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Innovacion, conocimiento escolar
y diddctica critica de las Ciencias Sociales

Introduccion

Situada la diddctica en el marco de las
tradiciones del pensamiento critico —tal co-
mo ensayaba P. Gimeno—, razonada su nece-
sidad sociopolitica ~en el texto que escribiera
JM. Rozada- y establecidos sus postulados
tebrico-practicos —en la penencia de R. Cues-
tal-, el VIII Seminario Fedicaria2 asumia el
desafio de conectar este constructo emergen-
te, este marco para la reflexiéon y la accidn,
con la realidad del sistema escolar para pro-
fundizar en las dificultades, obstdculos y po-
sibilidades de la innovacién educativa.

En el momento presente, volver a pen-
sar el significado y las posibilidades de la
innovacién desde las tradiciones ligadas al
pensamiento critico es para nosclros, ade-
mds, una urgente necesidad, ante el refor-
zamiento de las versicnes mas retrogradas
de la historia escolar al que estamos asis-
tiendo, en el terreno de los discursos y las
retdricas (obviamente también en el de los
textos y prdcticas pedagégicas), en clara
sintonia con la politica contrarreformista de
corte neoliberal que venimos padeciendo
de unos afios a esta parte.

Es necesario, una vez mds, preguntarse
por qué fracasa la innovacién, qué obsticu-
los y limitaciones encuentra, hasta qué pun-
to ciertos discursos y précticas escolares im-
piden tanto su desarrollo que se hace nece-
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1

Juan Mainer
Grupo [nsula Baraiaria

sario impugnarlos en su totalidad. Al res-
pecto, la historia social de la escuela, del cu-
rriculo y de las disciplinas escolares nos vie-
ne ofreciendo alguna explicacién plausible
(ver el articulo de A.Vifiao en este mismo
volumen), al tiempo que nos ha complicado
muchisimo la tarea al permitirnos mirar so-
bre la complejidad de la realidad escolar y
descubrir un ingente abanico de asuntos
que no son todavia deficientemente conoci-
dos. Sin duda, el analisis de las culturas es-
colares y profesionales, su tenaz resistencia
al cambio y la importancia de los contextos
institucionales (escolares) como lugares
—junto a otros— donde se recontextualiza y
se produce {no sélo reproduce) el conoci-
miento escolar, nos ha ido aportando luces
para estar en condiciones de rechazar una
idea, muy enrraizada en el pensamiento de
la renovacién pedagégica de todos los tiem-
pos, segtin la cual el simple cambio en el cu-
rriculo es garantia suficiente para que las
“cosas” cambien. Cuestionar esta idea no
significa abandonarla necesariamente, pero
si preguntarse acerca de qué cambios preci-
saria la escuela para que ciertas propuestas
innovadoras pudieran cosechar algtin éxito.
Percibir la importancia que revisten las ruti-
nas cronoespaciales de la escuela, el cardcter
esencialmente mercantil y examinatorio del
conacimiento ~la cultura bancaria de la que
hablaba P. Treire—, como elementos que go-

Todas Tas referencias aludidas estdn publicadas en el Tema del Afio de Con-Ciencia Social n° 3, y constituye-

ron el grueso de los textos presentados al VII Seminario Fedicaria celebrado en Salamanca en julio de 1998,

Celebrado en Zaragoza en julio de 2000, el presente texto se presentd como ponencia-marco del mismo.

El resto de las comunicaciones y documentos que alli se debalieron pueden encontrarse en MAINER, J.
(coord.). (2001). Discursos y pricticas pava una diddctica crifica de las Ciencias Sociates, Ideas y lineas de trabajo

para bransformar la ensefianza. Sevilla: Diada.
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biernan de forma inexorable las practicas
pedagogicas y escolares, y determinan el ca-
racter del conocimiento que se ensefia y
aprende en nuestras escuelas, nos ha con-
ducido a pensar la innovacién educativa
desde una plataforma (did4ctica critica) ca-
da vez mas amplia y compleja.

Sj 1a critica supone la puesta en préctica
de un pensamiento divergente, encamina-
do a cuestionar lo “natural” como antinatu-
ral, no nos deberia extrafiar esta resuelta
ampliacién del campo: el escrutinio critico
de la escuela y de su transformacion nos re-
mite incluso mucho méds alld de ella misma
y de sus aparatos y agentes reguladores in-
ternos, esta obligada a asumir plenamente
la complejidad para estar en condiciones de
ofrecer alguna respuesta. Sélo indagando
en esa complejidad podremos ir vislum-
prando los espacios de posibilidad existen-
tes, las pequefias o grandes gateras por
donde podremos introducir précticas y dis-
cursos encaminados a cambiar lo verdade-
ramente importante: los modos de sociali-
zacién que la escuela ha utilizado y repre-
sentado hasta ahora.

No se trata de descubrir ningin balsa-
mo milagroso; los grandes cambios estruc-
turales, organizativos y curriculares, quizéd
sean, en el mejor de los casos, una condi-
cién necesaria pero nunca suficiente. Enla
escuela (la escuela misma) todo es abierta-
mente renuente a la innovacién y al cambio
—las inercias y las més perversas rutinas de
la préctica escolar son impermeables inclu-
so a las reformas educativas que se han
postulado mas radicales—; pero hay que
pensar que las posibilidades del cambioc no
van a salir a nuestro encuentro, habra que
buscarlas precisamente en el funcionamien-
to de muchas de las permanencias de esa
cultura escolar que percibimos, no sin ra-
z6n, como obstaculo a cualquier propuesta
innovadora. Aquello que identificamos co-
mo obstéculo para la innovacion supone en
sf ismo un espacio susceptible de cambio.
Por ello, para la didéctica critica el andlisis
de lo que realmente ocurre en la escuela
constituye la mejor forma de acotar su
agenda de trabajo y sus tareas pendientes.

Fste texto pretende, modestamente,
contribuir en esta direccion razonando y

proponiendo algunas cuestiones alrededor
de tres asuntos que, esfimo, seran de inte-
rés para los y las lectoras y para Pedicaria
en el momento actual. En primer lugar, me
acuparé de las tribulaciones, dificultades y
contradicciones que acechan al sujeto (so-
cial) de la innovacion, defendiendo para €l
(que también soy yo) un marco de referen-
cias e ideas (la diddciica critica) desde el
que pensar y actuar en 1a escuela. En se-
gundo lugar, trataré de la dependencia ser-
vil que las materias escolares mantienen
respecto al conocimiento cientifico organi-
zado en disciplinas que s€ produce en el
campo universitario, enfatizande, una vez
mas, sobre el alcance y consecuencias que
esto tene en relacién con los procesos de
socializacién, clasificacion, seleccién y ex-
clusién que tienen lugar en la escuela. En
tercer lugar, en relacidn con el asunto ante-
rior, trataré de argumentar como la didacli-
ca, entendida como ciencia aplicada, con el
auxilio de las “tecnologfas del yo”, presta
un impagable servicio al sostenimiento de
la culfura escolar vigente, justificando la se-
leccidn del conocimiento y su asignaturiza-
cién operada en los nichos universitarios,
naturalizando, con argumentos que se pre-
tenden pasar por cientificos, la pedagogiza-
cién del saber, ¥ homogeneizando los pro-
cesos que regulan los aprendizajes. Para
terminar, dedicaré unas péginas a la parte
propiamente propositiva, tratando de enhe-
brar algunas ideas que permitan vislum-
brar la posibilidad de una educacién histo-
rica reatmente orientada hacia la emancipa-
cién individual y colectiva,

Consideraciones sobre el sujeto
de 1a innovacién: de sus tribulaciones
y de su equipaje

“No hay nadn ds optimista que una comiprension
sistemitica de Ins reclidades, No hay niade, al finai, mds
deprimente que wit error &l tal contprension debido a una
romtizacion de esa realidad al serviclo de i fuhero os-
pifreo. La esperanza esencial para el cambio surge 4o dc fa
propin esperaiza, sino de fa conrprension de los diversos
sodos de reguincion de In conciencin y da su relacién con
lus diferentes bases sociales”.

