de las instituciones
que la rodean.

Debemos ser conscientes de que, historicamente, el curriculo
oculto no estaba oculto en absoluto, si no que fue mas bien la fun-
cion publica de las escuelas durante una gran parte de su carrera
en cuanto que instituciones. En el siglo xix, la diversidad creciente
de las estructuras y atributos politicos, sociales y culturales «impul-
s0 a los educadores a reanudar con renovado rigor el lenguaje del
control y la homogeneizacion social que habia dominado la retérica
educativa durante el primer periodo colonial» 17 Conforme progre-
s0 el siglo, la retérica de la reforma —de la justificacion de la pro-
pia posicion ideoldgica frente a otros grupos de interés L- no se cen-
tré ya, simplemente, en la necesidad critica de homogeneidad so-
cial. No bastaba con utilizar la escuela como institucién primordial
para inculcar los valores y para crear una «comunidad americana».
La presion creciente de la modernizacion y la industrializacion creé
también ciertas expectativas de eficacia y funcionalismo entre algu-
nas clases y una élite industrial de la sociedad. Como dice Vallan-
ce, «a la enérgica organizacion se le afiadié un énfasis en la eficacia
organizativay. Asi, las reformas que producen el mayor efecto so-
bre la organizacion escolar, y en ultima estancia sobre los procedi-
mientos y principios que rigen la vida en el aula, estaban domina-
das por el lenguaje y la nocion del interés por la produccion, el fun-
cionamiento econémico bien ajustado y las habilidades burocrati-
cas. En este proceso, las razones subyacentes de la reforma cam-
biaban lentamente del interés activo por el consenso de valores al



funcionalismo econémico ™. Pero esto sélo podia ocurrir si el pe-
riodo previo, con su blisqueda de un caracter nacional estandariza-
do, elaborado en gran parte mediante las caracteristicas de la es-
cuela, habia sido aceptado y se pensaba que habia tenido éxito. Asi,
los perfiles institucionales de la escuela con sus formas cotidianas y
relativamente estandarizadas de interaccion proporcionaban los me-
canismos por los que podia «ensefiarse» un consenso normativo. Y
dentro de esos perfiles amplios, si asi lo prefiere de estas regulari-
dades de conducta de la institucion, prendieron una serie ideologi-
ca de normas logicas para la seleccién del curriculo y para la orga-
nizacion de la experiencia escolar basada en la eficacia, el funcio-
nalismo econémico y las exigencias burocraticas. Las primeras se
convirtieron en la estructura profunda, el primer curriculo oculto
que encerraba a las dltimas. Solo se podia prestar atencion a las ne-
cesidades del individuo o a otros intereses mas «etéreos» cuando el
curriculo oculto se habia ya ocultado, cuando se habia establecido
un contexto de aprendizaje uniforme y esta ndarizado y cuando la
§elecci1(;)n y el control social se consideraban como dados en la ense-
fanza".

Asi, historicamente, se construia en la estructura misma de la
educacion formal un nucleo de significados logicos que combinaban
el consenso normativo con el ajuste economico. No queremos decir
con esto que no haya habido, por ejemplo, movimientos educati-
vos significativos para la educacion para el autodesarrollo. Lo que
mas bien queremos decir es que tras esas elecciones preferenciales
sobre las necesidades individuales habia alrededor de la ensefianza
una serie mas poderosa de expectativas que proporcionaban la es-
tructura constitutiva de la experiencia escolar. Como han comenta-
do recientemente varios economistas, la «funcion latente» econo-
micamente mas importante de la vida escolar parece ser la de la se-
leccion y generacion de los atributos de la personalidad y de los sig-
nificados normativos que permiten:. tener una supuesta posibilidad
de recompensa economice’. Como vimos, esto también esta estre-
chamente relacionado . n el papel cultural de la escuela de cara a
la maximizacon de la produccion del conocimiento técnico. Como
la escuela es la unica institucion importante existente entre la fami-
lia y el mercado de trabajo, no es de extraiiar que, tanto hitorica-
mente como en la actualidad, determinados significados sociales que
otorgan beneficios diferenciales se distribuyan en las escuelas.

. Pero cudles son esos sigiiificados sociales particulares? ;Cémo



se organizan y existen en la vida escolar cotidiana? Trataremos de
responder ahora a estas preguntas.

IDEOLOGIA Y CURRICULO EN USO

La gran preocupacion de la seccién anterior por la relacion en-
tre ideologia y conocimiento escolar, entre significado y control,
tiende a ser excesivamente vaga a menos que queramos verla como
fuerzas en las actividades de los estudiantes y los profesionales de
la escuela, mientras viven su existencia particular en las aulas. Como
han observado los investigadores del curriculo oculto y otros, los
modos concretos mediante los que se distribuye el conocimiento en
las aulas y las practicas comunes de los profesores y estudiantes pue-
den iluminar las conexiones existentes entre la vida escolar y las es-
tructuras de la ideologia, el jpoder y los recursos economicos de los
que la escuela forma parte” .

Asi como hay en la sociedad una distribucion social del capital
cultural, también hay una distribucién social del conocimiento den-
tro de las aulas. Por ejemplo, los diferentes «tipos» de estudiantes
obtienen diferentes «tipos» de conocimiento. Keddie documenta
esto muy bien en su estudio del conocimiento que los profesores tie-
nen de sus estudiantes y del conocimiento curricular que ponen lue-
go a disposicion de éstos. Sin embargo, aunque la distribucion di-
ferencial del conocimiento del aula exista, y aunque esté intima-
mente relacionada _con el proceso de etiquetado social que se pro-
duce en la escuela® (documentaré esto mas claramente en el Ca-
pitulo 7), es menos importante para un analisis que lo que podria
llamarse la «estructura profunday de la experiencia escolar. ;Qué
significados subyacentes se negocian y transmiten en la escuela tras
el «material» formal real o contenido curricular? ;Qué sucede cuan-
do se filtra el conocimiento a través de los profesores? ;A través
de qué categorias de normalidad y desviacion se filtra? ;Cual es el
marco de referencia basico y organizativo del conocimiento norma-
tivo y conceptual que pueden obtener realmente los estudiantes?
En suma, ;cudl es el curriculo en uso? Solo viendo esta estructura
profunda podemos sefialar de qué modo las normas sociales, las ins-
tituciones y las reglas ideoldogicas son continuamente sostenidas y
mediadas por la interaccion cotidiana de los actores comunes que



realizan sus practicas normales>*. Esto es especialmente cierto en
las aulas. Las definiciones sociales sobre el conocimiento escolar
—definiciones que estan dialécticamente relacionadas con el con-
texto mas amplio de las instituciones sociales y econémicas circun-
dantes, basandose en él— se mantienen y recrean por las practicas
comunes de la ensefianza y la evaluacion en el aula >. Me centraré
ahora en el jardin de infancia porque ocupa un momento decisivo
del proceso por el cual los estudiantes adquieren competencia en
las reglas, normas, valores y disposiciones «necesarios» para fun-
cionar dentro de la vida institucional tal como existe ésta actual-
mente. El aprendizaje del papel de estudiante es una actividad com-
ple j a que requiere tiempo y una interaccion continua con las expec-
tativas institucionales. Al centrarnos en el modo en que éste se pro-
duce y en el contenido de las disposiciones que, publica y encubier-
tamente, forman parte del conocimiento del jardin de infancia, po-
demos empezar a iluminar el conocimiento de fondo que utilizan
los nifios como principios organizativos durante una gran parte del
resto de su vida escolar.

En suma, las definiciones sociales internalizadas durante la vida
escolar inicial proporcionan las reglas constitutivas de la vida pos-
terior en las aulas. Asi, los elementos que necesitan examen son lo
que se interpreta como trabajo o juego, el «conocimiento escolar»
o simplemente «mi conocimiento», la normalidad o la desviacion.
Como veremos, constituyen contribuciones significatiivas a la ense-
fnanza de los significados sociales en la escuela, la utilizacién de la
alabanza, las reglas de acceso a los materiales y el control del tiem-
po y las emociones. Pero, como veremos también, son los signifi-
cados unidos a la categoria de trabajo los que mas claramente ilu-
minan el lugar posible de la escuela en el complejo nexo de las ins-
tituciones econdmicas y sociales que nos rodean a todos.

La experiencia del jardin de infancia sirve de fundamento de los
siguientes afios escolares. Los nifios que han asistido al jardin de in-
fancia tienden a demostrar una superioridad general en el rendi-
miento de los grados elementales en comparacion con los nifios que
no asistieron a un jardin de infancia. Sin embargo, los intentos de
determinar con exactitud qué técnicas de ensefianza y experiencias
de aprendizaje contribuyen de modo mas directo al «crecimiento
emocional e intelectual» de los nifios del jardin de infancia no han
producido resultados concluyentes. La formacion del jardin de in-
fancia parece ejercer su influencia mas poderosa y duradera sobre
las aptitudes y conducta de los nifios en el proceso de aclimatarlos



al entorno del aula. Los nifios son introducidos en sus papeles de
pupilos de la escuela elemental ya en las aulas del jardin de infan-
cia; el entendimiento y dominio de este papel es lo que permite en
la escuela elemental el mayor éxito de los nifios formados en un jar-
din de infancia.

La socializacién en las aulas del jardin de infancia incluye el
aprendizaje de las normas y definiciones de las interacciones socia-
les. Es un desarrollo continuado de una definicion de trabajo de la
situacion hecha por los participantes. Para funcionar adecuadamen-
te en una situacion social, los implicados han de lograr un entendi-
miento comun de los significados, limitaciones y potencial que esa
situacion ofrece a su interaccion. En las primeras semanas del afio
escolar, los nifios y el profesor forjan una definicion comin de la
situacion a partir de la repetida interaccion en el aula. Cuando se
acepta una serie comin de significados sociales, las actividades del
aula se desarrollan sin problemas. Con gran frecuencia, estos signi-
ficados comunes se mantienen relativamente estables a menos que
el flujo de acontecimientos de la situacion deje de ser ordenado.

Debemos entender, como hicimos en nuestro analisis anterior
de la metafora de la distribucion cultural, que la socializacion no es
tampoco un proceso unidireccional®®. En cierta medida, los nifios
de un aula socializan al profesor ademas de ser socializados ellos
mismos. Sin embargo, los nifios y el profesor no tienen una influen-
cia igual en la determinacion de la definicion de trabajo de la si-
tuacién. En el primer dia escolar de un aula de jardin de infancia
el profesor tiene una serie" mucho mas organizada de reglas légicas.
Como también posee la mayor parte del poder de controlar los
acontecimientos y recursos del aula, es su serie de significados la
que resulta dominante. Evidentemente, ni siquiera los profesores
son libres para definir la situacion del aula del modo que ellos eli-
jan. Como vimos anteriormente en este capitulo, la escuela es una
institucion bien establecida y, posiblemente, ni el profesor ni los ni-
nos pueden percibir modos mas que marginales para desviarse en
una medida significativa de las reglas y expectativas comunes que
distinguen a la escuela del resto de las instituciones.

La negociacion de los significados en un aula de jardin de infan-
cia es una fase decisiva de la socializacion de los nifios. Los signi-
ficados de los objetos y acontecimientos del aula no son intrinsecos
a ellos, sino que se forman mediante la interaccion social. Estos sig-
nificados, como los demas aspectos de la definicién de la situacion,
pueden variar por un tiempo. Sin embargo, en alglin punto se es-
tabilizan, resultando poco probable que sean renegociados a menos
que la fluencia ordenada de los acontecimientos del aula se vea in-
terrumpida.



Los significados de los objetos y acontecimientos se vuelven cla-
ros para los niios conforme éstos participan en la situacion social.
El uso de los materiales, 1a naturaleza de la autoridad, la calidad
de las relaciones personales, las observaciones espontaneas y otros
aspectos de la vida escolar diaria contribuyen a la creciente cons-
ciencia que tiene el nifio de su papel en el aula y de su entendi-
miento de la situacion social. Por tanto, tal como deciamos en el
Capitulo 1, para entender la realidad : social de : la ensefianza es ne-
cesario estudiarla en situaciones de aula reales. Todo concepto, pa-
pel y objeto es una creacion social unida a la situacion en que ha
sido producida. Los significados de la interaccion en el aula no pue-
den ser supuestos; han de ser descubiertos. La abstraccion de estos
significados, junto con las generalizaciones y percepciones extrai-
das de ellos, puede ser aplicable a otros contextos, pero las descrip-
ciones iniciales del investigador, sus entendimientos e interpretacio-
nes exigen que los fenomenos sociales sean tratados alli donde se
producen; es decir, en el aula.

La observacion y las entrevistas realizadas a los participantes de
un aula de jardin de infancia de la escuela piblica, que era consi-
derada como modélica por otros muchos profesionales de la escue-
la, revel6 que los significados sociales de los acontecimientos y ma-
teriales se establecian en fecha notablemente temprana del afio es-
colar. Tal como sucede con la mayoria de las situaciones del aula,
la socializacion de los nifios era una prioridad manifiesta durante
las semanas de apertura de la escuela. Las cuatro habilidades mas
importantes que esperaba el profesor cuando llegan los nifios du-
rante las primeras semanas eran las de compartir, escuchar, recha-
zar las otras cosas y seguir la rutina de la clase.’ Asi, su valoracion
de los objetivos de las primeras experiencias escolares de los nifios
constituyé también su definicion de la conducta socializada en el
aula.

Los nifios no tomaban parte en la organizacién de los materia-
les del aula y relativamente eran impotentes para aceptar el curso
de los acontecimientos cotidianos. El profesor no hacia ningiin es-
fuerzo especial para que los niiios se sintieran comodos en el aula,
ni para reducir su incertidumbre sobre el plan de actividades. En
lugar de servir de mediadora de los aspectos intrusivos del entorno,
la profesora de esa clase preferia que los nifios se acomodaran a los
materiales cuando se les presentaran. Por ejemplo, si el ruido con-
tinuo de otra clase que pasaba por el pasillo distraia a los nifios, la
profesora llamaba su atencion; sin embargo, no cerraba la puerta.



De modo similar, los chiribitiles en donde los nifios guardaban sus
lapices, batas y zapatos de tenis no tenian etiqueta, aunque éstos
encontraban considerables dificultades para recordar qué chiribitil
se les habia asignado. A pesar de los numerosos casos de lapices per-
didos y nifos llorando, la profesora se negaba a permitir que nin-
gun estudiante de magisterio etiquetara los chiribitiles. Decia al es-
tudiante que los nifios deben aprender a recordar qué chiribitil se
le ha asignado porque «ése es su trabajo». Cuando una niia olvi-
daba cuél era su chiribitil al dia siguiente de habérselo asignado, la
profesora la sefialaba ante la clase como ejemplo de una «nifia que
no prestaba atencion ayer».

Los objetos de la clase se exhibian de modo atractivo en una bri-
llante invitacion a que la clase interactuara con ellos. La mayoria
de los materiales se colocaban en el suelo o estanterias que los ni-
los podian alcanzar facilmente. Sin embargo, las oportunidades de
interaccion con los materiales del aula estaban severamente circuns-
critas. La organizacion que la profesora hacia del tiempo de la cla-
se contradecia la aparente disponibilidad de los materiales en su po-
sicion fisicas Durante la mayor parte de la clase los nifios no tenian
permiso para manejar los objetos. Los nifios eran «castigados» por
tocar cosas cuando no era el momento adecuado, y alabados en los
momentos en que mostraban autocontrol. Por ejemplo, 1a profeso-
ra alababa a los nifios por su obediencia pronta cuando al pedirselo
ella dejaban rapidamente de botar pelotas en el gimnasio; en cam-
bio, 1a profesora no hacia mencion alguna de su habilidad en el ma-
nejo de la pelota.

La profesora dejaba bien claro a los nifios que los buenos alum-
nos eran tranquilos y cooperadores. Una mafiana, una niiia trajo
dos grandes muiiecas de trapo a la escuela y las sent6 en su asien-
to. Durante el primer periodo de un grupo importante de instruc-
cion, la profesora se refirié a ella diciendo: «;La mufieca Ann y la
muiieca Andy son una buena ayuda! No han dicho nada en toda la
maianay.

Como parte del aprendizaje de la exhibicion de una conducta so-
cializada, los nifios aprendian a tolerar la ambigiiedad e incomodi-
dad del aula y a aceptar un grado considerable de arbitrariedad en
sus actividades escolares. Se les pedia que ajustaran sus respuestas
emocionales para conformarlas a las que la profesora consideraba
apropiadas. Aprendian a responder ante ella personalmente, y ante
la manera en que ella organizaba el entorno de la clase.

Al cabo de dos semanas de experiencia en el jardin de infancia,
los nifios habian establecido un sistema de categorias para definir y
organizar su realidad social en el aula. Sus respuestas a las pregun-
tas indicaban que las actividades del aula no tenian significados in-
trinsecos; los nifios asignaban el significado dependiendo del con-
texto en que se producia cada una. La profesora presentaba los ma-
teriales del aula como parte de la instruccion, o mas explicitamente
analizaba y demostraba su uso para la clase. Esto es decisivo. El



uso de un objeto particular —es decir, la manera en que estamos
predispuestos a actuar con respecto a él— constituye su significado
para nosotros. Por tanto, al definir los significados de las cosas en
el aula la profesora definia las relaciones entre los nifios y los ma-
teriales en los términos de los significados contextuales unidos al en-
torno del aula.

Cuando se’ les preguntaba acerca de objetos del aula, los nifios
respondian con notable acuerdo y uniformidad. Dividian los mate-
riales en dos categorias: cosas para trabajar y cosas para jugar. Nin-
gun nifio organizaba los materiales violando lo que parecia ser su
principio guia. Los materiales que utilizaban los nifios siguiendo las
directrices de la profesora eran los materiales de trabajo. Estos in-
cluian libros, papel, pasta, lapices de colores, pegamento y otros
materiales relacionados con las tareas escolares. Ningiin nifio deci-
dia utilizar estos materiales durante el tiempo de «juego», y esto su-
cedia ya desde principios del afio escolar. Los materiales que los ni-
fos elegian durante el tiempo libre eran etiquetados como juguetes
0 materiales de juego. Incluian, entre otras cosas, juegos, elemen-
tos manipuladores pequeiios, casas de mufiecas, mufiecas y un co-
che.

El significado de los materiales del aula, se deriva por tanto de
la naturaleza de la actividad en que son utilizados. Las categorias
de trabajo y juego surgian como organizadores poderosos de la rea-
lidad del aula a principios ya del afio escolar. Tanto la profesora
como los nifios consideraban las actividades de trabajo mas impor-
tantes que las actividades de juego. Cuando los nifios informaban
sobre las cosas que habian aprendido en la escuela se referian siem-
pre a las cosas que la profesora les habia dicho durante las activi-
dades que ellos llamaban «trabajo». Las actividades de juego sélo
les estaban permitidas si habia tiempo y si los nifios habian termi-
nado las actividades de trabajo asignadas. Los datos de las obser-
vaciones revelaron que la categoria del trabajo tenia varios para-
metros bien definidos que lo separaban claramente de la categoria
de juego. En primer lugar, trabajo incluye todas las actividades di-
rigidas por la profesora; los nifios sélo llamaban «juego» a las acti-
vidades del tiempo libre. Llamaban trabajo a actividades como co-
lorear, dibujar, esperar en fila, escuchar historias, ver peliculas, lim-
piar y cantar. Por tanto, trabajar es aquello que le dicen a uno que
haga, con independencia de la naturaleza de la actividad implicada.

En segundo lugar, todas las actividades de trabajo, y soélo ellas,
eran obligatorias. Por ejemplo, se pedia a los nifios que hicieran di-
bujos sobre temas especificos en numerosas ocasiones. Durante el
canto la profesora solia interrumpirles para estimular o exhortar a
los nifios que no estaban cantando o que cantaban muy bajo. Cual-
quier eleccion permitida durante los periodos de trabajo se circuns-
cribia para encajarla en los limites del procedimiento uniforme
aceptado. Por ejemplo, durante una danza india permitia a los ni-
fios «durmientes» que roncaran si querian.



Tras un viaje a un cuartel de bomberos se pidi6 a todos los ni-
fios que hicieran un dibujo, pero cada uno podia elegir la parte del
viaje que mas le habia gustado como tema de la pintura. (Eviden-
temente, también es cierto que a cada niio se le pedia que ilustra-
ra su parte favorita de la excursion) . Presentando otro proyecto ar-
tistico, la profesora les dijo: «Hoy haréis un caballo de un "cow-
boy". Podéis hacer vuestro caballo del color que querais, negro,
gris 0 marrén». En otro momento anuncié con gran énfasis que los
nifos podian elegir tres colores para las flores que estaban hacien-
do. Los nifios se mostraron muy interesados y aplaudieron. Esas se-
lecciones no cambiaban el principio de que se les pedia que utiliza-
ran los mismos materiales de la misma manera durante los perio-
dos de trabajo. En cualquier caso la naturaleza de las elecciones en-
fatizaba el principio general.

Pero ademas de que todas las actividades de trabajo tenian su
requerimiento, todos los nifos tenian que empezarlos en el tiempo
fijado. La clase entera trabajaba simultineamente en las tareas asig-
nadas. Ademas se pedia a todos los nifios que completaran las ta-
reas asignadas durante el periodo de trabajo fijado. En un inciden-
te tipico sucedido el segundo dia de escuela muchos nifios se que-
jaron de que no podian o no querian terminar un largo proyecto ar-
tistico. La profesora dijo que todos debian terminarlo. Una nifia
que pregunté si podia terminarlo «la proxima vez» recibié como res-
puesta: «Debes terminarlo ahora.

Ademas de requerir que todos los nifos hicieran lo mismo en
el mismo tiempo, las actividades de trabajo implicaban también a
los nifios con los mismos materiales y producian resultados o logros
similares o idénticos. Durante los periodos de trabajo se presenta-
ban los mismos materiales simultAineamente a toda la clase espe-
randose el mismo resultado de cada nifio. Se esperaba que todos
los niiios utilizaran los materiales de trabajo del mismo modo. Has-
ta los procedimientos aparentemente inconsecuentes habian de ser
seguidos por todos los nifios. Por ejemplo, el segundo dia de escue-
la, tras un largo grupo de instruccion, la profesora dijo a los niiios:
«Tomad un papel y vuestros lapices de colores y volved a los asien-
tos». Una niiia cogié primero los lapices de colores y se le recordo
que el papel tenia que haberlo cogido antes.

Los resultados o habilidades que los nifios mostraban al termi-
nar un periodo de trabajo debian ser idénticos, o al menos simila-
res. La profesora mostraba la mayoria de los proyectos artisticos a
toda la clase antes de que los nifios tuvieran sus materiales. Enton-
ces los nifios trataban de producir un resultado lo mas similar po-
sible al que la profesora habia obtenido. Sé6lo los resultados artisti-
cos que eran casi idénticos al que la profesora habia hecho como
demostracion se guardaban y mostraban en el aula.

Por tanto, los periodos de trabajo, tal como eran definidos por
los nifios, implicaban que todos los nifios trabajaran simultaneamen-
te, en la misma actividad, con los mismos materiales y dirigidos a



los mismos fines. Lo importante de las actividades de trabajo era
hacerlas, no necesariamente hacerlas bien. El segundo dia de es-
cuela muchos nifios terminaron precipitadamente las tareas que les
habian asignado con el fin de unirse a los amigos que estaban ju-
gando. Durante la musica, por ejemplo, exhortaba a los nifios a
que cantaran con voz alta. Ni el tono, ritmo o pureza musical eran
mencionados a los nifios, ni se esperaban de ellos. Lo que se re-
queria era su participacion entusiasta y vigorosa. De modo similar,
la profesora aceptaba cualquier proyecto artistico de un nifio en el
que éste hubiera empleado un tiempo suficiente. Las tareas asigna-
das eran obligatorias e idénticas, y en la aceptacion de todos los pro-
yectos terminados la profesora aceptaba a menudo obras muy mal
hechas. La aceptacion de esos trabajos nulificaba cualquier nocion
de excelencia como categoria evaluadora. Se recompensaba la dili-
gencia, perseverancia, obediencia y participacién. Estas son carac-
teristicas de los nifios, no de su trabajo. De esta manera, la nocion
de excelencia se separaba de la de trabajo logrado o aceptable y
era reemplazada por el criterio de una participacion adecuada.

Los nifios, entrevistados en septiembre y de nuevo en octubre,
utilizaron las categorias de trabajo y juego para describir su reali-
dad social. Sus respuestas indican que las primeras semanas de es-
cuela son una época importante para el aprendizaje de la naturale-
za del trabajo o en el aula. En septiembre ningiin nifio decia «tra-
bajo» cuando se le preguntaba qué hacian los nifios en el jardin de
infancia. En octubre, la mitad de los entrevistados respondieron con
la palabra «trabajo». Todos los nifios hablaban més de trabajo y me-
nos de juego en octubre que en septiembre. La profesora estaba
complacida por el progreso de la clase durante las primeras sema-
nas de escuela, y se referia repetidamente a los nifios como «mis
buenos trabajadores».

La profesora justificaba a menudo su presentacion de las activi-
dades de trabajo en el aula en los términos de la preparacion de los
nifios para la escuela elemental y la vida adulta. Por ejemplo, pen-
saba que las actividades de trabajo debian ser obligatorias porque
los nifios necesitaban practicar el seguir las indicaciones sin ejercer
opciones como preparacion para la realidad del trabajo adulto. Se
esperaba que los nifos consideraran el jardin de infancia como un
afio de preparacion para la escuela elemental. Al poner de relieve
la importancia de colorear limpiamente o situar apropiadamente
imagenes en su secuencia, la profesora hablaba de la necesidad que
tendrian de estas habilidades en la escuela elemental, y de la difi-
cultad con que se encontrarian el préximo afio los nifios del jardin
de infancia que no prestaban atencion.

Relativamente los nifios no tenian capacidad de influir en la
fluencia de los acontecimientos cotidianos, y la obediencia era mas
valorada que la ingeniosidad. También esta atmdsfera se veia como
un punto importante entre el hogar y las situaciones de trabajo fu-
turas. La profesora esperaba que los nifios se ajustaran a la situa-
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cion de la clase y toleraran cualquier nivel de incomodidad que in-
cluyera ese ajuste.

Asi, como parte de su iniciacion a la comunidad del jardin de
infancia, los nifios pequefios recibian también su primera iniciacion
a la dimension del mundo del trabajo. El contenido especifico de
las lecciones es relativamente menos importante que la experiencia
de ser un trabajador. Los atributos personales de obediencia, en-
tusiasmo, adaptabilidad y perseverancia son mas valorados que la
competencia académica. La aceptacion incuestionable de la autori-
dad y de las vicisitudes de la vida en las situaciones institucionales
son unas de las primeras lecciones de la asistencia a un jardin de
infancia. Donde residen estas lecciones es en la aceptacion progre-
siva como algo natural, como el trabajo tout court, de los significa-
dos del conocimiento importante y no importante, del trabajo y el
juego, de la normalidad y la desviacion.

MAS ALLA DEL HUMANISMO RETORICO

Como decia Gramsci, el control del conocimiento que conser-
van y producen sectores de la sociedad es un factor decisivo para
mejorar la dominacion ideologica de un grupo de personas 0 guna
clase sobre los grupos de personas o clases menos poderosos A
este respecto, tiene mucha importancia el papel que juega la escue-
la en la seleccion, conservacion y transmision de las concepciones
de competencia, normas ideolégicas y valores (y a menudo el «co-
nocimiento» de sélo ciertos grupos sociales) —todo lo cual esta in-
cluido en los curriculos explicitos y ocultos de las escuelas—.

Al menos dos aspectos de la vida escolar sirven a las funciones
distributivas, sociales y econémicas. Como muestran los abundan-
tes textos sobre curriculos ocultos, y tal como he apoyado aqui con
evidencias historicas y empiricas, las formas de interaccion en la
vida escolar pueden servir de mecanismo para comunicar a los es-
tudiantes los significados normativos y disposicionales. Sin embar-
go, el propio conocimiento escolar —lo que se incluye y se excluye,
lo que es importante y lo que no lo es—, sirve también a menudo
a un proposito ideolégico.

Como se demostrara en el Capitulo 5, gran parte del contenido
formal del conocimiento curricular esta dominado por una ideolo-
gia de consenso. El conflicto, ya sea intelectual o normativo, se ve
como un atributo negativo de la vida social. Asi, hay un tipo pecu-
liar de redundancia en el conocimiento escolar. Tanto la experien-
cia cotidiana como el propio conocimiento curricular muestran men-
sajes de conocimiento normativo y cognitivo. La estructura profun-
da de la vida escolar, el marco de referencia logico y organizativo



de las reglas comunes que se negocian, internalizan y, en tltima ins-
tancia, parecen dar significado a nuestra experiencia en las institu-
ciones educativas, parece estar estrechamente relacionado con las
estructuvas normativas y comunicativas de la vida industrial
. Como podia ser de otro modo?

Posiblemente, poco mas podemos esperar de la experiencia es-
colar que lo que he descrito aqui, dada la distribuciéon de los recur-
sos en los Estados Unidos y dados los deseos de una gran parte de
su ciudadania. Una hipétesis que no hay que desechar con dema-
siada rapidez es que, de hecho, las escuelas funcionan. De un modo
extrafio logran reproducir una poblacién que es aproximadamente
equivalente a la significacion econémica y social de la sociedad. Asi,
cuando alguien pregunta que donde esta la humanidad de las es-
cuelas, la cuestion puede ser mas dificil de captar que lo que el de-
mandante espera.

Por ejemplo, podria interpretarse este capitulo como una decla-
racion contra un compromiso de una comunidad particular con la
educacion, o como una declaracion negativa sobre tipos particula-
res de profesores que son «menos capaces de lo que podrian ser».
Creo que, basicamente, eso seria incorrecto. La ciudad en donde
se realizé este estudio tiene una orientacion educativa. Gasta una
gran cantidad de sus recursos en escolarizacion y piensa que mere-
ce su fama de tener uno de los mejores sistemas escolares del drea,
si no de la nacion.

Igualmente importante es que debemos tener cuidado de no con-
siderar a este tipo de profesor como mal entrenado, de poco éxito
o descuidado. Con frecuencia suele ser todo lo contrario. La pro-
fesora observada es considerada, de hecho, como competente por
los administradores, colegas y padres de alumnos. Teniendo esto en
cuenta, las actividades del profesor han de ser entendidas no sim-
plemente en términos de los modelos de interaccion social que do-
minan el aula, sino en los términos de un modelo mas amplio de
relaciones econémicas y sociales de la estructura social con reg/\ ec-
to a la cual elppoééesery la propia escuela son sélo una parte”’,

Cuando los profesores distribuyen interpretaciones normativas,
por ejemplo, del trabajo y el juego como las histéricas y contem-
poraneas que he documentado aqui, cabe preguntarse con Sharp y
Green, «para qué problemas consideran los profesores que son via-
bles estas soluciones» *!, «;Cual es el marco de referencia interpre-



tativo comun de los profesores y a qué serie de presuposiciones
ideolégicas responde?» De este modo, podemos situar la actividad
y el conocimiento del aula dentro del marco de referencia mas am-
plio de las relaciones estructurales que —bien por las expectativas
de profesores y padres, el entorno material del aula, lo que se con-
sidera por los profesores como problemas importantes para centrar-
, se en ello, o 1a relacion entre las escuelas y, por ejemplo, el sector
econémico de una sociedad— determinan con frecuencia lo que su-
cede en las aulas.

En si mismo, este capitulo no puede apoyar completamente la
argumentacion de que las escuelas parecen actuar latentemente para
mejorar un orden social ya desigual y estratificado. Sin embargo,
confirma, junto con otros capitulos, una serie de analisis recientes
que sefialan que las escuelas, mediante su distribucion de las cate-
gorias sociales e ideologicas, contrlbuyen ala promoclon de un mar-
co de referencia de las instituciones mas bien estatico 2. Asi, mi ar-
gumentacion no debe ser vista como una declaracion contra una es-
cuela individual o un grupo particular de profesores. Mas bien quie-
re sugerir que los educadores necesitan ver a los profesores como
«encapsulados» dentro de un contexto social y econémico que, por
necesidad, produce con frecuencia los problemas a los que se en-
frentan los profesores y las limitaciones materiales de sus respues-
tas. Este contexto «externo» proporciona una legitimacion sustan-
cial a la asignacion del tiempo y las energias de los profesores, asi
como a los tipos de capital cultural encarnados en la propia escue-
1a.

Si es asi, tal como yo sugiero, la cuestion que debemos plantear
esta mas alla del nivel humanistico (sin perder su intenciéon huma-
nistica y emancipatoria), aproximandose a un enfoque mas relacio-
nas. Mientras los educadores contintian planteandose lo que va mal
en la escuela y lo que puede hacerse ;pueden «solucionarse»
nuestros problemas con profesores mas humanistas, mayor apertu-
ra, mejor contenido, etc. ? , es muy importante que empecemos a
plantearnos seriamente las preguntas siguientes: «;En interés de
quiénes suelen funcionar hoy en dia las escuelas?» y «;cual es la re-
lacion entre la distribucion del capital cultural y el capital econo-
mico» y, finalmente, «podemos tratar las realidades politicas y eco-
noémicas de la creacion de instituciones que mejoren el significado
y reduzcan el control?».

Sharp y Green dan un buen resumen de este interés por un hu-
manismo retorico34:



Queremos poner de manifiesto que la preocupacion hu-
manista por el nifio necesita una conciencia mayor de los
limites dentro de los cuales puede funcionar la autonomia
del profesor, y plantear las cuestiones siguientes: «;A qué
interés sirven las escuelas, a los de los padres y los hijos,
0 a los de los maestros y directores?» y «;a qué intereses
mas amplios sirve la escuela?», y, lo que posiblemente es
mas importante, «;co6mo conceptualizamos los "intereses"
de la realidad social?». Por tanto, en lugar de ver el aula
como un sistema social, y como tal aislado de los procesos
estructurales mas amplios, sugerimos que el profesor que
ha desarrollado una comprension de su posicion en el pro-
ceso mas amplio puede hallarse en mejor posicion para en-
tender donde, y como, es posible alterar esa situacion. El
educador, que por necesidad es un moralista, debe preo-
cuparse por las precondiciones sociales (y econémicas)
para la consecucion de sus ideales. En lugar de afirmar la
separacion de la politica y la educacién, tal como hacen las
asunciones liberales comunes, los autores suponen que
toda la educacion es, por sus implicaciones, un proceso po-
litico.

Por tanto, aislando la experiencia escolar de la totalidad com-
pleja de l1a que es una parte constitutiva, se limita quiza demasiado
nuestro analisis. De hecho, el estudio de la relacion entre ideologia
y conocimiento escolar es especialmente importante para nuestra
comprension de la colectividad social mas amplia de la que todos
somos una parte. Nos permite empezar a ver como se reproduce
una sociedad, como perpetia sus condiciones de existencia median-
te la seleccion y transmision de ciertos tipos de capital cultural de
los que depende una sociedad industrial compleja pero desigual
como la nuestra, y como mantiene la cohesion entre sus clases e in-
dividuos mediante la propagacion de ideologias que, en tltima ins-
tancia, sancionan los acuerdos institucionales existentes que pueden
causar en principio esa innecesaria estratificacion y desigualdad.
;Podemos permitirnos no entender estas cosas?

Sin embargo, tal como observé en el Capitulo 1, un entendi-
miento pleno que trate de ir mas alla de los modelos positivistas
que dominan ahora nuestra conciencia debe combinar el analisis de
lo que sucede realmente en la escuela con una valoracion de su cre-
cimiento, de su historia. Sélo mediante la combinacion de estos dos
elementos podemos ver el motivo de que estas experiencias coti-
dianas sean lo que son. Y a esta larga historia nos referiremos ahora.
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CAPITULO 4
HISTORIA CURRICULAR Y CONTROL SOCIAL
Con Barry FRANKLIN

Resulta cada vez mas evidente que la escuela es utilizada con
propositos hegemonicos, entre otros modos, mediante su ensefian-
za de las disposiciones y valores culturales y econémicos que son,
supuestamente, «compartidos por todos», al tiempo que garantiza
que s6lo un numero especifico de estudiantes sea seleccionado para
los niveles superiores de educacion por su «capacidad» para contri-
buir a la maximizacion de la produccion del conocimiento técnico
que necesita la economia. Sin embargo, . este consenso evaluativo so-
bre las practicas regulares cotidianas de la vida escolar y la ense-
fanza concomitante a los nifios de las disposiciones econémicas no
surgio de la noche a la mafiana. En la educacion americana ha te-
nido una larga historia. Nos centraremos en ese problema en este
capitulo y en el siguiente. En primer lugar, examinaremos con mu-
cho mas detalle que en el Capitulo 3 cémo se produjo histéricamen-
te. A principios de este siglo, mediante la respuesta de la escuela
a los conflictos ideoldgicos y econdmicos existentes entre las diver-
sas clases en un momento de rapido cambio desde una economia
basada en el capital agricola a otra enraizada en el capital indus-
trial. Copio veremos, la escuela no se constituy6 necesariamente
para mejorar o conservar ° el capital cultural de las clases 'o comuni-
dades no pertenecientes a los segmentos mas poderosos de la po-
blacion. El papel hegemonico del intelectual, del educador profe-
sional, resulta evidente en esta historia.

Después, para demostrar que el énfasis puesto en la hegemonia
ideoldgica no tiene un «simple» interés historico, sino que sigue do-
minando el tiucieo mismo de la vida escolar, retomaremos en el Ca-
pitulo 5 el corpus formal actual del conocimiento escolar e inves-
tigaremos de nuevo el énfasis puesto en el consenso.
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HACIA UN SENTIDO DEL PRESENTE COMO HISTORIA

Imaginese que vive en uno de los grandes guettos de una ciudad
norteamericana. Otro miembro de la comunidad se acerca y le dice:
«Sabes, las escuelas funcionan». Usted le mira con algo de incredu-
lidad.

Al fin y al cabo sus hijos estin quedando bastante mal en las
pruebas de inteligencia y aptitud. La mayor parte de los jovenes de
la comunidad encuentran trabajos peor pagados que los de los
miembros blancos. Muchos se encuentran bastante decepcionados
con respecto a su futuro. La escuela ha aumentado la violencia y el
vandalismo. El curriculo parece estar fuera de contacto con la rea-
lidad y la historia de su pueblo. La comunidad, acertadamente,
piensa que tiene poco que decir con respecto a lo que sucede en la
institucion que se supone que educa a su juventud. Usted expone
todo eso, explicandole cada una de estas cuestiones y tratando de
mostrarle que o bien esta sencillamente equivocado o es una de las
personas menos perceptivas que ha visto en mucho tiempo. Enton-
ces él le dice: «Estoy de acuerdo con todo lo que me ha dicho. To-
das esas cosas que acaba de mencionar se producen no sé6lo aqui,
sino en todos los Estados Unidos, en las comunidades donde viven
personas que son pobres, estan privadas de derechos politicos y cul-
turales o estan oprimidasy.

Sin embargo, empieza a documentar una serie importante de he-
chos. Cuidadosamente, aunque con algo de pasion, demuestra que
estas escuelas de la «comunidad» estian haciendo aquello para lo
que de hecho fueron creadas historicamente. No se crearon para
darles control; mas bien todo lo contrario. Conforme él habla, lo
que dice empieza a tener sentido para usted. Unas piezas mas de
un cuadro grande empiezan a unirse. ;Y si él tuviera razén? ;Y si
las escuelas y el curriculo que se ensefia en ellas hubiera evolucio-
nado de modo tal que los intereses de mi comunidad fueran some-
tidos a los intereses de gentes mas poderosas? ;Y si las disposicio-
nes sociales y economicas existentes requieren que algunas perso-
nas sean relativamente pobres y no cualificadas y otras no?

Empieza usted entonces a entender como las escuelas pueden
ayudar a mantener esta serie de acuerdos institucionales. Empieza
a estar de acuerdo, pero afiade algo importante que él olvidé de ex-
presar. Dice usted: «Cierto, las escuelas funcionan... para ellos». Y
los dos asienten. Esta pequeiia vifieta trataba de ser algo mas que
un simple ejercicio de imaginaciéon. Trataba sobre todo de reiterar
los puntos que se hallan en el corazén de este libro; que las escue-
las tienen una historia y que se vinculan mediante sus practicas co-
tidianas a otras instituciones poderosas de unos modos que a me-
nudo resultan ocultos y complejos. Si queremos conocer las posibi-
lidades reales de nuestra accion sobre la escuela en esa comunidad
hipotética, necesitamos entender esa historia y esas vinculaciones.

El campo del curriculo ha jugado un importante papel en esta
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historia de la relacion entre la escuela y la comunidad. Por ello, pue-
de servir también de ejemplo excelente para un analisis de las vin-
culaciones que han tenido las escuelas con las demas instituciones.

Centrandonos aqui en algunos de los momentos pasados de la his-
toria del curriculo, espero demostrar que las conclusiones a que lle-
gan las personas de esa historia imaginaria no son imaginarias en
absoluto.

Proporcionan, desgraciadamente, una descripcién muy precisa
de las esperanzas, planes y de la vision conservadora de la comu-
nidad de una porcion significativa de un grupo de educadores que
han tenido un gran impacto en el conocimiento elegido por las es-
cuelas y en el modo en que ha sido elegido.

Para iluminar estas cosas tenemos que plantear aqui una serie
de preguntas: ;Qué significaba la «comunidad» para los educado-
res e intelectuales que mas han influido en las primeras etapas del
campo del curriculo? ;Qué intereses sociales e ideologicos guiaban
su trabajo? Estas preguntas tienen una importancia decisiva por una
serie de razones. Como hemos dicho repetidamente, el conocimien-
to que entra en la escuela del pasado y en la de hoy no tiene su cau-
sa en el azar. Es seleccionado y organizado alrededor de una serie
de principios y valores que proceden de algin otro lugar, que re-
presentan una vision particular de la normalidad y la desviacion,
del bien y el mal y del «como actiian las buenas personas». Por tan-
to, para entender el motivo de que en las escuelas sélo esté repre-
sentado primordialmente el conocimiento de determinados grupos,
necesitamos ver los intereses sociales que han guiado a menudo la
seleccion y organizacion del curriculo.

Demostraré aqui que los intereses sociales y econémicos que sir-
vieron de fundamento sobre el que actuaron los trabajadores del
curriculo mas influyentes no fueron neutrales, ni se debieron tam-
poco al azar. Encarnaban compromisos con politicas educativas y
estructuras econémicas especificas, las cuales, una vez puestas en
practica, contribuian a la desigualdad. Las medidas educativas y cul-
turales, y la vision de como debian operar y tener poder las comu-
nidades, sirvieron de mecanismo para el control social. Estos me-
canismos hicieron muy poco por aumentar la relativa eficacia eco-
nomica o cultural de los grupos de personas que siguen teniendo
hoy en dia poco poder. Pero antes de examinar las raices del cam-
po del curriculo en el suelo del control social veamos brevemente
la preceptiva general que sostiene el analisis critico de este capitulo.

PODER Y CULTURA

El control social y econémico se produce en la escuela no sélo
en las formas de disciplina que tiene ésta o en las disposiciones que
enseiia: las normas y rutinas para mantener el orden, el curriculo
oculto que refuerza las normas de trabajo, obediencia, puntualidad,
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etc. El control se ejerce también mediante las formas de significa-
do que distribuye la escuela. Es decir, el «cuerpo formal de cono-
cimiento escolar» puede convertirse en una forma de control eco-
noémico y social'.

La escuela no solo controla personas; también ayuda a contro-
lar significados. Como conserva y distribuye lo que se percibe como
«conocimiento legitimo» ---el conocimiento que «todos debemos te-
ner»—, la escuela conﬁere legitimidad cultural al conocimiento de
grupos especificos®. Pero esto no es todo, pues la capacidad que tie-
ne un grupo para convertir su conocimiento en «conocimiento para
todos» esta en relacion con el poder de ese grupo en la arena po-
litica y econémica mas amplia. Por tanto el poder y la cultura han
de ser vistos no como entidades estaticas sin conexion entre si, sino
como atributos de las relaciones econémicas existentes en una so-
ciedad. Estan dialécticamente entretejidos de modo que el control
y poder econémico esta conectado con el poder y control cultural.
Este sentido mismo de conexion entre conocimiento o control cul-
tural y poder econémico nos sirve de nuevo de base para nuestro
analisis historico.