B, Bernstein
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Me parece oportuno dedicar unas pagi-
nas a reflexionar libremente sobre nuestra
actitud critica y sobre los problemas que se
derivan de la eleccién de esta forma de
pensar e interpretar la realidad -sospecho-
sa, recelosa, inquieta— que decimos mante-
ner y que, a menudo, nos conduce a una
encrucijada vital: la escuela es una institu-
cién pensada para el mantenimiento de un
sistema social injusto que traza para ello
unas tupidas redes de poder y dominio en
la que todos jugamos un papel (consciente
o inconscientemente)} en tanto que forma-
mos parte de su urdimbre..., pero que, al
mismeo tiempo, entrafia un potencial de
cambio y transformacién que, ademds, de-
seamos, en mayor o menor medida, prota-
gonizar. La naturaleza de la encrucijada de
la que estamos hablando es esencialmente
dialéctica —la realidad siempre tiene dos
caras—; lo que no estd tan claro es que
nuestra actitud (critica) ante ella (siempre)
lo sea.

Con la esperanza de que estas lineas sir-
van, al menos, para que Fedicaria, como
expresién asociativa de cierto tipo de pro-
fesionales que se requieren innovadores, se
inquiera sobre si misma, sobre la imagen y
el discurso que proyecta o que le gustaria
proyectar, pero también sobre la forma en
que es percibido y recibido por la sociedad,
desarrollaré dos argumentos que me pare-
cen centrales: por un lado, la reflexividad
del sujeto innovador y, por otro, la légica
de la dialéctica negativa que debe presidir
cada una de sus propuestas. No obstante,
para poder pensat libre y radicalmente en
esta direccién, habremos de liberarnos en
primer lugar de cierta caricatura de noso-

tros mismos, muy extendida, que consiste
en esa imagen angélica (inexistente) del
profesional altruista y altamente cualifica-
do, dedicado en cuerpo y alma a la trans-
formacién de la escuela, como arquetipo
del “buen innovador”.

Respecto al primer asunto, cabria pre-
guntarse: ;desde dénde miramos y escribi-
mos3?, jpara quién escribimos?, jen quién
pensamos cuando escribimos?, jen qué
medida queremos que lo que escribimos
nos afecte e implique como personas o en
qué medida estamos dispuestos a incorpo-
rarnos al retrato de la sociedad y del siste-
ma escolar que criticamos?, jhasta qué
punto nos incluimos y nos refratamos tam-
bién el campo profesional o en los codigos
disciplinares y profesionales que decimos
impugnar?...

Uno tiene derecho a sospechar alguna
vez que algo no funciona del todo cuando
entre nuestro pensamiento-accién y el me-
dio o contexto en que desempefiamos
nuestra praxis se establecen relaciones ex-
cesivamente asimétricas o poco dialécti-
cas; por ejemplo, cuando ante la prosaica
y tozuda realidad de nuestros centros op-
tamos por inhibimos o nos vemos obliga-
dos a atemperar nuestro discurso hasta
hacerlo irreconocible para nosotros mis-
mos#, En Fedicaria, como colectivo que
practica una critica radical a la esencia
misma del ethes profesional, podriamos
afirmar que existe un cierto riesgo de so-
lipsismo que, en principio, no tiene por
qué ser un mal compaiiero de viaje en la
ruta icariana..., entre otras cosas porque
forma parte del equipaje, se quiera o no,
de todo ciudadano que se resista a ser en-

3 Traigo a colacién aqui alguna de las tesis (no doctorales) que Rozada expone en Con-Ciencin Socinl n” 3,
1999, 45: "Para ensefiar de manera no alienada es necesario dotarse de teorfas generales (.-.) que permi-
tan instalarse permanentemente en la dlialéctica entre lo general y lo particular, lo abstracto y lo concre-
to, 1a teorfa y la préctica, el pensamiento y la accion, lo concebido y 1o ejecutado”.

4 1. Romero ha escrito, con toda la razén: "Las reformas 'a prueba de maestros’ son indefendibles. Na s6lo ni
principalmente por razones de viabiliclad, sino de democracia. Ahora bien, el deseable crecimiento en auto-
nomia profesional requiere un distanciamiento analltico de lo inmediato que aguice la conciencia de nues-
tras circunstancias y de cémo nuestros propios hébitos coadyuvan a su durabilidad. También demanda
dierto sentido de Ia posibilidad {la expresién es de Robert Musil) para impugnar la identificacién del ser con
el deber ser y, por ende, para suscitar enmiendas. Sin esa critica y mufocritica, y sin lg discustén de proyectos ai-
termativos, sc torna muy dificil claver cufins o retdricas en la "gramitica bisicn” de lns escueias (La cursiva es mfa}.

En, ROMERO, J. (2000}
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castillado y encasillado en un campo pro-
fesional con el que se niega a compartir
pesebre ideoldgico.

Ahora bien, con todo, habrd que admitir
también que el solipsismo del sujeto inno-
vador también puede engendrar algunos
monstruos si consiente en reproducir un
discurso técnico y hermético, extrafiado de
la realidad, elaborado a la medida de su
propia curiosidad intelectual, que, incluso,
pudiera llegar a utilizarse como coartada
para liberarse de participar de las miserias
que sus finos andlisis criticos se encargan
de sacar a la luz. Y hay muchas formas de
practicar esta vocacion de intelectual critico
metamorfoseado en erudito a la violeta
—por ejemplo: cobijarse bajo el manejo de
un cédigo de sentido inaccesible al comun,
que oculte toda una estrategia en la pugna
por un lugar en la academia a la que se dice
denostar—. Si queremos confronfar nuestra
critica con el resto de los colegas, no fedica-
rianos, si abogamos por el didlogo como
instrumento para construir conocimiento y
para construir la verdad, entendida como
producto de acuerdos intersubjetivos, —un
didlogo en el que esté ausente el deseo de
dominio y de manipulacién y que se base
en la aprioristica negacién de la intrinseca
legitimidad del expertod-..., deberiamos
pensar seriamente hasta qué punto nuestra
praxis como federacion facilita, dificulta u
obstaculiza todo ello.