Hasta ahora, en nuestro enfoque, han sido decisivas dos cosas.
En primer lugar, considera a la escuela atrapada en un nexo de
otras instituciones —politicas, econémicas y culturales— que son
basicamente desiguales. Es decir, la escuela existe mediante su re-
lacion con otras instituciones mas poderosas, las cuales se combi-
nan de tal modo que generan desigualdades estructurales de poder
y de acceso a los recursos. En segundo lugar, esas desigualdades
son reforzadas y reproducidas por la escuela (aunque, evidentemen-
te, no solo por ellas) . Mediante sus actividades curriculares, peda-
gbgicas y evaluativas en la vida cotidiana en el aula, la escuela jue-
ga un significativo papel en la conservacion, si no en la generacion,
de estas desigualdades. Junto con los demas mecanismos de distri-
bucién y conservacion cultural, la escuela contribuye a lo que en
otra parte se ha llamado la reproduccion cultural de las relaciones
de clase de las sociedades industriales desarrolladas®,

Estas dos preocupaciones centrales —el problema de que la es-
cuela esté cogida en una red poderosa de instituciones y el papel
que juega la escuela en la reproduccion de las desigualdades— sig-
nifican que interpretamos la escuela de un modo diferente a como
lo suelen hacer los educadores. En lugar de interpretarla como «el



gran motor de la democracia» (aunque haya un elemento de ver-
dad en ello), vemos la escuela como instituciones que no son nece-
sariamente, o siempre, fuerzas progresistas. Pueden realizar funcio-
nes econémicas culturales y encarnar normas ideoldgicas que con-
servan y mejoran una serie existente de relaciones estructurales. Es-
tas relaciones operan en un nivel fundamental para ayudar a algu-
nos grupos y servir de barrera a otros.

No significa esto que todos los profesionales de la escuela sean
racistas (aunque algunos puedan serlo de hecho) o que formen par-
te de una conspiracion consciente para «mantener en su lugar a las
clases bajas». De hecho, muchas de las afirmaciones que hicieron
sobre la «comunidad» y el curriculo, alguno de los primeros educa-
dores, trabajadores del curriculo e intelectuales, a los que exami-
naremos, se basaban en las mejores intenciones liberales de «ayu-
dar a la gente». Lo que mas bien afirmamos aqui es que a partir de
muchas de las practicas y asunciones comunes de los educadores so-
bre la ensefianza y el aprendizaje, la conducta normal y anormal,
el conocimiento importante y el que no lo es, etc. , se generan «de
modo natural» las condiciones y formas de interaccion que tienen
aquellas funciones latentes. Y estas funciones latentes incluyen al-
gunas cosas de las que no suelen tener conciencia muchos educa-
dores. Por ejemplo, como hemos sefialado en otro lugar, una im-
portante funcion ticita de la ensefianza parece ser la transmisién
de valores y disposiciones diferentes a las distintas poblaciones es-
colares. Si los estudiantes de un grupo son vistos en perspectiva
como miembros de una clase profesional y gerencial, sus escuelas
y curriculos parecen organizarse alrededor de la flexibilidad, elec-
cion, investigacion, etc. En cambio si se ve como destino probable
de los estudiantes el de trabajadores semicualificados o sin cualifi-
car, la experiencia escolar tiende a enfatizar la puntualidad, la lim-
pieza, la formacion de habitos, etc. Estas expectativas se refuerzan
con los tipos de curriculos y tests que proporcionan las escuelas y
con las etiquetas fijadas a los distintos tipos de estudiantes *. Asi,
el conocimiento formal e informal que se ensefia en las escuelas,
los procedimientos evaluativos, etc. han de ser examinados en co-
nexion si no queremos perdernos gran parte de su significado real.
Pues estas practicas cotidianas de la escuela estan vinculadas a es-
tructuras econémicas, sociales e ideologicas exteriores a los edifi-
cios escolares. Esas vinculaciones tienen que ser puestas al descu-
bierto hoy en dia y en el pasado. Nos ocuparemos aqui precisamen-
te de ese pasado.



Cualquier intento serio de entender de quién es el conocimien-
to que entra en la escuela, ha de ser, por su misma naturaleza, his-
térico. Debe empezar examinando las argumentaciones actuales so-
bre el curriculo, la pedagogia y el control institucional en cuanto
que resultados de condiciones historicas especificas, como argumen-
tos que fueron, y son, generados por el papel que ha jugado la es-
cuela en nuestro orden social. Asi, si empezamos a entender los fi=
nes ideoldgicos y econémicos a los que ha servido la escuela en el
pasado, podremos empezar a ver también las razones de que mo-
vimientos sociales progresistas que apuntaban a ciertos tipos de re-
forma escolar —como la participacion de la comunidad y el control
de las instituciones--, hayan tenido a menudo menos éxito del que
hubieran deseado sus impulsores. Podemos empezar también a ilus-
trar algunas de las razones por las que la escuela hace lo que vimos
en el ultimo capitulo que hacia.

Para aclarar este punto, me centraré brevemente en algunos fi-
nes historicos de la ensefianza urbana (el modelo a partir del cual
se genero la mayor parte de la ensefianza publica), en como se veia
su papel de cara a la «comunidad» y en el modo en que funciond.
Pasaré luego a un examen histérico mas extenso de la parte de la
ensefianza que trata del conocimiento que deben «recibir» los estu-
diantes en la escuela: el campo del curriculo.

Por la naturaleza historica de la educacion, corremos el peligro
de olvidar muchas de las raices de la escuela en las ciudades esta-
dounidenses. Es una pena, pues esas raices podrian ayudarnos a ex-
plicar el por qué muchas comunidades de la clase obrera, negra, la-
tina y otras, han encontrado en la escuela muy poco de su cultura
y lenguaje. Las investigaciones recientes sobre el crecimiento de la
educacion en los centros urbanos del Este son, a este respecto, muy
tutiles. Por ejemplo, en los afios 1850, en la ciudad de Nueva York,
fecha en que el sistema de escuela publica se solidificaba rapida-
mente, la escuela era considerada como una institucion que podia
conservar la hegemonia cultural de una poblacién «nativa» compro-
metida en una batalla. La educacion era el modo en que debia ser
protegida la vida de la comunidad y los valores, normas y ventajas
econémicas de los poderosos. La escuela podia ser el motor de una
gran cruzada moral para que los hijos de los inmigrantes y los ne-
gros fueran como «nosotros». Asi, para muchas personas que tu-
vieron un importante papel en el crecimiento de la ensefianza tal
como la conocemos, las diferencias culturales no eran en absoluto
legitimas. Mas bien eran vistas como la punta de un iceberg forma-
do por aguas que contenian en su mayor parte impurezas e inmo-
ralidad. El historiador urbano Carl Kaestle capta esta aptitud de un
modo excepcional cuando cita un informe de la Asamblea Estatal
de Nueva York que hacia la siguiente advertencia: «Como el vasto
Atlantico, debemos descomponer, hilar y limpiar las impurezas que
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se precipitan hacia nosotros, o como un lago interior recibiremos
su veneno en todo nuestro sistema nacional» .

Kaestle sigue diciendo lo siguienteG:

En el Putman's Monthly se utilizaba la misma metafora y se in-
dicaba la misma solucion al problema de la polucién: «Nuestros lec-
tores aceptaran que para la efectiva defecacion de la corriente de
la vida en una gran ciudad, sélo hay un agente rectificador —un fil-
tro infalible—, la escuelap...

Probablemente, la mayoria de los hombres de escuela no eran
contrarios al éxito de un nimero limitado de pobres por medio de
la educacion, pero la mision de la escuela —y la mayor parte de sus
promotores eran totalmente sinceros a este respecto— era la de in-
culcar actitudes cooperadoras entre los hijos de la ciudad cualquie-
ra que fueran las vicisitudes que sufrian en la vida urbana. Por tan-
to, el término aculturacion es mas preciso que el de asimilacién para
definir la intencion de la escuela, aunque estos términos se utilicen
a menudo como sinénimos. La escuela reflejaba la actitud del pu-
blico nativo general, que deseaba americanizar los habitos del in-
migrante, no su estatus.

Esta mision moral de la escuela tuvo un gran impacto en los ti-
pos de seleccion curricular y en las medidas escolares generales, tal
como era de esperar. Pero eso no fue todo. La cruzada para la eli-
minacion de la diversidad aumenté por otra serie de factores. Con-
forme crecia la poblacion, aumentaba la escala de los problemas ciu-
dadanos. Algo habia que hacer con respecto al rapido aumento del
numero de hijos «diferentes» que tenian que ser aculturizados. La
respuesta fue la burocratizacion; la consolidacion aparentemente 16-
gica de la escuela y la estandarizacion de los procedimientos y curri-
culos, todo lo cual promoveria la economia y la eficacia. Por tanto,
el énfasis en la aculturacion y en la estandarizacion, cuestiones a
las que los miembros de la comunidad siguen enfrentidndose hoy en
dia, lo encontramos en su origen intimamente entrelazado.

En esencia, «la mision burocratica ética y moral de los hombres
de la escuela surge del mismo problema: la rapida expansion y di-
versificacion de la poblacidn; y tiende hacia el mismo resultado: un
sistema vigorosamente conformistay'.

Esta mision moral, con su énfasis en la conformidad cultural,
no se encuentra solo en Nueva York; tampoco se limita a la parte
primera y media del siglo xix. Los valores morales se emparejaron
cada vez mas a las ideologias y propésitos econémicos conforme el
pais ampliaba su base industrial. Las escuelas de Nueva York, Mas-
sachusetts y otros lugares iban siendo consideradas en medida cre-
ciente como una serie de instituciones que «producirian» personas



que tendrian los valores tradicionales de la vida de la comunidad
(una vida que puede no haber existido nunca realmente en esa for-
ma ideal) y, ademads, las normas y disposiciones exigidas a los tra-
bajadores industriosos, frugales y eficaces necesarios para esa base
industrial. No s6lo en 1850, sino atiin mas entre 1870 y 1920, se con-
siderd a la escuela como la institucién fundamental que soluciona-
ria los problemas de la ciudad y el empobrecimiento y decadencia
moral de las masas y, de modo reclente, ajustaria a los individuos
a sus lugares respectivos en una economia industrial *

Vemos estos puntos de modo bastante eficaz en la descripcion
que hace Marvin Lazerson del crecimiento de la ensefianza en los
centros urbanos de Massachusetts’,

En las escuelas de la ciudad de Massachusetts en 1915,
dos temas centrales resultaban evidentes. Uno se basaba
en los fermentos reformistas de las décadas transcurridas
entre 1870 y 1900 y consideraba la educacion como la base
de la mejora social. La escuela llegaria a los pobres y los
elevaria, especialmente mediante las nuevas técnicas de en-
sefianza de moral tradicional.

El segundo tema, cada vez mas importante a partir de
1900, implicaba la aceptacion del orden industrial y un in-
terés porque las escuelas reflejaran ese orden. La funcion
mas importante de ,, escuela era el ajustar al individuo a
la economia. Mediante la ensefianza de modelos de con-
ducta y habilidades especificas, la escuela produciria ciuda-
danos y trabajadores mejores y mas eficaces, y lo haria me-
diante un proceso de seleccion (pruebas) y de guia. Estos
acontecimientos transformarian la idea de la igualdad de
oportunidades educativas en América, pues convertian la
segregacion —mediante el curriculo, la clase social, el papel
vocacional proyectado— en algo fundamental para el fun-
cionamiento de la escuela. (El subrayado es mio.)

Por tanto, en la base de la ensefianza habia una serie de preo-
cupaciones que, unidas, encarnaban una ideologia conservadora.
«Nosotros» debemos conservar «nuestra» comunidad ensefiando a
los inmigrantes nuestros valores y ajustiandolos a los papeles eco-
némicos existentes.

Esta descripcion nos da una imagen general del clima ideologi-
co de la época, particularmente en las areas urbanas del Este, en
donde empezo a definirse el campo del curriculo. Este clima no sélo
invadio las ideas del publico en general. Afecté también a muchos
importantes intelectuales y educadores, incluso a aquellos cuyas
propias raices estaban fuera de los centros urbanos. Como veremos,
ni los miembros de la creciente inteligencia ni los primeros miem-



bros del campo del curriculo fueron inmunes a esas percepciones.
Tanto en el papel de la escuela en la cruzada moral como en el ajus-
te y estratificacién econéomica eran factores con los que se sentian
mas bien cémodos. De hecho, la nocion de inmunidad es bastante
imprecisa. Una gran parte de los primeros dirigentes del movimien-
to que trataba de convertir la seleccion y determinacion curricular
en un campo de especializacion profesional, abrazaron la cruzada
moral y la ética del ajuste economico, considerandolos como las fun-
ciones explicitas de la ensefianza. Pensaban que los procedimientos
estandarizados para la seleccion y organizacion del conocimiento es-
colar contribuiria a esos dos fines.

Mediante el examen de la obra de alguno de los mas enérgicos
e influyentes intelectuales y trabajadores del curriculo, podemos
empezar a ver los compromisos ideolégicos que han guiado en el
pasado una gran parte de las decisiones tomadas sobre el curriculo.
Pues conforme la vision de la ensefianza como una institucion de
aculturacion se combinaba lentamente en la mente del pablico con
la vision de la enseiianza en pro del ajuste economico, también una
generacion de educadores y cientificos sociales empezaba a combi-
nar las dos cosas. En consecuencia, podemos empezar a entender
de qué modo tomé forma y se convirtié en el paradigma que sigue
dominando actualmente el campo un modelo curricular econémica
y culturalmente conservador. Resultara evidente que, histéricamen-
te, el desarrollo y la teoria del curriculo han estado muy relaciona-
dos con las necesidades y cambios econémicos, e influidos por ellos;
Y, como veremos mas adelante, con una nocion bastante interesan-
te de cual deberia ser la «comunidad» ideal.

LA FUNCION SOCIAL DEL CURRICULO

Los miembros primeros mas importantes del campo del curricu-
lo —Franklin Bobbitt,W. W. Charters, Edward L. Thorndikl, Ross
L. Finney, Charles C. Peters, David Snedden— definieron qué re-
lacién debia existir entre la elaboracion del curriculo y el control y
el poder de la comunidad, relacién que sigue influyendo en el cam-
po curricular contemporaneo' .

Al delimitar el papel social basico que debia jugar el curriculo
escolar, la cuestion econémica y social decisiva que interesaba a



esos tedricos formadores del campo era la de la industrializaciéon y
su consecuente division del trabajo. Segiin Bobbitt, dicha divisién
habia reemplazado al artesano por el obrero especializado. La pe-
queiia tienda habia sido reemplazada por la gran empresa. En esta
situacion, el individuo no era ya responsable del disefio y produc-
cion de un solo producto. Ahora era responsable de sélo una parte
de un producto, cuya naturaleza y especificaciones le proporciona-
ba un supervisor. Ademas de esta estrecha tarea para la produc-
cion de un segmento de un producto mayor, el trabajador indivi-
dual dependia también de otros individuos, particularmente el su-
pervisor, para la direccion y guia de su trabajo. Ademas, el indivi-
duo era ahora casi totalmente dependiente de otros especialistas de
otras lineas de trabajo para su alimentacion, abrigo y todos los re-
querimientos adicionales necesarios para la supervivencia fisica. Di-
cha situacion produjo nuevas necesidades, las cuales eran descono-
cidas en la América agraria y rural del siglo xix. Por otra parte,
esta nueva clase obrera corporada, a la que Bobbitt llama «traba-
jadores asociados o en grupo», tenia que realizar su funcion espe-
cializada en el modo organizativo jerarquico que dominaba la cor-
poraciéon'". Y, por otra parte, necesitaban un conocimiento sufi-
ciente de sus tareas sociales y econémicas para poder trabajar con-
juntamente para la terminacion de un producto en cuyo disefio ha-
bian tenido un pequeiio papel .

Bobbitt y Charters respondieron a esta nueva necesidad econo-
mica de formacion especializada adaptando los procedimientos de
los analisis de trabajos. Tomando elementos prestados del movi-
miento de organizacion cientifica elaboraron una teoria de la cons-
truccion del curriculo basada en la diferenciacion de objetivos edu-
cativos en los términos de las funciones estrechas y particulares de
la vida adulta®, Esto tiene una gran importancia, pues fue la ne-
cesidad que hay en la vida adulta de unidad, cooperacion y de una
actitud de aceptacion entre los trabajadores especializados lo que
llevé a los tedricos formadores del campo a definir uno de los pa-
peles mas importantes del curriculo en cuanto que «comunidad» en
desarrollo. El curriculo se utilizaria para promover la integracién so-

14 . . . .
cial ™, Por ejemplo, Bobbitt consideraba el curriculo como un me-
dio para desarrollar lo que él llamaba «conciencia de grupo am-
plio», término que utiliza para describir el sentimiento del indivi-



duo de pertenecer a su grupo o comunidad social y econémico y a
su compromiso con sus fines, valores y normas de conducta'®. Sin
embargo, lo que hizo que este modelo de determinacion y selec-
cion del curriculo fuera excepcionalmente conservador fue la defi-
nicién misma de la comunidad de una persona.

HOMOGENEIDAD SOCIAL Y EL PROBLEMA DE LA COMUNIDAD

Nos interesan aqui dos de los rasgos de esta funcion social que
dieron al curricilo personas como Bobbitt y Charters. En primer lu-
gar, extrafiamente, al definir el propésito del curriculo estos edu-
cadores indentificaron esa funcion con las necesidades de la comu-
nidad. De hecho, Bobbitt llegaba a decir que la tarea del trabajador
del curriculo tenia que estar determinada por la comunidad local
en la que residia la escuela'®. Esto parece bastante progresista. Sin
embargo, el segundo rasgo nos hace ser un poco mas prevenidos,
pues estos tedricos consideraban también el papel social del curri-
culo como el desarrollo de un alto grado de consenso normativo y
cognitivo entre los elementos de la sociedad. A esto se referia Bob-
bitt al hablar de «conciencia de grupo amplio»':

. Como se desarrolla un sentimiento auténtico de per-
tenencia a un grupo social, sea éste grande o pequeiio?
Sélo parece existir un método y es pensar, sentiry A C-
TUAR con el grupo como una parte de él cuando éste rea-
liza sus actividades y se esfuerza por alcanzar sus fines. Los
individuos se funden en pequeiios grupos coherentes, los
pequeiios grupos discordantes se funden en el grupo mas
amplio de cooperacién interna, donde actizan conjuntamen-
te de cara a unos fines comunes, con una vision comin y
con un juicio unido. (El subrayado es de Bobbitt.)

Estos dos aspectos de la tarea social del curriculo son bastante
significativos. Ambas cuestiones, la de la comunidad y la de la
«mentalidad semejante» eran temas comunes en el pensamiento so-
cial americano, particularmente en los campos recientes de la so-
ciologia, la psicologia y la educacion durante finales del siglo xix y
principios del xx. Examinando estos temas y el modo en que fue-
ron empleados durante este periodo, creo que habremos hecho mu-
cho por conocer la naturaleza del campo del curriculo y su respues-
ta pasada y presente a la relacion existente entre la escuela y la co-
munidad, sobre su respuesta al problema de qué conocimientos
debe ser el elaborado como conocimiento legitimo.



Como el autor del trozo del Putram's Monthly que cité antes,
los miembros formadores del campo del curriculo, asi como la ma-
yor parte de los primeros dirigentes de la sociologia, la psicologia
y la educacion, eran por su nacimiento y educacion miembros de
una clase media nacional y rural, de religion protestante y de des-
cendencia anglosajona. Al definir la naturaleza, limites de intere-
ses de sus campos de estudio, estos dirigentes intelectuales, junto
con otros cientificos sociales, reflejaban los intereses de la clase me-
dia. Especificamente, reflejaban lo que ellos pensaban era la pér-
dida del poder y la influencia de la clase media en la transicion ame-
ricana de finales del siglo xix y principios del xx desde una socie-
dad rural y agraria a otra urbana e industrializada ~ . Definian las
cuestiones de un modo particular, como un problema de pérdida
de la comunidad.

Como vimos al analizar el crecimiento de la educacion urbana,
el periodo en que estos lideres del futuro llegaron a la madurez,
1865 a 1900, fue una época de duda y miedo por parte de los pe-
queiios campesinos, comerciantes y profesionales que constituian la
clase media de la nacion. Pensaban que su orden social, que consi-
deraban enraizado en las pequeiias ciudades rurales por sus rela-
ciones personales cara a cara y profundas, estaba en peligro. Te-
nian miedo al dominio de una nueva unidad econdmica, la empre-
sa. Pensaban también que una nueva clase econémica y social de
gran riqueza y poder, compuesta por los duefios de esas empresas,
y sus apoyos financieros, pondria en peligro la seguridad econémi-
cay la influencia politica de la pequefia ciudad, dafiando asi su base
econdmica fundamentada en la agricultura y la manufactura a pe-
queiia escala. Pero el crecimiento de una economia empresarial es-
taba vinculado también al crecimiento de los centros urbanos. Las
ciudades se iban poblando de emigrantes de la Europa oriental y
meridional y de negros del sur rural. Estas personas tan diversas
eran consideradas como una amenaza a la homogénea cultura ame-
ricana, una cultura centrada en la pequeiia ciudad y enraizada en
las creencias y aptitudes de la clase media. La «comunidad» que los
predecesores ingleses y protestantes de esta clase habian «creado a
partir del salvajismo» parecia desmoronarse ante una sociedad in-
dustrial y urbana en expansion.

De estas dos preocupaciones, los primeros portavoces de las
ciencias sociales se centraron sobre todo en el problema de la in-



migracion. Sospechaban que estos inmigrantes, que parecian tener
una tasa de nacimiento superior a la de la poblacion nativa, supe-
rarian pronto en namero a la «bien alimentada poblacion nativa».
Un numero creciente de inmigrantes, con sus enclaves urbanos y
sus diferentes tradiciones politicas, culturales y religiosas, era una
amenaza para una cultura homogénea. Esta cultura unitaria no solo
era la fuente de la estabilidad americana y la clave del progreso,
sino que para esos miembros de la inteligencia era sinénima de la
idea misma de democracia .

Al principio, estos intelectuales hablaron de la cuestiéon de la co-
munidad en términos de una amenaza a la existencia de la ciudad
rural. Para Eduard A. Ross, uno de los primeros sociélogos ame-
ricanos, las relaciones profundas, intimas y cara a cara de la peque-
iia ciudad proporcionaban un mecanismo natural y espontineo de
control social . Para Ross y otros de los primeros cientificos socia-
les, la pequeiia ciudad asumia proporciones casi misticas en cuanto
que galante de la estabilidad y el orden social. La pequeiia ciudad,
su politica, su religion y sus valores era considerada, tal como dice
el sociologo Robert Nisbet, como la esencia misma de la comuni-
dad americana.

Mas importante es todavia que, posteriormente, los miembros
de este nuevo grupo de intelectuales (que en realidad debian a la
urbanizacion y la industrializacién la aparicién de sus profesiones y
las oportunidades que éstas les ofrecian) tomaron, para definir el
problema de la comunidad, un camino diferente que no les exigia
defender la pequeiia comunidad como entidad fisica Adoptaron
lo que pensaban constituia la base de la capacidad de la pequeiia
ciudad para proporcionar estabilidad, su mentalidad semejante en
cuanto a creencias, valores y habitos de conducta, e idealizaron este
rasgo de la vida de la pequeiia ciudad como base del orden nece-
sario para la emergente sociedad urbana industrializada. Para estos
intelectuales, 1a nocion de comunidad se hizo sindnima de la idea
de homogeneidad y consenso cultural. Si su formacion en la ciudad
rural enseiiaba algo a estos individuos era que el orden y el progre-
so dependian del grado en que las creencias y conductas eran co-



munes y compartidas. Aplicando esta idea a la creciente sociedad
urbana en que vivian, abogaron por el mantenimiento de una cul-
tura unitaria (lo que ellos entendian por sentido de la comunidad)
enraizadas en los valores, creencias y conductas de la clase media.
Cuando pensaron que la homogeneidad cultural se estaba disolvien-
do por causa de la urbanizacion, la industrializacion y la emigra-
cion, y que su sentido de la comunidad estaba siendo eclipsado, ac-
tuaron «gtacando a los que consideraban enemigos de su vision del
mundo»

EL CONTROL SOCIAL Y EL PROBLEMA DE LA COMUNIDAD

En el nombre de la conformidad cultural, estos primeros cien-
tificos sociales «atacaban» con particular pasion a los inmigrantes
europeos, orientales y meridionales. Adoptando en su mayor parte
una perspectiva hereditaria consideraban a los inmigrantes como in-
feriores a la poblacion nativa. Dada su alta tasa natalicia, se sintie-
ron preocupados de que estos inmigrantes llegaran a amenazar la
existencia de las clases econdmicamente mas aventajadas con lo que
Ross llamé «el suicidio de la raza» 2*. Sin embargo, de modo mas
inmediato, estos inmigrantes eran percibidos como una amenaza a
la existencia misma de la democracia. Charles A. Ellwood, otro de
los primeros socidélogos americanos, afirmaba que, genéticamente,
los inmigrantes no parecian «tener la capacidad para el autogobier-
no y las instituciones libres qugshabian mostrado los pueblos del nor-
te y occidentales de Europa»

Para tratar esta supuesta amenaza, los intelectuales se unieron
en un movimiento durante ﬁnales del siglo xix y principios del XX
para restringir la emlgraclon . Sin embargo, para asegurar la ho-
mogeneidad cultural frente a la emigracion que ya se habia produ-
cido consideraron necesaria una segunda linea defensiva. Pensaban,
en esencia, que la imposicion de significados podia ser un instru-
mento para el control social. El inmigrante podia ser aculturado en
los valores, creencias y modelos de conducta de la clase media. Para
Ross, el instrumento necesario era la escuela. La argumentacion de
Ross es notablemente similar a las aptitudes vistas en nuestro tra-
tamiento del clima ideoldogico que rode6 el crecimiento de las es-
cuelas urbanas27.



Para nacionalizar a una multitud se necesitan institu-
ciones que diseminen determinadas ideas e ideales. Los za-
res confiaban en las iglesias ortodoxas de ctipula azulada
de todas las aldeas campesinas para rusificar a sus sibditos
heterogéneos, mientras que nosotros, los americanos, con-
fiamos para nuestra unidad en las «pequeiias escuelas de
color rojo».

Asi fue como Bobbitt y otros de los primeros dirigentes del cam-
po curricular utilizarian el curriculo para servir a la causa de la co-
munidad. El curriculo podia restaurar lo que se habia perdido.

EL CAMPO DEL CURRICULO Y EL PROBLEMA DE LA COMUNIDAD

Los miembros primeros y mas influyentes del campo del curri-
culo parecian compartir en su mayor parte estas ideas sobre la po-
sicion declinante de la clase media y la amenaza planteada por los
inmigrantes y otros pueblos diversos. Ross L. Finney, quien no sélo
fue uno de los primeros tedricos del curriculo, sino también uno de
los primeros socidlogos de la educacion, pensaba, como los prime-
ros educadores y cientificos sociales, que la clase media estaba ame-
nazada desde arriba por una clase de capitalistas corporados y des-
de abajo por una clase obrera 'inmigrante, cuyo niimero estaba cre-
ciendo para satisfacer las exigencias que tenia la industrializacién
de un suministro barato de fuerza de trabajo. En sus escritos pos-
teriores al periodo de la I Guerra Mundial, reflejé la paranoia na-
cional conocida con el nombre de la Amenaza Roja. Afirmaba que
los inmigrantes europeos orientales y meridionales, quienes habian
llevado con ellos a América la ideologia bolchevique, intentarian
derrotar el poder de la nacién y con él a la clase media en una re-
volucién similar a la revolucion rusa de 1917.

En su defensa de la clase media Finney lamentaba la pérdida de
la comunidad. Hablaba de lo que ¢l consideraba una época mas se-
rena de la historia de la nacion, una época en la que la industriali-
zacion no habia arrebatado la riqueza de la nacién de las manos de
aquellos que la habian producido creando, en eg¢ proceso, unos in-
tereses y clase sociales econémicos conflictivos

La solucion de Finney a este problema era familiar. La naciéon
debia instilar en los inmigrantes unos valores y modelos de conduc-
ta especificos. La clase obrera inmigrante debia mantener hacia su
trabajo el mismo firme compromiso que atribuia a las gentes de su
propia clase. Pensaba que ese compromiso reduciria la potencial
amenaza revolucionaria, haciendo que realizaran felizmente las



«humildes» funciones econémicas que Finney veia como la suerte fu-
tura de 1a masa de la poblacién americana en una sociedad indus-
trializada®'. Junto con otros intelectuales de su época, afirmaba que
«para que la conducta democratica de un pueblo sea segura y agr-
moniosa, sus miembros deben pensar y sentir del mismo modo»

Otros trabajadores del curriculo importantes tuvieron un com-
promiso similar con la mentalidad semejante. Charles C. Peters,
que como Finney fue un influyente teérico del curriculo y soci6logo
de la educacion, pensaba que los inmigrantes eran una amenaza a
la civilizacion americana hasta que llegaban a pensar y actuar a la
manera americana en materias politicas, sociales, economicas, sa-
nitarias y otras®?. Igual de importante es que Eduard L. Thorndike,
quien tiene la mayor responsabilidad en la elaboracién de la psico-
logia conductista que ha dominado el campo del curriculo desde sus
origenes, consideraba a los negros del mismo modo que los otros
educadores veian al inmigrante. No s6lo dudaba de su capacidad
para ajustarse a las instituciones democraticas, sino que los veia
como un elemento indeseable dentro de la poblacion de la mayoria
de las ciudades americanas 3. ;Pero como debiamos enfrentarnos a
estos elementos indeseables? Puesto que las personas ya estaban
aqui, ;como podriamos hacer que fueran como nosotros? ;Cémo
podiamos restaurar la comunidad?

Como en los primeros periodos, estos individuos pusieron su vis-
ta en la escuela. El curriculo escolar podria crear el consenso de va-
lores que era el objetivo de sus medidas econémicas y sociales. A
este respecto, Finney afirmaba que «una propaganda mucho mas sa-
bia destinada a los obreros es aquella que los alie y amalgame con
la clase media. Y esa alianza y amalgama debe ser forzada sobre
las clases inferiores, les guste 0 no a sus agitadores, mediante leyes
de asistencia obligatoria que hagan Précticamente universal la gra-
duacién en ensefianza secundaria»*",

Pero cuando estos educadores y cientificos sociales llegaron a en-
frentarse realmente a los aspectos practicos de la naturaleza y dise-
fio del curriculo, se habia producido en su argumentacién un im-
portante cambio, cambio que tenia importancia tanto para el de-
sarrollo futuro del campo como para las personas a quienes estos



acontecimientos afectarian. En lugar de hablar de la necesidad de
homogeneidad en términos de diferencias étnicas, de clase y racia-
les, empezaron a hablar de la cuestion en términos de diferencias
en inteligencia, «La ciencia» se convirtio en elemento retorico, aun-
que a menudo inconsciente, que cubriria las decisiones educativas
y sociales conservadoras, hecho que adquirira una importancia cre-
ciente cuando pasemos a los usos del lenguaje técnico y cientifico
de la educacion actual en los Capitulos 6, 7y 8 y examinemos su
uso como disfraz de asunciones ideolégicas y éticas.

Por ejemplo, Finley parecio alterar su idea sobre lo que consti-
tuia el problema principal al que se enfrentaba la sociedad ameri-
cana. La amenaza principal a la clase media ya no era la creciente
clase inmigrante. Tenia mas importancia el hecho de que «la mitad
de la gente tiene cerebros de calidad media o lnferlor y un gran por-
centaje de ellos tiene un cerebro muy deficiente» **. Thorndike se
le uni6 en esta vision del problema y afirmé que los individuos de
baja inteligencia que hay dentro de la poblaclon constltuyen una
amenaza a la existencia misma de la «civilizacién» *°. Bobbitt y otros
codificaron sus argumentaciones en términos cientificos. Incluso ad-
virtieron contra el nacwnallsmo extremo y el odio a los pueblos eu-
ropeos que engendraba®’. Ahora que se enfrentaban directamente
a la cuestion de la elaboracién del curriculo, parece ser que altera-
ban su visién del problema de la comunidad. El problema ya no es-
taba en mantener la hegemonia de los miembros mas aventajados
de la comunidad, es decir, aquellos que identificaban como proble-
ma la mayoria de los primeros dirigentes de las ciencias sociales,
sino en mantener la hegemonia de los que poseian una alta inteli-
gencia en la sociedad en la que la masa de la poblacion se conside-
raba, en el mejor de los casos, de inteligencia media. Como vere-
mos mas adelante, no se trata de un cambio tan grande como po-
driamos pensar.

LA DIFERENCIACION DEL CURRICULO Y LA CUESTION
DE LA COMUNIDAD

El rasgo central de la vision de la elaboracion del curriculo que
dominé el pensamiento de estos primeros educadores, y que de he-
cho sigue dominando el pensamiento de los teéricos actuales del
curriculo, era que el curriculo tenia que ser diferenciado para pre-
parar a individuos de inteligencia y capacidad diferente para una va-
riedad de funciones diferentes, pero especificas, de la vida adulta 38.



Se trata de un punto decisivo. Estas funciones adultas variables se
pensaba que implicaban funciones sociales desiguales que producian
un privilegio y poder social desigual. Pensaban estos educadores
que los individuos de alta inteligencia eran mas morales, estaban
mas entregados a su trabajo y tenian mas deseos de aplicar su ta-
lento en beneficio de la sociedad mas amplia formada por la mayo-
ria de la poblacion. En consecuencia Thorndike y otros afirmaron
que las opiniones de estos individuos tenian mas importancia social
que las de la mayoria. En consecuencia, estos individuos merecian
una posicion de preeminencia social y politica

Esta idea de la desigual distribucion de la responsabilidad y el
poder se reflejaba cuando hablaban acerca de como la diferencia-
cion del curriculo cumpliria dos fines sociales: la educacion para los
dirigentes y la educacion para los que ellos llamaban los «seguido-
res». Los que tenian una gran inteligencia debian ser educados para
que dirigieran la nacion ensefiandoles a entender las necesidades de
la sociedad. También debian aprender a definir creencias y mode-
los de conducta apropiados para satisfacer esas necesidades. La
masa de la poblacién tenia que aprender a aceptar estas creencias
y_ modelos las entendieran o no y estuvieran o no de acuerdo con
ellas. Como dice Finney, «en lugar de tratar de ensefiar a los zo-
quetes a pensar por si mismos, los dirigentes intelectuales deben
pensar por ellos, sembrando sus resultados, por edio de la me-



moria, en su sinapsis»41 . De este modo, la diferenciacion del curri-
culo basada en la «inteligencia» crearia homogeneidad,cultural y,
por tanto, estabilidad dentro de la sociedad americana

En suma, lo que les preocupaba a estos primeros trabajadores
del curriculo era la conservacion del consenso cultural, al tiempo
que se asignaba a los individuos a su lugar «apropiado» dentro de
una sociedad industrializada interdependiente. Bobbitt aludia a esta
preocupacion en la identificacién que hacia de las funciones prin-
cipales de la vida moderna. Por una parte estaba el trabajador «es-
pecialista» al que ya he mencionado antes. Su funcién se cumplia
en una tarea estrecha dentro de una determinada organizacion. Mas
alla de eso, necesitaba un conocimiento limitado que le permitiera
ver la importancia de sus pequeiias funciones dentro del proceso
mas ampho de produccion y distribucion y también para su «aqules-
cencia voluntaria e inteligente» a los fines de la organizacién °. El
trabajador «especialista» s6lo necesitaba un conocimiento comple-
to de su tarea particular. Segiin Thorndike, fuera de esa tarea s6lo
necesitaba «saber cuando no tenia que pensar y dénde podia corn-
prar el pensamiento que necesitaba» **.'Y también estaba el «gene-
ralista», término que utiliza Bobbitt para el gerente o supervisor.
Este no necesita aprender una especializacion en ninguna tarea,
pero si necesita una comprension completa, comprometiéndose con
ello, de los propositos de 1a organizacion, para poder d1r1g1r las ac-
tividades de los «especialistas» y obtener su aquiescencia*'. De este
modo, unas personas de mayor sabiduria dirigiran a las otras. ;Qué
puede haber de equivocado en esto? Pero esta vision se vuelve me-
nos neutral cuando hacernos referencia a quiénes serian esas perso-
nas.

ETNICIDAD, INTELIGENCIA Y COMUNIDAD

Al decidir la funcién del curriculo, ya vimos que muchos de los
miembros mas influyentes del campo parecian sentir temor y aver-
sion por los emigrantes, pero hablaban cada vez mas de la cuestion
del mantenimiento de la comunidad como un problema de la ex-
tension de la escasa inteligencia entre la poblacion. Hay pruebas
que sugieren que esta redefinicion no era indicativa de un cambio
desde el punto de vista que compartian con los primeros dirigentes
de las ciencias sociales. Aunque hablaban de diferenciar el curricu-
lo en términos de inteligencia. tanto .Bobbitt como David Snedden,
otro estudioso que era especialista en curriculo y sociélogo de la



educacion, sugerian que la diferenciacion debia hacerse en térmi-
nos de diferencias de clase social y antecedentes étnicos respectiva-
mente*’. Cuando Thorndike identificaba a los miembros de la so-
ciedad americana que pensaba poseian una mayor capacidad natu-
ral y una mas alta inteligencia, designaba a los hombres de nego-
cios, cientificos y abogados*”. En aquellas fechas, estas ocupacio-
nes estaban casi totalmente monopolizadas por los miembros de la
clase. Tedia nativa. En consecuencia, habia que buscar a los muy
inteligentes dentro de esta clase, no en las inferiores. Las masas no
inteligentes eran los elementos diferentes de la poblacion, primor-
dialmente los inmigrantes europeos orientales y meridionales, y en
menor medida, la poblacidon negra. Asi, lo que originalmente era
considerado por los intelectuales americanos como un problema cul-
tural de diferencias étnicas y de clase fue redefinido en el lenguaje
aparentemente neutral de la ciencia como un problema de diferen-
cia de inteligencia, como un problema de las «capacidades» dife-
rentes para contribuir a la maximizacion y control del conocimien-
to moral y técnico «experto», separando de este modo el problema
de su contenido econémico y social. En consecuencia, el control so-
cial quedaba oculto por el lenguaje de la ciencia, algo que sigue su-
cediendo hasta hoy Mediante el control y diferenciacion de los
curriculos escolares, las personas y las clases podian ser también
controladas y diferenciadas. ;Pero por qué hacian esto? Los prime-
ros tedricos del campo del curriculo, a pesar de su identificaci n
con la clase media, veian cada vez mas favorablemente la industria-
lizacion y la aparicion de la corporacion. Estaban particularmente
enamorados de la aparente eficacia y productividad de los procesos
industriales, e incorporaron por tanto a su concepcion de la elabo-
racion del curriculo los principios de la organizacion cientifica que
pensaban eran responsables de aquella eficacia #_ Pero mas alla de
esta fe en los procedimientos de las corporaciones, se sentian com-
prometidos con su modo jerarquico de organizacion en cuanto que
modelo de la sociedad misma. Podemos ver esto claramente en la
visién que tiene Finney de la sociedad americanas :

Esta concepcion de la direccion y los seguidores nos lle-
va de nuevo a la nocion de la jerarquia gradual de la inte-



ligencia y la ilustracion... en el dpice de ese sistema deben
encontrarse los expertos, que promueven la investigacion
de los sectores altamente especializados del frente. Tras
ellos estan los hombres y mujeres que produzcan los cole-
gios universitarios, familiarizados con los descubrimientos
de los expertos y capaces de relacionar una parte con otra.
El cambio progresivo y el constante reajuste lo proporcio-
nan estos dirigentes del pensamiento relativamente inde-
pendientes. Tras ellos estan los graduados en ensefianza se-
cundaria, algo familiarizados con el vocabulario de los que
estan arriba, quienes tienen un sentimiento de reconoci-
miento de los diversos campos y un respeto por el conoci-
miento de los expertos. Finalmente estin las masas menos
inteligentes, que pronuncian los esléganes de aquellos que
estan por delante de ellos, imaginan que los entienden y
los siguen por imitacién.

Obsérvese que esta vision de la organizacion social no intenta
eliminar toda la diversidad, sino mas bien controlarla estrechando
su objetivo y canalizandola hacia dreas que no parezcan amenazar
los imperativos de la actividad social, la produccion del «conoci-
miento experto» y el crecimiento econémico. Por ejemplo, entre
1880 y los primeros aiios de 1920, periodo en que estos teéricos for-
madores maduraron y realizaron su trabajo, los industriales se re-
sistian al creciente movimiento nacional en favor de la restriccién
de la emigracion. Trataban en cambio de disminuir la supuesta ame-
naza de los inmigrantes de la sociedad americana inspirando en ellos
actitudes, creencias y modelos de conducta de clase media. Al mis-
mo tiempo, empleaban su aparente «voluntad de trabajar» para que
los salarios se mantuvieran bajos y pudieran satisfacerse las deman-
das que tuviera la industrializacién de una fuente barata de fuerza
de trabajo®'. Asi, los primeros miembros del campo del curriculo,
a diferencia de algunos de los primeros cientificos sociales, pare-
cian compartir esta vision de los industriales®>. Debieron creer que,
dado el aumento de los sentimientos nativos en el periodo poste-
rior a la I Guerra Mundial, tendrian mas éxito en la promocion de
la integracion de los elementos diversos de la poblacion jerarquica-
mente organizada si conceptualizaban la diversidad en términos de
inteligencia y no de etnicidad. En el contexto de la época, creian



sin duda que la sociedad americana estaba mas dispuesta a enfren-
tarse a la diversidad en inteligencia que a la diversidad en etnicidad
o raza®. Pero sin duda también se sentian seguros en su creencia
de que una comunidad «real» podria ser construida mediante la edu-
cacion, con dirigentes «naturales» y seguidores «naturales», y en la
cual las personas como «nosotros» pudieran definir c6mo debian
ser «ellos».

Pero esto no lo explica todo. Hay que afiadir el papel de la «cien-
cia» que vuelve a proporcionar los «principios correctos ltimos» so-
bre los que debe elaborarse el consenso. Conforme aumentaba la
justificacion cientifica de la estratificacion, conforme se hacia mas
sistematica, proporcionaba la solucién ideal al problema ideoldgico
de justificar el propio poder sobre los otros grupos en competencia
y, en dltima instancia, amenazantes. Y lo proporcionaba de dos mo-
dos: dando una definicion «adecuada» de la situacion de esos indi-
viduos y sirviendo a los intereses de las clases en competencia por
el poder econémico y cultural. Al tratar la ciencia como una forma
de tecnologia, como un método neutral que pudiera ser aplicado a
los sistemas econ6micos y culturales a los que se enfrentaban esas
personas en su intento de recrear y crear la hegemonia, resulta evi-
dente el papel (el objetivo y la funcion) de su vision ideoldgica.