Hablar de una critica que nos incorpora
como sujetos es pensar en una dimension
que facilita la reflexividad acerca de nues-
tro propio punto de vista. El socidlogo Je-
stis ibdfez nos recordaba hace tiempo que a
diferencia de las plantas, que no pueden le-
er libros de Botdnica, las personas si pue-
den leer obras de Sociologia... y asi enten-
derse mejor como personas integrantes de
colectividades. La escuela y sus codigos son

un subsistema de la realidad social global
con la que interactuamos cotidianamente:
por una parte, nos construye como sujetos,
por otra, pedemos analizarla y fransfor-
marla con nuestra prictica critica, en un
proceso dialéctico que nos hace “mejores
personas”. De ahf que el precio de no reco-
nocerse en el anélisis, de no salir en la foto,
se puecle pagar muy caro pues, en mi opi-
nién, neutraliza en gran medida las posibi-
lidades transformadoras de nuestras pro-
puestas.

Llegados a este punto, me conforma con
formular un par de presupuestos sobre los
que propongo debatir.

- La critica, moralmente sincera, debe
espolear compromisos concretos, movili-
zar energias que nos conduzcan a actos
que persigan fines susceptibles de ser con-
textualizados social y globalmente. No de-
beriamos caer en el contrasentido de par-
celar la realidad escolar que impugnamaos.

- Lo pedagbgico-diddctico, lo sindical,
lo politico-educativo, lo...~ convirtiendo a
Fedicaria en una nueva corporacion de ex-
pertos o técnicos en el campo equis, o, lo
que seria mucho peor, reproduciendo en
su interior un reparto de funciones, una
nueva division del trabajo... La impugna-
cidn de los cédigos y practicas profesiona-
Jes implica también el rechazo al “pertil
tradicional” del innovador pedagogico,
como experto educativo inasequible al de-
saliento e inaccesible al escrutinio de su
propia critica.

- La necesidad de sospechar sobre nues-
tra propia critica, de interpelar no solo al
exterior sino también al interior de nuestra
perspectiva tedrico-practica. La critica no
puede blindarse a cualquier ataque, por el
contrario debe instalarse en la permanente
paradoja, en la conflictividad subyacente a
la dialéctica negativa. :

5 R Cuesta yJ. Mateos han escrito en contextos distintos contra el didlogo platénico-socrdtico ~el mite del
interlocutor, nifio o adulto, semilla— y contra el pitagdrico -la verdad reside en el maestro o experto del
que se aprende escuchando—, abogando por un conocimiento que, construido a través de la comunica-
ci6n intersubjetiva, sea objeto de deseo compartido, en la medida de Io posible, al tiempo que el propic
deseo se convierte en conccimiento, Tal concepto convierte al didlogo en una herramienta critica que
propicia el desacuerdo y siembra la duda sin necesidad de orientarse necesariamente hacia el consenso
como parece pretender siempre el didlogo habermasiano.
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Racionalidad socioldgica
versus racionalidad pedagogica:
sus implicaciones

para la seleccion cultural

Volvamos al tema de la encrucijada vital
con la que inicidbamos estas reflexiones pa-
ra observarla con cierto distanciamiento
analitico. Para J.C. Porquin (1989), existe
una irreductibilidad en el conflicto de inter-
pretaciones entre ¢l pensamiento propia-
mente pedagdgico, funcionalmente pres-
criptivo e inseparable, por definicidn, de
una imagen normativa del ser humano, y el
pensamiento sociolgico, donde cualquier
toma de partido en favor de la objetividad
puede tener implicaciones deslegitimado-
ras. Para este estudioso de Ia nueva Sociolo-
gia de la educacién briténica, fa razén peda-
gbgica v la sociolégica serfan dos érdenes
de discurso, legitimos e imprescindibles,
condenados a coexistir conflictivamente en
el campo plural de la reflexion educativa.

Considero que esta idea de la “doble ra-
cionalidad en conflicto” permite explicar,
en parte, alguna de las tribulaciones por las
que atraviesa en su singladura el sujeto de
la innovacion. Efectivamente, nuestra acti-
tud discursiva y préctica es con frecuencia
semejante a la de un Jano bifronte. Por una
parte, dejandonos llevar de la raz6n sociolé-
gica, nos sumergimos en la descripcidn, ex-
plicacién y objetivacién de los fendomenos
que nos suceden como profesores y profe-
soras de Ciencias Sociales, llegando a de-
fender propuestas que incluso pueden lin-
dar con el cinismo tedrico o con el més radi-
cal de los relativismos. Por otra, sin embpar-
go, somos conscientes de que no podemos
escapar a la razén pedagogica que, por defi-
nicién, es esencialmente normativa y pres-
criptiva, siendo su tendencia “natural” el
universalismo, la certeza y, por qué no, una
dosis nada despreciable de etnocentrismo.
La existencia de esa doble racionalidad, a la
que cabrfa afiadir atin otra, la que nos co-
rresponderfa como ensefiantes en situacion
~lo que los britdnicos denominan the feq-
ching context (Keddie, 1971)-, complica y
tensa sobremanera el campo semdntico de
un término como el de “cultura” y su se-
leccién, que es pieza clave en la agenda de

las preocupaciones de todo aquel que se
plantee la impugnacién de los codigos dis-
ciplinares vigentes: la cultura como trasun-
to individual o colectivo, descriptivo o nor-
mativo, pluralista o universalista...

La razén sociol6gica nos ayuda a com-
prender criticamente lo que ocurre en la es-
cuela: la escuela es un mundo social con
sus caracteristicas de vida propias, sus rit-
mos, rituales, lenguajes, su imaginario, sus
modos de regulacién (y transgresion per-
misible), su régimen de produccion y ges-
tién de simbolos...; todo ello constituye la
cultura de la escuela, su gramdtica basica...
En ese contexto, los saberes escolares son
construcciones culturales, social e histdrica-
mente determinadas, seleccionados, orga-
nizados, normalizados y rutinizados en el
marco de la cultura escolar —cédigos disci-
plinares—. La manera en que una sociedad
selecciona, transmite y evaltia los saberes
destinados a la enseflanza, refleja la distri-
bucién de poder, su sentido y la forma en
que se encuenira asegurado el control so-
cial de los comportamientos, subjetividades
e identidades individuales. El saber es una
cuestién de poder.

Ninguno de nosotros (y nosotras), au-
toinstruidos en la cultura de la deslegitima-
cién, socializados en esa peculiar “estructu-
ra de la sensibilidad o del sentir” —tomo el
término prestado de R.Williams— de las dé-
cadas de los sesenta y setenta que pusieron
de manifiesto la profunda crisis de legiti-
midad de la cultura heredera de cierta ra-
cionalidad ilustrada, hemos podido eludir
Ta atraccién (y, a menudo, la erdtica y el
vértigo) que ejerce el discurso orientado a
desenmascarar la ideologia (en su acepcién
més literalmente marxiana) que susfenta
este saber cosificado y per se valioso que se
transmite en las escuelas. Falsa conciencia
que se basa en la creencia de que en €l se
aloja una jerarquia consistente e irreducti-
ble de valores epistémicos y culturales; en
la imagen de una escuela que garantiza la
transmision de la *alta cultura” heredada;
en la presuncién, en fin, de la existencia de
una razén universal o, si se prefiere, de la
universalidad de la razon.