Estos «reformadores» se enfrentaban a un dilema interesante.
Hablando en términos generales, los vinculos de afiliacion se vol-
vieron inestables por la ruptura del orden econémico y moral en
otro tiempo aceptado; ruptura producida en parte por la rapida in-
dustrializacion, el cambio de la acumulacién del capital agricola al
industrial, el crecimiento de la tecnologia, la inmigracion, la desin-
tegracion percibida de la vida de la comunidad, la «necesidad» cre-
ciente de dividir y controlar la fuerza de trabajo para incrementar
los beneficios, etc. Era preciso reconstituir de nuevo, a menudo so-
bre nuevos cimientos, los significados que proveen los vinculos en-
tre las personas. El lenguaje de la ciencia y la tecnologia propor-
cionaban a los educadores esos vinculos de diversas formas, dando-
les toda una nueva gama de significados alrededor de los cuales po-
dian afiliarse®. En primer lugar, ofrecian un modo de descripcion
que parecia”mas poderoso que los modos anteriores de hablar so-
bre politica y acontecimientos educativos, un modo de describir la
relacion entre las escuelas y los problemas de la sociedad y para des-



cribir lo que sucedia o debia suceder en las aulas. En segundo lu-
gar, era un lenguaje explicativo que parecia capaz de establecer las
causas y deducir las razones de por qué las cosas ocurrian o no
ocurrian dentro y fuera de las escuelas. En tercer lugar, y esto es
muy importante, el lenguaje de la ciencia y la tecnologia prometia
un mejor control, dando a los educadores mayor facilidad de pre-
diccién y manipulacion. Nos ayudaria en nuestro objetivo de llevar
a estudiantes del punto A al punto B rapida y eficazmente (aunque
estas personas no plantean adecuadamente si los fines y los medios
de pasar de A a B eran en si mismos ética y econdmicamente «jus-
tos»), recorriendo con ello un largo camino hacia las categorias y
procedimientos que han mantenido, hasta hoy en dia, al individuo
en abstracto y al educador y el estudiante sin conexion.

Estos significados generados por este sistema lingiiistico eran ex-
plicitos y probablemente ayudaban a proporcionar a esos educado-
res un sentido de rectitud con respecto a sus esfuerzos. Al fin y al
cabo, ;qué objecion puede ponerse a una mejor capacidad para des-
cribir, explicar o controlar los acontecimientos? Sin embargo, las
funciones ideolégicas latentes de la ciencia y la tecnologia en cuan-
to que sistema lingiiistico eran tan importantes, o quiza mas, que
la funcion explicita de proporcionar una ttil «definicion de la situa-
cion». La ciencia, con su logica de la eficacia y el control, realizaba
una funcion legitimadora o justificativa. Como dice Huebner, el len-
guaje legitimador sirve para establecer la reivindicacion de una per-
sona de que sabe lo que esta haciendo o que tiene «el derecho, la
responsabilidad, la autoridad o la legitimidad para hacerlo» ™. En
suma, tranquilizar una serie de grupos y personas, en no menor me-
dida que al educador mismo, en el sentido de que saben y tienen
derecho a continuar haciendo lo que habian hecho hasta ese mo-
mento. Dada la fe creciente que en los modelos industriales y efi-
caces tenian en la época las clases poderosas del sector economico
de la sociedad, la ciencia y la tecnologia se combinan en la creacion
de una forma de lenguaje que vinculaba a estos educadores e inte-
lectuales con el sistema de valores del orden econémico mas amplio.

Ademas, no solo justificaba la actividad de los educadores —al
fin y al cabo, creaba una cohesion de grupo entre los educadores y
descansaba facilmente dentro de una economia en crecimiento con
su necesidad de eficacia, conocimiento técnico, crecimiento indus-
trial y socializacion para la «democracia»—, sino que también ayu-
daba a atraer nuevos reclutas, individuos comprometidos que tra-
bajarian por la causa. Finalmente, actuaba como un dispositivo es-
timulante que podia prescribir la accion que deberian realizar los
diversos individuos y grupos. Era, primordialmente, un uso politi-
co del lenguaje en el que la ciencia y la tecnologia aportaban el im-
perativo logico y el compromiso ideoldgico para convencer a la gen-



te a que se unieran a un ggovimiento en pro de lo que parecia ser
una reforma institucional

De todos estos modos —descriptivo, explicativo, prescriptivo,
legitimador o justificativo y estimulante— la racionalidad de la cien-
cia y la tecnologia era un dispositivo ideal para crear una nueva se-
rie de significados, una nueva vision de lo «sagrado», si asi lo pre-
fiere, que reconstituiria los vinculos afiliativos, que tan fragiles se
habian vuelto, que podrian recrear la comunidad. Pero este caso
no afecta solo a los educadores. La ciencia, el progreso, la eficacia,
el crecimiento indtstrial y la expansion, todo ello dentro de los li-
mites de la estabilidad social, se convirtieron en parte integrante de
la vision ideologica del mundo de la mayoria de las sectores mas po-
derosos de la nacion. Su residuo histérico sigue proporcionando las
normas sociales constitutivas para la vida escolar cotidiana, tal como
examine en el Capitulo 3 (las raices de la ensefianza como prepa-
racion de los njiios para el «trabajo» son totalmente evidentes), y
para los tipos de conocimiento formal considerados esenciales para
una economia corporativa tal como analicé en el Capitulo 2.

CONCLUSION

Este compromiso por mantener un sentido de la comunidad, ba-
sado en la homogeneidad cultural y el consenso de valores, ha sido
y sigue siendo uno de los legados primordiales, aunque tacitos, del
campo del curriculo. Es una funcion que esta incrustada en la con-
fianza historica del campo en los procedimientos y técnicas que han
tomado prestado de las empresas corporativas. Tal como veremos
en el Capitulo 6, extrafiamente (aunque quiza no sea asi, dado lo
que hemos visto del pasado del campo) esta confianza sigue siendo
tan fuerte hoy en dia (con la dominancia dentro de] campo de al-
gunas cosas, como, por ejemplo los procedimientos (€ organizacion
de sistemas) como lo fue hace casi sesenta afios, cuando los diri-
gentes del campo se volvieron hacia el movimiento de organizacion
cientifico para buscar UNa direccion en la que articular la naturale-
za de la elaboracion del curriculo. Puesto que la tendencia histérica
de este compromiso es la de construir la «comunidad» (y los curri-
culos) que refleje los valores de los que poseen el poder econémico
y cultural. Es un compromiso que puede plantear la misma amena-
za a los trabajadores contemporaneos, mujeres, negros, latinos e in-
dios americanos, como la que planted a principios del siglo XX a los
negros y los inmigrantes de la Europa oriental y meridional. Dada
la tendencia de muchos tedricos del curriculo, desde los primeros
dias del campo, a elaborar sus compromisos conservadores en el len-



guaje cientifico y aparentemente neutral de la inteligencia y la ca-
pacidad, es también una amenaza que histéricamente no ha sido re-
conocida. Sélo viendo de qué modo el campo del curriculo ha ser-
vido a menudo a los intereses conservadores de la homogeneidad y
el control social, podremos empezar a ver de qué modo funciona
hoy en dia. Seguiremos encontrando, desafortunadamente, que la
retorica de la ciencia y la neutralidad cubre mas de lo que revela.
En el principio mismo, aunque pueda ser un hecho desafortunado,
no debemos esperar que el campo del curriculo renuncie completa-
mente a su pasado. Al fin y al cabo, como deciamos en la vifieta
imaginaria del principio de este analisis, las escuelas funcionan...
para «ellos». En la educacion, al igual que en la desigual distribu-
cion de los bienes y servicios econémicos, «ellos», los que tienen,
consiguen®’ . Si deseamos seriamente que nuestras instituciones res-
pondan a las comunidades de modo que no lo han hecho hasta aho-
ra, el primer paso consiste en el reconocimiento de las conexiones
historicas existentes entre los grupos que han tenido el poder y la
cultura que ha conservado y distribuido nuestra escuela. Este reco-
nocimiento puede servirnos para algo mas. Puede hacernos plan-
tear cuestiones similares hoy en dia. Quiza podamos empezar vol-
viendo a nuestra vifieta inicial y preguntando de nuevo: «;Para quié-
nes funcionan las escuelas?» Algunos educadores pueden sentirse
desconcertados ante la respuesta. ;Pero quién dice que la toma de
conciencia de la propia posicion politica tacita vaya a ser conforta-
ble?



CAPITULO 5

EL CURRICULO OCULTO Y LA NATURALEZA
DEL CONFLICTO

Decia en el Capitulo 1 que para entender la relacion entre el
curriculo y la reproduccion cultural y economica tendriamos que en-
frentarnos de modo mas decidido y completo al mantenimiento y
control de las formas particulares de la ideologla, a la hegemonia.
Hemos visto ahora de qué modo, tanto histérica como actualmen-
te, entran en el curriculo ciertas concepciones normativas de los va-
lores y la cultura legitimos. Sin embargo, necesitamos poner de ma-
nifiesto que la hegemonia es creada y recreada por el cuerpo for-
mal del conocimiento escolar, asf corno, por las ensefianzas encu-
biertas que ha transmitido y sigue transmitiendo. Tal como indica-
ban las anteriores citas de Williams, la interpolacion y la tradicion
selectiva funcionan en _; nivel del conocimiento explicito, de modo
que ciertos significados y practicas sean elegidos para enfatizarlos
(usualmente por un segmento:: de la clase :: media) ', y otros son des-
preciados, excluidos, diluidos :0 reinterpretados. Pues al igual que
muchos educadores y miembros del campo del curriculo han care-
cido a menudo de un sentido serio de su raiz histdrica en el interés
que se tuvo en el pasado .de mantener el consenso por medio de la
seleccion del conocimiento basada_en una vision de la sociedad es-
tratificada por clases y «capacidades», también la tradicion selecti-
va opera hoy negando importancia .a los conflictos y diferencias
ideoldgicas serias. Lo que en el pasado fue un intento serio de la
burguesia de crear un consenso que no existia, se ha convertido aho-
ra en la dnica interpretacion posible de las alternativas sociales e in-
telectuales. Lo que en un principio fue una ideologia en forma de
interés de clase, se ha convertido ahora en la definicion de la situa-
cion en la mayoria de los curriculos escolares. Analizaremos esto



examinando algunos aspectos de ese cuerpo formal de conocimien-
to escolar y veremos que lo que sucede dentro de la caja negra pue-
de crear los resultados que los tedricos de la reproduccion econé-
mica han intentado describir. Una vez mas, nuestra vision de la cien-
cia jugara un papel interesante y, en este caso, bastante directo.

Sin embargo, antes de seguir es importante observar que para
que la escuela siga realizando de un modo relativamente suave sus
complejos papeles histéricos de maximizar la produccion de cono-
cimiento técnico y de socializar a los estudiantes introduciéndolos
en la estructura normativa requerida por nuestra sociedad, la es-
cuela tiene que hacer algo mas que poner en relacion ambos pape-
les y ayuda a apuntalarlos. Ha de legitimar una perspectiva basica-
mente técnica, una tension de la conciencia que responda al mundo
social e intelectual de una forma acritica. Es decir, la escuela nece-
sita que todo esto parezca natural. Una sociedad basada en el ca-
pital cultural técnico y en la acumulacion individual del capital eco-
ndémico tiene que dar la impresion de ser el inico mundo posible.
Dicho de otro modo, en parte el papel de la escuela consiste en con-
tribuir a la distribucion de lo que los criticos tedricos de la Escuela
de Frankfurt podrian llamar los modelos de fines de la racionalidad
y la accidn.

Es éste un elemento importante de la hegemonia ideoldgica,
pues, como observamos en el Capitulo 3, para que las definiciones
que hacen los estudiantes de las situaciones (como las que se ense-
fian en su experiencia escolar inicial) puedan mantenerse, estas de-
finiciones deben confirmarse de modo continuo. Esta confirmacion
debe entrafiar una continuacion de los modelos de interaccion que
dominaron en el jardin de infancia. Pero como los estudiantes, al
crecer, razonan ahora verbalmente con alguna facilidad y pueden
pensar los aspectos de sus condiciones sociales y culturales, el pro-
pio contenido del curriculo se convierte en algo mas importante.
Tiene que haber una justificacién continua y cada vez mas elabora-
da para la aceptacion de las distinciones y normas sociales que
aprendieron anteriormente. Esta justificacion tiene que establecer
los limites ideoldgicos de ese pensamiento encarnando los modos
«apropiados» en los que los estudiantes puedan empezar a razonar,
mediante la logica, de qué modo las instituciones y la cultura con
las que interaccionan todos los dias son en realidad legitimas. Ello
exige que las instituciones, las normas comunes y el conocimiento
sean vistos relativamente como algo previamente dado, neutral y
basicamente inmutable porque todos contintian existiendo por el
«consenso». Asi, el curriculo debe poner de relieve las asunciones
hegeménicas, que ignoran el funcionamiento real del poder en la
vida cultural y social y que sefialan la naturalidad de la aceptacion,
la bondad institucional y una vision positivista en la cual el conoci-
miento se separa de los actores humanos reales que lo crearon. Creo
que la clave para descubrir esto es el tratamiento del conflicto en
el curriculo.



El hecho de que la escuela parezca normalmente neutral y suela
estar explicitamente aislada de los procesos politicos y la argumen-
tacion ideolégica ha conllevado cualidades positivas y negativas.
Este aislamiento ha servido para defender a la escuela contra los ca-
prichos y modas que podrian haber tenido un efecto destructivo so-
bre la practica educativa. Sin embargo, también ha hecho que la es-
cuela sea poco responsable ante las necesidades de las comunida-
des locales y ante el cambio del orden social. Los pros y los contras
de la escuela en cuanto que institucion «conservadora» han sido dis-
cutidos fervientemente por lo menos durante los diez tltimos afios.
Entre los portavoces mas claros se encuentran Edgar Z. Frieden-
berg y el fallecido Jules Henry. A parte de la enseiianza de las nor-
mas relacionadas con el trabajo, los temas que con mas frecuencia
se han sometido a analisis han sido la ensefianza encubierta de una
ética del rendimiento y el mercado de trabajo y la probable susti-
tucion de un sistema de valores de «clase media» y a menudo «es-
quizofrénico» por los propios significados biograficos del estudian-
te. Ya vimos que una gran parte del énfasis se habia puesto en lo
que Jackson, felizmente, ha etiquetado como el «curriculo oculto»;
es decir, por las normas y valores que son implicitas, pero eficaz-
mente, ensefiadas en la escuela y de las que no suele hablarse en
las declaraciones de fines u objetivos de los profesores. De una ma-
nera similar a la que encontramos en el Capitulo 3, aunque no con
una orientacion tan politica, Jackson trata por extenso el modo en
que los estudiantes aprenden a enfrentarse a los sistemas de multi-
tudes, alabanzas y poder de las aulas: con las enormes esperas que
los nifios aprenden a experimentar, con el profesor como primer
«jefe» del nifio, y con el modo en que los nifios aprenden a falsifi-
car determinados aspectos de su conducta para conformarlos al sis-
tema de recompensas existentes en la mayoria de las aulas®,

Estas criticas a la legitimacion que se hace en la escuela de una
visién ideolégica del mundo han sido incisivas; pero no se han cen-
trado en una caracteristica predominante de la ensefianza actual que
contribuye significativamente al mantenimiento de la hegemonia.
Hasta ahora, apenas se ha examinado de qué modo el tratamiento
del conflicto que se hace en el curriculo escolar puede conducir a
la aquiescencia politica y a que los estudiantes acepten una pers-
pectiva del conflicto social e intelectual, el cual actua para mante-
ner la distribucion existente de poder y racionalidad en una socie-
dad. Ademas de su apoyo a las funciones de produccion y sociali-
zacion de la escuela, el tema del conflicto es decisivo por dos razo-
nes. El modo en que se trata, ayuda a situar el sentido que tiene
un estudiante de los medios legitimos de obtener recursos dentro



de las sociedades desiguales. Esto es particularmente importante, y
lo ser4 mas en las areas urbanas y de clase obrera. Podria resultar
imperativo que los estudiantes urbanos y de clase obrera, entre
otros, desarrollaran perspectivas positivas del conflicto y del cam-
bio, que les permitieran enfrentarse a la dinamica del poder y las rea-
lidades politicas complejas, y a menudo represivas, de su sociedad
de un modo no tan proclive a la conservacion de los actuales mo-
dos institucionales de interaccién®. Ademas, también se podrian ha-
cer sugerencias programaticas especificas que instituyeran progra-
mas escolares continuados destinados a aliviar algunos de los pro-
blemas (y que pudieran intentarse también por razones tacticas) .

En los textos sobre socializacion politica podemos tomar con-
ciencia parcialmente de la ensefianza ticita u oculta. Empieza a re-
sultar evidente que «el aprendizaje fortuito» contribuye a la socia-
lizacion politica del estudiante mas que, por ejemplo, las clases ci-
vicas o cualquier otra forma de ensefianza deliberada de las orien-
taciones especificas de valores*. Se enseiia a los niios el modo de
relacionarse con la estructura de autoridad de la colectividad a la
que pertenecen mediante modelos de interaccion a los que se ven
expuestos en cierta medida en la escuela.

Evidentemente, el «ajuste a la autoridad» del estudiante no se
produce solo en la escuela. Por ejemplo, los grupos de iguales y es-
pecialmente la familia, mediante sus practicas educativas de los ni-
ios y su estilo de interaccion interpersonal, pueden afectar de modo
profundo a la orientacion general del nifio hacia la autoridad 5. Sin
embargo, las investigaciones recientes sugieren que la escuela es un
rival bastante cercano a la familia en cuanto que agente significati-
vo de socializacion politico. Tal como dice Sigel6:



Poca duda cabe de que las escuelas publicas son una po-
sible cinta transmisora de lo tradicional mas que de lo in-
novador, y mucho mas que de lo radical. En consecuen-
cia, facilitan la socializacion politica de la mayoria de los
jovenes y tienden a equiparles con las herramientas nece-
sarias para los papeles particulares que se espera jueguen
en una sociedad dada. Se puede estar en contra de los pa-
peles diferenciadores que el gobierno y las escuelas asig-
nan a los estudiantes, pero seria mucho mas dificil negar
la afectividad de la escuela.

Habria que decir que el tratamiento negativo que se da a los
usos del conflicto va mucho mas alla del modo en que se trata ex-
plicitamente en cualquier asignatura, por ejemplo, en los estudios
sociales, area en la cual suelen encontrarse materiales y ensefianzas
sobre situaciones conflictivas. Los enfoques negativos e irreales pa-
recen endémicos en muchas areas, y especialmente en la ciencia,
area usualmente relacionada con la objetividad y el conflicto no in-
terpersonal.

Cada vez resulta mas evidente que el cuerpo formal de conoci-
miento escolar que se encuentra, por ejemplo, en la mayoria de los
libros de historia y textos de estudios sociales ha ido presentando
con los afios una vision algo desviada de la verdadera naturaleza de
la cantidad y el uso posible de luchas de aniquilacion en las que se
han comprometido los grupos de este pais y de otros. Nuestro lado
es el bueno; el de ellos el malo. «Nosotros» somos amantes de paz
y queremos poner término a las luchas; «ellos» son belicistas y tra-
tan de dominar. La lista podria extenderse considerablemente, es-
pecialmente en temas raciales y de clase'. Sin embargo, hemos de
ir mas alla de este tipo de analisis, incluso a veces mas alla de la
obra de los historiadores revisionistas, cientificos politicos, estudio-
sos de la socializacion politica y educadores, para llegar hasta mu-
chas de las raices de la ensefianza de esta orientacion dominante.
Examinaré aqui dos areas especificas: los estudios sociales y la cien-
cia. Al hacerlo asi, sefialaré que la presentacion que se hace en la
escuela de estas dos areas (entre otras), refleja y promueve una
ideologia orientada hacia una perspectiva estatica: en los estudios
sociales, sobre las funciones positivas e incluso esenciales del con-
flicto social; y en la ciencia, sobre la naturaleza de la argumenta-
cion y el trabajo cientifico y sobre lo que se ha venido en llamar la
ciencia «revolucionaria». Sobre todo, la misién que se presenta de
la ciencia en la escuela es particularmente interesante, pues en esen-



cia es un arquetipo de la posicion ideoldégica sobre el conflicto que
quisiera aclarar.

En la ensefianza y en los materiales curriculares parecen predo-
minar dos suposiciones tacitas. La primera se centra en la posicion
negativa acerca de la naturaleza y usos del conflicto. La segunda se
refiere a los hombres y mujeres en cuanto que receptores de los va-
lores e instituciones, no a los hombres y mujeres como creadores y
recreadores de esos valores e instituciones. Estas suposiciones ac-
tian como la directriz basica que ordena la experiencia.

NORMAS BASICAS Y SUPOSICIONES TACITAS

El concepto de hegemonia implica que los modelos fundamen-
tales de la sociedad se mantienen por suposiciones ideologicas ta-
citas, por normas, si asi lo prefiere, que no suelen ser conscientes,
asi como por el poder y el control econémico. Estas normas sirven
para organizar y legitimar la actividad de muchos individuos que,
en su interaccion, conforman un orden social. Analiticamente re-
sulta 1til distinguir entre dos tipos de normas: normas constitutivas
o basicas y normas preferenciales®. Las normas basicas son como
las normas de un juego; son parametros amplios en los que tiene
lugar la accién. Las normas preferenciales, tal como sugiere el nom-
bre, son las posibilidades de eleccion que uno tiene dentro de las
normas del juego. Utilicemos como ejemplo el ajedrez. Hay unas
normas basicas (que usualmente no llegan a un nivel de conciencia)
que hacen al ajedrez diferente, por ejemplo, de las damas o de cual-
quier otro juego de tablero, o incluso de juegos que no son de ta-
blero. Pero dentro del marco de referencia constitutivo del ajedrez,
uno tiene posibilidad de elegir los movimientos. Los peones sélo
pueden moverse hacia adelante (salvo cuando se «comen» a un opo-
nente), las torres se mueven hacia adelante o hacia los lados, etc.
Si un peon de un oponente saltara sobre tres fichas para hacerle ja-
que, es evidente que no estaria siguiendo las «reglas del juego»; ni
tampoco seguiria las reglas tacitamente aceptadas si, por ejemplo,
tirara todas sus fichas y gritara «; he ganado!».

En un nivel amplio, una de las normas constitutivas que mas pre-
domina en nuestra sociedad implica la nocion de confianza. Cuan-
do conducimos un coche por la calle, confiamos en que el coche
que se aproxima en la direccién opuesta se mantendra en su carril.
A menos que haya alguna manifestacion en forma de desviacion de
esa norma, nunca traemos al nivel de conciencia de qué modo esta
norma de actividad basica organiza nuestras vidas®. Una norma si-



milar es la que postula los limites legitimos del conflicto. Las nor-
mas del juego establecen implicitamente los limites de las activida-
des en las que las personas se comprometen o no, los tipos de pre-
guntas que se pueden hacer, asi como la aceptacion o rechazo de
las actividades de las otras personas 19, Dentro de estos limites pue-
de elegirse entre una gama de actividades. Podemos utilizar los tri-
bunales, pero no una bomba; podemos discutir, pero no batirnos
en duelo; etc. En lugar de considerar el conflicto y la contradic-
cion como las «fuerzas impulsoras» basicas de la sociedad, parece
una suposicion basica la de que el conflicto entre los grupos de per-
sonas es fundamental e 7zzherenternente malo, y que deberiamos es-
forzarnos por eliminarlo den#70 del marco institucional establecido.

Aunque algunas de las mejores escuelas y aulas se revitalizan
mediante las cuestiones y la controversia, la controversia que suele
darse en la escuela concierne a elecciones dezzzro de los parametros
de las normas de actividad implicitamente aceptadas. Son muy es-
casos los intentos de centrarse en los propios parametros.

El curriculo oculto de la escuela sirve de refuerzo de las normas
basicas que rodean a la naturaleza del conflicto y sus usos. Postula
una red de suposiciones que, una vez internalizadas por los estu-
diantes, establecen los limites de la legitimidad. Este proceso se lo-
gra no tanto por casos explicitos que muestren el valor negativo del
conflicto, sino mas bien por la ausencia total de casos que mues-
tren la importancia del conflicto intelectual y normativo en las areas
tematicas. El hecho es que estas suposiciones son obligatorias para
los estudiantes, pues en ningtin momento se elaboran o cuestionan.
Por el hecho mismo de ser tacitas, de residir no en la parte supe-
rior sino en la raiz de nuestro cerebro, aumenta su poder en cuanto
que aspectos de la hegemonia.

Dreeben examina algunas de las poderosas relaciones existentes
entre las suposiciones basicas que dominan en una colectividad y el
curriculo oculto de la escuela. Afirma que los estudiantes aprenden
tacitamente determinadas normas sociales identificables sobre todo
al enfrentarse a las tareas y dificultades cotidianas de la vida en el



aula. Es decisivo el hecho de que las normas que aprenden los es-
tudiantes penetren en muchas areas de la vida posterior, pues ayu-
dan a documentar de qué modo contribuye la ensefianza al ajuste
individual a un orden politico, econémico y social continuado. Aun-
que su analisis es bastante conservador, tal como vimos en el Ca-
pitulo 2, Dreeben lleva a cabo una buena integracion en la ense-
fanza, la educacion y la politica en los Estados Unidos. La primera
actiia como distribuidor de una forma de racionalidad que, una vez
internalizada por el estudiante, le permite funcionar y, a menudo,
aceptar «das instituciones ocupacionales y peliticas que contribuyen
a la estabilidad de una sociedad industrial»

Los estudios sociales y la ciencia, tal como se ensefian en la gran
mayoria de las escuelas, proporcionan algunos de los ejemplos mas
explicitos de la ensefianza oculta. He elegido estas dreas por dos mo-
tivos. En primer lugar, existe una importante y bastante extensa li-
teratura sobre la sociologia de las disciplinas del esfuerzo cientifi-
co. Esta literatura trata de modo bastante perceptivo la «logica en
uso» de los cientificos (es decir, lo que los cientificos parecen en rea-
lidad hacer) en oposicion a la «légica reconstruida» de los cientifi-
cos (es decir, lo que los filésofos de la ciencia y otros observadores
dicenq ge hacen los cientificos) que se ensefia normalmente en la
escuela . En segundo lugar, los problemas que analizamos pueden
aclararse bastante en los estudios sociales, basandonos en nociones
marxianas seleccionadas que demuestran que las visiones comunes
de la vida social que suelen encontrarse en la ensefianza de los es-
tudios sociales no son inevitables. Pero examinemos inicialmente la
ciencia. Al hacerlo asi quisiera proponer también, tal como sugeri
en el Capitulo 1 que haria, una vision alternativa o mas amplia del
esfuerzo cientifico, la cual deberia ser considerada por los educa-
dores, y especialmente por los trabajadores del curriculo, si quie-
ren al menos centrarse en las suposiciones ideolégicas inherentes a
gran parte de lo que se ensefia en nuestras instituciones educativas.

EL CONFLICTO EN LAS COMUNIDADES CIENTIFICAS

Una de mis tesis basicas es que la ciencia, tal como se presenta
en la mayoria de las aulas elementales y en una gran proporcion de
las de ensefianza secundaria, contribuye a que los estudiantes apren-
dan una perspectiva basicamente irreal y esencialmente conserva-
dora de la utilidad del conflicto. Los dominios cientificos se presen-
tan como cuerpos de conocimiento («qués») y (<c6mos») organiza-
dos en el mejor de los casos alrededor de ciertas regularidades fun-
damentales, tal como sucede en muchos de los curriculos discipli-



nales y orientados a la investigacion que evolucionaron tras la «re-
volucién brunerianay, y en el peor de los casos como datos bastan-
te aislados que hay que dominar para pasar las pruebas. Casi nunca
se examinan seriamente como una elaboracion personal de seres hu-
manos. Analicemos atentamente esta situacion.

Una ciencia no es «simplemente» un dominio del conocimiento
o técnicas de descubrimiento y formulacion de justificaciones; es un
grupo (o mas bien unos grupos) de individuos, una comunidad de
estudiosos, segiin los términos de Polanyi, que realizan proyectos **
Como todas las comunidades, esta gobernada por normas, valores
y principios que son al mismo tiempo visibles y encubiertos. Al es-
tar constituida por individuos y grupos de estudiosos, tiene también
una historia significativa de luchas intelectuales e interpersonales.
Con frecuencia el conflicto se ha generado por la introduccion de
un paradigma nuevo y usualmente revolucionario que desafia las es-
tructuras significativas basicas previamente aceptadas por el cuerpo
particular de cientificos, paradigma nuevo que, por tanto, divide a
la comunidad estudiosa. Esas luchas conciernen a los modos de ob-
tener un conocimiento garantizado, lo que se considera propiamen-
te cientifico, los propios fundamentos basicos en los que se basa la
ciencia. También se originan esas luchas en otras situaciones, como
las interpretaciones conflictivas de datos, la cuestion de quien hizo
primero el descubrimiento y otros problemas mas.

Sin embargo, lo que podemos encontrar en la escuela es una
perspectiva semejante a lo que se ha llamado el ideal positivista'
En nuestra escuela, el trabajo cientifico se vincula siempre tacita-
mente a los niveles aceptados de validez y siempre se considera (y
enseiia) sometido a verificacion empirica carente de influencias ex-
teriores, ya sean personales o politicas. En la ciencia no existen «las
escuelas de pensamiento», y cuando se presentan utilizan criterios
«objetivos» para persuadir a los cientificos de que un lado es el
correcto y otro estd equivocado. Tal y como veremos al examinar
la instruccion en estudios sociales, se presenta a los nifios una teo-
ria del consenso de la ciencia, la cual quita todo énfasis a los serios
desacuerdos sobre metodologia, objetivos y otros elementos que
constituyen los paradigmas de la actividad de los cientificos. Al ex-
hibir continuamente el consenso cientifico, no se permite ver a los
estudiantes que sin desacuerdo y controversia la ciencia no progre-
saria, o lo haria a un paso mucho mas lento. La controversia no
sOlo estimula el descubrimiento, atrayendo la atencion de los cien-
tificos hacia los problemas decisivos )", sino que sirve también para
clarificar las posiciones intelectuales conflictivas. Hablaremos mas
de esto posteriormente.



También es muy importante el hecho de que, posiblemente, el
nivel de «objetividad» (me siento tentado a decir «objetividad vul-
gar») que se exhibe y ensefia en la escuela puede llevar a menudo
a una separacion del compromiso politico. Es decir, en lugar de la
neutralidad explicitamente expresada podria reflejar un miedo bas-
tante profundo hacia el conflicto intelectual, moral y politico . El
énfasis puesto por las instituciones educativas en el estudiante-cien-
tifico (que a menudo es un observador pasivo en el aula por mucho
énfasis que pongan en la investigacion los tedricos y especialistas
del curriculo) como un individuo que objetiva y racionalmente com-
prueba o deduce asunciones garantizadas o que elabora y comprue-
ba hipétesis o cualquier otra cosa, es una mala representacion de
la naturaleza de los conflictos que con tanta frecuencia se encuen-
tran en la comunidad cientifica entre los creadores de soluciones,
interpretaciones o0 modos de proceder alternativos. No se permite
a los estudiantes ver las dimensiones politices del proceso por el
cual los proponentes de una teoria ganan a su competidores. Esta
presentacion de la ciencia no hace otra cosa que despreciar siste-
maticamente la dimension de poder implicita en la discusion cienti-
fica.

No sélo se ignora el conflicto histérico y continuado entre teo-
rias competitivas del dominio cientifico, sino que ademas se presta
poca o ninguna atencion al hecho de que la comprobacién de hipo-
tesis y la aplicacion de criterios cientificos existentes no bastan para
explicar como y por qué se hace una eleccion entre las teorias en
competencia. Son numerosisimos los ejemplos que contradicen esta
vision de la ciencia''. Es mucho mejor observar que la ciencia mis-
ma no es por necesidad acumulativa ni procede de acuerdo con un
criterio basico de consenso, sino que es impulsada por revoluciones
conceptuales causantes de que grupos de cientificos reorganicen y

reconceptualicen los modelos mediante los cuales tratan de enten-
der y manipular el mundol8.



La historia de la ciencia ha sido y debe ser vista como
ana historia de programas de investigacion en competen-
cia (o, si asi lo prefiere, «paradigmasy»), pero no ha sido,
ni debe serlo, una sucesion de periodos de ciencia normal:
cuanto antes empieza la competencia mas se progresa.

No estoy tratando de abogar aqui por una vision de la ciencia
que afirme que la «objetividad», la «neutralidad», la comprobacion
de hipétesis y los procedimientos de investigacion, no tienen una im-
portancia suprema. Lo que quiero decir es que la argumentacion y
contra-argumentacion cientifica y los modos de proceder («las es-
tructuras de disciplina» si asi lo prefiere) actian como normas o
compromisos psncologlcosconducentes a una intensa controversia
entre grupos cientfficos'®. Esta controversia es decisiva para el pro-
gréso de la ciencia, pero ese conflicto permanente se les oculta a
los estudiantes.

Quiza aclaremos esto un poco mas profundizando en algunas de
las caracteristicas de las disciplinas cientificas que se ocultan con fre-
cuencia de la vista publica y que casi nunca se enseiian en la escue-
la. Aunque hemos centrado el anélisis en el conflicto existente en
el dominio cientifico, en ocasiones es dificil separar el conflicto de
la competencia. Uno de los errores mas importantes de la escuela
es la falta de tratamiento alguno del «problema» de la competencia
en la ciencia. La competencia por la prioridad y el reconocimiento
de los nuevos descubrimientos es una caracteristica de todas las cien-
cias establecidas®. Basta con leer en The Double Helix el vivo re-
lato que hace Watson de su carrera con Linus Pauling por el Pre-
mio Nobel por el descubrimiento de la estructura del ADN, para
entender lo intensa que puede ser la competitividad y los humanos
que son los cientificos como individuos y como grupos.

La competencia puede verse también claramente entre los espe-
cialistas de una disciplina, y no sélo, como en el caso de Watson,
en las «fronteras» del conocimiento. Aqui, como en el fiatbol, el
«bien» (si se me permite hablar metaféricamente) son los estudian-
tes de primera categoria que pueden reclutarse para ampliar el po-
der y el prestigio de una especialidad. Hay una competencia conti-
nua, aunque usualmente encubierta, entre las distintas subdiscipli-
nas de la ciencia que aspiran a unas dosis de prestigio que parecen



ser limitadas. Aqui, el conflicto es decisivo. Las areas cuyo presti-
gio es relativamente alto tienden a reclutar a los miembros de mas
talento. Las areas de prestigio relativamente bajo suelen tener bas-
tantes dificultades para obtener seguidores de sus intereses particu-
lares. Realisticamente, uno de los primeros factores, si no e/ mas
importante, de la investigacion cientifica de alta calidad es la cate-
goria de la «fuerza de trabajo» estudiantil y cientifica que puede re-
clutar una especialidad. El prestigio tiene una gran influencia en la
atraccion que sienten los estudiantes hacia su drea, y en consecuen-
cia la competencia por el relativo prestigio puede ser intensa®' . Evi-
dentemente, esto esta en relacion con el papel economico y cultu-
ral de la escuela, encargada de identificar a los «trabajadores» que
pueden contribuir a la maximizacién del conocimiento experto.

No estoy tratando de denigrar la competencia cientifica (aunque
como ha observado Rose en sus recientes volimenes, la actividad
cientifica necesita progresar, y puede hacerlo, hacia una posicion
ideoldgica progresista compartida)zz, ni tampoco presentar una vi-
sion demoniaca de la empresa cientifica en todas sus ramificacio-
nes. Lo que trato de hacer es mas bien adoptar una perspectiva mas
realista sobre esta empresa y sobre los usos del conflicto entre sus

practicantes. Aqui el conflicto es muy «funcional». Induce a los cien-
tificos de cada area a que traten de establecer en sus temas un do-
minio de competencia que sea especificamente suyo. Las presiones
«competitivas» ayudan a veces también a asegurar que no se des-
precien las areas de investigacion menos populares. Ademas, el
fuerte elemento competitivo de la comunidad cientifica puede esti-
mular a sus miembros a que acepten riesgos, a que se separen de
sus competidores aumentando asi la posibilidad de descubrimientos
nuevos e interesantes > (aunque esto también puede haber sido un
factor que ha promovido la ignorancia de las contribuciones de las
mujeres a la ciencia, como demuestra el analisis que hace Olby de
la contribucion subestimada dg Rosalind Franklin al descubrimien-
to de la estructura del ADN)

El conflicto aumenta también por la propia estructura normati-
va de la comunidad cientifica. En realidad, esa estructura podria
contribuir de modo significativo al conflicto y la competencia. En-
tre las multiples normas que guian las conductas de los cientificos,
quiza la mas importante para nuestro presente analisis sea la del es-
cepticismo organizado. Storer la define del siguiente modo25:



Esta norma es directiva, encarnando el principio de que
cada cientifico, individualmente, es responsable de asegu-
rarse de que la investigacion anterior hecha por otros en
la cual basa su trabajo es valida. No puede excusarse si ha
aceptado una idea falsa y luego alega inocencia «porque el
doctor X me dijo que eso era cierto», aunque privadamen-
te no podamos acusarlo de haber sustituido voluntariamen-
te la verdad por el error; en primer lugar, tiene que ser es-
céptico con respecto a la obra del doctor X...

El cientifico también esta obligado por esta norma a ha-
cer publicas sus criticas a la obra de otros cuando cree que
estin en un error..., de ello se deduce que ninguna contri-
bucion de un cientifico al conocimiento puede ser acepta-
da sin un cuidadoso analisis, y que el cientifico debe dudar
de sus descubrimientos tanto como de los de los otros.

No es dificil ver como ha contribuido la norma del escepticismo
organizado a las controversias existentes dentro de las comunida-
des cientificas.

Abundan los ejemplos de conflictos. Para nuestro tema, posi-
blemente .uno de los mas importantes es la existencia de subgrupos
«rebeldes» en las comunidades cientificas. Dentro de la tradicién
cientifica son muy comunes las especialidades que se revuelven con-
tra los objetivos y/o medios de una disciplina mas amplia. Estos gru-
pos de inVestigadores . rebeldes se separan del cuerpo principal del
discurso cientifico en sus areas particulares, y en las discusiones en-
tre los rebeldes y tradicionalistas pueden saltar chispas. Sumandose
a esta situacion, incluso los argumentos usuales que asociamos con
la ciencia —es decir, argumentos entre grupos :e individuos sobre
cuestiones sustantivas, ,;como el conocimiento garantizado— se fun-
den con argumentos sobre objetivos y politica. Mas importante to-
davia es que hoy en dia se este haciendo: muy comun (felizmente,
desde mi punto de vista) que se produzcan acaloradas discusiones
y-disensiones sobre la postura politica que deberia tener una disci-
plina y sobre los usos sociales de su conocimiento 2,

Me he referido hasta ahora a la importante dimension del con-
flicto en las comunidades cientificas. Re afirmado que el conoci-
miento cientifico, tal como se ensefia en las escuelas, se ha separa-
do de la estructura de la comunidad de la que evoluciond y que ac-
tla para criticarla. Los estudiantes, por la ausencia de una, repre-
sentacion realista del modo en que las comunidades cientificas dis-
tribuYen poder y recursos economicos, se ven «forzados» a interna-
lizar la idea de que es poco util cuestionar la legitimidad de las asun-
ciones tacitas sobre el conflicto interpersonal que rige sus vidas y



su situacion educativa, economica y politica. No solo se les presen-
ta una vision de la ciencia que es claramente irreal, sino que ade-
mas, y esto es mas importante para mi posicion, no se les ensefia
que la discusion y el conflicto interpersonal e intergrupal (y por tan-
to de clase) ha sido decisivo para el progreso de la ciencia. Si esta
situacion se generaliza convirtiéndose en una perspectiva basica de
la propia relacion con respecto a los paradigmas de actividad eco-
noémicos y politicos de una sociedad, no es dificil ver que ello pue-
da servir para reforzar la aquiescencia de los estudiantes, para con-
ducirlos a los «canales apropiados» para el cambio de estas estruc-
turas, o para ayudar a justificar esta situacion estructural propor-
cionandoles normas constitutivas de pensamiento segiin las cuales
toda otra perspectiva de pensamiento parece innatural.

EL CONFLICTO EN LA SOCIEDAD

La segunda area de la ensefianza en la que encontramos curri-
culos ocultos y una enseiianza tacita de las asunciones constitutivas
sobre el conflicto, y a la que ya me habia referido explicitamente,
es la de los estudios sociales. Como en el caso de nuestro analisis
de la ciencia, profundizando en este area propongo una vision al-
ternativa o mas amplia del conflicto en la sociedad. Quiero docu-
mentar también alguno de los usos sociales del conflicto intelectual
y normativo, usos que son ignorados en la mayor parte de los en-
cuentros curriculares de las escuelas.

Un examen de una gran parte de los textos de estudios sociales
indica una aceptacion de la sociedad como un sistema basicamente
cooperador. Las observaciones realizadas en las aulas durante un
largo periodo de tiempo, como las que informamos en el Capitulo
3, revelan una perspectiva similar. La orientacion deriva en gran
parte de la asuncion ideologica basica (quiza necesariamente incons-
ciente) de que el conflicto, y especialmente el conflicto social, no
es un rasgo esgncial de la red de relaciones sociales a la que llama-
mos sociedad

Con gran frecuencia se representa una realidad social que acep-
ta tacitamente la «feliz cooperacion» como el modo normal de vida,
cuando no el mejor. Debemos aclarar desde ahora que el valor de
la verdad de la frase segun la cual la sociedad es un sistema coope-
rador no puede determinarse empiricamente. Se trata en esencia de
una orientacion de valor que ayuda a determinar las cuestiones que
uno se plantea o las experiencias educativas que se disefian para los
estudiantes. Y las experiencias educativas parecen poner de mani-
fiesto que se trata fundamentalmente de una perspectiva conserva-
dora.



La perspectiva que encontramos en la escuela se apoya sobre
todo en que todos los elementos de una sociedad, desde el cartero
y el bombero en los grados elementales a las instituciones parciales
de los cursos civicos de la escuela secundaria, se vinculan entre si
en una relacion funcional, contribuyendo cada uno al mantenimien-
to continuado de la sociedad. El conflicto y la disension interna de
una sociedad se consideran inherentemente antitéticos al buen fun-
cionamiento de un orden social. Una vez mas, el consenso es un ras-
go pronunciado. También es evidente esta orientacion, en gran par-
te de la experiencia escolar, en el énfasis implicito que se pone en
los estudiantes (y en el <hombre» en general) en cuanto que per-
sonas transmisoras y“receptoras de valores, y no como personas
creadoras de valores®®

Ya comentamos hace tiempo el hecho de que existe un niimero
de modos paradigmaticos de percibir el mundo social. Sin embar-
go, también es importante observar que cada uno de ellos postula
una cierta légica de organizacion de la actividad social, y que cada
uno tiene determinadas asunciones de valores subyacentes, con fre-
cuencia notablemente diferentes. Las diferencias entre las perspec-
tivas durkheimianas y las weberianas, mas subjetivas, nos sirven de
ejemplo. Aunque menos elaboradas economicamente que algunas
de sus obras mas nuevas, los analisis recientes que hace Gouldner de
las teorias sociales estructural funcionales, especialmente las de Par-
sons, nos ofrecen un ejemplo mas actual. Su examen, que tiene una
larga historia intelectual en la sociologia del conocimiento, plantea
interesantes preguntas sobre las consecuencias sociales o politicas
del pensamiento social contemporaneo: que gran parte de los ante-
cedentes de las asunciones esta determinado por la existencia per-
sonal y de clase del pensador, que presenta «una imagen muy se-
lectiva y unilateral de la sociedad americana», imagen que esta di-
rigida a la «evitacion de las tensiones politicas» y apunta a la no-
cion de que la estabilidad politica «se lograria si los esfuerzos por
cambiar la sociedad se detuvieran prudentemente poco antes de
cambiar los modos establecidos de asignar y justificar el poder»?°
En suma, que la base subyacente del «paradigma» social utlllzado
para guiar y ordenar nuestras percepciones se orienta fundamental-
mente a la legitimacion del orden social existente. E1 hecho mismo
de que se quiera tratar temas como el equilibrio social'y el mante-
nimiento del sistema, por e]emplo, indica una poderosa tendenc1a
al conformismo y una negacién de que sea necesario el conflicto *°
Como la tradicion de socializacion de la investigacion del currlculo
que analizamos en el Capitulo 2 (derivada de un marco de referen-
cia funcional estructural) asume la existencia de valores sociales,
una armonizacion perfecta entre la conciencia ideologica de los in-



telectuales y los requerimientos de la recreacion de las categorias
hegemanicas en los niios.