Pero, hete aqui, que los “hijos del sesen-
tayocho o del setentaycinco”, en Espafia,
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,

ademas de criticos, nos hemos ido haciendo
unos probos funcionarios y, con mayor o
menor gloria, nos ganamos la judia, ejer-
ciendo “violencia simbolica” en el sumide-
ro del infierno escolar que paso a paso fui-
mos “deconstruyendo”. Mds alld de la
chanza, de las inevitables determinaciones
de nuestro estatuto profesional —con cuyo
peso estamos obligados a convivir, también
los-as criticos-as— y, sobre todo, de la mane-
ra en que cada uno hace suya y gestiona es-
ta dimensién de su vida, no podemos negar
la existencia de una racionalidad pedagogi-
ca que se aviene mal, por su naturaleza,
con los maximalismos de la racionalidad
sociolégica, y que, sin embargo, es consus-
tancial a todo proyecto de ensefianza y, po-
siblemente, con mayor razén, si nos referi-
mos a uno pretendidamente critico, contra-
hegeménico y emancipatorio. Todo proyec-
to educativo precisa dotarse, tarde o tem-
prano, de un objeto de ensefianza (deriva-
do, como todos, de una seleccidn-exclusion
cultural) que configura su justificacién Glti-
ma, su razén de ser; su propio codigo, en-
tendido como espacio de produccion y con-
formacién de sentido. Porque, jacaso un
proyecto educativo de ensefianza de las
Ciencias Sociales que reclama la reflexion
sobre la funcién social del conocimiento pa-
ra potenciar la construccién de una ciuda-
dania critica, politicamente formada, no es-
ta respondiendo ya, de hecho, a una con-
cepcién selectiva ¥, en cierto modo, norma-
tiva de la cultura?; ;no estd, de hecho, utili-
zando criterios bien precisos para operar
una selecién culturalé, orientada a discrimi-
nar y optar por aquellos principios regula-
dores —cognitivos y axiolégicos— que todo
proceso educativo requiere?

En definitiva, somos “victimas” de una
contienda permanente, y actores en un tea-
tro donde se gestan las claves de un perpe-
tuo malentendido entre nuestra funcion re-
productora y nuestra capacidad producto-

ra; estamos ante una version de la tension
entre el concepto de la posibilidad y el ser
y, de nuevo, a vueltas con la reflexividad y
la dialéctica negativa. Consecuentemente,
tanto nuestro pensamiento como nuestra
préctica deberian mantenerse en constante
vigilancia ante la humana tentacion de pre-
sentar la verdad como un axioma -sea en la
version de fetichizacién de la objetividad,
como pretende la racionalidad pedagdgica,
sea en la de hipostatizacién de la subjetivi-
dad, como tiende a defender cierto relati-
vismo socioldgico—: tal es la tarea critica de
la dialéctica negativa adorniana.

Cuando Hannah Arendt (1984} se refie-
re al hecho incontrovertible de que los hu-
manos nacemos en un mundo ya confor-
mado, “siempre viejo”, que nos preesxiste,
acierta a definir el enfrentamiento, conflicti-
vo y dialéctico, pero absolutamente inevita-
ble, entre dos tendencias ~las dos racionali-
dades que apuntaba mas arriba— el mundo
debe protegerse y evitar su destruccidn —y
desde ese punto de vista “el hecho de
aprender es, inevitablemente, volver hacia
el pasado”~, pero también debe preparar su
continuidad futura, debe oponer, en suma,
su exigencia histérica de cambio. La duda 'y
la sospecha se extienden as, legitimamente,
sobre una cultura heredada y lastrada que,
percibida como un peso excesivo, es cues-
tionada, incluso radicalmente. Volviendo a
la metafora de Jano, no deberfamos olvidar
que la citada divinidad romana, a la que
me gusta evocar para referirme retérica-
mente a la “esencia” del sujeto fedicariano,
abocado a caminar en el filo entre las dos
racionalidades comentadas, era experta en
el arte de ver hacia adelante y hacia atras
—es decir, de examinar las cuestiones en to-
das sus facetas— sin que ello supusiera ras-
go alguno de esquizofrenia en su personali-
dad, por lo demds sumamente equilibrada
y resolutiva, tal y como narra la mitografia
al uso: el secreto de tal misterio estaba en

& El hecho de que ~como indica R. Williams- toda “seleccin educativa ¢ escolar” se realice sobre y desde
la cultura al mismo tiempo —la cultura es objeto de la seleccién y principio dindmico de ésta—, no invali-
da en abscluto el aserto, pues, efectivamente, no hay nada més alla de la cultura, ni aun tan siquiera el

deseo de escapar de ella ¢ refutarla.
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que las dos miradas de Jano procedian de
una sola cabeza; suponemos que bien
amueblada...

El (ligero) equipaje
de la diddctica critica

1 a hierba crece de noche.”
(W. Shakespeare, Enrigue V)

Tal y como yo la entiendo, la didéctica
critica (a partir de ahora: DC) fedicariana
habria que entenderla como una propuesta
para orientar y recomponer las miradas del
Jano bifronte, como un horizonte de traba-
jo, como un marco de referencia para la
praxis docente. Su punto de partida consis-
tiria, justamente, en interrogar sobre las
funciones y los fines de la educacién, sobre
el conocimiento que la propia escuela se-
lecciona, excluye, produce y distribuye, so-
bre los dispositivos pedagdgicos que se
despliegan en ella en el cumplimiento de
sus -objetivos explicitos e implicitos, sobre
las identidades y subjetividades, en fin, que
reafirma o rechaza... [luminar y orientar la
practica y la accion educativas supone
construir una teoria sobre la reproduccion
y el cambio, al mismo tiempo, sobre el
mantenimiento de las estructuras y la posi-
bilidad de modificarlas. Asi, entendemos la
DC como una teoria dtil para librar la bata-
lla en torno a los significados sociales que
se dirimen en la esfera educativa.

Intento continuado, mds que logro obte-
nido; tendencia, orientacién, horizonte o
tentativa; proceso mas que resultado..., la
DC no nace con vocacién universalizadora
ni se ocupa en la bisqueda de la “gran” pe-
dagogia critica presumible para todo tiem-
po y lugar y mutable en recetaric tecnicista

o en vulgata tecno-burocrdtica. Ni lo uno, ni
lo otro. La DC no aspira a confeccionar una
narrativa maestra sobre las relaciones entre
educacién, conocimiento y sociedad, sino
que se define como un conjunto de hipotesis
en permanente revisién y refinamiento. Se
trata, en suma, de una teoria en cierto modo
situacional y descentralizada -no desorga~
nizada—, que debe disefiar sus estrategias de
acuerdo con espacios, tiempos, objetivos y
grupos de personas precisos..., en tanto que
teorfa orientada a la accidén educativa trans-
formadora hic et nunc. Tsta es una de las ra-
zones —posiblemente no la mds importan-
te—, como ya se ha dicho en otros muchos
lugares, que esgrimimos para objetar al dis-
curso académico dominante de la didéctica
especial de las Ciencias Sociales —claro ex-
ponente de un entendimiento tecnicista de
la did4ctica controlado por expertos—, no s6-
lo su incapacidad para ejercer la critica (sin-
cera y auténtica) de la reproduccion social y
cultural, sino su incompetencia para orien-
tar procesos radicales de transformacion en
los contextos escolares; de pensar y desear
un estado de las cosas diferente.

Llegados aqui, avancemos una caracte-
rizacién de la DC —espacio de tensién entre
Ja realidad y la posibilidad, la norma y el
deseo, la sumisién y la emancipaciéon— en
torno a cuatro ideas”:

Didéctica orientada a proveer una vida
digna, en relacién a su utilidad y finalidad
socio-politica. Se apuesta por una didactica
socialmente comprometida con la emanci-
pacién humana.

Didéctica para cultivar inteligencias refle-
xivas, creativas, practicas y criticas: personas
auténomas, emancipadas de la tutela.. Se
apuesta por un cierto modelo de ciudadania,
un cierto tipo de relacién con el conocimien-
to que incorpore el deseo por conocer.

7 Inspiradas en cierta medida en la relectura del capitulo de Blanker(z (en Speck y Wehle, 1981) sobre los
~modelos basados en la teoria de la formacién”. “En efecto, aun cuando no se puede concebir ya razona-
blemente una peclagogia normativa, puede, sin embargo, existir una norma de la Pedagogia, a saber, su
lagos, que si bien no aparece sino en forma condicionada por la historia y ,por consiguiente, no se puede
Formular nunca en forma definitiva, a pesar de todo aparece de tal forma que determinadas conviccio-
nes son inalienables (...} Cierto que desde esta perspectivn no se puede exponer positivamente uit diddctica, pero
sf se puede desarrollar un criterio negativo que s oponga en concreto a o que 1o s justifica pedagdgicamente y, de
esa mianera, se acredite como cafegeria organizadorg (1a cursiva, es mia)” (pp. 171-172).

.
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Didactica genealdgica y metadisciplinar,
en relacién a sus supuestos cientifico-axio-
16gicos. Se apuesta por un tipo de conoci-
miento no construido de antemano, si bien
epistemoldgicamente situado y moralmen-
te superior.

Didéactica intersubjetiva y argumentati-
va, en relacién a su forma de proceder y a
sus supuestos epistemolégicos: se apuesta
por convertir la reflexividad (auto y hétero)
y el didlogo intersubjetive en garantia de
progreso moral colective.

En este contexto, innovar ha de consistir,
necesariamente, impugnar los codigos pe-
dagogicos vigentes y el conjunto de ideolo-
gias profesionales dominantes que dotan de
centido a las escuelas e institutos en el mo-
mento presente. Innovador serd todo pro-
yecto educativo basado en la argumentacion

en el respeto al disentimiento, en la posibi-
lidad de someter a sospecha cualquier cono-
cimiento que se trate de fransmitir o apren-
der, enla necesidad de desentraiar los inte-
reses sociales que subyacen tras los saberes
que son presentados como “nuestra” cultu-
ra y que ocultan “otrog” deliberadamente
excluidos, y en patrocinar la busqueda de
nuevas formulas de comunicacién intersub-
jetiva que nos permitan construir conoci-
mientos moralmente superiores. “Toda in-
novacién aun sin dejar de ser una clerta tec-
nologia y una practica institucional y perso-
nal, es, sobre todo, un proyecto social de
cambio, ideolégica, cultural y politicamente
definido y legitimado8”. Como la DC que la
informa y otorga sentido ya hemos comen-
tado que la innovacién también precisa ejet-
citar la sospecha sobre sf misma y no blin-
darse a la autocritica. Los medios, los recur-
s0s, las propuestas, por innovadoras que pa-
rezcan o realmente sean, no poseen, per S¢,
patente de corso para ¢l éxito —ello, en el su-
puesto de que aceptdramos el perverso bi-
normio éxito-fracaso para validarlos—.

En el contexto de la DC, es preciso rece-
lar, en primer lugar, de la innovacién edu-
cativa concebida “de arriba a abajo”, que a
menudo se nos epresenta (al profesorado)

-

8 Gonzalez, M.T. y Escudero, J ML (1987).

avalada por una comunidad profesional de
expertos garantizando ora eficacia, ora ra-
cionalidad, ora progresismo {ora las tres co-
sas a un tiempo)...; y ello porque relega a
los primeros a un magro papel de gestores,
en el “mejor” de los casos, de ocurrencias
ajenas. Un papel que, por cierto, como se
ha puesto de manifiesto en numerosas oca-
siones, lejos de provocar 1os cambios que se
persiguen, produce efectos contrarios de re-
sistencia, rechazo y, en todos los casos, de
reforzamiento y acomodacién-desactiva-
cién de las préacticas innovadoras a los su-
puestos tedrico-practicos de ensefianza pre-
existentes.

En segundo lugar, tampoco parece una
solucién acertada reclamar, una vez mas
desde arriba, que la innovacién “se haga”
desde abajo (cuando y como los de arriba
decidan), abriendo procesos de intermina-
ble discusién purgante, que a menudo se
convierten en un fin en si mismo, para pro-
mover cambios en la organizacion escolar y
que no suelen ir maés alld de decidir asuntos
banales —recuérdese al respecto el conteni-
do de muchos Proyectos de Formacién en
Centros; como escribe A. Bolivar (1999), ta-
les iniciativas no son sino “gucesivas olas
contra las persistentes rocas” ...~

Es cierto que los cambios innovadares
se juegan en el terreno, verdaderamente
pétreo, de la cultura organizativa y profe-
sional de los centros escolares y que sin in-
cidir en ella, éstos serdn inviables..., pero
no es menos verdad, como afirma el pro-
pio Bolivar y recoge J. Romero en el articu-
1o ya citado, que "los cambios a nivel de
estructura organizativa no han guardado
relacién causal con los procesos de ense-
fianza/aprendizaje, ya sea porque, al final,
se han quedado en apelaciones retéricas, se
han limitado a cambios en politica curricu-
lar, o —sobre todo—, porque Como sabemos
desde hace tiempo, “peestructurar” no es
igual a “enculturizar” (...) En suma, dicho
en términos fuertes, los cambios estructu-
rales a nivel organizativo parecfan ser la
clave y condicion sine qua 1o de cambios

5 -
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did4cticos. Hoy pensarfarmos, al contrario,
que cambios a nivel de ensefianza {mejor
practica de aula), que ya implican cambios
culturales, pueden exigir cambios ocrgani-
zativos (a nivel de centro) y no al revés®”,
A menudo parece olvidarse algo tan evi-
dente como que las personas dirigimos
nuestras acciones, construimos nuestra
propia préctica profesional en un marco de
relativa autonomia..., hasta el punto de
que es también el propio marcoe institucio-
nal, determinado a su vez por su propia
sociogénesis, quien, con sus rutinas, iner-
cias y tecnologias, modela y coloniza nues-
tra praxis como docentes!?,