Oponiéndose al tipo de razonamiento estructural funcional,
Gouldner se muestra a favor de un «paradigma» diferente, que esté
enraizado en el intento del individuo de transformarse a si mismo
y transformar su actividad, paradigma que no establezca como me-
dida a la sociedad existente, sino mas bien a la posibilidad de un
cambio estructural basico mediante la implicacién social y el apa-
sionado compromiso del individuo. Por tanto, mas que un proceso
de estudio de como evolucionan, y pueden «asentarse», las tensio-
nes institucionales, la cuestion de la legitimacion es mas bien un in-
tento de vincular a las instituciones con su desarrollo histérico y con
su necesidad de transformacion de acuerdo con principios explici-
tamente elegidos y basados en la discusion politica, econémica y éti-
ca. La perspectiva que tiene sobre el conflicto esta tltima posicion
es muy diferente a la de la escuela de pensamiento que critica
Gouldner.

Por ejemplo, en su analisis de los antecedentes de las asuncio-
nes del pensamiento social de Parsons, el examen de Gouldner do-
cumenta el lugar de la argumentacién moral y el conflicto de valo-
res, los cuales se encuentran en el corazén de la ciencia humana y
de la comprension de la sociedad. Por tanto, amplia considerable-
mente los limites del conflicto posible. Esta situacion es quiza mas
evidente en su critica al lugar desordenado que da Parsons a un pro-
ceso de socializacion que define imPlicitamente al «hombre» sobre
todo como un receptor de valores® . Censura las teorias social-fun-
cionalistas por ser incapaces de tratar «a los que se oponen activa-
mente a lo socialmente establecido y luchan para cambiar sus nor-
mas y los requerimientos de afiliacion». Gouldner se opone a esta
vision al poner el énfasis en los seres humanos en cuanto que com-
prometidos en un proceso dialéctico de recepcion, creacion y re-
creacion de valores e instituciones®. La recreacion continua de va-
lores en una sociedad es un proceso dificil que implica a menudo
un conflicto entre los marcos de referencia evaluativos dispares. Lo
que intenta Gouldner es dar un lugar a este tipo de conflicto, entre
otros.

Por su misma naturaleza, los «paradigmas» sociales estan en
cambio constante, siendo «impulsados» a menudo por los conflic-
tos de clase y por las contradicciones sociales y econémicas. De he-
cho, puede decirse que la obra reciente de Gouldner refleja este
cambio y forma parte de éL. Sin embargo, esos paradigmas dejan
detras reificaciones de si mismos encontradas en los curriculos de
la escuela elemental y la secundaria. Esto es especialmente cierto



en el caso de los modelos de entendimiento de la vida social que
encontramos en la escuela de hoy. Estos modelos guardan un no-
table parecido con las posiciones ideologicas elaboradas en primér
lugar por los primeros educadores y curriculistas, tal como analicé
en el ultimo capitulo.

Posiblemente, el mejor ejemplo del énfasis que se pone en los
curriculos de estudios sociales en el consenso, orden y ausencia de
cualquier conflicto lo encontramos en una de las series de materia-
les educativos mas populares, el «kit» de economicas de la Science
Research Associate, Qur Working World. Esta pensado para ense-
far los conceptos basicos de la disciplina de la economia a estudian-
tes de la escuela elemental. El curso de grado primario del estudio,
subtitulado «la familia en el trabajo» se organiza alrededor de la in-
teraccion social cotidiana, con la que los nifios deberian eggar fami-
liarizados. Frases como las siguientes invaden el material

Cuando seguimos las normas, somos recompensados;
pero si las rompemos seremos castigados. Ahora ya sabes,
querido, por qué todo el mundo se preocupa. Por qué
aprendemos las costumbres y las normas, y por qué las se-
guimos. Porque si lo hacemos seremos recompensados con
un mundo mas agradable y ordenado.

La actitud mostrada hacia la creacion de costumbres y valores
nuevos y el valor que se da a un mundo ordenado y no conflictivo
parecen indicar una serie mas constitutiva de asunciones concer-
nientes al consenso y la vida social. El hecho de darnos cuenta de
que los estudiantes son bombardeados todo el dia con ejemplos de
este tipo, en los que es bastante dificil encontrar que se dé algin
valor a cualquier tipo significativo de desorden, nos da que pensar.

Hasta los curriculos mas orientados a la investigacion, aunque
seguramente fructiferos en otros aspectos, muestran una sefialada
subestimacion de la eficacia del conflicto y de la historia larga y
asentada que ha tenido éste en las relaciones sociales. Por ejemplo,
las asunciones basicas de que los conflictos han de ser «resueltos»
dentro de unos limites aceptables y de que el cambio continuo del
marco y la textura de los arreglos institucionales es poco deseable
se pueden encontrar en los curriculos de ciencias sociales relativa-
mente sofisticados que se han elaborado actualmente. Uno de esos
curriculos fue redactado por el Center for the Study of Instruction
en 1970. Ofrece explicitamente un enfoque de «esquemas concep-
tuales» que proponen una jerarquia de generalizaciones que, ideal-
mente, deben ser internalizadas por el estudiante mediante su par-
ticipacion activa en la investigacion y la interpretacion de roles.

Estos niveles de generalizacion van de lo muy simple a lo muy



complejo y quedan subsumidos bajo una amplia generalizacion
«descriptiva» o «plan cognitivo». Por ejemplo, bajo la generaliza-
cion «la organizacion politica y (el gobierno) resuelve los conflictos
y facilita las interacciones entre las personas», se incluyen las sub-
generalizaciones siguientes. Su lugar en la lista atiende a su crecien-
te complejidad:

1. La conducta de los individuos esta gobernada por
las reglas comiinmente aceptadas.

2. Los miembros de grupos familiares estan goberna-
dos por las reglas y la ley.

3. Los grupos de la comunidad estin gobernados por
los dirigentes y la autoridad.

4. La pacifica interaccion del hombre depende de los
controles sociales.

5. El modelo de gobierno depende del control de la
participacion en el sistema politico.

6. Una organizacién politica estable mejora la calidad
de la vida compartida por sus ciudadanos.

Unido a estas generalizaciones «descriptivas», a las que hay que
conducir a los estudiantes, hay otros «conceptos de apoyo», como:
«las reglas ayudan a mantener el orden» «las reglas ayudan a pro-
teger la salud y la seguridad» **. Ahora bien, pocos se enfrentaran
a estas afirmaciones. Al fin y al cabo las reglas ayudan. Pero, como
en el caso de las presuposiciones predominantes en los materiales
economicos, vuelve a enfrentarse a los nifios a un énfasis tacito en
una serie estable de estructuras y en el mantenimiento del orden.

Lo que resulta curioso aqui es la falta casi total de tratamiento,
o incluso de referencia, al conflicto como interés social o como ca-
tegoria de pensamiento en la mayoria de los curriculos de estudios
sociales o en la mayoria de las aulas observadas. De los materiales
mas populares, sélo los desarrollados bajo la influencia de la falle-
cida Hilda Taba se refieren al conflicto como concepto clave. Sin
embargo, aunque el Taba Social Studies Curriculum se centra ex-
plicitamente en el conflicto, y aunque este énfasis es en si mismo
una nueva vision a la que cabe dar la bienvenida, se orienta mas
bien hacia las consecuencias graves del conflicto sostenido y no ha-
cia los numerosos aspectos positivos relacionados también con el
propio conflicto. Una vez mas el conflicto recibe la consideraciéon
de «disfuncional», aunque se diga que siempre esta presente36.

EME



Como observamos anteriormente, la sociedad tal como existe
tanto en sus aspectos positivos como en los negativos, se mantiene
unida en gran parte por las reglas del sentido comiin y los paradig-
mas de pensamiento implicito, por la hegemonia tanto como por el
poder explicito. Los materiales de los estudios sociales de este tipo
(y hay muchos otros a los que no me he referido) pueden contri-
buir al reforzamiento y la ensefianza tacita de determinadas presu-
posiciones basicas dominantes y, por tanto, a una estructura de
creencias favorable al consenso y contraria a la disension.

Una parte del contenido que se ensefia ahora bajo el titulo de
Estudios de Negros y Mujeres contrarresta algo esta vision. Aqui,
suele ponerse un énfasis explicito y positivo en la lucha y el con-
flicto dentro de una comunidad®’. Aunque a muchos curriculistas
1és parezca que esa aceptacion explicita de los objetivos de la co-
munidad es algo antitética con respecto a sus propias inclinaciones,
el hecho de que se haya dado un intento de presentar una perspec-
tiva comparativamente realista de la historia significativa y los usos
del conflicto en el progreso de los grupos y clases sociales, por ejem-
plo en los movimientos de los derechos civiles y de poder negro, es
algo que hay que reconocer. Incluso los que no lo aplaudan, o los
que solo acepten una vision de este tema bastante segura o conser-
vadora, deberian comprender la fuerza y el valor positivo de esa
perspectiva de cara al desarrollo de una conciencia y una cohesion
de grupo que hasta entonces no habla sido posible. Volveré a re-
ferirme a esta cuestion al analizar de modo mas general los usos
del conflicto en los grupos sociales.

Sin embargo, decir que la mayor parte de los curriculos de Es-
tudios de Negros muestran esta misma perspectiva seria poco pre-
ciso. Hay que hacer referencia también a la presentacion evidente
del material historico negro en donde se presenta a unos negros que
permanecieron dentro de lo que se consideraban los limites legiti-
mos (reglas constitutivas) de la protesta o progresaron en los cam-
pos econémicos, atléticos, eruditos o artisticos aceptados. No es
usual encontrar referencias a Malcolm X, Marcus Garvey o a los
otros que ofrecieron una fuerte critica de los modos actuales de ac-
tividad y control cultural y econémico. No obstante, lo que hay que
enfatizar es la solidez de la presentacién tacita de la perspectiva del
consenso, asi como su presencia en las dos dreas examinadas en este
capitulo.

Sin embargo, para nuestro propésito de iluminar «simplemen-
te» como el curriculo oculto obliga a los estudiantes a experimentar
ciertos encuentros con las reglas basicas, esto no nos basta. Es esen-
cial plantar una vision alternativa y documentar los usos del con-
flicto social que he mencionado.



Es posible contrarrestar la orientacion del consenso con una se-
rie de presuposiciones menos orientadas hacia él, presuposiciones
que parecen estar tan empiricamente garantizadas, si no mas, como
las que he objetado. Por ejemplo, algunos tedricos sociales han
adoptado la posicion de que la «sociedad no es ante todo un orden
en perfecto funcionamiento de la forma de un organismo social, o
un tejido social estatico». Su caracteristica dominante es mas bien
el cambio continuo de los elementos y la forma estructural basica
de la sociedad. Los conflictos son los productos sistematicos de la
estructura cambiante de una sociedad y, por su misma naturaleza,
tienden a conducir al progreso. En consecuencia, el «orden» de la
sociedad se convierte en la regularidad del cambio. La «realidad»
de la sociedad es el conflicto y la afluencia, no un «sistema funcio-
nal cerrado»®®, Se ha dicho que la contribucion mas significativa al
entendimiento de . la sociedad debida a Marx fue su idea de que una
de las fuentes mas importantes del cambio y la innovacién es el con-
flicto interno3°. Por tanto, hay que considerar en esencia al conflic-
to como una dimension basica, y a menudo beneficiosa, de la dia-
léctica de la actividad a la que llamamos sociedad.

Un examen de las posiciones estrechamente relacionadas a esta
orientacion general, e interna a ella, puede ayudamos a iluminar la
importancia del conflicto. Una de las perspectivas mas interesantes
sefiala a su utilidad en la prevencion de la reificacion de las insti-
tuciones sociales existentes, al ejercer una presion sobre los indivi-
duos y los grupos para que sean innovadores y creadores y produz-
can cambios en las actividades institucionales. Coser lo explica muy
bien de este modo*’;

El conflicto existente entre los grupos, y dentro de
ellos, de una sociedad puede impedir que las acomodacio-
nes y relaciones habituales empobrezcan progresivamente
la cregtividad. El choque de valores e intereses, la tension
entre 10 que es "y lo que algunos grupos piensan que debe-
ria ser, el conflicto entre los intereses existentes y los nue-
vos grupos y estratos QUE exigen su parte de poder, han
producido vitalidad.

Es dificil, . sin embargo, encontrar algo semejante a esta orien-
tacion en la mayoria de los materiales y ensefianzas que se encuen-



tran en las escuelas. Las reglas basicas de actividad que rigen nues-
tra profesion tienden a hacer que nos representemos el conflicto
como una cualidad primordialmente negativa en una colectividad.
Sin embargo, la «cooperacion feliz» y el conflicto son los dos lados
de la moneda social, ninguno de los cuales es totalmente positivo
0 negativo. Aunque nos esta hablando desde una perspectiva algo
funcionalista, esta idea es vigorosamente ?Janteada POT Coser en
uno de sus primeros tratamientos del tema ™.

Ningiuin grupo puede ser totalmente armonioso, pues en
tal caso estaria desprovisto de proceso y estructura. Los
grupos requieren desarmonia tanto como armonia, disocia-
cion tanto como asociacion; y los conflictos interiores a
ellos no son en absoluto factores totalmente perturbado-
res. La formacion de grupo es el resultado de dos tipos de
proceso. La creencia de que un proceso desgarra lo que
otro construye, de modo que lo que finalmente queda es
el resultado de restar lo uno de lo otro, se basa en una con-
cepcion erronea. Por el contrario, tanto los factores «po-
sitivos» como los «negativos» construyen las relaciones de
grupo. Lejos de ser necesariamente disfuncional, un cierto
grado de conflicto es un elemento esencial para la forma-
cion del grupo y para la persistencia de 14 vida de grupo.

La regla basica de.. actividad que constituye el valor inconscien-
temente negativo asociado al conflicto tiende a llevar al disefio de
experiencias centradas en una dimension del conflicto como «rup-
tura de la ley o las reglas», cuando deberia resultar evidente que el
conflicto no conduce simplemente a una ruptura de la ley, sino que
también es creador de la ley*. Lleva a cabo la tarea considerable
de sefialar las areas necesitadas de un cambio de direccién. Ade-
mas, nos hace tomar conciencia de las reglas mas basicas que rigen
la actividad particular en la que hay conflicto, aunque no esta ex-
plicitado. Es decir, lleva a cabo la funcion tnica de permitir a los
individuos que vean los imperativos ocultos e internos de las situa-
ciones en las que actiian, para poder estructurar sus acciones, libe-
randolos con ello parcialmente para que puedan crear modelos re-
levantes de acciones en una medida que usualmente no era posible.
Estas propiedades de las situaciones de conflicto que crean leyes y



expanden la conciencia, ofrecen, en combinacién, un aspecto bas-
tante positivo. Puesto que el conflicto produce situaciones inheren-
temente nuevas que en un amplio grado no estaban definidas por
las presuposiciones anteriores, actiia como estimulo para el estable-
cimiento de nuevas normas de actividad que posiblemente son mas
flexibles o situacionalmente pertinentes. Al forzar a una nueva toma
de conciencia, se definen las cuestiones y pueden explorarse y acla-
rarse nuevas dimensiones*. La documentacion de los efectos posi-
tivos del conflicto no seria ni siquiera adecuada si dejaramos de
mencionar uno de sus usos importantes, especialmente dado el com-
promiso de que la educacién, en particular, responda mejor a las
necesidades de las comunidades y clases a las que sirve. Me estoy
refiriendo aqui a la importancia del conflicto de cara a la creacion
y legitimacion de una experiencia consciente y especifica de clase,
étnica y sexual. Es bien sabido que uno de los modos primordiales
que tienen los grupos para definirse consiste en percibirse a si mis-
mos en lucha con otros grupos, y que dicha lucha incrementa la par-
ticipacion de los miembros en las actividades de grupo, dandoles
mas conciencia de los vinculos que les unen *. El que las comuni-
dades de mujeres, de negros o de otros grupos étnicos se hayan de-
finido en un grado significativo segiin estas lineas de interior al gru-
po/exterior al grupo no carece de importancia, pues permite una
mayor cohesividad entre los diversos elementos de sus respectivas
comunidades. Basindose en «sentimientos primordiales», comocla-
se, raza y sexo, se crea una estructura de significado comunitario
que posibilita la existencia continuada y separada de un individuo
y un grupo®. Del mismo modo que el conflicto parece ser un me-
dio primordial para el establecimiento de la autonomia individual
y para la plena diferenciacion de la personalidad con respecto al
mundo exterior*’, también es efectivo para la diferenciacion plena
de la autonomia de la comunidad. En esencia, puede crear una «ten-
sion dirigida a la elaboracion de presuposiciones que marquen sélo
a ese grupo, a fin de reforzar la solidaridad y el acuerdo entre sus
miembrosy, cuestion ésta que, como vimos en el Capitulo 1, es un
elemento importante de una ideologia poderosa.



He estado proponiendo una perspectiva alternativa sobre la pre-
sencia y los usos del conflicto en los grupos sociales. Es factible uti-
lizarla como una base mas objetiva para disefiar los curriculos y
guiar la ensefianza, a fin de poder contrarrestar en cierta medida
los curriculos ocultos mas estaticos que encuentran los estudiantes.
El énfasis explicito en el conflicto como categoria legitimada de con-
ceptualizacion y como dimension valida y esencial de la vida colec-
tiva, podria permitir a los estudiantes el desarrollo de una perspec-
tiva mas viable y mas potente politica e intelectualmente, a partir
de la cual podrian percibir su relacion con las instituciones econé-
micas y politicas existentes. Por lo menos, esa perspectiva les da
una mejor comprension de las presuposiciones ideologicas tacitas
que actian estructurando su propia actividad.

CONSIDERACIONES PROGRAMATICAS

Pueden hacerse una serie de sugerencias programaticas, que, al
menos parcialmente, sirvan para contrarrestar el curriculo oculto y
la tradicion selectiva, mas evidentes en la ciencia y los estudios so-
ciales en cuanto que representantes del cuerpo formal del conoci-
miento escolar. Aunque por su misma naturaleza sean s6lo una ten-
tativa, y iinicamente parcial, podrian resultar importantes.

Resulta esencial una presentacién mas equilibrada de algunos
de los valores aceptados de la ciencia, especialmente los relativos
al escepticismo organizado. Hay que reconocer y enfatizar la im-
portancia histérica que ha tenido para la comunidad cientifica la
perspectiva escéptica.

Podemos ver la historia de la ciencia como una dialéctica conti-
nuada de la controversia y el conflicto entre los impulsores de pro-
gramas y paradigmas de investigacion en competencia, entre las res-
puestas aceptadas y los cuestionamientos de esas «verdades». Como
tal, la ciencia misma podria presentarse con una mayor orientacién
historica para documentar las revoluciones conceptuales necesarias
para que se produzcan avances significativos.

En lugar de aceptar una vision de la ciencia como verdad, la pre-
sentacion equilibrada de la ciencia como verdad hasta que deje de
serlo, como un proceso de cambio continuo, podria impedir la cris-
talizacion de la actitud. También en relacion con esto, el estudio de
las revoluciones conceptuales de la ciencia contribuiria a una pers-
pectiva menos positiva del consenso como modo tnico de progreso.

Cabria afnadir a esto un énfasis en los usos y lemas morales de
la ciencia. Por ejemplo, resultaria verdaderamente til personalizar
la historia de la ciencia por medio de casos como el de Oppenhei-
mer,Watson y la controversia que rodeé al caso Velikovsky47.



Cuando se hace esto en conjunto con un analisis serio de, por ejem-
plo, el papel de la mujer en la ciencia y en la medicina, estas su-
gerencias ayudarian a eliminar la desviacién de los curriculos actua-
les, al introducir la idea del conflicto y la controversia personal e
interpersonal .

Con respecto a los estudios sociales, podemos hacer varias su-
gerencias. El estudio comparativo de las revoluciones, por ejemplo
la americana, francesa, rusa, portuguesa y china, serviria para cen-
trarnos en las propiedades de la condicion humana que causan los
conflictos interpersonales y son mejoradas por éstos. Esta sugeren-
cia resulta mas apropiada si la unimos al hecho de que en muchos
paises la revolucion es el modo legitimado (en un sentido muy real
del término) de proceder para deshacer los agravios. Podria4 fa-
dirse a esto el estudio del imperialismo econémico y cultural .

Indudablemente, una presentacion y valoracion mas realista de
los usos del conflicto en el movimiento por los derechos legales y
economicos de los negros, indios, mujeres y otros, ayudaria a la for-
macion de una perspectiva que perciba estas actividades y otras si-
milares como modelos legitimados de la accion. En los curriculos
de estudios no suele hacerse referencia al hecho de que las leyes /a-

_yan tenido que ser rotas y desechas posteriormente por los tribuna-
les. Sin embargo, una buena parte del progreso se ha conseguido
gracias a este tipo de actividades. A este respecto, los estudios de
comunidad y «movimiento» sobre el modo en que se han efectuado
los cambios constituyen un proceso interesante que resultara de una
importancia considerable. Nos indican que resulta decisivo que se
ensefie en las escuelas temas como una historia seria del trabajo.
Con gran frecuencia minimizamos la historia de las luchas concre-
tas que han tenido los trabajadores y de los sacrificios que hicie-
ron. Al mismo tiempo, puede impulsarse a los estudiantes a que ba-
sen sus propias experiencias personales y familiares en la historia
de su clase o grupo étnico. Como ayuda que nos permita contrarres-
tar la tradicion selectiva, tenemos numerosas bibliografias sobre te-
mas tales como historia del trabajo, las luchas de la mujer, los ne-
gros y otrosso.



Mas alla de estas sugerencias de cambios programaticos especi-
ficos, hay que hacer mencion de ufia nueva area. Los «paradigmas»
sociolégicos intentan tambien dar cuenta de la realidad de sentido
comun en la que se encuentran estudiantes y profesores. La escur,-
la esta integralmente implicada en esta realidad y en su internaliza-
cion. Seria util pensar en comprometer a los estudiantes en la ela-
boracién y desarrollos de paradigmas de actividad dentro de su vida
cotidiana en la escuela. Tal implicacion permitiria a los estudiantes
aceptar y amplificar las ideas decisivas sobre su propia libertad y
acondicionamiento. Potencialmente, esas percepciones podrian alte-
rar el paradigma original o la realidad comin. También posibilita-
rian en un mayor grado un encuentro educativo concreto y signifi-
cativo de los estudiantes con el proceso de recreacion institucional
y evaluativa. Los curriculos de accion social y las luchas por los de-
rechos estudiantiles, aunque limitados en su utilidad por el peligro
grave de «incorporacién», podrian sernos muy ttiles para dar a los
estudiantes un sentido de su posible competencia de cara el cues-
tionamiento de ciertas areas de las condiciones hegemonicas *'

CONCLUSIONES

La investigacion de la socializacion politica de los nifios parece
indicar la importancia del presidente y la policia como puntos de
contacto entre los nifios y las estructuras de autoridad y legitimidad
de una sociedad®>. Por ejemplo, hay un vinculo inicial fuertemente
personal entre los nifios y estos representantes de las estructuras de
la autoridad. Conforme el nifio madura, esos vinculos personales
son transferidos a instituciones mas an6nimas, como el congreso o
las actividades politicas, como por ejemplo la votacion. La tenden-
cia a conceder una alta estima a las instituciones impersonales pue-
de ser una fuente muy importante de la durabilidad y estabilidad
relgtivas de la estructura de la autoridad de las sociedades industria-
les -

No es cierto, sin embargo, que esta formulacion responda real-
mente a las cuestiones que podrian plantearse con respecto a la es-
tabilidad politica y social. El funcionamiento de las tendencias politi-
cas (ampliamente concebidas) y de las relaciones con las estructuras
politicas y sociales esta en un sistema de creencias que en si mismo



descansa en los modelos basicos de las presuposiciones «determina-
das» por la actividad social y econémica. Probablemente, estas re-
glas de actividad (y de pensamiento en cuanto que forma funda-
mental de esta actividad) son mas importantes de lo que creemos
para la relacion de una persona con su mundo vital. Hemos exa-
minado una de esas presuposiciones ideologicas constitutivas.

Habia afirmado que la escuela distorsiona sistematicamente las
funciones de conflicto social en las colectividades. Las manifestacio-
nes sociales, intelectuales y politicas de esta distorsion son multi-
ples. Pueden contribuir de modo significativo al apuntalamiento
ideolégico que sirve fundamentalmente para orientar a los indivi-
duos hacia una sociedad desigual.

En particular, los estudiantes de la mayoria de las escuelas de
los centros urbanos encuentran una vision que sirve para legitimar
el orden social existente, puesto que se desestiman sitematicamen-
te el cambio, el conflicto, la nocion de los hombres y mujeres como
creadores ademas de receptores de los valores y las instituciones.
Ya hable de la solidez de la presentacion. Pero ahora hemos de en-
fatizar de nuevo algo mas: el hecho de que estas estructuras de sig-
nificados son obligatorias. Los estudiantes las reciben de personas
que son «significadamente otras» en sus vidas, por medio de sus pro-
fesores, modelos de funcion en libros, etc. Para alterar esta situa-
cion habria que cambiar radicalmente la percepcion de los estudian-
tes acerca de quiénes pueden pensarse que tienen el «conocimiento
experto». En los guetos, posiblemente una respuesta parcial consis-
ta en instituir en la escuela una perspectiva mas radical. Este cam-
bio solo puede llevarse a cabo mediante la actividad politica. Como
mencionamos antes, bien pudiera suceder que al divorciar la exis-
tencia educativa del educador de su existencia politica. Se esté olvi-
dando que, en cuanto que acto de influencia, la educacién también
es un acto inherentemente politico. Sin embargo, esta sensibilidad
politica debe acompaiiarse a si misma de una buena medida de com-
prension econémica y cultural que nos hable del poder de estos sig-
nificados ideologicos, que los vuelva a situar en los procesos socia-
les reales que los generaron.

Asi, teniendo en cuenta la «ldégica interior» de una forma eco-
némica e ideolégica particular, no debe sorprendernos la existencia
de esas presuposiciones. La tradicion selectiva que he analizado en
este Capitulo es un resultado «natural» de las relaciones existentes
entre nuestras instituciones econémicas y culturales. Cuando una
sociedad «requiere», en un nivel tanto econémico como cultural, la
maximizacion (que no la distribucion) de la produccién del conoci-
miento técnico, entonces la ciencia que se enseiia se separara de las
practicas humanas concretas que la sostienen. Cuando una socie-
dad «requiere»; en un nivel econémico, la «produccion» de agentes
que hayan internalizado normas que enfaticen el compromiso con
un trabajo que con frecuencia personalmente carece de significado,
cuando exige la aceptacion de nuestras instituciones politicas y eco-



nomicas basicas como estables y siempre beneficiosas, cuando exi-
gen una estructura basica basada en el consenso, y una légica po-
sitivista y técnica, cabe esperar entonces que los curriculos forma-
les e informales de la escuela, el capital cultural, se conviertan en
aspectos de la hegemonia. La légica interior de estas tensiones y ex-
pectativas fijara los limites, las reglas constitutivas, de nuestras ideas
comunes. Cualquier otra respuesta parecera innatural, y eso es
exactamente lo que han mantenido Williams y Gramsci.

La combinacion de la ensefianza explicita y tacita de estas visio-
nes de la ciencia y la vida social justifican la socializacién tempra-
na. Ambas dificultan que tomemos conciencia plena de nuestra
saturacion ideoldgica. Pues si los «hechos» del mundo descansan en
nuestras teorias sobre ellos, entonces el mundo que la gente ve, los
significados econémicos y culturales que le da, se definira de un
modo autojustificante. Se dan significados sobre el modo en que el
mundo es «realmente» y se legitiman de este modo los intereses eco-
némicos y culturales que determinan el motivo de que sea asi.

La funcién ideolédgica es circular. Encontramos aqui al poder y
al conocimiento intima y sutilmente vinculados mediante las raices
de nuestro sentido comiin, mediante la hegemonia.

Una de las intenciones primordiales de este capitulo ha consis-
tido en presentar unas ideas alternativas a aquellas que legitiman
normalmente muchas de las actividades y encuentros que disefian
los curriculistas para los estudiantes. Conforme este volumen vaya
progresando, resultara mas evidente que el propio campo del curri-
culo ha limitado sus propias formas de conciencia a fin de que las
presuposiciones ideolégicas y politicas que contienen una buena
parte de sus modelos normales de actividad sean tan ocultas como
aquellas que encuentran los estudiantes en la escuela®. Ya he ha-
blado de las posibilidades inherentes de un enfoque mas realista de
la naturaleza del conflicto como una «forma» de conciencia» alter-
nativa. Sin embargo, cuando todo ha sido dicho, sigue siendo po-
sible plantear si esas investigaciones tedricas son utiles euristica, po-
litica o programaticamente.

Una de las dificultades que encontramos al tratar de desarrollar
nuevas perspectivas es la distincién, obvia y a menudo sefialada, en-
tre teoria y practica o, por decirlo en un lenguaje comin, entre en-
tender «simplemente» el mundo y cambiarlo. Dicha distincion esta
enraizada en nuestro lenguaje mismo. Sin embargo, es decisivo que
recordemos que aunque, como decia Marx, la tarea ultima de la fi-
losofia y la teoria no es simplemente «comprender la realidad», sino
cambiarla, también es cierto que, de acuerdo con Marx, revolucio-
nar el mundo tiene como fundamento mismo su comprension ade-
cuada. (Al fin y al cabo, Marx empleé una buena parte de su vida
en escribir Das Capital, aunque también se comprometié con una



accion politica y econémica que le ayudé a clarificar lo correcto de
esa comprension. Accién y reflexién se unian en la praxis™).

El verdadero peligro no esta en que la «teoria» no ofrezca un
modo de criticar y cambiar la realidad, sino en que puede conducir
a un quietismo o a una perspectiva que, como la de Hamlet, exige
un mondélogo continuo sobre la complejidad de todo ello, mientras
el mundo se desploma a nuestro alrededor. Me parece importante
observar que la comprension de la realidad existente no es s6lo una
condicion necesaria para cambiarla, sino que es ademas un impor-
tante paso para llevar a cabo realmente una adecuada reconstruc-
cién ética, estética y econémica5°. Sin embargo, con esta compren-
sion del medio social con la que opera el curriculista debe darse tam-
bién un intento continuo de llevar a un nivel de conciencia, actuan-
do en su contra, las presuposiciones epistemologicas e ideolégicas
ocultas, que ayudan a estructurar las decisiones que toman, los en-
tornos que diseiian y las tradiciones' que seleccionan. Estas presu-
posiciones fundamentales pueden tener un impacto significativo so-
bre el curriculo oculto que los estudiantes experimentan ticitamen-
te y que ayuda a recrear la hegemonia. Sin un analisis y una com-
prension mayor de estas presuposiciones latentes, los educadores
corren realmente el riesgo de seguir permitiendo que los valores
ideoldgicos .. actien en ellos. Indudablemente, la aceptacion cons-
ciente de una perspectiva mas realista _ la ensefianza de la dialéc-
tica del cambio social contribuirian a prgparar a los estudiantes dan-
doles las herramientas politicas y conceptuales necesarias para tra-
tar la densa realidad a la que deben enfrentarse. Sin embargo, ;po-
demos lograr lo mismo con respecto a los curriculistas y demas edu-
cadores? ;Podemos iluminar las herramientas politicas y conceptua-
les necesarias para que se enfrenten a la sociedad desigual en la que
también ellos viven? El modo mas fructifero de empezar esta tarea
consiste en documentar lo que pueden hacer ahora sus herramien-
tas politicas y conceptuales: ;Mantienen ellos también un falso con-
senso? ;Como actuan en cuanto que aspectos de la hegemonia?
. Cuales son sus funciones ideologicas latentes? Captando de forma
mas firme el modo en que ayuda la escuela ala creacién de la he-
gemonia por medio de la «socializacion» de los estudiantes, tendre-
mos que dedicarnos ahora a esta tarea: al modo en que opera la he-
gemonia en las mentes de los educadores.



CAPITULO 6

ORGANIZACION DE SISTEMAS Y LA IDEOLO-
GIA DE CONTROL

En el Capitulo 4 vimos que, histéricamente, la «ciencia» pro-
porcionaba la justificacion retorica que encubria el hecho de que el
pensamiento curricular se basaba cada vez mas en presuposiciones
ideoldgicas. Este proceso no se ha detenido ni en el modo en que,
como acabo de descubrir, ciertas ideas de la ciencia y la vida social
son seleccionadas como el conocimiento mas legitimo del curriculo
explicito de la escuela, ni en las funciones ideoldgicas de la ciencia
en cuanto que justificacion de la investigacion y toma de decisiones
conservadoras. Por tanto, tendremos que preguntarnos como fun-
ciona ideolégicamente hoy en dia la vision de la educacién como
una ciencia. Pues asi como la hegemonia se ha mantenido dentro
de la escuela mediante la ensefianza tacita que en ella se realiza,
asi también la vision acritica de las instituciones y la vision explici-
tamente técnica y positivista de la ciencia constituyen un aspecto
de la cultura dominante y efectiva de los «intelectuales» cuya ac-
cion la legitima, los «intelectuales» que hacen que parezca una se-
rie de categorias neutrales que dan significado y que nos permiten
actuar apropiadamente para ayudar a los nifios.

Tendremos que plantearnos una serie de preguntas sobre la sa-
turacion ideologica de la conciencia de los educadores, del mismo
modo que nos planteibamos de qué modo la vida de los estudian-
tes dentro de la caja negra contribuia a la reproduccién econémica
y cultural. ;Cual es el papel latente de la estructura linguistica y 16-
gica de las perspectivas técnicas, eficientes y «cientificas» del curri-
culo y de la educacién en general? ;Quién se beneficia de esas pers-
pectivas? ;De qué modo estas categorias y formas de conciencia sir-
ven como mecanismos de interés econémico y social, cuando estan
claramente guiadas por el deseo liberal de ayudar? ;«Ayudan» esos
intereses a individuos reales o abstractos?

Los ejemplos actuales de esos enfoques, los cuales ajustan en la
larga linea de trabajo curricular «cientifico» basado en las tradicio-



nes de rendimiento y socializacion, son la organizacion de sistemas
y los objetivos de conducta, técnica y positivisticamente orientados
a la evaluacion educativa hecha por «expertos», asi como la inves-
tigacion y terminologia clinica. Cada uno de estos elementos ha lle-
gado a la raiz misma de los cerebros de los educadores. En los dos
capitulos siguientes del libro nos centraremos en esas areas.

Iniciaremos el analisis con una de las «tecnologias» de mas auge en
el arsenal retorico de la educacion, la organizacion de sistemas.
También en este caso la «ciencia» jugara un papel importante pro-
porcionando los «principios en ultima instancia correctos» sobre los
cuales debe existir consenso. Sin embargo, en esta ocasion el con-
senso ideologico no estara tanto en las cabezas de los estudiantes
como en la de los intelectuales del tipo de los educadores. Por su
propia naturaleza, esta serie de «principios» ideologicos produce un
impacto importante en las perspectivas fundamentales que los edu-
cadores emplean para ordenar, guiar y dar significado a su propia
actividad, sobre los principios utilizados para organizar y. estructu-
rar el conocimiento y los simbolos que la escuela proporciona y dis-
tribuye. Pues comprenden el filtro a través del cual el conocimien-
to y los simbolos son elegidos y organizados. Y, al igual que en nues-
tros analisis anteriores, parecen justificarse a si mismos. Se han con-
vertido en parte de nuestro sentido comun.

SOBRE EL ESTADO DEL CAMPO

Hace unos afios, un conocido curriculista iniciaba sus argumen-
taciones sobre los objetivos de conducta —uno de los dogmas pre-
cursores, usualmente basicos, de los «procedimientos de organiza-
cion de sistemas» de la educacion— con unos comentarios bastante
interesantes. Aun sefialando la necesidad de didlogo para examinar
los respectivos valores de las diferentes posiciones existentes sobre
el controvertido tema del disefio de las actividades educativas en tér-
minos e «conductas mensurables del que aprende», hacia unas ob-
servaciones que son muy pertinentes para el analisis que realizamos
en este capitulo sobre el lugar ideolégico de «la ciencia» en el curri-
culo. Quisiera citar aqui esas observaciones '

En el campo del curriculo y la instruccion se ha produ-
cido en los tltimos afios un debate bastante intenso sobre
los méritos de fijar los objetivos de la instruccion en tér-
minos de conductas mensurables del que aprende. Como
me hallo absolutamente comprometido, racional y visce-



ralmente, con la proposicion de que los objetivos de la ins-
truccion deben establecerse conductualmente, considero
este debate con cierta ambivalencia. Por una parte, proba-
blemente es deseable un didlogo de este tipo entre los es-
pecialistas de este campo. Tenemos que conocernos mejor
unos a otros... entre ataque y ataque. Comprobamos los
valores respectivos de las posiciones de los oponentes. Es
de esperar que podamos promocionar simposios como éste.
Sin embargo, en cuanto que partidario en esta controver-
sia preferiria un apoyo unanime de la posicion que suscri-
bo. Ya se sabe, las otras personas estan equivocadas. Ad-
herirse a un dogma filosoéfico falso es malo, me disgusta
ver cémo el pecado se traga a mis amigos.

Dice a continuacion:

Ademas su particular forma de pecado es mas peligro-
sa que algunas de las perversiones de las sociedades civili-
zadas. Por ejemplo, probablemente dafiara a mas perso-
nas de lo que lo hacen las formas mas exdticas de porno-
grafia. Creo que los que desaniman a los educadores a ex-
plicar con precision sus objetivos instructivos a menudo es-
tan permitiendo, cuando no promoviendo, el mismo tipo
de pensamiento confuso que en general nos ha conducido
a una cualidad abismal de la instruccion en este pais.

La cita de Popham me resulta bastante interesante. En primer
lugar, establece el estado intelectual del campo curricular. Aunque
muchas de las criticas especificas al campo del curriculo hechas por
personas como Joseph Schwab son tautolégicas, tiendo a estar de
acuerdo con su sugerencia de que la muerte inminente de una dis-
ciplina se vé en su uso abusivo de argumentaciones ab hominen
como las que acabamos de citar. En segundo lugar, y este es mas
importante, esta la serie de asunciones reflejadas en la argumenta-
cion citada, asunciones que proporcionan los fundamentos ideolo-
gicos para la organizacion de sistemas en la educacion. Esas asun-
ciones se interesan por la aceptacion tacita de una vision que vuel-
ve a negar la importancia del conflicto intelectual y evaluativo, una
perspectiva bastante limitada sobre la empresa cientifica, una inca-
pacidad de tratar la ambigiiedad y, finalmente, una separacion pa-
sada de moda entre cuestiones morales y técnicas. El creciente uso
de la terminologia de sistemas en la educacion se basa en esta serie
de creencias que, al ser examinadas, suelen resultar poco realistas
y social y politicamente conservadoras.

Permitaseme aclarar desde el principio mismo algunas de mis



perspectivas. Del mismo modo que vimos que el conocimiento ocul-
to y explicito que encontramos en la escuela no puede considerarse
separadamente de otras instituciones economicas y sociales de una
colectividad que ese conocimiento esta intimamente implicado con
las instituciones dominantes de una sociedad, a las que refleja y ayu-
da a reproducir, también es importante entender que lo que pen-
samos sobre la ensefianza y el disefio del curriculo esta vinculado
de modo fundamental con la estructura del orden social en que exis-
timos®. Aunque preferiria seguir evitando una interpretacion expli-
citamente determinista de la conciencia, adoptaria la posicion de
que el marco de referencia basico de la mayor parte de racionali-
dad curricular apoya y acepta en general el marco de referencia eco-
ndémico, politico, ideoldgico e intelectual existente que otorga opor-
tunidad y poder en la sociedad americana. No pido que se compar-
tan exactamente todas mis ideas sobre como, exactamente, este
marco de referencia tiende a la sublimacion del sentimiento huma-
no basico y la represion de una gran parte de las personas que es-
tan dentro de él. Lo que pido es que esos pensamientos no sean de-
sestimados sin mas y que los curriculistas dejen de actuar a partir
de asunciones tacitas que les impidan centrarse . en los compromisos
concretos ideoldgicos y epistemologicos que poseen. Una parte de
la tarea del estudio curricular consiste en elevar a un nivel de con-
ciencia los resultados latentes de nuestro trabajo, pues los valores
actiian continuamente mediante el uso y se sedimentan dentro del
equipo mental mismo que aplicamos a nuestros problemas. Pudiera
ser que las actividades y consecuencias a menudo desiguales y pro-
blematicas de la ensefianza no se alteren fundamentalmente hasta
que dejemos de buscar soluciones simples a nuestros problemas.
Parte de la respuesta, pero sélo una parte, consiste en iluminar
nuestras orientaciones politicas y conceptuales. Posiblemente am-
bas estén considerablemente entretejidas.

Me gustaria referirme a las tendencias de los procedimientos de
organizacion de sistemas que tienen a menudo cosas interesantes
que decir sobre los compromisos sociales del campo curricular, :com-
promisos que pueden estar mas ocultos que los que proponian los pri-
meros curriculistas, pero que sin embargo son poderosos. Nos per-
miten documentar de qué modo los primeros intereses ideologicos
de los curriculistas originales han proseguido su transformacién, pa-
sando de intereses de clase explicitos a principios «neutrales» de
ayuda. Por ejemplo, consideraré el lenguaje de sistemas como una
retorica social conservadora y examinaré lo que hay detras de él
para describir su incorrecta vision de la ciencia. En primer lugar,
vamos a examinar el pensamiento de sistemas como un marco in-
telectual general de la educacién. Permitaseme, sin embargo, que



lo que aqui vamos a decir se aplica a los usos educativos de la 16-
gica de sistemas, y no necesariamente al pensamiento per se (aun-
que este ultimo punto sigue abierto a discusion) .

Los SISTEMAS Y EL CONTROL TECNICO

Usualmenté, abordamos los enfoques de sistemas para obtener
un analisis mas exacto y «cientifico». Sin embargo, esta vision de
la actividad cientifica que apuntala el uso de las estrategias de sis-
temas en la educacion y el disefio curricular se basa no tanto en una
vision precisa de los procesos cientificos como en un examen, des-
pués de los hechos de los productos cientificos. Nos resulta util aqui
la distincion entre la logica en uso de una ciencia y su ldgica recons-
truida®. La primera connota lo que los cientificos hacen realmente;
y eso no es necesariamente la progresion lineal de las metas esta-
blecidas con absoluta claridad de las hipétesis de comprobacién y
verificacion o falsificacion mediante analisis estadisticos o de otro
tipo, etc. La ultima connota lo que los observadores, filosofos de
la ciencia y otros dicen que parece ser la logica de la investigacién
cientifica. Desde Snedden hasta el presente hay en el pensamiento
educativo una historia excepcionalmente larga de préstamos toma-
dos de una logica reconstruida de la actividad cientifica, esperando
que eso baste para tratar el complejo del diseiio del curriculo, por
no hablar de la investigacion del curriculo.