(Quién duda a estas alturas de que las
posibilidades de la innovacién disminuyen
conforme mayores son las rupturas que
plantea con relacién a los cédigos pedagogi-
cos y profesionales dominantes y que, por el
contrario, aumentan cuando se amoldan a
sus dictados? Precisamente porque es en los
presupuestos que informan la profesién do-
cente donde hay que buscar las posibilida-
des de cambio, las permanencias o, incluso,
los irreductibles rechazos —al respecto resul-
tan del mayor interés los estudios de micro-
politica de la escuela—, desde la DC afirma-
mos rotundamente, una vez més, que el
principal obstaculo para la innovacion que
postulamos es, precisamente, la plétora de
practicas sociales y discursivas rutinarias
que configuran los codigos pedagégicos y
profesionales vigentes,

Como ha indicado R. Cuesta, las barre-
ras més importantes no son aquellas que se
ven si no las que se ocultan bajo la espesura
del orden institucional y que conforman
nuestro particular modo de percibirnos den-
tro del subsistema educativo, determinando,
en gran medida, la relacién que establece-
mos con el conocimiento que impartimos,

con el alumnado y con el entorno social que
nos rodea,

Volvamos, antes de terminar esta parte,
a revisitar el incomodo espacio de la critica
de la critica, de la dialéctica negativa o del
estrabismo en la mirada de nuestro Jano
bifronte... Todo codigo es refutado desde
otro cédigo, desde otra conformacién de
sentido; con sus intereses, sus agentes, sus
textos..., y desde su percepcion de la reali-
dad que aspira transformar. Impugnamos
un codigo —el vigente, que no nos gusta-,
pero no la idea de cédigo ni su realidad, tan
funcional y til como irreductible. La dife-
rencia es que el cédigo que dota de sentido
a la DC estaria algo asi como “ontolégica-
mente” obligado a desvelar sus claves de
acceso, a entrar en didlogo permanente y
abierto con la sociedad, a situar permanen-
temente sus preferencias sometiéndolas a
debate publico y democritico, a sospechar,
finalmente, hasta de su imagen especu-
lar... Por ello, es impertante que la DC va-
ya definiendo e integrando una teorin de la
sociedad, de la cultura, de la educacion y del
sijeto..., que oriente e informe las practicas
innovadoras desde el deseo de una escuela
absolutamente “otra”.

Es evidente que, en el momento presen-
te, Ia escuela no puede impugnarse en su
totalidad, lo cual supone que debemos ad-
mitir come incontrovertible la produccién
de innovaciones en marcos institucionales
resistentes que sabemos se hallan bien im-
permeabilizados frente a éllas; en ese con-
texto poco amigable, la DC puede orientar
nuestros pasos: dotando de sentido nues-
tra critica, delimitando los campos en los
que es posible nuestra intervencién, infor-
mando tedricamente nuestras propuestas y
abriendo caminos para sospechar perma-
nentemente de ellas.

¢ Debo manifestar mi acuerdo bisico con Bolivar, pero también cierta reticencia a admitir el grueso de su
argumentacidn-propuesta a favor de “volver la vista a Ia cultura escolar”, relegando, un tanto, “lo es-

tractural”... {pp. 212 y ss.). Algo de esta “filosofia

se percibe también en el, por lo demds, interesante y

sugerente proyecto de las “comunidades de aprendizaje” puesto en marcha por el CREA, que coordina

R. Flecha.

10 Fl trabajo de ]. Merchan {2001) abunda en esta misma consideracién,

.
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Algunos obstaculos

para la innovacién educativa:
disciplinas escolares

y didéactica de las disciplinas

Entiendo las materias escolares como
construcciones socichistéricas selectivas,
especificas y problematicas, que se pergefia
en relacién con la cultura académica, pero
cuya reconfiguracion definitiva se produce,
con cierta autonomia, en los contextos don-
de se distribuyen, destinados a la socializa-
ci6n de nifios, adolescentes y jovenes: las
escuelas, Tan compleja sociogénesis, sitta
los saberes escolares en una especie de ale-
jada nebulosa dificilmente penetrable a
simple vista.

La nebulosa la constituyen una serie
de sobreentendidos y tépicos que lo dotan
de sentido, justifican su durabilidad y re-
sistencia a los cambios, al mismo tiempo
que enmascaran su condicién de saber-
poder. Son los cddigos que protegen e} or-
den discursivo -legitiman la seleccion (y
exclusién) operada y procuran el acceso a
las claves de uso y activacién productiva-
de ese conocimiento, regulan su distribu-
cién y, al mismo tiempo, 1o configuran ex-
ternamente como mercancia accesible y
#naturalizada”; caracteristica, ésta dltima,
en la que reside buena parte de la legiti-
midad que la sociedad le otorga para de-
sempefar su funcién esencial: la repro-
duccién social y cultural y la clasificacién
de los sujetos. No olvidemos que el cono-
cimiento escolar trata de reflejar, en pri-
mera instancia, las conexiones e interde-
pendencia entre la cultura (el saber acu-
mulado) y la sociedad.

Pero, tampoco cerremos los ojos a otra
realidad a veces menos recordada: tan im-
portante (o mds) que lo que se aprende, es
el hecho de aprenderlo en la escuela a tra-
vés de unos agentes, los profes, cuyo cam-
po profesional también queda configurado

(dotado de sentido) en el marco del referi-
do cédigo. Indagar en el sentido del cono-
cimiento escolar es una (otra) forma de
comprender las relaciones existentes entre
cultura, escuela y sociedad; requisito indis-
pensable para reconocernos coma agentes
activos de ese proceso y fundamentar la in-
novacidn.

Sobre la seleccion del conocimiento,
Contra las disciplinas escolares como
representacion iy expresion

de la cultura valiosa

Si nos preguntiramos quién debe deci-
dir lo que es valioso y en funcién de qué
criterios, o, simplemente, cudles son los cri-
terios de validacién del conocimiento esco-
lar, nos encontrarfamos con una variada
panoplia de respuestas construidas desde
posiciones diferentes que a menudo han
desembocado en conclusiones bastante di-
vergentes.

Ello ha sucedido, la mayorfa de las ve-
ces, entre filésofos y socidlogos, por resu-
mir. Los primeros han tratado de buscar
justificaciones de tipo epistemologico en
las que fundamentar la seleccion del cono-
cimiento, los segundos han enfatizado por
lo general el cardcter social y politico de la
misma.

Conocido es que ciertos filésofos analiti-
cos de la educacién como R.S. Peters, P.H.
Hirst, o J. Whitell (que, por supuesto, no
trabajaron ex 7600, sino que inicamente les
cabe el dudoso mérito de resucitar y actua-
lizar los postulados fundacionales de la pe-
dagogia moderna) ab¥¥ga ron en los setentas
por defender que los criterios de validacién
del conocimiento no guardan relacién algu-
na con la divisién en clases o con cualquier
otra “circunstancia” social...; esto les lleva
a encontrar e identificar dreas de conoci-
miento indiscutibles y objetivables —las dis-
ciplinas— que se tornan en invariables sin-

11 La obra més asequible en castellano y que reune abundantes colaboraciones de estos autores, es la publi-
cada por Fondo de Cultura Econémica de Méjico, en 1977, coordinada por el primero de los tres y titula-

da Filosofia de la Educacidn.
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tdcticas y seménticas con las que inferpre-
tar la realidad12.

Muchos son los argumentos que se han
venido esgrimiendo para reforzar la posi-
cién de estas dreas de conocimiento como
fuentes tinicas para la seleccién y organiza-
cién del conocimiento escolar, Convendria
no olvidar al menos dos tipos de argumen-
taciones que, aunque rara vez se presentan
aisladamente, han contribuido poderosa-
mente a configurar una enraizada creencia
que anida segura en el interior del campo
profesional de los y las docentes (también
en muchas de las propuestas que se han
presentado y presentan como innovadoras
en el campo del curriculum?3);

— Bl primero de los argumentos postula
de forma inequivoca que la propia naturale-
za del conocimiento humano posee estruc-
turas de crecimiento naturales e inherentes,
independientemente de determinaciones
sociales o histéricas, y que esto es vilido y
comprobable tanto para las disciplinas cien-
tificas v 1a construccién del conocimiento en
general, como para los sujetos epistémicos o
cognoscentes. De esta “evidencia”, investi-
gada desde muy diversos campos y, de mo-
do particular, por el influyente epistemdlo-
go genético J. Plaget, se ha deducido, de
manera harto reduccionista y eficientista
por parte de sus epigonos, los defensores
del instruccionalismo cognitivista, que la
estructura del conocimiento disciplinar —en
tanto que “forma” de conocimiento y de co-
nocer— no s6lo se adecua perfectamente

—puesto que obedece a la misma naturaleza
genético-formalista— a los procesos de
aprendizaje de las personas, sino que se tra-
ta del instrumento més sencillo, econdmico
y eficiente que se puede encontrar para acti-
var el aprendizaje, entendido como desa-
trollo de la cogniciénl4...

- El segundo aporta perfiles més débiles
desde el punto de vista epistemologico, pe-
ro, en compensacion, presenta mayor capa-
cidad de persuasién como argumento pe-
dagdgico merced a su pragmatismo: la uti-
lidad que confiere a las disciplinas como
reserva de conocimiento socialmente acu-
mulado, como inagotable materia prima a
la que acudir. De aqui, la disciplina sigue
siendo ineludible marco de referencia para
la seleccién de contenidos escolarves y per-
manece como el nicleo bisico de las mate-
rias de estudio en las escuelas. La retdrica
psicopedagdgica justificadora sitda la cul-
tura académica como fuente unica del co-
nocimiento escolar, dejando que la discipli-
na sea mera herramienta para reconstruir
el pensamiento individual.

Al dia de hoy, y en el estado actual de las
investigaciones sobre las complejas relacio-
nes enlre conocimiento socialmente organiza-
do y el curticulo escolar y sobre sus diferen-
cias —pues distintos son los contextos en los
que se producen y difunden, como sus fun-
clones—, son insostenibles los argumentos ex-
puestos. Resulta innegable el hecho de que
las materias escolares son saberes-poderes re-
sultado de complejos procesos histérico-so-

12

Cada disciplina, segtn Hirst posee cuatro rasgos 16gico-formales distintivos que la identifican y la con-
vierten en insuslituible; conceplos propios, estructura Iogica distintiva, criterios de validacion de sus
enunciados —nocién de verdad- y método especifico. Segtin esto, la racionalidad y potencialidae expli-
cativa de las disciplinas estd fuera de toda sospecha pues anida en su “niicleo esencial”; en consecuen-
cia, estas “formas de conocimiente” estdn legitimadas en cuanto lales para ejecutar la seleccion adecua-
da del capital cultural acumulado y disponible para cada momento y lugar.

R, Cuesta (1998) ha demostrado ampliamente que esta ilusién epistemoldgica, acompaiiada de la insepa-
rable ficcién psicolégica, ha impregnado la mayor parte de los anhelos renovadores de la ensefianza de
la Historia ~la Historie sofiada— de Ia contempeoraneidad.

Obsérvese que nos hemos referido antes a “sujetos epistémicos” para dejar bien sentada la exclusion de
aspectos tales como el contexto social y cultural o las experiencias autobiogrdficas, que nunca interesa-
ron las investigaciones sobre el razonamiento humano del epistemdlogo suizo. Para una lectura critica
del constructivismo, ademds de los artiulos incluidos en el tema del aiio de Con-ciencia Secial (n°2, 1998),
véase F, Herndndez (1996) y (1997).
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ciales marcados por decisiones fundamental-
mente politicas, en los que se entrelazan e in-
teracttian agentes e intereses sociales en pug-
na por el control de los simbolos que les per-
imiten incrementar la base de su hegemonia.
Sen invenciones o arbitrarios culturales que
requieren ser justificadas y arropadas retori-
camente: en el caso de las disciplinas “clési-
cas”, el peso de la tradicion puede conside-
rarse justificacién suficiente (aunque, de vez
en cuando, convenga reforzarlo...), no asi,
por gjemplo, cuando proceden de las propias
necesidades o ensofiaciones de los educado-
res —caso de los llamados estudios medican-
bientales, estudios sociales, clencia integra-
da...— o de algtn tipo de exigencia externa
—economia, informatica, tecnologia, educa-
ciém vial...— sabemos ademés que, para tener
éxito social, las materias escolares deben ser
capaces de aglutinar a una comunidad inte-
lectual y de ofrecer una identidad profesional
clara a quienes las impartan; la recompensa
final suele significar su inclusion en el curtf-
culum, su institucionalizacion a través de la
ley, culminando asf 1a transformacion de un
“saber” en asignatuta que supone, entre otras
cosas, la culminacién de un proceso de se-
leccién, definicién y justificacion de una par-
cela de conocimiento valioso y legitimols.

Otro asunto, que aqui sélo puede que-
dar apuntado, serfa establecer las tareas es-
pecificas de los distintos agentes que inter-
vienen en el proceso constitutivo de esta se-
leccién. Como minimo habrfa que sefalar
tres: el Fstado, el de los expertos, el de los
libros de texto y el del profesorado que, en
altima instancia, recontextualiza todo el
proceso.

Por todo lo dicho, parece claro que la
escuela instruye en una cultura particular
que vende como la cultura; evidentemente
esa inculcacién selectiva conlleva exclusio-
nes pues constituye la naturalizacién de un
saber que aporta distincién a quienes estan
en condiciones de acreditar su posesion.
Llegados a este punto, estamos obligados a
situar la perspectiva desde la que afirma-
mos esta premisa y, al mismo tiempo, a
profundizar en el andlisis de los procesos
mediante los cuales un determinado mode-
lo de cultura es considerado digno {o indig-
no) de transmisién en la escuela. Fsto sin
olvidar preguntarnos, recuperando el estilo
de la dialéctica negativa, si es posible soste-
ner una idea coherente de educacién que
no esté fundamentada en una nocioén de va-
lor objetiva y universal, es decir, que esté
decantada hacia lo correcto y lo verdadero.