Usualmente, ha tomado la forma del desarrollo de procedimien-
tos que garanticen con certeza y racionalicen y expliciten tantos as-
pectos de la actividad de las personas como sea posible, ya sea el
investigador, la autoridad que toma decisiones educativas o el es-
tudiante. Huelmer ha llamado «tecnologico» a este enfoque, por
cuanto que trata de utilizar formas estrictas de razonamientos de
medios —fines o procesos— productos y esta primordialmente in-
teresado por la eficiencia, tendiendo a excluir por ello los otros mo-
dos de evaluacion®. Entre los ejemplos de esto se incluye el primer
trabajo, ya mencionado, de Bobbitt sobre analisis de actividad, que
parece cristalizar el paradigma basico del campo curricular, y los én-
fasis posteriores puestos en los objetivos de conducta. Cada uno de
ellos ha tratado de especificar los limites operacionales de la inte-
raccion institucional y ha estado motivado por una necesidad de
cierre y, especialmente, de seguridad. Por ejemplo, el movimiento
de objetivos de conducta, en su sentido tanto débil como fuerte, ha
tratado de reducir la accion del estudiante a formas especificables



de conducta explicita de modo que el educador pueda tener certeza
con respecto al resultado. Aunque la necesidad de certeza sea com-
prensible, dada la gran suma de dinero que se emplea en educa-
cion, su superficialidad es perturbadora. La propia orientacién con-
ductual (asi como muchos de los aspectos constitutivos de los enfo-
ques de organizacion de sistemas) ha sido abordada eficazmente
desde los primeros tratamientos, como en el analisis que hace Ryle
del conocimiento en su sentido disposicional versus rendimiento,
en la exploracion que hace Polanyi de las formas de conocimiento
tacito y en el soberbio examen que hace Hannah Arendt del modo
en que la necesidad de certeza impide a menudo la creacion de un
s1gn1ﬁcad0 personal y debilita eficazmente la base de la accion po-
litica®. Sin embargo, aparte de estos intereses analiticos, requlere
mayor investigacion la perspectiva de los sistemas en cuanto que és-
tos permiten un enfoque mas «cientifico» de los problemas educati-
Vos.

A diferencia de la bisqueda incesante de seguridad que se ha
dado entre los educadores, la actividad cientifica se ha caracteriza-
do menos por una proferencia por la certeza y mas por una lenta y
uniforme acumulacion de datos técnicos. Lo que la mayoria de los
miembros de la comunidad cientifica consideraria una buena cien-
cia es un proceso que se constituye por un salto de la fe, una sen-
sibilidad estética, un compromiso personal y, lo que tiene mas im-
portancia todavia, una capacidad de aceptacion de la ambigiiedad
y la incertidumbre'. Sin esas cualidades, que mantienen la empresa
cientifica como un dispositivo humano esencialmente y cambiante,
la ciencia se convierte en mera tecnologia. La vision de la ciencia
utilizada para dar legitimidad a una gran parte del pensamiento
curricular, especialmente los enfoques de sistema, recuerda mas
bien una rama del positivismo del siglo XIX que el actual discurso
cientifico y filoséfico. Por ejemplo, la tendencia a un reduccionis-
mo ingenuo en el enfoque de la accion humana es rechazada en fi-
losofia aproximadamente en los afios treinta de nuestro siglo *, pero
una gran parte de la racionalidad curricular no ha progresado mas
alla.

El problema de basarse en una logica preconstruida se complica
ademas por nuestra creencia en la neutralidad inherente de la or-
ganizacion de sistemas. Parece suponerse tiacitamente que los pro-



cedimientos de organizacion de sistemas son simplemente técnicas
«cientificas», estan libres de intereses y pueden aplicarse a la «ges-
tion» de casi cualquier problema. Sin embargo, un analisis atento
de esta suposicion revela algunos planteamientos provocativos.

Para ser precisos, los procedimientos de organizacion de siste-
mas no estan libres de intereses. Su propio interés constitutivo tie-
ne como consecuencia social, y recae primordialmente sobre ello,
la redlizacion y mantenimiento del conzro/ técnico y la certeza”. Asi
como la légica reconstruida de la ciencia estricta apunta, de modo
fundamental e inalterable, a la regularidad de la conducta humana,
el lenguaje de las «diferencias individuales» lo hace en sentido con-
trario. Por tanto es esencialmente manipulador. La perspectiva ma-
nipuladora es inherente a la busqueda de certeza. De hecho, es di-
ficil pensar que la exigencia que resulta de esa actitud en las espe-
cificaciones de objetivos y conductas pueda ser menos manipulado-
ra, dada la propension de hombres y mujeres a existir en una rela-
cion dialéctica con su realidad social; es decir, a obtener significa-
dos de si mismo e ir mas alla del marco de referencia y la textura
de las instituciones y significados socialmente sedimentados.
Aqui, en la creacién de un individuo abstracto, que guarda una re-
lacion totalmente unilateral y acrilica con su realidad social, encon-
tramos un ejemplo primordial de la orientacion conservadora tan
profundamente incrustada en los modelos «tecnologicos» del pen-
samiento educativo.

Algo similar viene a decir Sennett al analizar la tendencia de los
planificadores urbanos a crear sistemas cuyo ideal es que nada «esté
fuera de control», la tendencia a que la vida institucional «sea ma-
nipulada con unas riendas tan tirantes que todas las actividades di-
versas deban ser regidas por el denominador comiin minimo» ''. Re-
sume del modo siguiente su analisis de la inclinacién de los planifi-
cadolges de sistemas a utilizar los modelos tecnolégicos y de produc-
cion ™

Su impulso ha dado lugar a la tendencia... de los horn-
bres a controlar las amenazas desconocidas eliminando la
posibilidad de experimentar sorpresas. Controlando el
marco de lo que esta a disposicion de la interaccion social,
se reprime el camino subsiguiente de accion social. La his-
toria social es reemplazada por el «producto pasivo» de la



planificacion social. En este hambre de preplanificacion en
una linea casi maquinal esta encerrado el deseo de evitar
el dolor, de crear un orden trascendente de vida que sea
inmune a la variedad y, por tanto, al conflicto inevitable
entre los hombres.

La ingenuidad filoséfica y el aspecto notablemente determinista
de la organizacion de sistemas, tal como : se aplica a la educacion,
es quiza mas evidente, por ejemplo, en el dictamen que exige a los
que construyen sistemas de instruccion de «formular objetivos de
aprendizaje especificos, estableciendo claramente lo que se espera
que el estudiante sea capaz de hacer, conocer y sentir, como con-
secuencia de sus experiencias de aprendizaje» . (La cursiva es
mia.) Incluso un examen superficial de los analisis psicologicos, y
especialmente filoséficos, de la naturaleza de las disposiciones, lo-
gros y propensiones, y de como éstos se «ensefian» y vinculan a
otros tipos de «conocimiento», demuestra que no se presta atencion
significatiya al modo en que los seres humanos operan realmente
en la vida™. Ademas, la mentalidad reductiva, en la que los com-
ponentes de la cognicion se separan del «sentimiento» y pueden es-
peciﬁcar1 e conductualmente, elabora mal la naturaleza de la accion
humana ™. La propia idea de que los educadores deberian especi-
ficar todos los aspectos primordiales de la accion de una persona
sustituye el eslogan de la manipulacién por la terrible tarea de ha-
cer elecciones morales.

Debe quedar claro que el disefio de curriculo, la creacion de los
entornos educativos que han de habitar los estudiantes, es inheren-
temente un proceso politico y moral. Implica unas concepciones
competitivas ideoldgicas, politicas e intensamente personales de lo
que es la actividad educativa valiosa. Ademas, uno de sus compo-
nentes primordiales es el hecho de que incluye en otras personas,
especialmente en los estudiantes. Sin embargo, nuestro pensamien-
to educativo comin tiende a moverse en una direccion muy opues-
ta a las consideraciones morales y politicas. En lugar de éstas, las
esferas decisivas son percibidas como problemas técnicos que sélo
necesitan las estrategias instrumentales y la informacion producida
por los expertos técnicos , separando eficazmente las decisiones de



la esfera de lo politico y de lo ético y encubriendo la relacion exis-
tente entre el estatus de conocimiento técnico y la reproduccion eco-
némica y cultural. Dicho de otro modo, aunque las bases logicas
como los procedimientos de sistemas se cubran con el lenguaje del
.realismo», hay una fuerte tendencia a utilizarlas para aplanar la
realidad, para definir las complejas cuestiones evaluativas fuera de
a existencia, utilizando una forma de pensamiento que sélo se so-
mete a la competencia técnica. En esencia, el empleo de procedi-
mientos de sistema como férmula tiende a obscurecer al educador
el hecho de que esta tomando profundas decisiones éticas y econo-
micas sobre un grupo de seres humanos.

Ahora bien, la cuestion real no es la de que las técnicas de sis-
temas producen informacién y retroalimentacion que puede ser uti-
lizada por los sistemas de control social. Ellas mismas son siste-
mas de control . Igual importancia tiene el hecho de que el siste-
ma de creencias subyacente a las técnicas de sistemas, y una parte
del campo curricular, deriva de una ideologia tecnocratica, y fun-
ciona como tal, la cual puede servir a menudo para legitimar la dis-
tribucion existente de poder y privilegios en nuestra sociedad . El
lenguaje mismo utilizado por varios de los proponentes de la orga-
nizacion de sistemas en la educacion nos transmite sus suposicio-
nes. Aunque se da importancia al cambio, suele tratarse con nocio-
nes tales como el ajuste del sistema’®. La base misma del sistema
queda sin cuestionar. El uso de procedimientos de sistemas da por
supuesto que las institticiones de ensefianza son fundamentalmente
sanas. Es decir, aunque «la calidad de la instruccion» sea escasa a
menudo, el mismo modelo general de la interaccion humana es su-
ficiente para la educacion si, por asi decirlo, somos capaces de «afi-
nar» la institucion. Los problemas de la ensefianza han de solucio-
narse mediante «pequeiias inferencias de la administracion centra-
lizada, junto con los servicios de expertos, la investigacién y el con-
sejo». La falta de calidad en la educacion se considera en términos
de solo una falta de elaboracidn técnica, pudiendo solucionarse efi-
cazmente mediante la gesti()nzo. Desmiente esta idea el creciente
descontento que sienten los estudiante por una gran parte de la es-
tructura de significados obligatorios y el aumento de los estudios so-
bre la relacion entre ensefianza y desigualdad.

Como sucedia anteriormente con las razones de Tyler sobre el
curriculo, la organizacion de sistemas supone que la efectividad de
un sistema se puede evaluar por «la medida en que el resultado del
sistema satisface al fin para el cual existe»'. Sin embargo, por la



bilisqueda de orden se ignoran practicamente los procesos politicos
por los cuales las ideas de propoésitos, a menudo en competencia,
se enfrentan unas a otras y llegan a una especie de entendimiento.
Nuevamente, como decia Tyler, alguien —el gerente de una insti-
tucion quiza— «realiza su gestién» en un mundo irreal. No se avan-
za mas en la comprension de los dificiles problemas éticos e ideo-
légicos, incluso estéticos, de quien decide cudles de esos fines de-
ben existir en el mundo real de la educacion.

Ahora bien, el disefio de sistemas es en si mismo un procedi-
miento analitico por propio derecho, con su propia historia y, usual-
mente, sus propios modos de autocorreccion cuando se mantienen
dentro de su tradicion. Sin embargo, el diseiio de sistemas etique-
tados de orientacion educativa no aborda esta sofisticacion; tampo-
co toma prestado mas que una brizna de la terminologia utilizada
para encubrir la metifora dominante que han utilizado los curricu-
listas para examinar la ensefianza durante mas de cincuenta afios.
Como resultaba evidente ya en mis primeros analisis historicos, esta
metifora o modelo representan a la escuela como una fabrica, bus-
cando sus raices en los principios del curriculo como campo de es-
tudio, especialmente en la obra de Bobbitt y de Charters En los
analisis de sistemas del campo de diseiios de ordenadores, las en-
tradas y salidas son informacion; en los procedimientos de sistemas
educativos suelen ser los nifios. La escuela es la planta procesadora
y «el hombre educado» es el «producto» 2*, Teniendo en cuenta el
hecho de que el lenguaje y las construcciones metaféricas de un
campo suelen ayudar a determinar sus modos de operacion, el uso
del lenguaje de los nifios en cuanto que producto sirve para con-
servar y mejorar el ethos ya sorprendentemente manipulativo de la
escuela, un ethos que ya en el Capitulo 3 habia quedado muy claro
en las experiencias concretas de los nifios del jardin de infancia. El
ethos, o rasgo distintivo, se ve favorecido también por la relativa
falta de percepcion que tienen los educadores en el dominio de los
sistemas. Debemos buscar referencias que sean algo mas que oca-
sionales en la literatura sobre procedimiemt® y organizacion de sis-
temas del campo del curriculo, por ejemplo en los teéricos de sis-
temas mas creativos. Las referencias al estructuralismo de Von Ber-
talanffy faltan casi en la misma medida en que es sutil el modo en
que él intenta captar los problemas. Aunque encontramos algunas
referencias hechas a él, es totalmente evidente que las nociones fun-
damentales sobre procedimientos de sistemas no se basan en esta
escuela de pensamiento. Lo que mas bien encontramos es un mo-
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delo tomado de campos como la industria y la tecnologia bélica

Lo que no se encuentra es de considerable importancia, dado nues-
tro intento de ser «cientificos». Lo que si se encuentra, sin embar-
go, es la inclusion del modelo de la escuela como fabrica en una
capa de esléoganes que dan al campo una legitimidad econémica e
intelectual y un sentido de neutralidad. El disefio de sistemas en
cuanto que campo de estudios cientificos contiene en si mismo me-
canismos autocorrectores. La critica continuada de la investigacion
y el pensamiento y el conflicto intelectual dentro del campo de sis-
temas entre miembros de diversas opiniones proporciona el contex-
to necesario para vitalizarlo. Los educadores so6lo han tomado pres-
tado el lenguaje, a menudo tan solo el lenguaje superficial (al que
he dado el nombre de ldgica reconstruida), sacando por tanto la ter-
minologia de su contexto autocorrector. De este modo, apenas per-
ciben el continuo didlogo critico del campo de disefios de sistemas
que permite a éste mantener su fuerza. Tenemos que darnos cuen-
ta todavia del peligro de apropiarnos de modelos de campos distin-
tos y aplicarlos a la educacion. Con gran frecuencia, los modelos
quedan rapidamente desfasados, son representaciones intelectuales
imprecisas de los desarrollados en el campo prestatario, y apenas
proporcionan los recursos conceptuales necesarios para enfrentarse
al complejo problema de disefiar entornos y de seleccionar y con-
servar «tradiciones» que sirvan de mediacion entre la blisqueda del
estudiante, y del grupo concreto, de un significado personal y la ne-
cesidad que tiene una sociedad de conservar su tejido socialmente
sedimentado de instituciones y conocimiento.

El analisis de sistema se inicié #o como una técnica de organi-
zacion, sino como un modo en el que podia iluminarse la naturale-
za compleja de los problemas. Trataba de mostrar como se interre-
lacionaban y actuaban entre si los componentes de un campo. El
analisis de sistemas era un modo de pensamiento que trataba de me-
jorar nuestra comprension del cambio y la estabilidad: el sub-siste-
ma A se relaciona del modo X con el sub-sistema B, que a su vez
esta relacionado del modo Y con el sub-sistema C. La combinacién
creaba una relacion diferente, Z. Por tanto, cualquier alteracion de
C tendria repercusiones profundas en A y B, y en todas las vincu-
laciones existentes entre ellas. Por tanto, el pensamiento de siste-



mas era un modelo para la comprension, no necesariamente para
el control. Sin embargo, muchos curriculistas parecen emplearlo
para gestionar sus problemas sin entender primero la complejidad
de las relaciones existentes entre ellos. Este es uno de los puntos
en que tiene razéon Schwab. Sélo empezaremos a actuar mas como
técnicos cuanto empecemos a ver la intrincada naturaleza de las re-
laciones existentes entre los aspectos del entorno educativo % El
analisis de sistemas tiene lugar como modelo para revelar posibili-
dades, no como imagen de lo que deberia ser. Como estructura de
organizacion para hacer obligatorios los significados institucionales,
para crear un falso consenso, es algo menos que neutral, por no de-
cir otra cosa.

Aunque los partidarios de los procedimientos de sistemas tratan
de mejorar el estado cientifico de su trabajo, como ya he mencio-
nado no toman prestado su pensamiento de sistemas de una rama
cientifica de la l6gica de sistemas. Mds bien han decidido apropiar-
se de los modelos de operacion de la comunidad empresarial " Evi-
dentemente, esto no es nada nuevo. Aunque seria un poco injus-
to sefialar que intereses de «éxito» como los de la Lockheed (que
necesitan grandes intervenciones econémicas estatales para evitar
la banca rota) son los mayores partidarios de los procedimientos de
sistemas para empresas a gran escala, no seria impreciso sefialar que
la sub-estructura empresarial y econémica de los EE.UU. sigue ge-
nerando caminos que proporcionan medios extremadamente ' limi-
tados de poder y control a una gran parte de la poblacion total.
Cabe preguntarse si esos modelos son realmente apropiados para
tratar con los estudiantes. Esta cuestion toma atin mas fuerza cuan-
do nos damos cuenta de que la gestion de sistemas fue creada ori-
ginalmente para mejorar la capacidad de los propietarios de con-
trolar mas eficazmente la fuerza de trabajo, aumentando asi los be-
neficios y debilitandg a principios de siglo la renovacion de los mo-
vimientos sindicales

Podrian plantearse otras cuestiones sobre la idea de que los pro-
cedimientos de sistemas son técnicos «cientificos» y neutrales para
establecer mejores practicas educativas. Como ya he comentado,
ésta es una de las suposiciones basicas que mas atentamente debe-
mos examinar. Quisiera profundizar un poco mas y plantear algu-
nas cuestiones sobre su posible conservadurismo latente. Una de
las cuestiones concierne al lenguaje de sistemas en cuanto que re-
torica social; otra concierne a un aspecto constitutivo de los proce-



dimientos de sistemas tal como se aplican hoy a la educacion, es de-
cir, la especificacion de objetivos precisos de instruccion y usual-
mente de conducta que tacitamente conservan de un modo incues-
tionable los modos dominantes de interaccion institucional de una
economia desigual, como aspectos de la reproduccion. Posterior-
mente examinaré de que modo la inclinacion al orden del curriculo
actual sirve a una funcién similar. Examinaremos primero la cues-
tion de los sistemas como lenguaje.

LOS PROCEDIMIENTOS DE SISTEMAS COMO RETORICA

El principio wittgensteiniano de que el significado del lenguaje
depende de su uso resulta muy apropiado para analizar el lenguaje
de sistemas tal como se aplica al discurso curricular. De modo si-
milar a como funcionaba el lenguaje de la ciencia y la tecnologia
en los primeros curriculistas y educadores examinados en el Capi-
tulo 4, el lenguaje de sistemas realiza actualmente una funcion re-
térica y politica. Si no entendemos esto, nos perdemos un punto de
importancia. Uno de sus usos primordiales, aunque latente, consis-
te en convencer a los demas de la sofisticacion del estado de la edu-
cacion. Cuando un grupo puede convencer a las fundaciones, al go-
bierno o a la poblacion en general de que esta empleando procedi-
mientos cientificos, sean éstos o no utiles de hecho, crece la posi-
bilidad de aumentar el apoyo monetario y politico. Dado el alto es-
tatus del conocimiento técnico y la gran estima que tienen las na-
ciones industriales por la ciencia, esto es importante. (Por desgra-
cia, lo que se considera positivamente no es la ciencia per se; mas
bien se trata de la tecnologia y su aplicabilidad concreta) . Al en-
cerrar los problemas de un campo en una terminologia de sistemas
se evoca en el publico en general significados tacitos que apoyan
un sistema de creencias cuasi cientificas. Mas importante es el he-
cho de que, como la fundacion esta siendo crecientemente centra-
lizada por el control gubernamental y como la experimentacion edu-
cativa casi siempre busca la fundacion, el lenguaje de sistemas tie-
ne como funcién primordial la tarea de generar dinero del gobier-
no federal. Por tanto, es de esperar que la controversia entre «pe-
queiia ciencia y gran ciencia», que sigue asolando las ciencias fisi-
cas, asome su cabeza también en la educacion®. Dada la presién
alternativa por la descentralizacién, no podemos ignorar la cuestion
de la fundacion y el control. Los procedimientos de organizacion
de sistemas tienen una tendencia a la centralizacién incluso sin la
cuestion de la fundacién y la retérica. Para obtener la maxima efi-
cacia, el sistema ha de mantener bajo su control el mayor niimero



posible de variables: interpersonales, econémicas, etc. El orden y
el consenso adquieren una notable importancia; el conflicto y el de-
sorden se perciben como antitéticos del buen funcionamiento del
sistema. El hecho de que el conflicto y el desorden tengan una ex-
traordinaria importancia para impedir la reificacion de los snodelos
institucionales de interaccion vuelve a ignorarse por tanto

Ahora bien, el contenido de los procedimientos de sistemas esta
vacio. El pensamiento de sistemas es una metodologia o serie for-
mal que puede aplicarse a los problemas educativos. Es decir, su
vaciedad conceptual permite su aplicacion de un modo supuesta-
mente «neutral» a una gama de problemas que requieren la formu-
lacion precisa de objetivos, procedimientos y dispositivos de retroa-
limentacion. Como la metodologia de sistemas comunica este sen-
tido de neutralidad, conviene idealmente para promover consenso
a su alrededor. Este proceso de formacion de consenso, y de evi-
tacion del conflicto, permite a los intereses de los gerentes admi-
nistrativos de las instituciones dirigir las preguntas que se plantean
sobre la ensefianza (pero siempre dentro de las «determinaciones»
de las vigculaciones reales entre las instituciones econémicas y cul-
turales)

Esta evocacion de los significados tacitos es decisiva para el exa-
men del pensamiento de organizacion de sistemas. No sélo se ge-
neran sentimientos de apoyo, sino que también se mejora la aquies-
cencia politica. Por ejemplo, pudiera suceder que la escuela comiin
y los apuntalamientos ideolégicos que la apoyan nunca sirvieran
para educar adecuadamente, por ejemplo, a las minorias racionales
de los EE.UU. . También podria suceder que la escuela haya ser-
vido basicamente para aportar y distribuir oportunidades que en tér-
minos de clase econémica son desiguales. Por tanto, el empleo de
sofisticadas razones «cientificas» para provocar sentimientos de apo-
yo puede impedir que una parte de la poblacién comprenda que en
general la escuela, tal como existe, no puede satisfacer muchas de
las necesidades de las minorias y de otras poblaciones. El propio es-
tatus institucional queda cogido en una variedad de otras formas ins-
titucionales —por ejemplo, economicas— que mejoran las estruc-
turas politicas y economicas existentes.



Esta aquiescencia se produce de dos modos y apunta a dos pu-
blicos. En primer lugar, el lenguaje de organizacion de sistemas se
emite para los criticos de la actividad educativa continuada —per-
mitasenos utilizar de nuevo el ejemplo de los grupos minoritarios—,
y se empareja a menudo con la nocion de «explicabilidad» dando-
les asi la sensacion de que en realidad se esta haciendo algo **. Al
fin y al cabo, parece algo conciso y directo. Pero no es ése el sen-
tido esencial. Los habitantes de los guetos, por ejemplo, pueden no
estar tan enamorados de la terminologia técnica y tener poco poder
politico, y no influyen en los recursos econémicos y fundaciones tan-
to como la segunda serie de grupos a los que se dirige este lengua-
je. El publico primordial lo constituyen los miembros de la clase me-
dia y la industria®, cuyos sentimientos suelen resonar poderosa-
mente ante la légica de la industria, y los expertos técnicos, para
quienes esa logica es muy significativa. Incluso aunque los miem-
bros de la minoria y otros grupos hayan pensado durante un perio-
do de tiempo que la vida escolar no se ha vuelto menos explicita-
mente represiva, tal como ha sucedido a menudo, el otro publico,
mas poderoso, por la profundidad de la aceptacion dada por su-
puesta de los beneficios de la racionalidad y la experiencia técnica,
para la solucion de los problemas humanos, mantendra, probable-
mente, un apoyo mas general. Asi, la organizacion de sistemas pro-
porciona significado; define la situacion. Sin embargo, la definicion
que postula sirve a los intereses de las clases que ya «poseen» ca-
pital econémico y cultural.

Para ser precisos deberiamos mencionar a otro grupo. Lo com-
ponen los usuarios de los lenguajes de sistemas. Una gran parte de
la historia del discurso curricular ha sido indicativa de la necesidad
que tienen los curriculistas de que su campo se asemeje mas a una
ciencia. No me extenderé en la cuestion de psicoanalizar su nece-
sidad de prestigio. Sin embargo, una de las funciones latentes del
enfoque de sistemas es, indudablemente, que confirma psicologica-
mente los vinculos de los curriculistas con un deseado grupo de re-
ferencia, que en este caso es la comunidad cientifica y, como ya he
comentado y volveré a comentar, una percepcion errénea de lo que
es la comunidad cientifica.

Debe quedar claro, por tanto, que el enfoque de sistemas no es
esencialmente neutral, ni es el Ginico que realiza una funcion «cien-
tifica». En cuanto que tiende a ser la causa de que sus usuarios y
los demas publicos implicados ignoren determinados problemas fun-
damentales posibles de las escuelas en cuanto que instituciones, la
organizacion de sistemas genera también y canaliza sentimientos po-



liticos de apoyo a los modos existentes de acceso al conocimiento
y al poder3 .

Ademas de realizar estas funciones politicas asociadas con la
fundacion y el apoyo «afectivo», la funcion retorica de la termino-
logia de sistemas y de las metodologias técnicas tiende a mantener
de otro modo la dominancia de las instituciones existentes. Al re-
ferirse a un tipo de pensamientos de sistemas de la sociologia,
Gouldner hace la provocativa afirmacion de que ademas de servir
«para descentralizar las dimensiones ideoldgicas de la toma de de-
cisiones, apartando la atencion de las diferencias en los valores 1l-
timos y de las consecuencias mas remotas de las politicas sociales a
las que su investigacion esta unida», las perspectivas técnicas su-
puestamente libres de valores proporcionan la solucion a los pro-
blemas de un grupo gerencial de élite>”, pero no solucionan las cues-
tiones evaluativas complejas y fundamentales a las que nos enfren-
tamos en la educacion, por ejemplo las concernientes a los modos
adecuados de educar a los hijos, o las cuestiones de educacion ver-
sus formacion, y a la de libertad y autoridad. Gouldner resume muy
bien esto cuando dice’8:

Conforme... hay mayor disponibilidad de fondos, el én-
fasis puesto en el rigor de la metodologia asume una fun-
cion retorica especial. Sirve para proporcionar un marco
de referencia para la resolucion de las diferencias limita-
das entre los gerentes de las organizaciones y las institu-
ciones, quienes tienen pocos conflictos debidos a los valo-
res basicos o las organizaciones sociales, prestando la san-
cion de la ciencia a unas limitadas elecciones politicas con-
cernientes a modos y medios. Al mismo tiempo, su énfasis
cognitivo sirve para descentralizar el conflicto de valores
que permanece implicado en las diferencias politicas, y
para centrar las afirmaciones en cuestiones de hecho, dan-
do a entender que el conflicto de valores se puede resolver
separadamente de la politica y sin conflicto politico. El po-
sitivismo (y las perspectivas, como la organizacién de sis-
temas, que derivan en parte de él, afiadiria yo) sigue sir-
viendo por tanto como modo de evitar conflictos en la or-
ganizacion. Pero a pesar de este caracter aparentemente
neutral y no partidario, el impacto social (de estas perspec-
tivas) no es neutral, ni debido al azar, por lo que respecta
a las organizaciones sociales competitivas; pues por (su) én-
fasis en el problema del orden social, por causa de los ori-
genes sociales, de la educacion y el * caracter de su propio
personal, y por las dependencias generadas por sus reque-



cimientos fundacionales, tienden a apoyar persistentemen-
te el estatus quo.

La argumentacion de Gouldner es bastante interesante y todos
deberiamos reflexionar sobre ella. ;Es la organizacion de sistemas
«simplemente» un modo por el que una élite institucional diferen-
cial evita el conflicto sobre visiones educativas y valores bdsicos?
Al hacer elecciones sobre opciones limitadas dentro del marco de
referencia de los modos de interaccion existentes, ;se impiden las
cuestiones sobre las bases de la estructura misma? ;Coémo se en-
frentan los procedimientos de organizacién de sistemas, por ejem-
plo, al choque de dos ideologias competitivas sobre ensefianza,
cuando los objetivos no pueden definirse facilmente? Estas cuestio-
nes requieren un analisis mucho mas atento para que las institucio-
nes educativas respondan a sus diversos piblicos.

En todo este capitulo he afirmado hasta ahora que la conciencia
de los propios curriculistas, asi como de otros educadores, puede
considerarse latentemente politica y a menudo algo conservadora.
Es decir, utilizando formas de pensamiento que, al menos parcial-
mente, actiian tacitamente, derivando parcialmente de ello, para
mantener la subestructura econémica social existente y la distribu-
cion de poder de una sociedad corporada como la nuestra. Los pro-
cedimientos de organizacion de sistemas ofrecen un interesante
ejemplo de este problema. Daré un ejemplo de este aspecto mas
del papel del «intelectual» en la mejora de la hegemonia.

Una parte significativa del marco de referencia de la organiza-
cion de sistemas se interesa por la formulacion precisa de objeti-
vos, en un nivel microsistémico usualmente con la especificacion de
los objetivos de conducta. Es decir, la conducta de un estudiante
es preseleccionada antes de que se comprometa con la actividad edu-
cativa, y esa conducta se utiliza como producto final del sistema,
con lo que se gana en retroalimentacion. En ultima instancia, esto
producira una alimentacion hacia arriba, hasta un nivel macrosisté-
mico para la organizacion de sistemas mas amplios. Examinemos
esto. El estilo de razonamiento de proceso/producto empleado aqui,
que es mas evidente en la peticion de objetivos de conducta, es muy
funcional para una sociedad que exige que una gran parte de sus
trabajadores se comprometan en un trabajo de linea de montaje, a
menudo aburrido, o en trabajos de oficina que personalmente son
poco importantes. Al aprender a trabajar para los objetivos preor-
denados de los otros utilizando conductas preseleccionadas de los
otros, los estudiants aprenden también a funcionar en una sociedad
cada vez mas corporativizada y burocratizada, en la que los papeles
que el adulto va a jugar ya estan sedimentados en el tejido social.
Cada papel tiene ya en si mismo su propia marca de pensamien-
to™, y los estudiantes se sentiran comodos interpretando estos pa-



peles, a menudo relativamente alienantes, tan sélo en la medida en
que se les haya ensefiado que ese es el modo apropiado de la exis-
tencia. Los curriculistas, al internalizar y utilizar una orientaciéon
que se presta a tal preordenacion, no pueden dejar de contribuir al
mantenimiento de un orden politico y econdmico que crea y man-
tiene tanto esos papeles como los significados ya distribuidos den-
tro de ellos*’. Este problema est intrincadamente entretejido con
la perspectiva que sobre el desorden comparten la mayoria de los
educadores.

SISTEMAS, CIENCIA 'Y CONSENSO

La opinion sobre orden y conflicto, que se refleja en una gran
parte del modo en que se emplean en educacion los enfoques de sis-
temas, resulta sorprendente. Es indicativa de esa norma constituti-
va de la actividad observada en el Capitulo 5, que es la causa de
que la mayoria de nosotros veamos el orden como positivo y el con-
flicto como negativo*' . El orden se convierte en una necesidad psi-
colégica, lo cual es bastante importante. Como mencioné antes, los
enfoques de sistemas tratan de dar una solucién técnica a los pro-
blemas politicos y de valores. No hay nada extraiio en esto. La ma-
yoria de las sociedades corporativistas avanzadas parecen transfor-
mar, por eJemplo, sus problemas éticos, politicos y estéticos en pro-
blemas de gestion*2. El profundo conflicto que se da entre las po-
siciones ideoldgicas y morales opuestas se traduce en rompecabe-
zas que deben resolverse por la experiencia técnica maximizada por
el aparato cultural. Ahora bien, cuando se cuestiona la tendencia a
eliminar el conflicto, o redifinirlo, y a buscar el consenso, los par-
tidarios de los procedimientos de organizacion de sistemas en la
educacion pueden adoptar la posicion, y de hecho eso es lo que ha-
cen, de que simplemente estan tratando de adoptar una postura
cientifica ante sus problemas. Ahi reside la dificultad basica. La
perspectiva que tienen de la ciencia es notablemente imprecisa, y
por motivos diferentes a los que me referi en mi andlisis anterior.

En la cita de Popham, sobre objetivos precisos de instruccion,
con la que iniciabamos el capitulo, vimos una perspectiva que legi-
timaba el consenso intelectual, que pedia un acuerdo total sobre el
«paradigmay utilizado en el pensamiento curricular para que pudié-



ramos ser mas cientificos. De hecho, quienes consideraban con re-
celo el paradigma acertado eran etiquetados de desviacionistas. Esta
universal actividad verbal de mantenimiento no es errénea en si mis-
ma, ni inusual®. Sin embargo, al vincular la racionalidad cientifica
con el consenso se hace un mal servicio a la ciencia y se muestra
un profundo mal entendimiento de la historia de las disciplinas cien-
tificas.

Necesitamos reiterar que la historia de la ciencia y el crecimien-
to de las disciplinas individuales no se ha realizado por consenso.
De hecho, la mayoria de los progresos importantes realizados en es-
tos campos han estado ocasionados por un conflicto intenso, tanto
intelectual como interpersonal, y por una revolucion conceptual”.
Los progresos significativos se realizan primordialmente mediante
esos conflictos, y no por la acumulacion de datos factuales basados
en la solucion de rompecabezas generados por un paradigma que
todos deben compartir. La propia estructura normativa de las co-
munidades cientificas tiende al escepticismo, y no necesariamente
al consenso intelectual . La peticion de consenso, por tanto, no es
una peticion de la ciencia.

Sin embargo, una cosa que esta cita aclara es el intenso com-
promiso personal que generan los modos de pensamiento acepta-
dos. Probablemente esto es cierto en cualquier campo. Sin embar-
g0, amortigua algo nuestro concepto tradicional de neutralidad. El
pensamiento aceptado se convierte en un compromiso psicolégico
y evaluativo, en una norma de conducta. Los cientificos se ven in-
tensa y personalmente comprometidos*® y ésa es una de las fuentes
primordiales de conflicto dentro de las disciplinas. Por tanto, pedir
consenso es pedir una falta de compromiso e ignorar el valor deci-
sivo de lo incierto y del conflicto conceptual para el progreso de un
campo. La peticion encubierta de una falta de compromiso tiene
una importancia considerable. Como mencionabamos antes, la ter-
minologia de organizacion de sistemas tiende a imponer soluciones
técnicas a los dilemas morales; por ejemplo, cual es el medio apro-
piado de influir en otro ser humano. Si los compromisos morales
son menos firmes, la tarea de achatar la realidad se vuelve mucho
mas sencilla. Cuando la «realidad» es desigual, cuando las clases
que tienen poder cultural y econémico controlan a las clases que ca-
recen de ese poder, ese achatamiento tiene graves consecuencias.



Hay diversos modos de tratar algunas de las dificultades posi-
bles asociadas con el uso de procedimientos de organizacion de sis-
temas en la educacion. En primer lugar, los educadores deben com-
prometerse en un analisis continuo y profundo de las otras formas
de la teoria de sistemas, de aquellas que no se han tomado presta-
das de los intereses, industriales y corporativistas. Las lentes de los
sistemas abiertos y de los sistemas biolégicos podrian proporcionar
modelos de revelacion excelentes para un nuevo examen. En se-
gundo lugar, podrian sumergirse en las cuestiones y controversias
que se producen Jenzro del campo de sistemas, para tomar concien-
cia de las dificultades concretas, tedricas y practicas, a las que se
enfrenta el campo del analisis de sistemas. De este modo, los edu-
cadores pueden evitar una nueva recapitulacion de su historia de co-
nocimientos prestados, que han sido sacados de su contexto auto-
corrector y que, por tanto, a menudo son superficiales o unilatera-
les. Mientras la utilizacion de los enfoques de sistemas tiene una cre-
dibilidad inmediata obvia, no haremos justicia a la complejidad in-
telectual relacionada con el pensamiento de sistemas o a la intrin-
cada naturaleza de las relaciones institucionales en la educacién
(que los enfoques de sistemas pueden al menos iluminar parcial-
mente) si basamos nuestro analisis en concepciones de los sistemas
que solo pueden dar una débil garantia dentro de la comunidad de
sistemas mas amplia. Dentro del discurso de sistemas hay alterna-
tivas que los educadores tienen que explorar todavia de un modo
riguroso.

Esta exploracion rigurosa, sin embargo, no eliminara todas las
dificultades, pues podria plantearse otra serie de preguntas sobre
los procedimientos de organizacion de sistemas. Posiblemente una
de las mas importantes se centra en la posibilidad real de aumentar
la burocratizacion y el control social mediante la racionalizacién to-
tal de la educacion. No se trata de levantar el espectro de una ma-
quina burocratica que rige todas las preocupaciones humanas. Mas
bien nos pide que seamos realistas, si no tragicos. Cualquiera que
esté familiarizado con el crecimiento de la escuela urbana sabe que
la historia de la racionalizacion y centralizacion de las decisiones,
con independencia de los posibles sentimientos humanos o libera-
les en que se apoye, ha conducido casi invariablemente a la reifi-
cacion y cristalizacion institucional'"'. El hecho de que no estemos
familiarizados con nuestra historia de «reformas» de esta naturale-
za simplemente demuestra la simplicidad con la que enfocamos
nuestros problemas.



No son estas alternativas faciles a una ideologia de control y ges-
tion. Por ejemplo, podria mostrarse facilmente cuailes son los pro-
blemas epistemoldgicos y psicologicos relacionados con los objeti-
vos de conducta; o podria documentarse el hecho de que el Tyler
Rationale del curriculo es poco mas que un documento administra-
tivo, que no trata adecuadamente la realidad concreta de la escue-
la. Sin embargo, este tipo de actividad trata esas bases conductua-
les como si se fundamentaran légicamente y fuesen cientificamente
argumentables. Posiblemente no es asi. Como he tratado de demos-
trar, mas bien parecen ser las exposiciones de una conciencia in-
dustrializada dominante que busca la certeza por encima de todo.
Es decir, son configuraciones sociales e ideologicas que derivan, re-
flejandolas, de una serie de normas de pensamiento basicas que for-
man parte de la realidad dada por supuesta de los curriculistas y
otros educadores. Son aspectos de la hegemonia que ayudan a crear
una «realidad», la cual nos inclina a buscar medios relativamente
faciles de eliminar los dilemas humanos y las contradicciones socia-
les y econdmicas implicadas al tratar la diversidad y las concepcio-
nes alternativas de la actividad evaluativa.

Por tanto, cuando pedimos un sustituto o una alternativa a los
procedimientos de organizacion de sistemas, confirmamos la supo-
sicion de que los problemas de profunda complejidad pueden re-
solverse facilmente dentro del marco de referencia aceptado, y sin
la ambigua y terrible necesidad de comprometerse en la decisiva ta-
rea de poner en cuestion, o al menos iluminar, el propio marco de
referencia. La tarea no consiste en encontrar la alternativa acepta-
ble que nos permitira «simplemente» controlar mejor nuestra es-
cuela, mas bien tenemos que empezar a revelar los problemas re-
lacionados con nuestras opiniones comunes sobre la ensefianza, y
empezar a abrir y explorar caminos conceptuales y economicos que
parezcan fructiferos y puedan permitirnos ver la complejidad y ac-
tuar sobre ella, mas que definirla fuera de la existencia.

Aqui puede sernos de utilidad el llamar metaféricamente a los
sistemas modelos de entendimiento. Pero hay cuestiones previas que
necesitamos captar. Tenemos que aprender (posiblemente reapren-
der sea un término mas preciso) a comprometernos en un debate
ético y politico serio*’. A este respecto los educadores pueden de-
jarse guiar por el trabajo de analisis filosofico que trata de los mo-
dos de razonamiento moral y de argumentacion evaluativa. Tenien-
do en cuenta la intensa controversia que rodea hoy en dia a la es-
cuela, investigaciones como las recientes de Rawls, que tratan de ex-



plicar las posiciones morales garantizadas®, tienen en principio una
gran importancia. Sin embargo, no basta con eso. Debemos rea-
prender nuestra historia. ;En qué momento surge de la industria la
organizacion de sistemas? ;Qué funcién tiene en la acumulacién de
capital econdmico? ;Quién salié ganando con su utilizaciéon? Una
vez planteadas estas preguntas, podemos empezar a ver las posibi-
lidades que tienen las diferentes alineaciones institucionales para
impedir la reiteracion del presente en el futuro. Sin embargo, el
campo carece actualmente de la imaginacion y el sentido estético,
econémico e historico necesarios para visionar las posibilidades de
unos entornos educativos y econdémicos alternativos. Es muy posi-
ble que la necesidad percibida de resultados operativamenteprees-
pecificados se mitigue con el desarrollo de esa imaginacién

Finalmente, una parte significativa del curriculo como campo
debe dedicarse a la responsabilidad de convertirse en una «ciencia
critica» (nocion ésta que requerira una atencion mas seria en el Ca-
pitulo 7). Su funcién primordial es de tipo emancipatorio, al refle-
jar criticamente el interés predominante del campo de mantener la
mayoria de los aspectos de la conducta humana en las lnstltucmnes
educativas bajo un control técnico supuestamente neutral %, Esta
responsabilidad enraiza en el analisis relacional, en la biusqueda e
iluminacion de las presuposiciones ideologicas y epistemologicas del
pensamiento curricular. Trata de dar a los trabajadores del curri-
culo una mayor conciencia de si mismos. Sélo cuando se inicie esta
dialéctica de la conciencia critica podran afirmar los curriculistas
que se ocupan realmente de la educacion, y no de la simple repro-
duccion cultural y econémica. Entonces podremos empezar a ex-
plorar de un modo riguroso los complejos problemas del disefio y
la evaluacion de los entornos educativos de diversos modos 53, mo-
dos que responden menos a los requerimientos culturales y econ6-
micos de la hegemonia y mas a las necesidades de los individuos con-
cretos, de los grupos y las clases que forman esta sociedad.

Una palabra clave de esta ultima frase es evaluacion, pues el
modo en que evaluamos nuestra actividad educativa y reflexiona-
mos sobre ella forma ya parte del problema ideologico que necesi-
tamos iluminar.



Tal como hemos visto, dado el estatus econémico y cultural de
las formas técnicas y positivistas —las que se ensefian explicita y en-
cubiertamente desde el principio de la escolarizacion—, los educa-
dores evitan considerar seriamente otras formas de accion y re-
flexion. Asi, de la misma manera que la tradicién selectiva pone li-
mites al modo en que pueden pensar los estudiantes, por la satura-
cion ideologica que experimentan, también las series comunes de
valores y normas constitutivas que emplean los educadores para
evaluar sus «éxitos» o «fracasos» y los de los estudiantes determi-
nan su propia posicion ideologica y el funcionamiento real de sus
teorias, principios y modos de organizacion. En el drea siguiente ne-
cesitamos investigar, por una parte, como dan significado los pro-
cedimientos basicos de lenguaje y pensamiento que dominan la edu-
cacion actual (impidiendo asi la consideracion seria de otras formas
de significado), y por otra parte el modo en que sirven a intereses
particulares.
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CAPITULO 7

LAS CATEGORIAS DE SENTIDO COMUN Y LA
POLITICA DE ETIQUETADO

Ahi tienes al Mensajero del Rey. Ahora est4 encarcelado,
cumpliendo condena; sin embargo, su juicio no va a empezar lo
menos hasta el miércoles que viene, y naturalmente, el delito
ocurrira al final de todo.
—Y sino llegara a cometer el delito? ----dijo Alicia.
—Entonces mucho mejor; ;no te parece? —dijo la Reina,
atandose el emplasto en el dedo con una cinta.
Alicia comprendi6 que eso era innegable. «Por supuesto que seria
mucho mejor», dijo; «pero no lo seria haberle castigado».
—En eso te equivocas de todas todas —dijo la Reina—. ;Te han
castigado a ti alguna vez?
—Sédlo por faltas —dijo Alicia.
—iY te vino muy bien el castigo, seguro! —dijo la Reina
triunfalmente.
—Si, pero habla cometido las faltas por las que me castigaron
—dijo Alicia—: es muy distinto.
—Pero si no las hubieras cometido —dl]O la Reina—, habria sido
mejor auin; jmejor, y mejor, y mejor!

ETICA, IDEOLOGIA Y TEORIA

Basandome en la importante obra de Williams y de Gramsci,
afirmaba al principio de este libro que el control y la dominacion
suelen transmitirse en la conciencia y practicas comunes subyacen-
tes a nuestras vidas, asi como mediante otras manipulaciones eco-
némicas y politicas explicitas. La dominacion puede ser tanto ideo-
légica como material.

La organlzaclon de sistemas y los ObjethOS de conducta no son
los iinicos ejemplos de saturacion del pensamiento educativo por
las configuraciones ideologicas. Aunque esos procedimientos edu-
cativos realizan las funciones duales de una ideologia eficaz —dan-
do definiciones «adecuadas» de las situaciones y sirviendo los inte-
reses de los que ya poseen capital economico y cultural—, se vin-
culan a otros aspectos de nuestro aparato conceptual para formar
la amplia perspectiva, dada por supuesta, que domina la educacion.
Pues para poner en cuestion el uso de los procedimientos de orga-
nizacion de sistemas hay que cuestionar también las categorias mis-
mas que empleamos para organizar nuestro pensamiento y accion
en las instituciones culturales y economicas que son las escuelas. En
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consecuencia, examinaré en este capitulo el hecho de que estas ca-
tegorias comunes, que utilizamos para pensar la base misma de lo
que somos y los modos de mejora que deriven de ella, son también
aspectos de una mas amplia configuracion hegemonica de una cul-
tura dominante efectiva.

Me referia en el tltimo capitulo a la importancia que tiene ana-
lizar las dimensiones éticas e ideoldgicas de nuestros modos acep-
tados de considerar a los estudiantes, observando que ambas di-
mensiones estan considerablemente entrelazadas. Tenemos que
examinar este aspecto mas adelante. Como decia, al menos en par-
te, las cuestiones educativas son cuestiones morales. Por una parte
suponen una eleccion de las esferas relevantes de experiencia que
deberian de utilizar los educadores con los nifios en la escuela. Tal
como dice Blum, «toda investigacion (y yo afadiria que especial-
mente toda investigacion educativa) muestra un compromiso moral
en el hecho de que hace referencia a una eleccion autorizada con-
cerniente al modo en que deberia ser entendido un fenémeno» ',
Ademas, si las concepciones de la «moral» conciernen a cuestiones
del bien o el deber, es evidente que las cuestiones educativas son
morales también por este criterio. Finalmente, por el hecho mismo
de que la gente de la escuela influye en los estudiantes, no podre-
mos interpretar plenamente sus actos sin utilizar una rubrica ética.
Sin embargo, hay una serie de factores que hacen que los educado-
res perciban sus problemas de un modo significativamente diferen-
te a éste. Como este nexo causal es excepcionalmente complejo, no
podemos esperar explorar en este capitulo todos los aspectos de la
dificultad. Para hacerlo asi tendriamos que realizar una extensa in-
vestigacion de las relacwnes existentes entre c1enc1a, ideologia y
pensamiento educativo®, asi como un analisis mas completo de la
reduccion de las concepcmnes de los seres humanos y las institucio-
nes a consideraciones técnicas en las sociedades industriales avan-
zadas, y especialmente en las de libre empresa*. Espero que este
capitulo, como los otros de este volumen, sirva de estimulo para
nuevas investigaciones de estas areas, y especialmente de como los
profesionales de la escuela pasan por alto las implicaciones éticas
Y, como veremos, politicas y economicas de sus actos.

Aunque una parte de mi analisis sera mas tedrica que, por ejem-
plo, los primeros capitulos dedicados al curriculo oculto y explicito,



por cuanto que continuara la investigacion de como opera la hege-
monia. en la mente de intelectuales como los educadores, sus impli-
caciones para la densidad cotidiana de la vida en el aula son excep-
cionalmente importantes. En este aspecto particular de mi analisis,
utilizo 1a idea de una investigacion tedérica de un modo bastante es-
pecifico, como un modo de retroceder con respecto a las categorias
ideoldgicas y suposiciones comunes que apuntalan el campo del
curriculo. Douglas ha observado con gran claridad este tipo de
orientacion al referirse a las diferencias existentes entre una posi-
cién naturalista y otra teérica. Lo expresa de este modo *:

Hay diferentes modos de utilizar la experiencia del sen-
tido comun... especialmente, existe una distincion funda-
mental entre adoptar la posicion natural (0o naturalista) y
adoptar la posicion zeorica, tal como la han llamado desde
hace tiempo los filosofos fenomenolégicos. Adoptar la po-
sicion natural implica primordialmente adoptar el punto de
partida del sentido comiin, del actuar dentro del sentido co-
min, mientras que adoptar la posicion teérica significa re-
troceder mds alld del sentido comun y estudiarlo para de-
terminar su naturaleza.

Es decir, para Douglas y para mi, hay que poner entre parén-
tesis cualquier compromiso con la utilidad de emplear las perspec-
tivas que damos por supuestas, de modo que estas presuposiciones
de sentido comiin pueden someterse a investigacion. De este modo,
esas presuposiciones pueden ser utilizadas como datos, para cen-
tramos en el significado latente de una gran parte de lo que hace-
mos, sin cuestionarnoslo, en las escuelas. La importancia particular
de esto estriba en el hecho de que esas presuposiciones proporcio-
nan la légica basica que organiza nuestra actividad y funcionan a
menudo como directrices tacticas para la determinacion del éxito
del fracaso de nuestros procedimientos educativos.

No estamos diciendo con esto que esas configuraciones ideolo-
gicas hayan sido conscientemente elaboradas. Incluso son todavia
mas dificiles de tratar por el hecho mismo de que son hegemonicas
y son aspectos de nuestro «cuerpo completo de practicas, expecta-
tivas y entendimiento ordinario». Son dificiles de cuestionar, pues
descansan sobre suposiciones que no estin articuladas y que pare-
cen esenciales para lograr algin progreso en la educacion. Pero hay
otras cosas que contribuyen también a la falta de percepcion criti-
ca. En el campo de la educacion estas configuraciones son acadé-
mica y socialmente respetables y se apoyan en el prestigio de un pro-
ceso que «muestra todos los signos de ser valido como estudio, ha-



liandose repleto de tablas de niimeros, copiosas notas a pie de pa-
gina y terminologia cientifica». Ademads, los elementos altruistas y
humanitarios de estas posiciones son muy evidentes, por lo que re-
sulta dificil pensar que funcionan sobre todo para reducir nuestra
capacidad de solucionar los problemas sociales o educativos °

Sin embargo, una investigacion de la historia de muchos de los
movimientos de reforma y mejora que fueron apoyados por inves-
tigadores y perspectivas similares a ésta que aqui estamos conside-
rando, documenta el hecho, bastante interesante, de que con fren-
cuencia las reformas de mejora tuvieron unos resultados bastante
problematicos. Con frecuencia, terminaron incluso dafiando a los
individuos en quienes se habian centrado. Resulta ilustrativo, a este
respecto, el tratamiento que hace Platt de la reforma del sistema
de justicia juvenil en la iltima parte del ultimo siglo. Estas refor-
mas, que trataron de crear condiciones mas humanas para la juven-
tud «rebelde», crearon una nueva categoria de desviacién llamada
«delincuencia juvenil», sirviendo a la larga para acortar los dere-
chos civiles y constitucionales de la juventud”. En cierto sentido, te-
nemos que recuperarnos todavia de esas «reformas». Me referiré
en este capitulo a que muchas de las reformas de mejora que los
profesionales de la escuela proponen, y las suposiciones que sub-
yacen tras ellas, tienen el mismo efecto: en ultima instancia resul-
tan mas nocivas que utiles, enturbian las cuestiones basicas y los
conflictos de valores, en lugar de contribuir a nuestra capacidad de
enfrentarnos honestamente a ellos.

Asi sucede, especialmente, en el caso del tema mayor de este
capitulo, el procedimiento de utilizacion en las escuelas de las pers-
pectivas terapéuticas, psicologicas y clinicas expertas (y «cientifi-
cas»), las evaluaciones y las etiquetas. Estas formas de lenguaje, y
las perspectivas que encarnan, no deben interpretarse como dispo-
sitivos de «ayuday liberales, sino, mas criticamente, como mecanis-
mos mediante los cuales la escuela se compromete a la anonimiza-
cion y clasificacion de los individuos abstractos en lotes sociales,
econémicos y educativos preordenados. De este modo, el proceso
de etiquetado funciona como una forma de control social , como
un sucesor «digno» de esa larga linea de mecanismos escolares que
trataban de homogeneizar la realidad social, de eliminar las percep-
ciones distintas y de utilizar los medios supuestamente terapéuticos



para crear consenso moral, evaluativo e intelectual ¥, Con gran fre-
cuencia, en nuestra prisa por «ayudar» se pierde en el fondo el he-
cho de que este proceso puede ser amortiguador, de que el capital
cultural de los que tienen el poder se emplea como si fuera natural,
mejorando asi el falso consenso y el control econémico y cultural,
de que ello produce la eliminacion de la diversidad, de que ignora
la importancia del conflicto y la sorpresa en la interacién humana.

No hay nada extrafio en el hecho de que generalmente no nos
centremos en las series de suposiciones basicas que utilizamos. En
primer lugar, normalmente solo las conocemos tacitamente, 'no ha-
blamos de ellas, y resulta muy dificil formularlas explicitamente. En
segundo lugar, estas normas bdsicas son una parte de nosotros en
tal medida que no tienen que ser expresadas. Por el hecho mismo
de que son asunciones compartidas, producto de grupos especificos
de personas, y de que son aceptadas cominmente por la mayoria
de los educadores (cuando no por la mayoria del pueblo en gene-
ral) sélo devienen problematicas cuando un individuo las viola o
cuando una situacion rutinaria es alterada significativamente °, Sin
embargo, si queremos satisfacer las exigencias de un analisis rigu-
roso, es necesaria una investigacion critica de cosas tales como las
bases rutinarias de nuestra experiencia cotidiana.

SOBRE LA NECESIDAD DE UNA CONCIENCIA CRITICA

El campo del curriculo, y la educacién como totalidad, se orien-
ta en gran medida hacia la mejora. Esto es comprensible, dada la
ideologia liberal que guia, la mayor parte de la actividad educativa
y dadas las presiones del campo en servir a la escuela y a sus pro-
gramas y preocupaciones continuados . Sin embargo, esta notable
absorcion por ,, mejora ha tenido algunos efectos bastante nocivos.
No solo nos ha hecho ignorar cuestiones e investigaciones que a la
larga podrian contribuir a nuestro entendimiento basico del proce-
so de ensefianza™, sirio que ademas esa orientacion no tiene * en
cuenta el papel decisivo que ha de jugar en el campo la reflexion
critica para que aquél permanezaca vital. La reflexion critica es im-
portante por varias razones. En primer lugar, los curriculistas ayu-



dan a establecer y mantener instituciones que afectan a los estu-
diantes y otras personas de miles de modos. Por estos efectos, ellos
pueden ser conscientes de las razones e intenciones que les guian.
Esto es especialmente cierto por lo que se refiere a los fines ideo-
légicos y politicos, tanto manifiestos como latentes ''. Como he tra-
tado de demostrar a lo largo del volumen, puesto que las escuelas,
en cuanto que instituciones, estin tan entrelazadas con otras insti-
tuciones politicas y econémicas de las que dominan la colectividad,
y puesto que las escuelas suelen actuar sin cuestionamientos distri-
buyendo conocimiento y valores, por medio del curriculo explicito
y oculto, que suelen actuar como apoyo de esas mismas institucio-
nes, es necesario que los educadores se comprometan en el analisis
de bisqueda de los modos en que trabajan inconscientemente con
esos valores y compromisos.

En segundo lugar, hay que argumentar que la actividad misma
de la investigacion racional requiere ya un estilo critico. El campo
del curriculo ha aceptado con demasiada facilidad formas de pen-
samiento que no hacen justicia a la complejidad de esta investiga-
cion, y de este modo no ha cambiado realmente sus perspectivas ba-
sicas durante decenios. En su tratamiento de la investigacion y de
la gente ha aceptado, como ideales de la actividad programatica y
conceptual, las nociones de sistematicidad y de control. Esto se re-
fleja en gran manera en el movimiento de objetivos conductuales y
en la busqueda de taxonomias que codifiquen la conducta «cogni-
tivay, «afectiva» y «psicomotora». Estas actividades encuentran su
base en una concepcion de la racionalidad que, hoy en dia, es poco
eficaz. No sélo es limitadora'?, sino que ademas es histérica y em-
piricamente imprecisa.

La idea que damos por supuesto plantea una concepcion de la
realidad basada en el ordenamiento de creencias y conceptos en es-
tructuras légicas y metddicas a partir de los paradigmas intelectua-
les existentes que parecen dominar el campo del curriculo en un mo-
mento dado. Sin embargo, cualquier concepcion clara de la racio-
nalidad debe interesarse no por las posiciones intelectuales especi-
ficas que un individuo o grupo profesional emplean en un momen-
to dado, sino por las condiciones y la manera en que este campo de



estugdio estd preparado para criticar y cambiar las doctrinas acepta-
das

De este modo, lo que cabe esperar es la afluencia intelectual,
no la «inmutabilidad» intelectual. No debe explicarse por qué de-
beriamos cambiar nuestra estructura conceptual basica, sino mas
bien la estabilidad o cristalizacion de lag,formas de pensamiento que
ha empleado un campo con el tiempo

La cristalizacion y la falta de cambio de perspectivas fundamen-
tales no es en absoluto un problema nuevo en el campo del curri-
culo. En realidad, en los afios 40 ya se hizo un gran esfuerzo por
identificar y tratar esa preocupaciéon . El hecho de que muchos es-
pecialistas en curriculo no sean conscientes de la verdadera tradi-
cion de captar la tendencia del campo al endurecimiento de sus po-
siciones sefiala, evidentemente, que hay que prestar mucha mas
atencion a los estudios histéricos en el campo del curriculo.

Este conservadurismo intelectual suele ser coherente con un
conservadurismo social. Una perspectiva critica no tiene importan-
cia «<simplemente) para ilustrar el estancamiento del campo del
curriculo. Mas decisivo es el hecho de que sea necesario encontrar
los medios de ilustrar de qué modos concretos el campo del curri-
culo apoya los amplios intereses del control técnico de la actividad
humana, de la racionalizacién, manipulacion, «incorporacién» y bu-
rocratizacion de la accion individual y colectiva, y de la eliminacion
del estilo personal y la diversidad politica. Estos intereses, que do-
minan las sociedades de libre empresa desarrolladas, contribuyen
al sufrimiento de las minorias y las mujeres, a la alineacion de la
juventud, al malestar y la falta de significado del trabajo de una
gran parte de la poblacién, y a la sensacion creciente de falta de po-
der y de cinismo que parece dominar nuestra sociedad. Los curri-
culistas y demas educadores han de ser conscientes de todos estos
resultados; sin embargo, pocos analisis de profundidad existen so-
bre el papel que juega el pensamiento comiin de cara a volvernos
relativamente impotentes frente a estos problemas.

Aunque los educadores tratan de describirse a si mismos como
«cientificos», refiriéndose al estatus «cientifico» (o técnico), y por
tanto neutral, de su actividad a fin de legitimarla, estan ignorando
el hecho de que una gran parte de la investigacion en ciencias so-
ciales esta siendo actualmente muy criticada por el apoyo que pres-
ta a las instituciones y suposiciones burocratizadas que restan dig-
nidad y posibilidades significativas de eleccion a los individuos y gru-
pos de personas. Los educadores no debian relegar facilmente es-
tas criticas, pues ellos, a diferencia de otras muchas personas, rea-



lizan una actividad que tiene una influencia directa sobre masas de
nifos presentes y futuras. Al ser la principal institucién por la que
los individuos llegan a convertirse en adultos «competentes», la es-
cuela da a los nifios pocas posibilidades de eleccion con respecto a
los medios por los que son distribuidos en determinados papeles de
la sociedad. Como hemos visto, y volveremos a ver, la terminolo-
gia «cientifica neutral» actia como un manto que encubre este he-
cho, por lo que se convierte en algo mas ideologico que titil *°,

Quiza una de las razones fundamentales del estancamiento so-
cial e intelectual del campo sea nuestra falta de preocupaciéon por
los estudios menos positivistas, falta de preocupacion que refleja el
ideal positivista ensefiado a los estudiantes. Estamos poco abiertos
a las formas de analisis que contrarrestarian eficazmente el uso que
hacemos de las instrucciones que representan a los intereses de cer-
teza y de control técnico y social. Esta escasa apertura hace que
prestemos poca atencion a las funciones de los sistemas de lenguaje
que empleamos, lo que nos ha llevado a desestimar unos campos
cuya potencia esta en su preocupacion por una perspectiva critica.
Todo lo anterior exige un examen mas detallado.

:SON LAS COSAS LO QUE PARECEN?

Centrémonos primero en las herramientas lingiiisticas que em-
pleamos para hablar sobre los «estudiantes» de la escuela. El cen-
tro de mi argumentacion es que una gran parte de nuestro lenguaje
aparenta ser neutral, pero no lo que es en su impacto, ni deja de
tener desviaciones respecto a las instituciones de ensefianza existen-
tes. Una tesis subyacente a esta argumentacion es que es erronea
la fe aceptada en que la extension de «las técnicas neutrales de la
ciencia y la tecnologia» proporcionaran soluciones a todos los dile-
mas a los que nos enfrentamos, y que esa fe tiende a oscurecer el
hecho de que una gran parte de la investigacion educativa sirve y
justifica los sistemas de control econémico, cultural y técnico exis-
tentes, los cuales aceptan la distribucion de poder de la sociedad
americana tal como esta dada”. En su mayor parte, estos debates
estan estimulados por los conocimientos extraidos de la «teoria cri-
tica» reciente y los estudios neomarxistas, particularmente por la
idea de que nuestras perspectivas basicas ocultan a menudo nues-



tras relaciones «reales» con las personas con las que tenemos un
contenido real y simbélico. Este analisis empleara argumentaciones
de la investigacion del proceso de etiquetado a fin de encuadrar este
punto inicial.

El analisis del proceso de etiquetado tiene para nosotros una im-
portancia considerable, pues el etiquetado es el proyecto final de
nuestros modos de valoracion de nuestras acciones y de las de los
estudiantes. Esta directamente relacionado con los principios sub-
yacentes a las practicas que llevamos a cabo para diferenciar a los
estudiantes de acuerdo con su «capacidad» y con su posesion de ti-
p(l)lsiparticulares de capital cultural. Asi, como ha dicho Ian Hex-
tall” .

La diferenciacion..., la graduacion (y evaluacion) que
llevamos a cabo en la escuela se articula con la division so-
cial mas amplia del trabajo. No afirmamos con esto que
exista un vinculo directo y unidireccional entre diferencia-
cion educativa y, por ejemplo, la division ocupacional del
trabajo. Evidentemente, esa suposicion seria mecanicista y
facil. Pero a través de nuestras actividades (evaluativas) es-
tamos ayudando a establecer el marco de referencia gene-
ral de la fuerza de trabajo que el mercado, posteriormen-
te, clarifica en categorias ocupacionales especificas. De
este modo, los procedimientos que se producen en la es-
cuela forman parte del contexto politico econémico dentro
del cual la escuela esta localizada. Las diferenciaciones,
evaluaciones y juicios de valor que se hacen en la escuela
se relacionan tenazmente con formas particulares de la di-
vision social del trabajo.

Asi, como uno de los medios significativos de estratificar cultu-
ral y econémicamente a los estudiantes consiste en aplicarles valo-
res y categorias, resulta decisivo el examen de estos valores y prin-
cipios sociales comunes. A este fin, tenemos que recordar que de-
terminados tipos de capital cultural —tipos de ejecucion, conoci-
mientos, disposiciones, logros y propensiones— no son necesaria-
mente buenos por si mismos. Mas bien los consideramos asi por
asunciones especificas que hemos dado por supuestas. Con frecuen-
cia, estan «condicionados» histérica e ideolégicamente. Las catego-
rias que empleamos para pensar lo que estamos haciendo con los
estudiantes, con sus éxitos y fracasos y con los nuestros, se hallan
implicadas en un proceso de valoracion social. Los principios que
utilizamos como guia para planificar, ordenar y evaluar nuestra ac-
tividad —los conceptos de logro, éxito y fracaso, de buenos y ma-
los estudiantes— son elaboraciones sociales y economicas. No son



automaticamente inherentes a los individuos o grupos, sino que mas
bien son ejemplos de la aplicacion de normas sociales identificables
sobre lo que se considera una buena o mala ejecucién . En con-
secuencia, el modo mismo en que hablemos sobre los estudiantes
nos porporciona ejemplos excelentes de mecanismos por los que se
operan las ideologias dominantes. Las investigaciones recientes de
los tedricos criticos, utilizadas criticamente, pueden ser muy utiles
para revelar estos mecanismos.

Aqui tiene considerable importancia la palabra «criticamente».
Existe el peligro de emplear acriticamente la propia teoria critica,
especialmente desde que se tiende a aislarla del estudio de la eco-
nomia politica que también la complementa. Sin embargo, aun te-
niendo en mente estos peligros quiero emplear algunos aspectos del
programa de teoria critica como modos de revelar la forma en que
funciona la conciencia de los intelectuales. Sin embargo, al mismo
tiempo tenemos que recordar que del mismo modo que una posi-
cion abiertamente determinista y economicista, que trata a las es-
cuelas como cajas negras, es un programa demasiado limitado para
entender como crean las escuelas lo que los economistas politicos
quieren analizar, también existen limitaciones significativas en cual-
quier analisis totalmente «cultural»?°, Para explicar plenamente los
papeles que juegan las escuelas en la reproduccién econémica y cul-
tural de las relaciones de clase, mas bien habria que integrar las dos
cosas. Asi, la combinacion de partes seleccionadas del programa
cultural de los tedricos criticos (su énfasis en el control del lenguaje
» la conciencia, por ejemplo) con los teoricos econdmicos mas es-
pecificos de las recientes interpretaciones marxistas de la escuela
(el modo en que ayuda la escuela a la «asignacion» de los estudian-
tes a sus posiciones apropiadas de la sociedad, por ejemplo) puede
proporcionamos alguna idea de como ayudan las instituciones edu-
cativas a crear las condiciones que apoyan este sistema de asigna-
ciones econémicas.

Sin embargo, antes de seguir seria aconsejable examinar algu-
nas explicaciones posibles del motivo de que esas interpretaciones
marxistas hayan tenido tan poco impacto en nuestro pensamiento
comtn. Resulta extrafio por cuanto que se considera que han teni-
do una fuerza excepcional en otros campos y en el continente eu-
ropeo, en donde han producido un gran impacto, por ejemplo, en
el pensamiento socioldgico y filoséfico francés y aleman, asi comg
en la practica politica y econémica de grandes grupos de personas

Son varias las razones de que los estudios marxistas elaborados



no hallan encontrado un lugar serio en la investigacion educativa an-
glo-occidental. Aunque el marxismo ortodoxo ha tenido historica-
mente un gran efecto en los afios 30 en educadores tales como
Counts y otros, perdio su potencia por la situacion politica que evo-
lucioné mas tarde, especialmente un clima politico represivo que
no hemos superado totalmente.

Evidentemente, hay que afiadir a ese problema las interpreta-
ciones abiertamente deterministas y dogmaticas con que han apli-
cado los analisis marxistas incluso muchos «marxistas» posteriores.
Una parte del problema que entraifia la aplicacion de conocimien-
tos criticos a sociedades industriales desarrolladas como la nuestra
estriba en liberar esos conocimientos del dogmatismo en el que se
han incrustado?, Seria innecesario decir, aunque por desgracia hay
qu'e hacerlo, que la naturaleza rigidamente controlada de una serie
de sociedades modernas guarda poca relacion con los analisis de
fuerza excepcional que encontramos en la propia tradicion marxis-
ta. El que desestimemos esa tradicion de estudio hace mas referen-
cia al pasado cargado de miedo de la sociedad americana que a los
méritos de esa tradicion (a menudo inexplorada) de analisis critico.
También hace una elocuente referencia a un punto que ya sefialé
en este volumen. La tradicion misma se ha convertido en un ejem-
plo de como opera la tradicion selectiva. Se ha convertido en una
victima de la politica de distribucién de conocimientos por la cual
hemos olvidado nuestras antiguas raices en esas preocupaciones.

Sin embargo, la atrofia y falta de aceptacion de una tradicion po-
litica e intelectual marxista en lugares como los Estados Unidos tie-
ne otras explicaciones mas basicas y menos explicitamente politicas.
El marco de referencia mental atomista, positivista y estrictamente
empirista, que tanto ha predominado en nuestro pensamiento (y
que como vimos en el Capitulo 5, se enseiia eficazmente), se rela-
ciona dificilmente con la nocion, de orientacion critica, de la nece-
sidad de una pluralidad de modos, conflictivos, de examinar el mun-
do. A este respecto, los estudios criticos sostienen una posicion bas-
tante similar a la de la fenomenologia, por cuanto que la «verdad»
de algo sélo puede verse mediante el uso de la totalidad de pers-
pectivas con que ese algo puede ser examinado. (Aunque obvia-
mente unas perspectivas son mas basicas que otras, puesto que las
interpretaciones sutiles economicas, de clase y culturas adoptan una
funcion organizativa de las cuestiones que se plantean en esta tra-
dicion critica)23.



Ademas, la tendencia de las sociedades industrializadas occiden-
tales a separar estrictamente el valor del hecho, dificultaria la acep-
tacion de una posicion que sostiene que la mayor parte de las ca-
tegorias sociales e intelectuales son en si mismas de naturaleza eva-
luativa y pueden reflejar compromisos ideologicos, hecho que ten-
dra una importancia excepcional en este analisis. Ademas, la larga
tradicion de individualismo abstracto y el marco general de mente
poderosamente utilitario nos lleva a contemplar poco positivamen-
te una concepcion del <hombre» mas social y un compromiso ideal
poco apto para la mejora inmediata y mas apta para plantear cues-
tiones basicas sobre el marco mismo de referencia de la vida cultu-
ral y social que es aceptado como dado por una sociedad 2,

Como hemos visto, frente a las presuposiciones atomisticas que
predominan en nuestro pensamiento comun, un punto de vista cri-
tico suele ver cualquier objeto «relacionalmente». Esto es una cla-
ve importante para entender el tipo de analisis que pueda realizar-
se desde esa perspectiva. Esto implica dos cosas. En primer lugar,
cualquier materia investigada debe ser considerada en relacion con
sus raices histéricas —como ha evolucionado, de qué condiciones
ha surgido, etc.— y con sus contradicciones latentes y tendencias
de futuro. Esto se debe a que en el complicado mundo del analisis
critico las estructuras existentes se sitian en realidad en algo seme-
jante a un movimiento continuo. La contradiccién, el cambio y el
desarrollo son la norma, mientras que cualquier estructura institu-
cional es «simplemente» una fase del proceso. Asi, la reificacion
institucional deviene problematica, como también se vuelven pro-
blematicos los modelos de pensamiento que apoyan esta falta de
cambio institucional. En segundo lugar, todo lo que es examinado
se define no s6lo por sus caracteristicas obvias, sino también por
sus vinculos menos explicitos con los demas factores. Estos vincu-
los o relaciones son lo que hacen del objeto lo que es y lo que le
dan sus significados primordiales%. De esta manera ampliamos con-
siderablemente nuestra capacidad de iluminar la interdependencia
e interaccion de los factores.

Resulta evidente que la aceptacion de esta vision relacional va
en contra de nuestra concepcion tradicional segin la cual lo que ve-
mos es lo que parece. De hecho, el centro de la argumentacion es
que las percepciones mismas que damos por supuestas nos hacen



equivocarnos, lo cual es una limitacion bastante grave para nuestro
pensamiento y accion. Es decir, cualquier cosa es bastante mas de
lo que parece ser, especialmente cuando nos referimos a institucio-
nes complejas e interrelacionadas, entre las cuales se incluye la es-
cuela?’ . Este mismo punto es lo que nos permite avanzar ain mas
descubriendo algunas de las funciones ideoldgicas del lenguaje edu-
cativo.

Podemos plantear una cuestion final. Histéricamente, la teoria
critica y una buena parte de los analisis neomarxistas han sido re-
ducidos a variantes del pragmatismo, especialmente por causa de in-
dividuos como Sidney Hook y otros. Aunque no es mi deseo aca-
bar con la tradicion pragmatica de la educacion americana (a fin y
al cabo, tenemos mucho que aprender, por ejemplo, de un trata-
miento serio de los analisis que hace Dewey de los medios y fines
en la educacion), quiero hacer una advertencia en contra de los ana-
lisis de interpretacién critica que ajustan ficilmente con las normas
constitutivas que damos por supuestas. Hacerlo asi, es perdernos el
potencial de perspectiva critica, yendo mas alla de algunas de las
mismas inclinaciones reales del pragmatismo. La posicion pragma-
tica tiende a ignorar la posibilidad de que algunas teorias deben con-
tradecir la realidad p28 ente, y de hecho, deben trabajar coheren-
temente en su contra Estas investigaciones criticas hacen de tes-
tigo de la negatividad implicada en muchas de la actuales disposi-
ciones institucionales (econémicas, culturales, educativas y politi-
cas), iluminando asi la posibilidad de un cambio significativo. De
este modo el acto critico contribuye a la emancipacion al mostrar
de qué modo las instituciones lingiiisticas o sociales han sido reifi-
cadas o cosificadas, de modo que los educadores y el piiblico en ge-
neral han olvidado el motivo de su evolucion, olvidando también
que el pueblo las ha hecho y por tanto puede cambiarlas29 .

Por tanto, la intencion de tal critica, y de cualquier estudio cri-
tico en general, es doble. En primer lugar, trata de iluminar la ten-
dencia no garantizada, y a menudo inconsciente, a la dominacion,
alienacion y represion que hay dentro de las instituciones cultura-
les, politicas, educativas y econdmicas existentes. En segundo lu-
gar, al explorar las contradicciones y aspectos negativos ¢ una gran
parte de lo que sucede incuestionablemente en esas instituciones,
trata de «promover una actividad consciente y emancipatoria (indi-
vidual y colectiva)»>". Es decir, examina lo que se supone esti su-
cediendo, por ejemplo, en la escuela, tomando seriamente el len-



guaje y los esloganes de muchos profesionales de la escuela; y lue-
go demuestra como estas cosas actian realmente de una manera des-
tructiva para la racionalidad ética y para la capacidad institucional
y politica personal. Una vez analizado este funcionamiento real, tra-
ta de sefialar qué actividad concreta pondra en cuestion esa activi-
dad dada por supuesta.

LENGUAJE INSTITUCIONAL Y RESPONSABILIDAD ETICA

Una de las cuestiones mas potentes planteadas por los estudios
criticos a lo largo de los afios es la tendencia que tenemos a ocultar
mediante la utilizacion de un lenguaje de bienes «neutral» cuales
son las interrelaciones profundas entre las personas %', Los prime-
ros analisis de Williams sobre la funcién ideolégica del individuo
abstracto nos indican, evidentemente, una parte del problema. Los
educadores no son inmunes a esta tendencia. Es decir, los educa-
dores han desarrollado categorias y modos de percepcion que rei-
fican o cosifican, a los individuos, de modo que puedan (los edu-
cadores) enfrentarse a los estudiantes como abstracciones individua-
les y no como personas concretas con las que tienen vinculos reales
en el proceso de reproduccion cultural y econémicas. Dada la com-
plejidad de la educacion de masas, esto es comprensible. Sin em-
bargo, las consecuencias del crecimiento de estas formas de lengua-
je son profundas y deben ser examinadas en profundidad.

Para conseguir esto tiene que quedar claro un hecho. Por el he-
cho mismo de que las categorias que los curriculistas y otros edu-
cadores emplean son construcciones sociales, implican también la
nocion de un grupo para «imponer» esas construcciones sociales so-
bre otros. Por ejemplo, las categorias por las que diferenciamos a
los nifios «listos» de los «estlipidos», las areas «académicas» de las
«no académicas», la actividad de «juego» de la de «aprendizaje» o
«trabajo», e incluso a los «estudiantes» de los «profesores», son
construcciones comunes que salen de la naturaleza de las institucio-
nes existentes’. En cuanto que tales, han de ser tratadas como da-
tos historicamente condicionados, no como absolutos. Esto no quie-
re decir que no por necesidad sean siempre erréneos; mas bien se-
fiala la necesidad de entenderlos por lo que son: categorias que sur-
gieron de situaciones sociales e historicas especificas que se confor-
man a un marco de referencia especifico de suposiciones e institu-
ciones: categorias cuyo uso conlleva también la l6gica de las supo-
siciones institucionales.



Como ya mencioné, el propio campo tiene una tendencia a «dis-
frazar» las relaciones existentes entre las personas considerandolas
como relaciones entre cosas o abstracciones> . Y por tanto, no sue-
len tratarse como consideraciones importantes las cuestiones éticas,
como por ejemplo el dificilisimo problema concerniente a los mo-
dos-por los cuales una persona puede tratar de influir en otra. Aqui
es donde adquieren seriedad las categorias abstractas que surgen de
la vida institucional. Si un educador puede definir a otra persona
como un «estudiante lento», un «problema disciplinar», o mediante
cualquier otra categoria general, entonces ese educador puede pres-
cribir «tratamientos» generales que aparentemente son neutrales y
utiles. Sin embargo, por el hecho mismo de que las propias catego-
rias se basan en abstracciones institucionalmente definidas (el equi-
valente de sentido comin a la media estadistica), el educador que-
da liberado de la dificil tarea de examinar el contexto institucional
y econémico que hizo que se aplicaran esas etiquetas abstractas a
un individuo concreto. Asi, el intento comprensible de reducir la
complejidad nos lleva a la utilizacién de «tratamientos medios» apli-
cados a los intérpretes de papeles abstractos. De este modo se pre-
serva el anonimato de la relacién intersubjetiva entre «educador»
y «alumno», anonimato que es esencial para que prevalezcan las de-
finiciones institucionales de las situaciones. Por tanto, protege a la
institucion existente y al educador de la duda de si mismos y de la
inocente realidad del nifio. Todo ello tiene unas consecuencias im-
portantes para los estudios educativos. Al utilizar construcciones y
categorias oficiales como aquellas que son definidas, surgiendo de
ellas, por las practicas institucionales existentes —podiamos citar
como ejemplo los estudios del «estudiante lento», «problemas dis-
ciplinarios» y «remediacion»--, los investigadores curriculares pue-
den estar prestando el prestigio retérico de la ciencia a lo que quiza
sean practicas cuestionables de una burocracia educativa y de un
sistema econdmico estratificado. Es decir, no existe un intento ri-
guroso de examinar la culpabilidad institucional. Para mi analisis,
la nocién de culpabilidad imputada es de considerable importancia.
Scott aclara bastante este punto al analizar los efectos que produ-
cen el etiquetar a alguien como diferente o desviado.

Otra reaccion que se produce cominmente cuando
se aplica a alguien una etiqueta de desviacion es que
dentro de la comunidad surge el sentimiento de que
«hay que hacer algo con ély. Quiza el hecho mas im-



portante de esta reaccion de nuestra sociedad es que
casi todos los pasos se dirigen unicamente hacia el des-
viado. Castigo, rehabilitacion, terapia, coercion y otros
mecanismos comunes de control social se dirigen hacia
€1, dando a entender que las causas de la desviacion re-
siden en la persona que ha sido etiquetada de tal modo,
y que las soluciones a los problemas que presenta pue-
den conseguirse haciendo algo con esa persona. Esto es
un hecho curioso, particularmente si lo examinamos so-
bre el fondo de la investigacion en ciencias sociales so-
bre desviacion, la cual sefiala claramente el decisivo pa-
pel jugado por personas ordinarias en la determinacién
de quién es etiquetado como desviado y de como se
comporta el desviado. Esta investigacion sugiere que nin-
guna de las medidas correctoras tomadas podrd tener éxi-
to en el modo previsto a menos que se dirijan hacia quie-
nes confieren las etiquetas de desviado tanto como a
aquellos a quienes se aplican. (La cursiva es mia.)

Dicho mas claramente, el énfasis se pone expresamente en los
estudiantes. Se presta una atencion primordial a sus «problemas»
de conducta, emocionales o educativos, produciéndose asi una po-
derosa inclinacion a separar la atencion de los puntos inadecuados
de la propia institucién educativa>® y de las condiciones burocrati-
cas, culturales y economicas que hicieron necesaria la aplicacion ori-
ginal de esas construcciones.

Examinemos ahora con algo mas de profundidad las configura-
ciones ideologicas y éticas que rodean la idea de culpabilidad. Sue-
le suceder que las etiquetas institucionales —especialmente las que
dan a enteder algun tipo de desviacion, como «estudiante lento»,
«problema disciplinario», «mal lector», etc.— puedan servir de nue-
vo como tipos encontrados en la situacion educativa, confiriendo
un estatus inferior a aquellos que reciben esa etiqueta. Esto esta car-
gado de significados morales. Usualmente, la etiqueta de «desvia-
cién» tiene una cualidad esencializante por cuanto que toda la re-
lacion de una persona (aqui un estudiante) con una institucion vie-
ne condicionada por la categoria que se le ha asignado. Esa perso-
na es esto y solo esto. Esto es similar a la argumentacion de Goff-
man de que a la persona a la que otras personas o una institucion
aplican una etiqueta de desviacion se le suele considerar como mo-
ralmente inferior, y su «condicion» o conducta suele ser interpreta-
da a menudo como evidencia de su «culpabilidad moral»*’. Por tan-
to, esas etiquetas no son neutrales,no lo son al menos en el signi-



ficado que tienen para la persona. Por el hecho mismo de que las
etiquetas estén tefiidas de significado mora
ferente, sino también inferior—, su aplicacién produce un impacto
profundo. Todo lo que he estado diciendo hasta aqui tiene mas peso
por el hecho de que estas etiquetas, una vez conferidas, son dura-
deras por la realidad presupuestaria y burocratica de muchas escue-
las —las relaciones presupuestarias, las mismas relaciones estructu-
rales existentes entre la escuela y el control econémico y cultural,
la falta de experiencia en el trato con los «problemas de aprendi-
zaje» de estudiantes especificos, etc., todo lo cual dificulta realmen-
te el cambio real de las condiciones que causaron originalmente que
el nifio fuera un «estudiante lento» o se le aplicara cualquler otra
categoria—. Como es raro que un estudiante sea reclasificado %, el
efecto de estas etiquetas es inmenso por cuanto que tiende a exigir
formas de «tratamiento» que tiende a confirmar a la persona en la
categoria institucionalmente aplicada.

Se suele afirmar que estos dispositivos retéricos, como las cate-
gorias y etiquetas a las que me he referido, se utilizan en realidad
para ayudar al nifio. Al fin y al cabo, una vez que ha sido caracte-
rizado, el estudiante puede recibir un tratamiento adecuado. Sin
embargo, resulta igualmente verosimil el que, dada_la realidad de
la vida en la escuela y dado el papel que juega la escuela en la maxi-
mizacion de la produccion de ciertos tipos de capital cultural y de
los agentes que «necesita» el aparato econémico de una sociedad,
el estudiante se vea perjudicado por ser definido como alguien que
necesita este tratamiento partlcular3 Como ya he seiialado, esas
definiciones esencializantes; tienden a generalizarse en todas las si-
tuaciones a las que se enfrenta el individuo. Como afirma Goffman,
en las instituciones «totales» —y la escuela comparte muchas de sus
caracteristicas— probablemente la etiqueta, y todo lo que conlleva,
es utilizada por los iguales del individuo y por sus custodios (por
ejemplo, otros nifios, maestros y administradores) para definirle.
Rige casi todas las conductas dirigidas hacia la persona, y lo que es
mas importante, en ultima instancia la definicién rige la conducta
del estudiante hacia los demas, actuando asi para apoyar una pro-
fecia que tiende a cumplirse por si misma™.

No estoy negando que dentro del marco institucional existente
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podamos identificar «cosas» tales como «estudiantes lentos», «estu-
diantes de pocos logros» o «estudiantes poco motivados», aunque
haya afirmado que ese lenguaje oculta una cuestion mas basica, la
de investigar las condiciones bajo las que un grupo de personas eti-
quetan a otras como desviadas o les aplican alguna categoria abs-
tracta dada por supuesta. Lo que mas bien quisiera argumentar es
que este sistema lingiiistico, tal como se aplica cominmente por la
gente de la escuela, no cumple una funcion psicologica o cientifica
en la medida en que se supone que lo hace. Para decirlo llanamen-
te, sirve a menudo para degradar a esos individuos y clases de pgr-
sonas a quienes con tanta facilidad se aplican las designaciones

Un hecho que centrara todavia mas esta argumentacion —es de-
cir, que el proceso de clasificacion, tal como funciona en la practica
e investigacion educativa, es un acto politico y moral, no un acto
neutral de ayuda— es la evidencia de que estas etiquetas se aplican
masivamente a los hijos de los pobres y las minorias étnicas en ma-
yor medida que a los hijos de los economicamente mas desarrolla-
dos y de los politicamente poderosos.

Aparte de la documentacion historica que ofreci en el Capitulo
4, hay poderosas pruebas empiricas recientes que apoyan parte de
la argumentacion aqui ofrecida. Por ejemplo, confirma este cuadro
el analisis que hace Mercer de los procesos por los cuales institu-
ciones como la escuela etiquetan a los individuos, por ejemplo,
como mentalmente retrasados **. Entre los nifios que son etiqueta-
dos asi, predominan de un modo desproporcionado los que tienen
antecedentes socioculturales, no «modales» y los hijos de grupos mi-
noritarios. Ello se debe, primordialmente, a que en las escuelas se
utilizan procedimientos de diagnéstico elaborados casi totalmente a
partir de lo que se ha llamado la dominancia del «anglocentrismo»
en la escuela, forma ésta de etnocentrismo que es la causa de que
la gente de la escuela actiie como si su propio estilo de vida, len-
guaje, historia y estructura normativa y de valores fueran las direc-
trices «apropiadas» que sirven para medir la actividad de todas las
demas personas. No sélo han sido etiquetados asi de modo despro-
porcionado los estudiantes de antecedentes no blancos y socioeco-
némicos bajos, sino que, lo cual es mas importante, por ejemplo
los estudiantes méxico-americanos y negros que recibieron la eti-
queta de retraso mental eran en realidad menos «desviados» que
los blancos. Es decir, tenian coeficientes dee inteligencia superiores
que los «anglos» asi etiquetados. Si pensamos en las argumentacio-
nes de Bourdier citadas en el Capitulo 2, esto no deberia de sor-
prendernos demasiado.

Deberiamos tener en cuenta otro hecho. Con mucha frecuen-
cia, la escuela ha sido la unica institucion en etiquetar a estos es-



tudiantes ,no modales como retrasados, sobre todo por las asuncio-
nes predominantes de normalidad mantenidas por el personal esco-
lar. Fuera de los limites de esta institucion, los estudiantes se com-
portaban muy bien.

Mercer tiene razon, al menos en parte, cuando atribuye esta ex-
cesiva distribucion de la designacion de retraso mental a la «maqul-
naria» diagnosticadora, evaluativa y comprobadora de la escuela *
Basada en formulaciones estadisticas que se conforman a las pre-
suposiciones institucionales problematicas concernientes a la nor-
malidad y desviacion de lo existente y a unas estructuras econémi-
cas y politicas a menudo desviadas, juega un importante papel en
el proceso de canalizacion de ciertos tipos de estudiantes hacia ca-
tegorias preexistentes. El hecho doloroso de que esta maquinaria
de diagnosis y remedio, supuestamente 1til, no satisface la realidad
del nifio, es nuevamente documentado por un importante estudio
que hace Mehan sobre la reconstruccion por parte de nifios supues-
tamente «normales» del significado de una situacion de prueba y
de los propios instrumentos evaluativos **. En esencia, encontré que
incluso en las pruebas de diagnéstico admmlstradas del modo mas
personal, los «comprobadores» podian utilizar etiquetas especulati-
vas e imprecisas para resumir resultados todavia mas especulativos
e imprecisos. En realidad, las pruebas de la escuela oscurecian el
entendimiento real que tenia el nifio de los materiales y tareas, no
captaban las variadas capacidades del nifio para razonar adecuada-
mente y nos mostraban «las decisiones de mendicion negociadas y
contextualmente limitadas que toma el comprobador mientras va-
lora la conducta del nifio como "correcta" o "incorrecta'». Aunque
esto era especialmente cierto con respecto a los nifios no «moda-
les» (en este caso de habla hispana), era también notablemente cier-
to en el caso de otros estudiantes. Si esta investigacion es correcta,
dada la presion intensa que existe hoy en favor de la «explicabili-
dad», la dominancia de una mentalidad de comprobacién de pro-
ceso-producto conducira sin duda a unas instituciones incluso mas
problematicas, anénimas y cultural y econémicamente, desviadas
debidas a las etiquetas, que derivan del proceso de comprobacion.
La importancia dada en la escuela a la comprobacion no debe ser
subestimada en otros aspectos. Las etiquetas procedentes de estas
«diagnosis» y valoraciones no son faciles de eliminar, y de hecho
son utilizadas por otras instituciones que prosiguen la adscripcion
definicional dada por la escuela.

Es decir, debe resultar claro que la escuela no sélo realiza la fun-



cion central de asignar etiquetas a los nifios en el proceso de clasi-
ficarlos y luego distribuir diferentes conocimientos, disposiciones y
visiones de si mismos a cada uno de estos grupos etiquetados, sino
que, ademas, la escuela ocupa la posicion central de una red mas
amplia de otras instituciones. Las etiquetas asignadas por la escue-
la piblica son tomadas por las instituciones legales, econdomicas, sa-
nitarias yzde la comunidad para definir al individuo en su contacto
con ellas

De este modo, la escuela parece producir un efecto despropor-
cionado en los estudiantes etiquetados en cuanto que institucion
muy influida por los modelos estadisticos y «cientificos» de opera-
cion utilizados para definir la normalidad y la desviacién, modelo
con una gran desviacion hacia las regularidades sociales existentes.
Como la escuela publica depende casi exclusivamente para su mar-
co normativo de un modelo estadistico, genera categorias de des-
viacién en las que entran en gran parte los individuos pertenecien-
tes a minorias étnicas y a grupos socio-econémicos inferiores’. De-
ben resultar evidentes las consecuencias éticas, politicas y economi-
cas de esta creacion de identidades desviadas.

Podemos sacar de esto una idea muy significativa. El inico modo
serio de dar sentido a la asignacion de etiquetas que realiza la es-
cuela, consiste en analizar las preposiciones subyacentes a las defi-
niciones de competencia que esas etiquetas entrafian, y esto sélo se
puede hacer en los términos de una investigacion de aquellos que
se encuentran en posicion de imponer estas definiciones*'. Asi, la
nocion de poder (qué grupo o clase social o econémico lo tiene en
realidad, resulta decisiva para entender el motivo de que se utilicen
determinadas formas de significados sociales —la elecciéon autoriza-
da de la que habla Blum en la cita del principio del capitulo— para
seleccionar y organizar el conocimiento y las perspectivas que em-
plean los educadores para comprender, ordenar, valorar y contro-
lar la actividad de las instituciones educativas).

PODER Y ETIQUETADO

No debemos subestimar, al menos por una razoén particular, lo
importante que es para nuestra comprension del proceso de etique-
tado uno de los sentidos en los que opera el poder. En los ultimos
afos ha aumentado mucho la investigacion sobre el etiquetado. Di-
cha investigacion ha recibido una gran influencia de la fenomeno-
logia social, el interaccionismo simbélico y de otras perspectivas que



tienden a ver, en parte correctamente, que las etiquetas, como la
«realidad», son construcciones sociales. Sin embargo, esta tradi-
cion bastante fenomenologica se ha interesado usualmente menos
por lo que yo he llamado analisis relacional. Por esta causa, debe-
mos ser precavidos ante algunas de las limitaciones significativas de
los analisis puntuales de categorias y etiquetas que realizan los teo-
ricos del etiquetado y otros.

De hecho, un énfasis no relacional en el etiquetado, no intere-
sado explicitamente por las conexiones existentes entre la escuela

_y el poder econémico y cultural, puede llevarnos a una trampa con-
ceptual y politica que con mucha frecuencia ha afectado a las inves-
tigaciones realizadas por los interaccionistas simbélicos, los teoriy
cos del etiquetado y los sociélogos fenomenoldégicos de la escuela
Al examinar el proceso del etiquetado (en este caso en cuanto que
indicador de como opera realmente en la vida escolar cotidiana la
saturacion ideoldgica en las cabezas de los educadores) podemos ol-
vidarnos de que €S un indicador de algo que esta también mas alla
de si mismo. Pues como sefialaba la cita de Whitty del principio de
este volumen, el simple hecho de que estas categorias y etiquetas
sean construcciones sociales no explica el motivo de que existan és-
tas en particular, ni el de que sean tan resistentes al cambio.

Sharp y Green, en un estudio etnografico de una escuela prima-
ria de clase obrera britanica, hacen un analisis de la relacion entre
poder y etiquetado que proporciona una serie de comentarios sig-
nificativos referidos a éste peligro. Para Sharp y Green, la fenome-
nologia social, el interaccionismo simbélico, la teoria del etiqueta-
do, etc. , no proporcionan un marco de referencia analitico adecua-
do para entender el 7707700 de que se realicen en las instituciones
educativas procesos tales como la estratificacion y etiquetado de los
nifnos. No se trata sélo de que el marco de referencia sea concep-
tualmente débil, sino que ademas es inherentemente menos politi-
co de lo que debiera para poder comprender la compleja relacion
existente entre los significados comunes, practicas y decisiones de
la escuela y el aparato ideolégico e institucional que rodean a esas
instituciones culturales.

Sharp y Green estan totalmente de acuerdo con otros sociélo-
gos britdnicos que critican, por unilateral y en ultima instancia apo-
litica, la investigacion de orientacion fenomenolégica. Por ejemplo,
la mayoria de los estudios fenomenolégicos quieren centrarse en la
construccion social de la realidad del aula, en como las interaccio-
nes de sentido comtin de profesores y estudiantes crean y mantie-



nen las series de significados e identidades que permiten a la vida
del aula llevarse a cabo de un modo relativamente fluido. Sin em-
bargo, aqui es donde queremos profundizar quienes estamos influi-
dos por las perspectivas marxistas y neomarxistas. Pues el mundo
social, del que forma parte la educacion, no es simplemente el re-
sultado de los procesos creativos de interpretacion en los que se
comprometen los actores sociales, punto éste tan querido por los fe-
nomenologos sociales. Evidentemente, en : parte es esto. Pero el
mundo cotidiano al que todos nos enfrentamos diariamente como
profesores, investigadores, padres, hijos, etc. , «no esta estructura-
do simplemente por lenguaje y significado», por nuestras interac-
ciones simbolicas cara a cara y por nuestras construcciones sociales
continuadas, «sino también por los modos y fuerzas de la produc-
cion material y por el sistema de dominacidg,relacionado de algiin
modo con la realidad material y su control» -

La descripcion fenomenoldgica y el analisis del etiquetado y los
procesos sociales, aunque importante sin duda, nos inclinan a olvi-
dar que )ay instituciones y estructuras objetivas «ahi fuera», las cua-
les tienen poder y pueden controlar nuestras vidas y nuestras mis-
mas percepciones. Al centramos en el modo en que la interaccion
social cotidiana sostiene las identidades de las personas y a sus ins-
tituciones, podemos apartar la atencion del hecho de que la con-
cepcién y la interrelacion individual esta limitada por la realidad ma-
terial.

No quiero decir con esto que debamos prescindir de la fenome-
nologia social o de la teoria del etiquetado. Mas bien afirmo que
hay que combinarlas con una interpretacion social mas critica que
examine la creacion de identidades y significados que, en institu-
ciones especificas como /z escuela, tienen lugar dentro de un con-
texto que determina los parametros de los que es negociable o sig-
nificativo. Este contexto no reside simplemente en el nivel de la con-
ciencia; es el nexo de instituciones econdomicas y politicas, un nexo
que define lo que la escuela debe ser y que fija los limites a esos
parametros. Estos puntos tienen importantes consecuencias para un
analisis serio en el aula, para el uso que hacen los educadores de
las categorias «neutrales» y para la distribucion de tipos diferentes
de conocimientos a nifios etiquetados de modo diferente.

Por ejemplo, una gran parte de la literatura de etiquetado de
los nifios en la escuela descansa en una rama particular del «idea-
lismo». Es decir, supone que las identidades de los alumnos son
creadas totalmente por las percepciones que los profesores tienen
de los estudiantes en el aula. Sin embargo, no es simplemente una
cuestion de que la conciencia de los profesores crea la conciencia
de los nifios: por ejemplo, un profesor concibe a un estudiante como



«realmente torpe» y, en consecuencia, el nifio se vuelve «realmente
torpe», aunque con toda seguridad hay en esto algo de verdad. Ade-
mas de eso, se hallan también profundamente implicadas las expec-
tativas y circunstancias materiales objetivas que fgrman y rodean el
entorno escolar. Tal como dicen Sharp y Green

Por ejemplo, al considerar la generacion de las identi-
dades de los alumnos, la estructura de oportunidad del
alumno para adquirir una identidad determinada no se re-
laciona simplemente con las categorias conceptuales de tra-
bajo del profesor en su conciencia, sino también con las fa-
cetas de organizacion del aula que han de ser entendidas
en relacion con una gama de presiones extraescolares que
pueden ser, o no, apreciadas por el profesor o los alum-
nos. Es importante tratar de entender la estructura social
del aula como producto de circunstancias materiales y de
contexto simbdlico. Estos ultimos factores suelen ser sub-
estimados en el interaccionismo social y en la fenomeno-
logia social.

Por tanto, los modos de interaccion en el aula, los tipos de con-
trol, la generacion y etiquetado de los alumnos han de ser enten-
didos como uiia relacion dialéctica entre ideologia y entorno mate-
rial y econémico. Como dije antes, las concepciones de los profe-
sores sobre lo que es «una buena ejecucion del estudiante», o del
conocimiento importante versus el no importante, sobre la «con-
ducta apropiada», no son ideas que floten libremente. Estas pro-
ducciones mentales proceden de alguna parte. Son respuestas a lo
que se percibe como problemas reales, causados, en parte, por con-
diciones ambientales muy reales de la escuela y, a menudo, por con-
diciones econémicas y sociales «exteriores» al edificio escolar. Por
tanto, para entender la escuela hay que ir mas alla de lo que los teo-
ricos y practicantes educativos piensan que esta sucediendo, hay que
ver las conexiones existentes entre estos pensamientos y acciones
con las condiciones ideologicas y materiales interiores y exteriores
a la escuela que «determinan» lo que pensamos que son nuestros
problemas «reales». La clave para descubrir esto es el poder.

Sin embargo, como he mostrado en este libro, el poder no es
siempre tan visible como el control y la manipulacién econémica.
A menudo se manifiesta como formas de ayuda y como formas de
«conocimiento legitimo», formas que parecen proporcionar su pro-
pia justificacion al ser interpretadas como neutrales, asi, el poder
ejercido mediante instituciones que, siguiendo su curso natural, re-
producen y legitiman el sistema de desigualdades. Y de hecho todo
esto puede parecer ain mas legitimo por la funcion de los intelec-
tuales que se dedican a las profesiones de ayuda, como la educacion.



Evidentemente, esto es muy complejo, sin embargo, aunque
solo sea para entenderlo en parte, por el hecho mismo de conside-
ramos pertenecientes a una profesion de ayuda nuestra predomi-
nante ideologia liberal nos llevaria a tratar los problemas del eti-
quetado para tratar de realizar una mejora limitada. Introduciria-
mos cosas como una mayor apertura en la escuela. La idea que hay
tras esas reformas es la de que abriendo las aulas el proceso de eti-
quetado devendria menos esencial. Los nifios podrian obtener re-
sultados excelentes alld donde estuvieran sus talentos individuales.
Sin embargo, hay que examinar con todo cuidado este tipo de re-
formas de mejora. Pueden ser contradictorias y crear en realidad
mas de un problema, del mismo modo que, como vimos en el Ca-
pitulo 2, los «problemas del logro» se generaban de modo natural.

En realidad, como demuestran Sharp y Green, lo que parece es-
tar sucediendo es que la gama de etiquetas que puede aplicarse au-
menta en las situaciones mas abiertas, especialmente en las areas
de clase obrera y culturalmente diferentes, aquellas dreas en donde
el etiquetado es mas intenso. En el aula tradicional, lo que se con-
sidera como conocimiento explicito importante tiende a limitarse a
las «dreas académicas»: matematicas, ciencias, etc. De este modo,
hay una tendencia a etiquetar a los estudiantes cuando se utilizan
criterios de logro, sobre una serie bastante limitada de formas de
conocimiento publico. Sin embargo, en las situaciones mas abiertas
que forman parte del sistema de escuela publica (con su interés his-
torico por el consenso ideologico y la estratificacion social e «inte-
lectual») aumenta lo que se construye como conocimiento especifi-
camente escolar. Si asi prefiere decirlo hay mucho mayor interés
por el «niiio total». Por tanto, a las areas explicitas del interés se
afiade la emocionalidad, disposiciones, fiscalidad y otros atributos
mas generales. El resultado latente parece ser el incremento de la
gama de atributos sobre los cuales se puede estratificar a los estu-
diantes. Es decir, cambiando la definicion de conocimiento escolar,
de modo que incluya elementos mas personales y disposicionales,
latentemente se esta permitiendo una mas amplia posibilidad de eti-
quetado en los entornos mas «abiertos». La identidades de los es-
tudiantes pueden ser incluso mas fijadas que antes. Pobablemente,
ello se debe a que no se ha cambiado realmente el objetivo basico
de la institucion —por ejemplo, clasificar a los estudiantes de acuer-
do con su «talento natural», maximizar la produccién de conoci-
miento técnico, etc. Evidentemente, al mismo tiempo las aulas
abiertas de area de clase media convienen idealmente para la ense-
fianza de la toma de decisiones, flexibilidad, etc. , a los estudiantes
que se convertiran en gerentes y profesionales. Este descubrimien-
to no es trivial, por ejemplo, si las aulas abiertas de las institucio-
nes tradicionales crean en realidad un sistema mas poderoso de es-
tratificacion, entonces su funcionamiento real ha de ser interpreta-
do en términos reproductivos, no sélo en términos de mejora.

Todo esto tiene una gran relacion con el analisis que hicimos en
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capitulos anteriores del curriculo oculto. Al mismo tiempo que
aprenden a aceptar como naturales las distinciones sociales que la
escuela refuerza y enseiia entre conocimiento importante y no im-
portante, entre normalidad y desviacion, entre trabajo y juego, asi
como las normas y reglas ideologicas sutiles inherentes a estas dis-
tinciones, los niiios internalizan también una vision del modo en
que deben organizarse estas instituciones y de su lugar apropiado
en ellas. Estas cosas son aprendidas de modo algo diferente por los
distintos estudiantes, claro estd, y ahi es donde el proceso de eti-
quetado adquiere tanta importancia para la diferenciacion de clase
social y econémica. ¢ El etiquetado de los estudiantes, y la ideologia
de mejora de la escuela que rodea a su decision de utilizar etique-
tas sociales particulares, tiene un gran impacto sobre las distincio-
nes particulares que los estudiantes aceptan como naturales.

EL LENGUAJE CLINICO, EL EXPERTO Y EL CONTROL SOCIAL

Tal como afirmaba en los Capitulos 2 y 3, una funcién latente
importante de la ensefianza parece ser la distribucion de formas de
conciencia, a menudo muy desigualmente, a los estudiantes. Socio-
légicamente, mediante su aprobacion de estas disposiciones y pers-
pectivas, los estudiantes pueden ser clasificados en los diversos pa-
peles sedimentados mediante el tejido de una sociedad de libre em-
presa desarrollada. El proceso de etiquetado ocupa un lugar sutil,
pero esencial, en esta clasificacion. Como las designaciones, cate-
gorias y herramientas lingiiisticas empleadas por los educadores, y
especialmente por la mayoria de los miembros del campo curricu-
lar de persuasion conductista, son percibidas como poseedoras de
estatus «cientifico» y como creadas para «ayudar» a los estudian-
tes, no se llega a entender, o se hace en un grado minimo, que el
propio lenguaje al que recurren conviene idealmente para el man-
tenimiento de la racionalidad burocritica (y los efectos concomitan-
tes del consenso y cgntrol social) que ha dominado la ensefianza du-
rante tanto tiempo

Edelman afirma algo similar al analizar de qué modo se utiliza
el sistema de lenguaje distintivo de las «profesiones de ayuda» para
justificar y ordenar el apoyo publico a unas practicas profesionales
que tienen unas consecuencias éticas y politicas profundas"'.

Como las profesiones de ayuda definen los estatus de
otras personas (y el suyo propio), los términos especiales



que emplean para categorizar a los clientes y justificar las
limitaciones de sus movimientos fisicos y de su influencia
moral e intelectual son especialmente reveladores de las
funciones politicas y de las multiples realidades que ayu-
dan a crear. El lenguaje es al mismo tiempo un indicador
sensible y un creador poderoso de presuposiciones de fon-
do sobre los niveles de competencia y mérito de las perso-
nas. Del mismo modo que un s6lo niimero evoca en nues-
tra. mente todo el esquema numérico, un término, una for-
ma sintactica o una metafora con connotaciones politicas
pueden evocar y justificar una jerarquia politica en la per-
sona que los utiliza y en las personas que responden a él.
La argumentacion basica de Edelman no es simplemente que las
formas de lenguaje que utilizan los educadores y otros «disponen»
su realidad, sino también que estas formas justifican encubiertamen-
te el estatus, poder y autoridad. En esencia son ideolégicas en los
dos sentidos del término. En suma hay que examinar la contradic-
cion que surge entre una perspectiva liberal que esta ahi para ayu-
dar, pero que al mismo tiempo sirve a la distribucion existente del
poder de las instituciones de la sociedad". Esta contradiccion es fa-
cil de percibir en el lenguaje empleado en los profesionales de la
escuela.
Quiza quegg mejor resumida la argumentacion citando de nue-
vo a Edelman™"

En las palabras simboélicas evocadas por el lenguaje de
las profesiones de ayuda, las especulaciones y los hechos
verificados se funden facilmente entre si. El lenguaje eli-
mina la incertidumbre de la especulacion, transforma los
hechos para que sirvan para las distinciones de estatus y el
refuerzo  la ideologia. Los términos basicos son los nom-
bres de las formas de enfermedad mental, las formas de de-
lincuencia y de las capacidades educativas. Cada una de es-
tas formas implica normalmente un alto grado de impre-
dictibilidad en la diagnosis, en la prognosis y en la pres-
cripcion de tratamientos de rehabilitacion, pero entraia
también limitaciones nada ambiguas sobre los clientes, es-
pecialmente su confinamiento y sujecion al personal y las
reglas de una prision, escuela u hospital. El confinamiento
¥ las limitaciones se convierten en actos liberadores y altruis-
tas al definirlos como educacion, terapia o rehabilitacion.
La arbitrariedad y especulacion de la diagnosis y progno-
sis, por una parte, se convierten en percepciones claras y es-
pecificas de la necesidad de control (por parte del «grupo
de ayuday). Con independencia de la arbitrariedad o la fia-



bilidad técnica de los términos profesionales, su utilidad
politica es manifiesta; organizan el apoyo popular a la dis-
creccionalidad profesional, concentrando la atencion pu-
blica en los procedimientos y racionalizando de antemano
cualquier fallo de los procedimientos de la consecucién
de sus objetivos normales. (LL.a cursiva es mia.)

Es decir, el lenguaje supuestamente normal de una institucion,
aunque descansa en datos muy especulativos y puede aplicarse sin
que sea en realidad apropiado, proporciona un marco de referencia
que legitima el control de los aspectos mas importantes de la con-
ducta de un individuo o grupo. Al mismo tiempo, al parecer cien-
tifico y «experto», contribuye a la aquiescencia del piblico al cen-
trar la atencion en su «sofisticacion», y no en sus resultados politi-
cos o éticos. De este modo, las practicas historicamente desfasadas
y social y politicamente conservadoras (y a menudo educativamen-
te desastrosas) no sélo continiian, sino que se presentan como si en
realidad fueran mas ilustradas y un modo de trato con los nifios éti-
camente responsable.

Como en las otras instituciones en donde hay poca posibilidad
de elegir y un individuo (estudiante, paciente, interno) no puede ir
o venir tal como le plazca; al definir a los estudiantes mediante el
uso de una terminologia cuasi-cientifica, cuasi-clinica y terapéutica,
y «mostrar» por tanto que los estudiantes son culpables y son real-
mente «diferentes» (no son adultos; no han llegado a un determi-
nado estadio de desarrollo; tienen una gama limitada de atencion,
estan «cultural y lingiiisticamente privados», etc.), los educadores
no tienen que enfrentarse a los aspectos a menudo coercitivos de
su propia actividad®®. Por tanto, las cuestiones éticas e 1deolog1cas
de la naturaleza del control en las situaciones escolares no exigen
una respuesta. La vision liberal, las perspectivas clinicas, el lengua-
je de tratamiento y las etiquetas de «ayuda» se definen siempre fue-
ra de la existencia.

Es posible argumentar, por tanto, que estas criticas son en rea-
lidad genéricas de las perspectivas clinicas y etiquetas de ayuda tal
como funcionan en la educacion, dado que las presup0s1c1ones mis-
mas en que se basan estin abiertas a cuestionamiento 5T, Estos pun-
tos de vista se distinguen por una serie de caracteristicas sorpren-
dentes, cada una de las cuales, combinadas con las otras, parece lle-
var logicamente a una posicién conservadora con respecto a las dis-
posiciones institucionales. La primera caracteristica es que el inves-
tigador o profesional estudia o trata con individuos que ya han sido



etiquetados como diferentes o desviados por la institucion. De este
modo, adopta los valores del sistema social que definen a la perso-
na como desviada. Supone, ademas, que los juicios hechos por la
institucion y basados en esos valores son las medidas validas de nor-
malidad y competencia sin llegar a cuestionarlas seriamente.

En segundo lugar, estas perspectivas clinicas y de ayuda tienen
una gran tendencia a percibir la dificultad como un problema del
individuo, como algo de lo que carece el individuo y no la institu-
cion. De este modo, en combinacion con la suposicion de que la de-
finicion oficial es la inica correcta, casi toda la acciéon se centra en
cambiar al individuo y no a la gente que lo define, al contexto ins-
titucional mas amplio. En tercer lugar, los investigadores y profe-
sionales que aceptan las definiciones y designaciones institucionales
tienden a suponer que todas las personas que se incluyen en estas
categorias son las mismas. Hay una presuposicion de homogenei-
dad. De este modo se aplana automéaticamente la complejidad in-
dividual. La perspectiva cuasi-individualista encubre el proceso real
de creacion de un individuo abstracto.

Pero esto no es todo, pues parecen existir fuertes motivaciones
para el uso ya inherente de estas etiquetas y de los procesos y ex-
periencias que hay tras ellas. Es decir, los «auxiliares profesiona-
les» que emplean las supuestas terminologias diagnésticas y tera-
péuticas deben encontrar (y por tanto crear) individuos que ajusten
en las categorias, pues de otro modo la experiencia seria inutil. Pro-
bablemente, es éste un hecho educativo general. Cada vez que se
genera una «nuevay (pero siempre limitada) herramienta o pers-
pectiva de «ayuda» a los nifios, tiende a expandirse mas alla del
«problemay para el cual se elabord inicialmente. Las herramientas
(en este caso diagndsticas, terapéuticas y lingiiisticas) tienen tam-
bién el efecto de redefinir las cuestiones traidas de otras dreas como
problemas que la herramienta puede tratar®®. El mejor ejemplo de
esto es la modificacion de conducta. Aunque aplicable a una gama
limitada de dificultades de la escuela, se convierte en un lenguaje
diagnostico y en una forma de «tratamiento» de una gama mas am-
plia de «problemas estudiantiles». Asi, por ejemplo, su aceptacion
y uso creciente en las escuelas y en los ghettos de la clase obreray
en otras partes en las que hay nifios «perturbadores», o en clases
de escuelas completas, tal como esta sucediendo, actiia en realidad
como un manto que recubre el hecho politico de que la naturaleza
de las instituciones educativas existentes no responde a una gran



parte de los estudiantes*®. Ademas, su lenguaje de tratamiento ocul-
ta la alienante relacion entre salario y un producto que ha sido es-
tablecido y recibe el nombre de educacién. Finalmente, la perspec-
tiva, al definirse clinicamente, encubre las cuestiones morales rea-
les que deberian plantearse con respecto a lo apropiado de la téc-
nica misma para tratar a estudiantes que no tienen otra opcion que
estar en la institucién.

Uno de los puntos que complementan el analisis anterior es que
las personas concebidas como diferentes o desviadas con respecto
a las expectativas estin amenazando la vida cotidiana de la escuela,
el modelo normal de operacion, que es constante, y por tanto, a me-
nudo, relativamente estéril. A este respecto, el acto etiquetador
puede ser visto como parte de un proceso de evitacion. Actiua para
preservar la tenue naturaleza de muchas relaciones interpersonales
del interior de la escuela de las cuales dependen «definiciones ade-
cuadas de la situacion». Pero todavia es mas importante el que per-
mita a personas como profesores, administradores, curriculistas y
otros profesionales de la escuela el que se enfrenten a estereotipos
y no a individuos, puesto que la escuela no puede tratar las carac-
teristicas distintivas de los individuos en un grado significativo. Hay
muchas investigaciones que apoyan el hecho de que las diferencias
en las expectativas institucionales son a menudo el resultado de
reacciones de evitacion por parte de las personas que se enfrentan
a los individuos etiquetados como «desviados» . De este modo au-
menta el estereotipado y el etiquetado, asi como la ilusion conso-
ladora de que se mantiene la ayuda a los nifios.

Pero como se mantiene esta ilusion? Las escuelas son evalua-
das a menudo. Tanto el personal como los programas son repeti-
damente examinados, actualmente mas todavia, por la dominancia
de las perspectivas de gestion a las que me referi en el altimo ca-
pitulo. Una multitud de expertos en investigacion y evaluacion gas-
tan una enorme cantidad de tiempo y esfuerzo en la investigacion
de los efectos de la ensefianza. Aunque estos expertos consideren
a la escuela a través de la lente limitada de las tradiciones, de la
consecucion y la socializaciéon, ;no deberia resultar claro el funcio-
namiento real de esa realidad cotidiana? ;No deberia ser reconoci-
do como un aspecto de la reproduccion cultural y econémica el
modo en que funciona una gran parte del trabajo de la escuela y
de los expertos (clinicos o de otro tipo) que estan tras ese trabajo?
No resulta claro el modo en que emplean los «intelectuales» su ex-



periencia de sentido comun? Al fin y al cabo, la mayoria de los in-
vestigadores y profesionales de la escuela se preocupan de su tra-
bajo y de los estudiantes que habitan esas instituciones.

Por desgracia, es bastante dificil llegar a ese reconocimiento. En
primer lugar, tal como he dicho, una de las razones principales es
el modo en que funcionan esos expertos. Es ideologico. Proporcio-
na una definicion de trabajo de una situacién compleja (en gran par-
te del mismo modo a como las condiciones meteriales del entorno
de ensefianza proporcionan la justificacion al tiempo y energia del
profesor tal como vimos en el Capitulo 3), mientras continuada-
mente recrea unas desigualdades de conocimiento y poder que tie-
nen una base estructural. En segundo lugar, existen barreras a ese
autoconocimiento construidas en la perspectiva y papel mismos del
experto evaluativo de la sociedad corporada y del receptor de esa
experiencia.

No deberia sorprendernos que las perspectivas basicas de los
«expertos» estén muy influidos por los valores dominantes de la co-
lectividad a la que pertenecen y de la situacion social que ocupan
dentro de esa sociedad. Esos valores dominantes afectan necesaria-
mente a su trabajo61 . De hecho, tal como hemos visto, esas pers-
pectivas estin sedimentadas ya en las formas de lenguaje y en las
perspectivas implicitas que encontramos en los papeles sociales que
cumplen los intelectuales y expertos técnicos. En el trabajo del eva-
cuador estan incluidas ya las herramientas lingiiisticas, metodologi-
cas y conceptuales, asi como las expectativas con respecto al modo
en que deben ser utilizadas. No es muy comun que estos profesio-
nales den la espalda a las normas, procedimientos y objetivos ins-
titucionalizados ya existentes y al almacén de conocimientos reco-
gido que sirve a los objetivos oficiales constituidos en el campo a
lo largo de los afios. Ello se debe, en parte, a que esta serie de va-
lores y sabiduria aceptados se ve reforzada por la necesidad que tie-
nen los gestores institucionales de tipos especiales de conocimien-
tos de «expertos». Este punto tiene una importancia excepcional.

Los investigadores y evaluadores son «expertos en alquiler». No
incluyo aqui éste término en un sentido que signifique una denigra-
cion total de la importante situacion que ocupan. Me refiero, mas
bien, a que el papel del experto en la sociedad americana es bas-
tante dnico y conlleva unas determinadas expectativas que en las si-
tuaciones educativas son en si mismas problematicas.

Dado el estatus del conocimiento técnico en las economias cor-
poradas, los «expertos» se ven sometidos a una presion considera-
ble para que presenten sus descubrimientos como informacién cien-
tifica, como un conocimiento que tiene una garantia cientifica
en un grado significativo, y por tanto con una verosimilitud inhe-



rente' 2. Como vimos en el Capitulo 2, esto producia un impacto bas-
tante grande, por ejemplo, en el rechazo de las afirmaciones poli-
ticas hechas por Jenks en Inequality. No so6lo se espera que los ex-
pertos, especialmente los de las areas evaluativas y de investigacion
educativa, envuelvan sus argumentos en términos cientificos, sino
que por su misma posicion en el sistema social se perciben como au-
torizados sus datos y perspectivas. El peso y prestigio dado a su ex-
periencia es considerable °. No obstante, este prestigio resulta pro-
blematico tras el analisis que hicimos anteriormente sobre el modo
en que los educadores se han apropiado de una vision imprecisa de
la actividad cientifica. Esta apropiacion produce considerables difi-
cultades. Permite a los educadores practicar una deficiente investi-
gacion y, mas importante todavia, constituye un componente im-
portante de su tendencia a confirmar los paradigmas de logro y so-
cializacion con los que trabajan los investigadores educativos, in-
cluso aunque un progreso sustantivo puede exigir una nueva matriz
disciplinaria que reemplace a la actual". Pueden llevarnos a esta
conclusion los numerosos descubrimientos de diferencias no signifi-
cativas.

Aunque hay considerables dificultades conceptuales y técnicas
(por no hablar de las ideoldgicas) en relacion con la idea usual del
aspecto que tiene la investigacién importante, hay una cosa eviden-
te. A pesar de esas dificultades, los profesionales de la escuela y
los encargados de tomar decisiones perciben como «valida» la in-
formacion que obtienen de los expertos técnicos, y ello debido a
que procede de unas personas que tienen el titulo de expertos.

Una de las tareas del experto consiste en proporcionar a la di-
reccion administrativa de una institucion el conocimiento especial
que necesitan esas personas antes de tomar decisiones. La institu-
cion burocratica proporciona los problemas que han de ser investi-
gados, no el experto. Por tanto, el tipo de conocimiento que el ex-
perto ha de suministrar esta determinado de antemano. Como el ex-
perto no tiene responsabilidad ante el resultado final de un progra-
ma, su actividad puede estar guiada por el interés practico de los
jefes administrativos, punto éste que habia aclarado antes Gould-
ner. Y lo que es evidente que los administradores no buscan sin nue-
vas hipétesis o nuevas interpretaciones que no resulten inmediata-
mente relevantes para los problemas practicos que tienen en ese mo-
mento, por ejemplo, la ensefianza de la lectura. Tiene una consi-



derable importancia el hecho de que el experto haya de trabajar
con problemas practicos definidos por la institucién, y no ofrezca
consejo fuera de estos limites. Resulta cada vez mas evidente que,
por las razones que sean (la socializacion de una posiciéon, timidez
debida a la presion politica, la creencia de que las técnicas de in-
genieria solucionaran todos nuestros problemas, las «determinacio-
nes» ideoldgicas y materiales que afectan a la institucién, etc.), la
direccion administrativa de una gran organizacién trata de reducir,
y probablemente eso es lo que se espera que haga, lo nuevo e in-
cierto de una situacion compleja a la que se enfrenta mediante una
combinacion practicamente segura de «verdades antiguas y ciertas»
sobre los procesos de la enseiianza %. Sin embargo, pocas cosas hay
tan complejas en lo conceptual, étlco y politico como la educacién,
y los estudios pedagdgicos apenas si han arafado la superficie de
los intrincados elementos implicados. El hecho de que estas «ver-
dades antiguas y ciertas» puedan resultar menos que eficaces, da-
das las cuestiones planteadas por los tedricos de la reproduccion y
otros sobre la naturaleza complicada de los problemas educativos
en las ciudades y otros lugares, no suele ser percibido como una con-
sideracién importante por los que tienen que tomar decisiones prac-
ticas, pues, al fin y al cabo, es la funciéon del experto enfrentarse a
esa complejidad. Pero como ya vimos, el conocimiento que se es-
pera aporte el experto ya esta predeterminado, por lo que nos en-
contramos doblemente atrapados. Se espera que el experto propor-
cione servicios y consejos técnicos que ayuden a solucionar las ne-
cesidades de la institucién; sin embargo, la gama de cuestiones y
los tipos de respuesta que son realmente aceptables estan ideoldgi-
camente limitados por lo que el aparato administrativo ha definido
previamente como el «problemay. De este modo prosigue el circu-
lo de los resultados sin consecuencias.

Ciertamente, esto no es nuevo. Los dirigentes han utilizado el
peritaje desde hace mucho tiempo. Sin embargo, debe quedar cla-
ro que desde el principio mismo de la valoracion de los programas
sociales y educativos, los tipos de ayuda requerida estan determi-
nados primordialmente por los objetivos politicos de los funciona-
rlos, en apoyo de los cuales se solicitaban, a expensas con frecuen-
cia de la capacidad de respuesta institucional a su clientela %

Esto nos plantea una cuestién bastante provocativa. (,Puede ver
alguien el funcionamiento real de su trabajo, puede estudiar los pro-
cesos y resultados reales de los programas educativos, cuando la ac-
cion y la investigacion emplean categorias y datos derivados de la
institucion, a la cual sirven, sin dar apoyo al mismo tiempo al apa-



rato cultural y econémico al que sirven esas categorias y datos?®’,
Por causa de este tipo de pregunta, debemos comentar ahora un pun-
to decisivo. Para la evaluacion e investigacion curricular, o cual-
quier otra investigacion educativa, tiene una particular importancia
argumentar contra la tentacion de utilizar acriticamente las estadis-
ticas oficialmente recogidas basadas en esas categorias oficialmente
definidas que solemos encontrar. La pregunta que mas bien seria
decisivo plantear es la siguiente: «;Qué presuposiciones ideologi-
cas apuntalan las construcciones dentro de las cuales fueron gene-
rados estos datos?»°®. Mediante el planteamiento de cuestiones de
este tipo podemos ilustrar las poderosas consecuencias normativas
implicadas en el momento en que los educadores designan a los es-
tudiantes por alguna abstraccion institucional especifica.

Ya he dicho que la distribucion de etiquetas entre una pobla-
cion estudiantil es en realidad un proceso por el cual un grupo so-
cial hace juicios de valor sobre lo apropiado o inapropiado de la ac-
cion de otro grupo. Si esta perspectiva es correcta, los puntos que
he ido enumerando sugieren la ausencia de investigaciones que de-
muestran como las estructuras ideolégicamente hegemonicas de los
grupos dominantes de la sociedad americana, cuando se imponen
en las escuelas, tienen unas consecuencias éticas, politicas y socia-
les bastante amplias por cuanto que pueden ayudar a clasificar a los
individuos, desde una fase muy temprana de su vida, de acuerdo
con su clase, raza y sexo.

Estas cuestiones son francamente dificiles. Sin embargo, al bus-
car un alivio a los dilemas y responsabilidades morales, y politicos
reales derivados del hecho de influir en los demas, los educadores
han hecho lo que Szasz llama «mistificar y tecnificar sus problemas
vitales». Esto tiene una relacion muy significativa con la dominan-
cia en el pensamiento educativo de metaforas y modelos psicolé Bi-
cos basados en una imagen neutral y «estrictamente cientifica) .

Las orientaciones que tanto han predominado en la teoria edu-
cativa y curricular, y que ciertamente las han dominado en el pa-



sado, oscurecen eficazmente, y a menudo niegan, las profundas
cuestiones éticas y economicas a las que se enfrentan los educado-
res. Como ya hemos visto, los educadores transforman estos dile-
mas en rompecabezas o problemas de ingenieria susceptibles de so-
luciones profesionales técnicas. Posiblemente sea el mejor ejemplo
de esto la confianza casi total del campo en las perspectivas extrai-
das de la psicologia del aprendizaje. La terminologia extraida de
esta psicologia y sus campos aliados resulta totalmente inadecuada,
por cuanto que desde su base desestima o aparta la atencion del ca-
racter basicamente politico y moral de la existencia social y el de-
sarrollo humano. El lenguaje del refuerzo, el aprendizaje, la retroa-
limentacidn negativa, etc. , es una herramienta bastante débil para
tratar la cuestion de lo que cuenta como conocimiento legitimo, la
creacion y recreacion de significados personales e instituciones in-
terpersonales, la naturaleza reproductiva de la ensefianza y otras
instituciones, o para tratar nociones tales como las de responsabi-
lidad y justicia en la conducta ante los demas. En esencia, como su-
cedia con el lenguaje de la organizacion de sistemas, el lenguaje de
la psicologia, tal como se utiliza en el curriculo, «despolitiza y eli-
mina la ética de las relaciones humanas y la conducta personal»

Por ejemplo, en gran parte nuestros esfuerzos intensos para de-
finir objetivos operacionales y establecer los «resultados» de los es-
tudiantes en términos conductistas pueden interpretarse exactamen-
te asi, como trabajo intenso, si se me permite utilizar por el mo-
mento esa terminologia comiin. Es decir, por la preocupacion del
campo por el funcionamiento de sus declaraciones de objetivos y
«medidas de capacidad» se separa la atencion de las consecuencias
politicas y morales decisivas de nuestra actividad como educadores.
De este modo, los medios se convierten en fines y los nifios se con-
vierten en unas abstracciones manipulables y anénimas llamadas
«estudiantes». Friedrich expresa claramente una parte del proble-
ma al hablar del campo de la sociologia, aunque podrian decirse las
mismas cosas sobre una gran parte de la investigacion y el lenguaje
curricular '.

Los sociologos parecen ser totalmente inconscientes del
impacto que a largo plazo puede tener el llegar a concebir
a los seres humanos como manipulables. El lenguaje -y
la seleccion de simbolos que entrafia— invade toda activi-
dad social significativa, explicita o encubiertamente, cons-
ciente o inconscientemente. La manipulacion simbélica del
hombre no puede aislarse totalmente del resto de las rela-
ciones simbdlicamente mediatizadas de una persona con las
demas. Cuando la vida intelectual de un hombre exige en



una medida cada vez mayor esa manipulacion simbdlica,
éste corre el riesgo de concebir al hombre en otras areas
de su vida en unos términos que son particularmente sus-
ceptibles a una relacion medio-fines, en lugar de apoyar
una actitud hacia los demas en cuanto que fines en si mis-
mos.

Por tanto, el caracter manipulativo y las estructuras de la domi-
nacion ideologica de una sociedad mas amplia se encuentra dentro
del discurso curricular en el lenguaje basico de conducta y trata-
miento y en las categorias utilizadas incluso para concebir las rela-
ciones educativas. Por tanto, crea y refuerza unos modelos de in-
teraccion que no solo reflejan, sino que realmente encarnan los in-
tereses de estratificacion, poder desigual, certeza y control que do-
minan la conciencia de las sociedades corporadas desarrolladas.

ALGUNOS CONTRAEJEMPLOS

Podemos utilizar algunos ejemplos alternativos que demuestran
que las concepciones, categorias y etiquetas que he estado analizan-
do son en realidad de sentido comiin : e ideoldgicas, no preordena-
das o «naturales». En nuestra sociedad se concede un alto premio
a la inteligencia, especialmente en relacion con la capacidad del es-
tudiante de mejorar la produccion de conocimientos econémica-
mente importantes. Evidentemente, la escuela se organiza en parte
alrededor de ese concepto y lo valora. Es importante el hecho de
que lo limite a una version muy constrictiva y sobre todo verbal de
€1, version que suele encarnar el capital cultural de los grupos do-
minantes, pero ahora no es el punto decisivo. Lo que mas bien de-
bemos observar es que resulta posible describir otras concepciones
alrededor de las cuales se podrian organizar nuestras instituciones
sociales y educativas y se podria disefiar nuestra tecnologia. Por
ejemplo, pensemos en una sociedad en la que la caracteristica mas
valorada fuera la gracia fisica y no nuestras definicjones explicita-
mente constreiiidas de competencia e inteligencia 2 En ese caso
quienes fueran torpes o sélo llegaran a las categorias inferiores de
gracia podrian ser discriminados. La estructura educativa de la cul-
tura categorizaria a los individuos de acuerdo con su «capacidad de
gracia». La tecnologia estaria disefiada de tal modo que, para ser
empleada, tendria que ser considerada como elegancia en movi-
miento.

Aparte de la gracia fisica (que en realidad no es un concepto
tan estrafalario) también podriamos sefialar la posibilidad de valo-
rar, por ejemplo, la excelencia moral o el compromiso colectivo vis-



to en muchos estudiantes de muchos paises socialistas. Al fin y al
cabo, estos tipos de elementos disposicionales son algunas de las co-
sas de las cuales trata la educacion, ;no es cierto? Sin embargo, tal
como sugiere la literatura sobre curriculo oculto, la escuela sobre-
sale por enseiiar lo opuesto. Por ejemplo, por el predominio de la
evaluacion individualista —tanto publica como privada, de uno mis-
mo y de sus iguales—, en la situacion escolar se ensefia con bastan-
te eficacia el subterfugio, el ocultamiento de los propios 'sentimien-
tos, la alegria ante el fracaso de otro, etc. Esto se produce simple-
mente por el hecho de que el estudiante vive dentro de una insti-
tucion y tiene que enfrentarse a su densidad, poder y competitivi-
dad™,

Las consecuencias de estos contraejemplos son bastante signifi-
cativas por cuanto que indican que el intento serio de cambiar las
concepciones cominmente aceptadas de competencia podria exigir
en la prdctica el cambio de las regularidades basicas de la estructu-
ra institucional de la propia ensefianza. Estas regularidades forman
parte de los «dispositivos de ensefianza» que comunican a los estu-
diantes las normas y disposiciones permanentes, que instruyen a los
nifos acerca de «cémo es el mundo realmente». Es importante ob-
servar las decisivas consecuencias que tienen cada una de estas con-
cepciones alternativas para los negocios, la publicidad y otras ins-
tituciones de la sociedad mas amplia. Actian como poderoso re-
cordatorio de que la critica de muchas de las caracteristicas de la
escuela debe ir mano sobre mano con la critica social, politica y cul-
tural. La escuela no existe en un vacio.

Por ejemplo, en gran parte el proceso de etiquetado que he es-
tado examinando aqui tiene sus raices en el interés por la eficacia.
Es decir, las escuelas, en cuanto que agentes del control social y de
la reproduccion cultural y econémica, necesitan operar en algin
sentido como organizaciones eficaces y el etiquetado sirve de gran
ayuda a este respecto’ . Hay que racionalizar toda la actividad que
sea posible y especificar los objetivos, para aumentar la efectividad
del costo y la suavidad del funcionamiento y para eliminar los «des-
perdicios», la ineficacia y la incertidumbre. Ademas, el conflicto y
la discursion sobre objetivos y procedimientos debe minimizarse
para no poner en peligro los procedimientos y objetivos existentes.
Al fin y al cabo, en estas regularidades institucionales basicas hay
una gran inversion econémica y psicologica. Por tanto, hay que de-
sarrollar técnicas para el control y manipulacion de la diferencia a



fin de impedir que un desorden significativo afecte a la vida insti-
tucional. Si se encuentran diferencias significativas (intelectuales,
estéticas, evaluativas o normativas), deben incorporarse, redefinir-
se en categorias que puedan ser manejadas por las actuales presu-
posiciones burocraticas e ideolégicas. Se olvida asi el hecho de que
esas presuposiciones estan relativamente sin analizar y son, en rea-
lidad, autoconfirmadoras en tanto en cuanto los educadores utili-
zan categorias que han salido de ellas.

Sin embargo, sefialar a la escuela como el origen de esta preo-
cupacion por la eficacia por encima de todo que hay en la educa-
cion, tal como he analizado en estos dos tltimos capitulos, no deja
de ser una valoracion demasiado limitada. Las raices de esta pers-
pectiva estan en una ideologia que proporciona el marco constitu-
tivo para el pensamiento y la accion de todas las sociedades corpo-
radas, una ideologia instrumental que situa en su corazén mismo la
eficacia, la técnica estandarizada, el beneficio, la creciente division
y control del trabajo y el consenso. Consecuentemente, el que la
escuela, y especialmente el campo curricular, se incluya en lo que
Kliebard ha llamado un modelo de fabrica ™, forma parte de un pro-
blema social mas amplio concerniente a la falta de respuesta de
nuestras principales instituciones ante los sentimientos y las necesi-
dades humanas. Si perdemos de vista este hecho, dejamos de pres-
tar atencion a una gran parte del problema real.

Sin embargo, como ya vimos, los educadores no estin acostum-
brados a reconocer la relacion dialéctica entre la escuela y el con-
trol econémico y cultural. Es un problema de falta de reconocimien-
to, que se complica por la saturacion ideologica de la conciencia de
los educadores. Como éstos emplean acriticamente las tradiciones
de logro y socializacion, ven como algo natural las etiquetas, cate-
gorias y conocimiento legitimado generado por esas perspectivas.
El estatus cientificio aparentemente neutral de esas perspectivas os-
curece las relaciones reales que tienen estas «diferenciaciones, eva-
luaciones y juicios de valor» con la division social del trabajo y con
el control econémico y cultural. En conjunto, constituyen un agen-
te ideal de la hegemonia.

Aqui esta actuando una compleja combinacion de fuerzas. La
tradicion selectiva opera de modo que el capital cultural que ha con-
tribuido al auge y dominacion continuada de los grupos y clases po-
derosos se transforma en conocimiento legitimado que es utilizado
para crear las categorias con las cuales son tratados los estudiantes.
A causa del papel econémico de la escuela, que distribuye diferen-
cialmente un curriculo oculto a los diferentes grupos econémicos,
culturales, raciales y sexuales, se pone un énfasis maximo en todas
las diferencias lingiiisticas, culturales y de clase que se apartan de
lo «normal», que son entonces etiquetadas como desviaciones. Lue-
go se utiliza el conocimiento técnico como un enrevesado filtro para



estratificar a los estudiantes de acuerdo con su «capacidad» para
contribuir a su produccion. Esto aumenta la sensacion de neutrali-
dad del proceso de estratificacion econémica y cultural y encubre,
dandole mayor legitimidad el funcionamiento real del poder y la
ideologia en una sociedad desigual. Tal como lo han expresado
Bourdieu y Passeron: «Todo poder que consigue imponer significa-
dos, e imponerlos como legitimos, ocultando las relaciones de po-
der que son la base de su fuerza, afiade su propia fuerza especifi-
camente simbdlica a esas relaciones de poder 6.

La escuela realiza sus variadas funciones mediante la combina-
cion entre el uso que hace de las perspectivas «neutrales» que en-
carnan los intereses de control técnico y de certeza y el modo en
que sirve a los intereses de la reproduccion econémica y cultural.
Las perspectivas técnicas que son ensefiadas y utilizadas por los edu-
cadores coz70 simples procedimientos, complementan la necesidad
que tiene una sociedad desigual de maximizar la produccion de co-
nocimiento técnico, la distribucion de una perspectiva acritica y po-
sitivista y la produccion de agentes con los valores y normas apro-
piados que vengan a cumplir las exigencias de la vision continuada
del trabajo en la sociedad””. Se trata de un proceso dialéctico. La
escuela también legitima el papel de ese conocimiento técnico y po-
sitivista. Lo emplea como una serie de procedimientos supuesta-
mente neutrales, basados en «principios en ultima instancia correc-
tos», para estratificar a los estudiantes de acuerdo con su contribu-
cion y con la maximizacion de las necesidades econémicas. Por tan-
to, las formas culturales, que residen en el fondo mismo de nuestro
cerebro trabajando en combinacion con el nexo de relaciones que
tiene la escuela con el campo: econémico, ayudan a recrear la he-
gemonia ideoldgica y estructural de los poderosos.

El curriculo explicito y el oculto, asi como la historia de ambos,
estan vinculados a las categorias que empleamos para dar significa-
do a nuestra actividad cotidiana, categorias que a su vez estan uni-
das a los intereses sociales y los justifican. Puede ser duro pensar
que los resultados de nuestros esfuerzos programaticos e intelectua-
les contribuyan a la hegemonia. Sin embargo, si vemos de qué modo
ajustan estos elementos, relacionalmente, con las estructuras reales
de dominacion de una sociedad, podemos empezar a ver los meca-
nismos a través de los cuales opera en la escuela la reproduccion
cultural y econémica. De ese modo obtendremos un cuadro mas cla-
ro de por qué «el que tiene, consigue». Lo consigue gracias a mu-
chas de las «determinaciones» de la escuela y otras instituciones que
he examinado en este volumen.



CAPITULO 8

MAS ALLA DE LA REPRODUCCION
IDEOLOGICA

CONOCIMIENTO REAL Y PODER REAL

En el sugestivo examen que hace sobre la formacién de la con-
ciencia ideoldgica en las sociedades de libre empresa, Stanley Aro-
nowitz ayuda a rastrear el desarrollo de una idea particular que se
ha introducido en el fondo de nuestra mente. La idea, y su funcién
ideologica, son muy similares al hilo que guié el analisis de los ca-
pitulos anteriores y especialmente del Capitulo 7. Afirma que la he-
gemonia opera en gran parte mediante el control del significado,
mediante la «manipulacién» de las propias categorias y modos de
pensamiento que empleamos cominmente. Asi, hay una «tenden-
cia interna del capitalismo a ir dando a las relaciones existentes en-
tre las personas el caracter de las relaciones existentes entre las co-
sas. La produccion de bienes invade todos los rincones del mundo
social»'. Y el mundo social desigual en el que viven los educadores
es representado por la reificacion, la transformacion en un bien del
lenguaje que utilizan. Por tanto, tal como observaron Gramsci y Wi-
Iliams, el control cultural actiia como una importante fuerza repro-
ductiva. Mediante la definicion, incorporacion y seleccion de lo que
se considera como conocimiento legitimado o «real», mediante el
planteamiento de un falso consenso sobre lo que son los hechos, ha-
bilidades, esperanzas y miedos apropiados (y el modo en que todos
deberiamos evaluarlos) el aparato econémico y cultural se vincula
dialécticamente. Aqui el conocimiento es poder, pero sobre todo
en las manos de los que ya lo tienen, de los que controlan ya el ca-
pital cultural del mismo modo que el capital econémico.

Desde Marx, hemos hecho un largo camino para entender las
conexiones existentes entre las ideas que en una sociedad se consi-



deran como «conocimiento real» y la desigualdad del poder econo-
mico y cultural en las sociedades industriales desarrolladas. La ideo-
logia alemana, en donde elaboro su afirmacion de que la «clase do-
minante da a sus ideas la forma de universalidad y las presenta como
racionales y universalmente validas» sigue sirviéndonos como im-
portante punto de partida de cualquier intento de explicar las rela-
ciones que existen entre conocimiento, ideologia y poder. Es decir,
por muy complejo que sea el analisis, y ciertamente ha de serlo, un
principio fundamental de dichas investigaciones es el establecimien-
to de las conexiones dominantes de una sociedad y los intereses de
los grupos y clases particulares.

Desgraciadamente, muchas personas han interpretado esto como
una teoria de la conspiracion; por ejemplo, el nimero de hombres
y mujeres poderosos que conspiran para reprimir a las clases infe-
riores es relativamente pequefio. Sin embargo, el propio Marx que-
na decir sin duda algo mas complejo al afirmar lo anterior. Su ar-
gumentacion, que ha proporcionado el marco de referencia consti-
tutivo para la investigacién que hacemos en este volumen sobre la
ideologia y el curriculo, era que de las relaciones productivas entre
los individuos y grupos sociales se «generaban naturalmente los
principios, ideas y categorlas» %ue conforman y apoyan estas rela-
ciones productivas (d esiguales)

Sin embargo, mi primera afirmacion es algo equivoca. Aunque
dije «<hemos hecho un largo camino...», sigue siendo problematico
quién debe ser incluido en ese grupo. Pues como observé en los Ca-
pitulos 1y 2, el «<nosotros» implicito en esa frase hace referencia a
individuos y grupos de personas interesadas que se han afiliado a
lo que podria llamarse la tradicion de estudios neomarxistas. Y ese
«nosotros» no suele incluir a los socidlogos de la educacion o inves-
tigadores del curriculo, quiza por el intento de reforma (compren-
sible) que guia a ambos campos>,

Como hemos visto, las tradiciones usuales de la sociologia de la
educacion y del campo del curriculo consideran como relativamen-
te neutral el conocimiento escolar, es decir, esos «principios, ideas
y categorias» que se conservan y residen en nuestras instituciones
educativas. Habiamos puesto el énfasis en las medidas de adquisi-
cion de la informacion, inclinaciones, habilidades y disposiciones y
en el efecto de esas adquisiciones en su vida posterior. Cuanto ma-
yor sea la adquisici()n de ese conocimiento, de los «paradigmas»
usuales, mayor sera el éxito de la escuela. La tradicion alternativa
que he empleado aqui, la cual tiene raices profundas en la sociolo-
gia del conocimiento y en la sociologia critica, ha entendido de for-



ma algo diferente los modos de conocimiento curricular. Los ha vis-
to como mecanismos potenciales para el control y la seleccion so-
cioeconomicos, y asi los ha interpretado, al menos parcialmente,
por medio de la frase de Marx.

Sin embargo, los participantes de esta tradicion alternativa (el
«nosotros») no la consideran simplemente como una escuela de pen-
samiento entre muchas. El énfasis se ha puesto mas bien, y en eso
estoy totalmente de acuerdo, en las cuestiones previas necesarias
que deben plantearse antes de comprometerse (y quiza en lugar de
ello) en los tipos usuales de investigacion del conocimiento escolar.
Asi, una serie de cuestiones previas a aquellas que usualmente se
plantean sobre el fracaso y el éxito escolar (por ejemplo, ;lograron
los estudiantes tal o cual nivel de conocimiento?) es de un tipo po-
litico y légico diferente (;de quién es el conocimiento?, ;por qué
se ensefia a este grupo particular y de este modo particular?, ;Cua-
les son sus funciones reales o latentes en las complejas conexiones
existentes entre el poder cultural y el control de los modos de pro-
duccion y distribucion de los bienes y servicios en una economia in-
dustrial desarrollada como la nuestra?). Sélo cuando podamos res-
ponder a estas preguntas tendra sentido investigar nuestro relativo
éxito en la promocion de la adquisicion de formas particulares del
capital cultural.

Es evidente ahora que estas investigaciones previas tienen rela-
cion con cuestiones ideoldgicas. Por razones politicas y conceptua-
les, critican los modos existentes de investigacion del curriculo y su-
gieren como alternativa un programa de investigacion serio. Tal
como Young y Bernstein han puesto de manifiesto repetidamente,
aunque se ha tenido cierta conciencia del caricter ideolégico de los
aspectos de la educacion, hasta fechas muy recientes ha habido poca
o ninguna conciencia de que la propia forma y contenido de los men-
sajes del aula, de 1a vida escolar cotidiana, encierra «transmisiones»
ideoldgicas. Para corregir esto, la seleccién y transmision del cono-
cimiento y las ideas que las guian tendran que convertirse en foco
primordial de una investigacion curricular y socioldgica de la escue-
la criticamente orientada’'.

Visto bajo esta luz, el estudio del curriculo, de los que se con-
sidera como conocimiento escolar apropiado y de los principios uti-
lizados para seleccionarlo y valorarlo, forma parte de un problema
mas amplio. A lo largo del volumen he afirmado que esa investiga-
cion proporciona un area por medio de la cual podemos examinar
la reproduccion cultural y econémica de las relaciones de clase de
las sociedades desiguales. Por ello, es importante observar que es-
tas investigaciones de la creacion y recreacion de la hegemonia ob-
tienen su significado primordial no «simplemente» por su contribu-



cion a nuestro entendimiento, aunque a buen seguro ello sea im-
portante. Su significado también procede del hecho de situarlas en
un movimiento mas amplio y politicamente progresista. De hecho,
habria que decir aqui algunas cosas sobre el modo en que avanza
tal movimiento politico y econdmico progresista (y su comprension
concomitante). Dicho movimiento debe encarnar un compromiso
colectivo de cara al entendimiento. Puesto en términos politicos,
este compromiso ante el progreso compartido tiene, evidentemen-
te, algo de una vision neomarxista, y quien mejor lo ha descrito ha
sido el finado Lucien Goldmann®,

Para mi, la principal caracteristica especifica del pensa-
miento marxista es el concepto de sujeto colectivo: la afir-
macion de que, historicamente, la accion efectiva nunca es
llevada a cabo por individuos aislados, sino por grupos so-
ciales, y de que solo en relacion a éstos pueden entenderse
los acontecimientos, modos de conducta e instituciones.

Por motivos retéricos, Goldmann ha sobreestimado un poco su
argumentacion, pero las implicaciones de ésta son muy importantes
al pensar en nuestra propia obra. Sélo si nos comprometemos a exa-
minar’' colectivamente la obra de cada uno, a utilizarla y abandonar
lo que ya no sea 1til o resulte mas débil de lo que debiera, y a apo-
yarnos cada uno en los hombros del otro, podra progresarse seria-
mente en nuestra comprension colectiva de las instituciones como
las escuelas y en nuestra accion sobre ellas.

No debemos esperar, por tanto,, que una sola persona respon-
da, o incluso plantee, ,a todas las cuestiones importantes concer-
nientes al mejor modo de ver la relacion existente entre poder y co-
nocimiento. Ciertamente, no lo he hecho asi en este volumen. Los
que tienen una importancia excepcional son mas bien los grupos
concretos de personas a i ' adas a una tradicion intelectual y social
mas amplia. Seran otros los que nos conduciran a una mayor clari-
dad politica y conceptual, quiza criticando y trabajando lo que yo
he escrito aqui.

Evidentemente, todavia hay que dar pasos importantes en el
programa de analisis de la : sociologia y economia del conocimiento
escolar que aqui he elaborado. Por tanto, quisiera sugerir algunos
de los caminos que pueden tomar fructiferamente esos analisis.
Aunque exista el peligro de reducir todo el conocimiento escolar a
conocimiento ideoldgico, y esto seria una afirmacién analiticamen-
te absurda (;hay alguna mds ideolégica?), queda todavia mucho que
hacer con respecto a la cuestion de cuales son los grupos especifi-
cos que controlan la seleccion del curriculo en la escuela’. ;De



quién es el capital cultural, tanto explicito como tacito, situado
«dentro» del curriculo escolar? ;De quién es la vision de la reali-
dad econdmica, racial y sexual, de quién los principios de la reali-
dad econémica, de quién los principios de la justicia social, encerra-
dos en el contenido de la ensefianza? Estas cuestiones tratan del po-
der y del control de los recursos econémicos (y de la ideologia y eco-
nomia de la industria editora de la sociedad empresarial) . Proba-
blemente, el analisis neomarxista del contenido cultural real sea el
mejor modo de responderlas. Para ello, han de ser descubiertas en
sus representaciones concretas en la escuela.

Para conseguir esto, necesitamos una sociologia plenamente cri-
tica de las formas culturales, la cual ha de vincularse con el modo
en que se distribuyen en la sociedad estos artefactos culturales. En
consecuencia, hemos de considerar que el estudio de la relacion en-
tre ideologia y curriculo tiene grandes conexiones con la valoracion
socieconémica de otros mecanismos sociales que conservan y distri-
buyen la cultura popular y de élite. Por ejemplo, la obra de Lu-
kacs, Williams y Goldmann es muy importante para empezar a en-
tender de qué modo el contenido y la forma del conocimiento es-
colar, al igual que el contenido y la forma de las obras dramaticas
y novelas principales, se relacionan con las estructuras del entorno
social de economias industriales desarrolladas de orientacién indi-
vidual como la nuestra . El conocimiento que se obtiene en la es-
cuela —esos «principios, ideas y categorias legitimados»— sale de
una historia particular y de una realidad econémica y politica par-
ticulares. Y ha de entenderse volviendo a situarlo en ese contexto
socioeconémico.

JPero como se consigue esto? Para captar de modo mas com-
pleto la relacion entre ideologia y cultura, entre poder y conoci-
miento, esas investigaciones necesitan vinculaciones entre nuestra
consideracion de las formas que dominan la escuela y el analisis mas
estructural de los tipos de posibilidades imaginativas considerados
como legitimos por la sociedad mas amplia. Asi, por ejemplo, ten-
driamos que investigar no sélo el conocimiento escolar explicito y
tacito y los apuntalamientos ideologicos, éticos y evaluativos de los
modos en que ordinariamente pensamos en nuestra actividad esco-
lar, tal como hemos hecho aqui, sino que también deberiamos in-
vestigar otros aspectos del aparato cultural de una sociedad. Tele-
visién y medios de comunicacion, museos y carteleras cinematogra-




ficas, peliculas y libros, todo lo que constituya una constribucion du-
radera a la distribucién, orgamzaclon Y por encima de todo, con-
trol social del significado®. Podriamos unir estos elementos a los in-
tereses sobre el curriculo a que me he referido en este libro, de
modo tal que nos permitiera desentrafiar el modo en que la orga-
nizacion cultural de las cualidades humanas se relaciona con las con-
diciones de evolucion histérica de los sistemas econémicos desigua-
les como el nuestro9.

Evidentemente, las investigaciones de este tipo no se presentan
solas. una teoria estructural del conocimiento escolar, y el proble-
ma de la reproduccion econémica y cultural de las relaciones de cla-
se existentes tras él, forma parte de una tarea mas amplia consis-
tente en demostrar analitica y empiricamente que lo que se genera
«naturalmente» de las condiciones econémicas, sociales y cultura-
les existentes en nuestra sociedad son desigualdades. Estas no son
desajustes que puedan fijarse, sino que mas bien estan regulariza-
das. Se hallan dialécticamente entretejldas y relacwnadas con cues-
tiones sobre el poder y el control econémico y cultural . Asi, cual-
quier preocupacion seria por la relacion entre la ideologia y curri-
culo sera aiin mas poderosa en la medida en que trate también de
explicar la economia politica de la educacion formal. De hecho, qui-
z4 sea casi imposible hacer una cosa sin hacer la otra".

A lo largo del libro, mi posicion comprendia un compromiso po-
litico. En mi exploracion de algunos aspectos de como funcionan
las escuelas y los intelectuales de cara a la reproduccion cultural y
econdémica de las relaciones de clase, esta implicita la afirmacion
de que es muy dificil que una teoria social y educativa sea neutral.
Asi, tal como decia en el Capitulo 1, 1a investigacion curricular, y
la educativa mas general, tiene que tener sus raices en una teoria
de la justicia econémica y social, 1a cual ponga su énfasis principal
en el aumento de la ventaja y poder de los mas desventajados. Afir-
mar esto es afirmar también que tanto los temas de nuestras teorias
e investigaciones como las explicaciones tltimas de las relaciones
entre los fenomenos estudiados son a menudo, tacitamente, juicios
sobre el tipo de sociedad en que vivimos 2. Quiz4 cuando tenga-



mos unos juicios mas claros sobre el tipo de sociedad en que vivi-
mos nuestra comprension de los papeles que juega la escuela en la
reproduccion de esta sociedad sera también mas clara. He tratado
de mostrar aqui lo provechosa que puede resultar esa busqueda co-
lectiva del entendimiento tanto conceptual como politicamente.
Pues al fin y al cabo, el juicio personal sobre nuestro papel en la
sociedad en que vivimos no es una cuestion abstracta. Es una cues-
tion a la que todos debemos enfrentarnos. Si no lo hacemos cum-
pliremos el papel del individuo abstracto, aquel que no se preocu-
pa de investigar las relaciones reales que tiene con los grupos con-
cretos de personas que producen las condiciones que nos permiten
hacer nuestro trabajo. Si no pensamos relacionalmente en esto es-
taremos dando la razon a Williams cuando dice que nuestra idea
misma de la comunidad se ha marchitado en su raiz.

Quiza Williams tenga razén. Las reglas conceptuales que em-
pleamos para definir nuestras situaciones, que usamos para disefiar
nuestras escuelas y seleccionar las tradiciones que han de ser con-
servadas y distribuidas por ellas, muestran un sefialado desprecio
de tales valoraciones criticas. La superacion de este desprecio exi-
gira una teoria critica y coherente del orden social en que vivimos.
Pero eso es exactamente de lo que se trata. Pues no s6lo no hemos
logrado situar el conocimiento que ensefiamos, las escuelas que ayu-
damos a mantener y a nosotros mismos dentro de las relaciones es-
tructurales basicas de las que formamos parte, sino que ademas he-
mos dejado ide reconocer los beneficios diferenciales de esas mis-
mas estructuras basicas.

Esto es importante. Asi como en nuestras practicas, valores y
teorias comunes de la educacion son aspectos de la hegemonia,
nuestra conciencia (o su ausencia) del funcionamiento de las estruc-
turas de nuestro sistema econémico y politico opera de un modo si-
milar. También nos hace que dejemos de pensar estructural o re-
lacionalmente. Fija limites a la gama de interpretaciones que da-
mos para definir nuestro sistema econémico, cultural y politico.
Ciertamente, sustituimos una nocion acritica —distribuida por la es-
cuela, medios de comunicacion y otros mecanismos de una cultura
dominante efectiva.— sobre la democracia pluralista que no propor-
ciona una definicion de los intereses y poderes que operan realmen-
te en una economia desarrollada de libre empresa.

Los argumentos de Navarro sobre la naturaleza del «pluralis-
mo» en una sociedad desigual, son instructivos a este respecto, es-
pecialmente sus referencias al modo en que una visién de la demo-
cracia pluralista encubre los conflictos reales que existen y los dife-
rentes usos del poder destinados a que unos grupos particulares ob-
tengan lo que quieren a expensas de otros grupos13.



Permitaseme poner aqui de manifiesto que la predomi-
nancia de miembros de las clases empresariales y media
alta en nuestros pasillos politicos del poder no es la causa,
sino mas bien un sintoma, del modelo de dominancia de
clase existente en nuestra sociedad. También quisiera subra-
yar que no supongo que la clase empresarial, o cualquier
otra clase por lo que a esto se refiere, sea uniforme o que
todos sus miembros compartan los mismos intereses. Lo
cierto es que las clases sociales estan divididas de acuerdo
con bloques de poder que compiten por la influencia poli-
tica, y esta competencia es lo que suele pasar a nuestros
medios de comunicacion y academias como el «gran plu-
ralismo estadounidense». Pero en esa competencia por la
influencia politica, los bloques de poder de la clase media
alta y de la clase empresarial ejercen una influencia cada
vez mayor sobre los 6rganos del estado que los bloques de
poder pertenecientes a la clase obrera y media baja. Como
ha dicho Schattschneider, «el fallo del cielo pluralista es
que los coros celestiales cantan con un acento muy espe-
cial..., el sistema esta sesgado y desequilibrado en favor de
una fraccion de una minoria». Ciertamente, bajo estos es-
pecificos intereses de bloques de poder, y trascendiéndo-
los, hay unos intereses de clase mucho mas importantes
que son decisivos para explicar la conducta politica de
nuestro sistema. Asi, con gran frecuencia, la legislacion fe-
deral produce un modelo coherente de efectos que bene-
ficia al 20 por 100 de los que estan arriba en nuestra so-
ciedad en mayor medida que al 80 por 100 de los que es-
tan abajo.

De este modo, el capital econémico sucede al capital econémi-
co. Y aunque nuestras tendencias ideolégicas nos hagan creer que
es el otro modo, la forma politica y los intereses econémicos de los
poderosos se unen en los beneficios reales generados naturalmente
de esa coyuntura.

He tratado de poner de manifiesto que esa estrecha conexion en-
tre poder y control que existe entre el gobierno y las clases domi-
nantes que describe Navarro, existe también entre la escuela y otros
grupos. Mezclando el anélisis econémico y cultural, y centrandonos
en los mecanismos historicos y actuales que permiten a los educa-
dores y a la escuela seguir cumpliendo su papel reproductor del in-
dividuo abstracto, la tradicion selectiva, el consenso ideoldgico y la
hegemonia, podremos aclarar mejor este tipo de conexiones.

MAS ALLA DE LA REPRODUCCION

En todo este libro he utilizado el lenguaje de la distribucion y
la reproduccion. Este lenguaje ha tenido el beneficio conceptual de



ayudarnos a revelar el poder que tienen las instituciones existentes
para mejorarse a si mismas, para poner limites al orden social y a
nuestro modo de pensar en él, de modo que se maximicen las ven-
tajas de los que poseen el capital cultural y econémico. Sin embar-
go, incluso con este tipo de beneficio conceptual, las metaforas mis-
mas a las que he tenido que recurrir aqui pueden encubrir también
algunas cosas. La nocion de reproduccion puede llevarnos a supo-
ner que no existe (y quiza puede existir) una resistencia significati-
va a ese poder*. No es asi. La lucha continua por los derechos de-
mocraticos y economicos llevada acabo por los trabajadores, los po-
bres, las mujeres, los negros, los nativos americanos, latinos y otros
sirve de poderoso recordatorio de la posibilidad y de la realidad de
una accion concreta. Una buena parte de esta lucha permanece re-
lativamente descoordinada y carece de una teoria coherente de la
justicia social. Una parte ha sido «incorporada» a unos caminos que
no plantean amenaza alguna a los intereses establecidos °. Una gran
parte de ella no recibe informacion alguna en los medios de comu-
nicacion y no se incluye en el «conocimiento legitimado» que en-
contramos en la escuela. Sin embargo, el hecho mismo de que vuel-
va haber grupos de estudio y movimientos socialistas democraticos
serios, de que haya grupos de estudio de trabajos histéricos entre
los profesores y administradores de numerosas escuelas, de que
haya estudios concretos, debates y un interés renovado en las uni-
versidades entre los grupos oprimidos y en otros lugares con res-
pecto a la teoria marxista y la accidn colectiva, constituye todo ello
una referencia al problema de utilizar acriticamente la nocién de re-
produccion.

Ciertamente, debemos ser sinceros con respecto a los modos en
que el poder, el conocimiento y el interés estan interrelacionados y
se hacen manifiestos, acerca del modo en que la hegemonia se man-
tiene economicamente y culturalmente. Pero también debemos re-
cordar que el sentido mismo de futilidad personal y colectiva que pue-
de proceder de esa sinceridad es en si mismo un aspecto de una cul-
tura dominante efectiva. Como forma ideologica puede alejarnos de
la accion concreta con respecto a las condiciones que nos niegan
«los valores que mas apreciamos».

No obstante, la cuestion de la sensacion de futilidad tiene otro
lado. Implica la creencia concomitante de que cualquier accion de
mejora en el nivel cotidiano de la escuela, el lugar de trabajo y otros
lugares simplemente sostiene un sistema desigual. Esta posicion es
igualmente problematica.

La nocion de que toda accion de mejora viene a ser algo pare-
cido a un soborno inconsciente pagado por los reformistas liberales



a las mujeres, negros, trabajadores y otros, soborno que les impida
presionar a favor de cambios mas espectaculares, creo que es una
extraiia posicion. Se basa en una suposicion de probabilidad bas-
tante simplista. Supone que existe algo parecido a una correspon-
dencia unilateral entre el intento de mejorar la vida de hoy o del
futuro proximo y la prevencion de una revolucion que surgiria na-
turalmente si esperaramos a que las condiciones empeoraran lo su-
ficiente. Esta logica es muy extrafia, por no decir otra cosa. El es-
tatus de la palabra «naturalmente) es bastante extrafio, puesto que
implica un regreso a una concepcion mecanicista de la historia. Su-
pone que existen leyes inmutables del desarrollo econémico y po-
litico, que esas leyes no son formadas y reformadas por la practica
humana real de los grupos conscientes de actores humanos.

Ademas, esa nocion es extrainamente ahistérica. Como ha seina-
lado Ailen Kelly en sus comentarios sobre la relacion entre politica
socialista y reforma de mejora, las luchas llevadas a cabo para me-
jorar las condiciones cotidianas de nuestras instituciones economi-
cas y culturales son decisivas. Pueden convertirse en lo que ella ha
llamado «batallas politicas» '°. Es decir, so6lo por la accién sobre las
cuestiones cotidianas puede volverse sensible, un marco de referen-
cia critico. No comprometerse en esas acciones bienpensantes es
perder la oportunidad de educacién politica y de comprobar las pro-
pias teorias en una praxis real"’

A DONDE VA EL CURRICULO?

Con independencia de las sugerencias de nuevos analisis que tra-
té al principio de este ultimo capitulo, estos puntos tienen unas con-
secuenciasimportantes para el replanteamiento de algunas de nues-
tras posiciones ideolégicas en cuanto que curriculistas, investigado-
res y educadores. Pata trabajar seriamente nuestro movimiento
debe alejarse progresivamente del actual marco de referencia orga-
nizativo y «cuasi cientifico», el cual tiene sus raices en las tradicio-
nes de rendimiento y socializacion que influyen ahora en la mayo-
ria de las empresas del campo, debiendo dirigirse a cambio hacia
una estructura politica y ética. Aunque en el campo existe cierta-
mente una necesidad de expertos técnicos —al fin y al cabo, los
curriculistas tienen que ayudar al disefio y creacion de entornos con-
cretos basados en nuestras diferentes visiones educativas.-- con mu-
cha frecuencia la perspectiva técnica y de eficiencia proporciona los
problemas, mientras que otras consideraciones, como las analiza-
das en este volumen, son meras ideas adicionales, si es que llegan



a ser consideradas. Una relacion mas apropiada exigira que la com-
petencia técnica y la ciencia educativa se aseguraran con firmeza
dentro de un marco de referencia que busque continuamente ser au-
tocritico, y que coloque en el centro de sus deliberaciones la res-
ponsabilidad de una persona de tratar a otra ética y justamente y
la busqueda de una serie de instituciones econémicas y culturales
que posibiliten esa responsabilidad colectiva.

Habermans amplia estos argumentos y sus consecuencias a la re-
construccion de la practica y la investigacion curricular. Afirma que
las instituciones controladoras y burocratizadas de las sociedades
como la nuestra exigen en modo creciente un conocimiento cienti-
fico y técnico. Las comunidades de investigacion, por ejemplo, ge-
neran nuevas racionalidades y técnicas que permiten a las fuerzas
ideologicas y econémicas un mayor control y dominio de los indi-
viduos y los grupos. Sin embargo, aunque estas comunidades pro-
ducen datos que apoyan los mecanismos y tejidos institucionaliza-
dos existentes de la reproduccion y el control, se hallan también en
una posicion axial y estratégica cada vez mas importante. Por las
contradiciones estructurales que hay dentro de las universidades, y
por el hecho de que las normas sociales basicas que guian idealmen-
te a las diversas comunidades «cientificas» e «intelectuales» descan-
san prlmordlalmente sobre un fundamento de comunicacion abier-
tay sincera'®, en esos grupos, asi como en la clase obrera, movi-
mientos de mujeres y otros, hay un potencial de reconocimiento del
control y dominio innecesarios que se da en la mayoria de las ins-
tituciones de la sociedad. Ademas, solo con que una pequeifia por-
cion de la comunidad de practicantes y estudiosos de la educacion
reconociera las perspectivas casi neutrales que dominan sus accio-
nes, racionalidad, lenguaje e investigaciones, se produciria el posi-
tivo efecto de iluminar el hecho de que las formas educativas y otras
formas de la investigacion y la mejora social desestiman el signifi-
cado ético, econémico y politico de su obra’®. Dicho de otro modo,
el desarrollo de una perspectiva dentro de la comunidad educativa
puede «contribuir a la creacion de programas alternativos de inves-
tigacion y desarrollo» que cuestionan las suposiciones comunes que
apuntalan el campo.

A este respecto, es igualmente importante que

Se puede generar un conocimiento, relacionado con las
necesidades de las personas que estan tratando de cons-
truir la comunidad social, que se resista a la manipulacion
cultural, que facilite los movimientos de descentralizacion



y que, en general, contribuya a la realizacion de necesida-
des humanas que, sin ese conocimiento, serian ignoradas.
Mediante la reorientacion de la comunidad cientifica, o al
menos de una parte significativa de ella (las perspectivas
criticas), podrian convertirse en una fuerza material para
el cambio al contrarrestar la tendencia actual de la ciencia
a la formacion y realizacion de la politica estatal.

Estas argumentaciones implican que los modelos propuestos de
investigacion y practica son decisivos para llevar a cabo un progre-
so sustancial.

No obstante, hemos de enfrentarnos aqui a la realidad. Para mu-
chas personas, la idea misma de recuperar un control real de las ins-
tituciones sociales y el desarrollo es algo abstracto y «absurdo». En
general, la hegemonia existe y muchas personas consideran que las
instituciones econémicas, sociales y educativas de la sociedad se
orientan basicamente hacia si mismas, por lo que tienen poca ne-
cesidad de participar en ellas y éstas tienen poca necesidad de co-
municar y discutir sus fines y medios. Aunque la desintegracion de
aspectos de la vida familiar, escuelas, trabajo, salud, etc. , es a me-
nudo evidente (aunque la centralizacion del control de estos aspec-
tos de nuestra vida colectiva esta siendo encubierta cada vez mas
por una retorica liberal y pluralista) . Las categorias basicas de la 16-
gica corporativista han llegado a formar parte del sentido comiin
en tal medida que muchas personas ya ni siquiera contemplan la ne-
cesidad de una emancipacién, a no ser un sentido anémico que in-
vade a determinados segmentos de la poblacion. Ello hace que sea
mas esencial, por ejemplo, el desarrollo de una comunidad curri-
cular critica, pues aqui es donde puede originarse una parte de la
critica sistematica de las categorias basicas y las practicas que ayu-
dan a producir las instituciones problematicas y los agentes que las
habitan. Es decir, una de las condiciones fundamentales de la eman-
cipacion es la capacidad de «ver» el funcionamiento real de las ins-
tituciones en toda su complejidad positiva y negativa. La capacidad
de iluminar las contradiciones de las regularidades existentes y, fi-
nalmente, la de ayudar a los demas (y dejarles que nos ayuden a
nosotros) a «recordar» las posibilidades de espontaneidad, eleccion
y de modelos de control mas iguales

Esto significa que los curriculistas deben adoptar una posicion
de defensa en una serie de frentes criticos, tanto dentro como fuera
de la educacion. Entre las posturas internas mas importantes esta-
ria la de apoyar los derechos de los estudiantes (y los derechos de-
mocraticos de los profesores, grupos oprimidos y otros) . Dado que
el curriculo, en cuanto que campo, tiene como una de sus preocu-
paciones primordiales la tarea de crear accesos al conocimiento y
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la tradicion, especialmente a aquellas areas que han sido victimas
de la tradicidn selectiva, la cuestion del derecho estudiantil a tener
libre acceso a una informacion politica y culturalmente sincera y a
la expresion publica basada en ésta no sg;puede separar de nuestra
busqueda de entornos educativos justos

No sélo un modelo de defensa y critica deberia guiamos en las
cuestiones de derechos econémicos, legales y culturales de los es-
tudiantes, profesores y otros grupos oprimidos, sino que también
debemos guiarnos por otras cuestiones que abundan en el uso cre-
ciente de modelos terapéuticos en la educacion, modelos que sir-
ven de excusa para cambiar al nifio individual en lugar de la estruc-
tura social e intelectual de la escuela para hacerla mas reponsable.

Considérese, por ejemplo, el actual crecimiento rapido de un
lenguaje de «tratamiento» por parte de los educadores. La modifi-
cacion de conducta, o el enfoque de objetivos conductistas, es un
buen ejemplo de esto. Los educadores hablan de dar determinados
«tratamientos» especificables para producir determinados «resulta-
dos» especificables. Aun sin atender el hecho de que las supuestas
relaciones de causa y efecto entre tratamiento y resultado son bas-
tante dificiles de establecer sicoldgica y logicamente, hay implica-
ciones éticas, y especialmente legales, concernientes a las perspec-
tivas de las que surgen las categorias, etiquetas y procedimientos cli-
nicos y terapéuticos que deben destacarse y que pueden proporcio-
nar los medios ticticos para enfrentarse a muchas de las practicas
comunes en las instituciones educativas.

Una serie de estudiosos en temas legales han adoptado la posi-
cion de que antes de iniciar cualquier tipo de programas terapéuti-
cos se tienen que satisfacer una serie de criterios. En primer lugar,
debemos estar seguros de que el motivo que hay detras es verda-
deramente terapéutico y que es improbable que se pervierta convir-
tiéndose en un mero mecanismo de control social. Sin embargo,
como hemos visto, una gran parte del trabajo curricular del pasado
ha funcionado exactamente de ese modo. * Esto es especialmente
cierto por lo que se refiere a la ideologia de control en el movimien-
to de evaluacion y comprobacion, aunque en gran parte lo mismo
podria decirse de muchas practicas educativas que seguimos em-
pleando, los tipos de instituciones que disefiamos y las formas de
interaccién que las dominan. Este cuestionario debe verse no sélo
en relacion con el pasado y el presente, sino también en los térmi-
nos de los usos futuros. Ningin programa amplio de diagnosis y tra-
tamiento de remedio, mejora y «ayuda» debe recibir la aprobacion
institucional en base a que los practicantes necesitan mucha mayor



flexibilidad en los métodos que utilizan para alcanzar mayor efica-
cia, sin que al mismo tiempo no se demuestre claramente que no
se exceden mas alla de lo que es necesario para lograr sus objetivos
(si en realidad esos objetivos son justos en lo ético, politico y edu-
cativo) .

En segundo lugar, el programa debe demostrar, antes de su pues-
ta en prdctica, que es capaz de lograr sus metas. Sin ello, «el pro-
grama se puede convertir en una intervencion en las vidas y liber-
tades de las personas sin que exista una finalidad aceptable. El in-
dividuo habra sido sacrificado sin que la sociedad haya ganado
nada». En tercer lugar, y esto es lo mas importante para mi pre-
sente analisis, deberdn preverse de antemano, y sopesarse apropia-
damente, los efectos secundarios indeseables, cualquier resultado la-
tente de esas interferencias en la vida de un individuo que sea posi-
ble ver de antemano®. Tal como he demostrado aqui, algunas de
las contradicciones y resultados éticos y politicos latentes de nues-
tro trabajo son realmente profundos.

Los educadores tienen mucho que aprender del hecho de que
las nuevas técnicas de control social y conductual, cada vez mas su-
tiles, parecen generar un impetu que les hace generalizarse mas alla
de su situacion inmediata. Por tanto, cualquier proposicion para uti-
lizar esas técnicas debera examinarse con todo cuidado y debera in-
cluir al menos salvaguardias de procedimiento, para que los estu-
diantes y los padres impidan los abusos de los programas y que ga-
rantice que son compatibles con una sociedad diversa y (supuesta-
mente) «pluralista .

Estas salvaguardias y precauciones legales no son mas que un
paso, sin embargo, y en realidad representan un enfoque limitado
al problema del control y los usos éticos de nuestras perspectivas y
practicas de sentido comin, aunque tal como observé pueden ser
importantes para estimular la accion concreta y la educacion poli-
tica. Un segundo paso consiste en examinar y plantear criticamente
cuestiones serias sobre la base misma de estos programas y proce-
sos y su papel en la creacion de la hegemonia. Como ejemplo final
cotidiano, consideramos por ejemplo el crecimiento de un modelo
de terapia en cosas tales como los valores, materiales de clarifica-
cién y técnicas que se encuentran en los estudios sociales. ;Se trata
de ejemplos de la transformacion continuada de los intereses expli-
citos de clase en el lenguaje cientifico y liberal de la ayuda neutral,
ejemplos del poder de la ensefianza para extender su etos racional
incluso a las disposiciones mas privadas y personales de los estu-
diantes, de modo que puedan ser éstos mejor controlados? ;Son in-
dicativos de la necesidad, de una sociedad dominada por intereses,
de control, de acumulacion de capital, de racionalidad instrumental



y, ciertamente, de «producir» individuos que se sientan a gusto en
unas instituciones con escaso significado personal? ;Son el equiva-
lente, tal como yo sospecho, del uso creciente de procedimientos
de relaciones humanas en el lugar de trabajo destinados a mejorar
el control de la fuerza de trabajo industrial y empleada? **. Aunque
estas preguntas no tienen una facil respuesta, deben ser examina-
das para que los curriculistas y demas educadores sean conscientes
de las funciones ideolégicas latentes de su trabajo.

Deberia aclararse, por tanto, que en parte la tarea de estable-
cer una base mas firme para el campo del curriculo y para la edu-
cacion en general consiste, para sus practicantes, en distanciarse de
quienes controlan el poder politico y econémico, y de los caminos
hacia ellos, actualmente bastante limitados en esta sociedad. No
quiero decir con esto que los curriculistas no deban comprometerse
en una argumentacion y un analisis politicos y econémicos. Lo cier-
to es todo lo contrario. Lo que tienen que hacer mas bien los miem-
bros del campo es abandonar su aceptacion total de la ideologia y
las instituciones que predominan en sociedades corporadas como la
nuestra. Necesitan afiliarse a grupos culturales, politicos y econd-
micos que trabajen conscientemente para alterar las dos posiciones
institucionales que limitan las vidas y esperanzas de tantas personas
de esta sociedad. Evidentemente, ello implica una forma de cues-
tionamiento bastante dificil. Sin embargo, a menos que examine-
mos otras formas de accion y reflexion, como las generadas de las
tradiciones criticas a las que me he referido; unas formas que nos
permitan plantear cuestiones mas importantes y comprometernos
en una accion colectiva efectiva, no estaremos siendo sinceros con
nosotros mismos. En consecuencia, lo que estoy pidiendo aqui es
una redefinicion de nuestra situacion, una redefinicion que reco-
nozca no el ideal ideologicamente cargado del intelectual no com-
prometido, sino que se tome seriamente la implicacion apasionada
de la que hablaba Gramsci en su nocion del intelectual orgamco,
quien participa activamente en la lucha contra la hegemonia e

Creo que, para terminar, tendremos que enfrentarnos ablerta-
mente a una serie de cuestiones. ;Podemos enfrentarnos los edu-
cadores, honestamente, a la probabilidad, ciertamente nada proéxi-
ma, de que muchas de nuestras respuestas y nuestras acciones sean
situacionales y estén llenas de ambigiiedad? Teniendo esto en men-
te, ;cOmo comprometemos con la accion? En parte, la respuesta
estd en la comprension de que nuestro propio compromiso con la
racionalidad, en el sentido mas amplio del término, nos exige ini-
ciar la dialéctica de la comprension critica que formara parte de la



praxis politica. Pero otra parte de la respuesta queda iluminada pol’
los argumentos que he trazado en este libro. Incluso nuestra acti-
vidad «neutral» puede no serlo tanto. Nuestro trabajo sirve ya a in-
tereses ideolégicos. No hay otra eleccion que comprometerse.
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