Sobre las relaciones entre sujeto

y objeto de conocimiento en la escuela
del capitalismo: cuestiones

sobre el punto de vista

i tomamos como Tasgo caracteristico
de los grupos humanos su diversidad y
pluralidad, cambiante y contingente {nunca
esencia inamovible), y hacemos del respeto
y el didlogo acerca de (y para con) esta cua-
lidad uno de los valores irrenunciables a
promover en nuestro proyecto educativo
critico..., no resulta facil admitir ni la per-
sistencia en el tiempo de los conocimientos
seleccionados para la ensefianza, ni la cre-
ciente tendencia a la homogeneizacién de

15 Goodson (1991), define atinadamanete la existencia de estas clapas constifulivns propias del proceso de
institucionalizacion de una materia escolar. Chervel (1991), se ha referido acertadamente al término dis-
ciplina resaltando su polisemia y ambigiiedad: efectivamente, al referirse por igual a los 4mbitos de co-
nocimiento cientifico como a las materias escolares, se pone de manifiesto que estas tiltimas son cons-

trucciones relativamente auténomas dotadas de funciones muy precisas (ue las convierten en instru-
mentos para ejercitar la mente con arreglo a canones de orden, rigor y exigencia. Asimismo destaca fa
importancia de estas creaciones culturales como instrumentos para perpetuar fa sociedad: “las discipli-
nas, por tanto, son el precio que la sociedad debe pagar a su cultura para poder transmitirla en el marco
del colegio o de la escuela”. Por su parte B. Bernstein (1993) desde su perspectiva estructuralista, define
las disciplinas como “discurso especializado, discreto, con su propio campo intelectual de textos, préacti-
cas, reglas de acceso, formas de examen y principios de distribucion del éxito y de privilegios (...), son
narcisistas, orientadas hacia su propic desarrollo mds quea aplicaciones fuera de sf mismas”,
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Jos curricula —cualquier andlisis comparado
entre planes de estudio pone de relieve las
sorprendentes similitudes que existen en la
seleccién de contenidos realizados en pai-
ces con culturas y desarrollos historicos
muy diferentes—. ;Coémo explicar esto?
Concurren en ello muiltiples factores: justi-
ficaciones basadas en criterios epistemolo-
gicos y filosoficos —ligadas, como se ha di-
cho, a la creencia de que existen formas
universales y superiores de organizar el co-
nocimiento que funcionarfan como inva-
riantes interculturales e intemporales—, ra-
zones politicas —relacionadas con la imposi-
cién de pautas culturales occidentales a tra-
vés de la propia dindmica econémica y de
las directrices marcadas por los innumera-
bles organismos internacionales del ramo;
piénsese en el papel de la UNESCQO...—

Esta tendencia a la homogeneizacion de
las miradas, gue resulta particularmente
llamativa en la ensefianza de la Historia, no
es en absoluto ajena al monopolic del pen-
samiento tinico y estan por estudiar las mil
formas en gue se concreta y materializa en
el campo educativo: modelos de organiza-
cién del curriculum, formacién del profeso-
rado, orientaciones y précticas pedagogi-
cas, etc. Cabria decir que desde la década
de los noventa, desaparecido el segundo
mundo, asistimos a un fortalecimiento de
diversas formas de colonizacion cultural en
las que las reformas educativas puestas en
marcha en los paises menos empobrecidos
—como ocurre en América del sur— estan ju-
gando un destacadisimo papel “integra-
dor”: y no olvidemos que a través de éllas
se estd dotando de validez universal una
determinada concepcién sobre la cognicién
humana.

Ya hemos dicho que toda disciplina es-
colar es una tradicion inventada (Hobsbawm
y Ranger, 1989} y, como tal, una seleccién
de la cultura disponible. De manera que el
conocimiento que se considera valioso re-
fleja la visién que los grupos sociales domi-
nantes tienen de lo que es representativo
de su cultura y, por tanto, de lo que merece
ser transmitido para que ésta se perpetie’s,
De esta guisa tiende a valorarse y a selec-
cionarse aquel conocimiento que, a su Vez,
fue ya seleccionado antes. Y lo misme ocu-
rre con lo que queda excluido, con lo que
quedd fuera por no ser de valor y que hoy
también carece de €l porque, jclarol, en su
dia, quedé fuera de la seleccién...

Critica a In escision radical entre sujeto
y objeto de conocimiento

Desde el campo de la filosofia de la cien-
cia también podemos explorar algunos ca-
minos para entender el alcance axiolégico y
la funcién educativa que cierfos supuestos
fundacionales de la ciencia occidental de-
sempefian a la hora de precisar las relacio-
nes que los sujetos establecen con la natura-
leza como objeto de conocimiento. Nuestra
tradicion cultural (burguesa, androcéntrica
y occidentalizante) identifica modernidad,
racionalidad y progreso material, y s¢ fun-
damenta en una epistemologia que se pre-
tende firme y segura, en tanto que apuesta
por una escisién jrreconciliable entre natu-
raleza y cultura. ].M. Naredo (1993), afirma
que tal ruptura se produce a partir del siglo
XVI y que supone el olvido de las antiguas
visiones unitarias del mundo en las que cul-
tura (humanidad) y naturaleza (tierra) se
hallaban estrechamente interconectadas.

16 B, von Borries (1989), por elemplo, demuestra que la vision que los estudiantes secundarios alemanes reci-
ben de los pueblos de América Lalina a través de los manuales escolares no s6lo es absolutamente ahistéri-
ca sino ademds fuertemente colonialista por haberse filtrado previamente en el cedazo de la més rancia

historiografia espafiola... El andlisis de mas de un,

a veintena de textos le lleva a concluir que “los estudian-

tes secundarios de Alemania no se enteran a través de 105 textos de Fistoria actuales que existen otras per-
sonas fuera de Furapa ¥ que estas personas tienen su propia historia. Es mds, no se les ofrece una nocion
de que estos pueblos desemperian un papel importante en la historia mundial y que es necesario confron-
tarse con ellos para poder sobrevivir solidaria y dignamente” (p. 203). Situaciones similares pueden encon-
trarse en otros estudios como el coordinado por C. Carpentier (1999), Otras referencias en el trabajo de I
Valls (2000). Para el caso espafio! es modélico el reciente trabajo editado por J.S. Pérez Garz0n (2000).

v
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“Sa abri6 asi —escribe— un foso vertiginoso
entre las dimensiones estéticas y éticas y la
bisqueda de eficiencias y funcionalidades
extremamente Jocalizadas bajo el predomi-
nio de enfoques mecanicos y causales de
una ciencia parcelaria”.

Desde mediados de este siglo asistimos
a un intento cada vez mas desesperada por
reconciliar los términos de aquel divorcio,
como consecuencia de la crisis de los presu-
puestos que en su dia lo hicieron posible.
Lo cierto es que hoy serfan pocos los filéso-
fos de la ciencia que negarian la evidencia
de que los conceptos y teorfas que utiliza-
mos para explicar la naturaleza no los des-
cubrimos, sino que los forjamos; que los
dominios que estudiamos como parcelas
auténomas de la realidad no estdn en sf di-
vididos, sino que somos nosotros Mismaos
quienes los dividimos asi, con arreglo a
cierto aparato tedrico previo...: que a me-
nudo la creacién cientifica se moviliza por
intuiciones metacientificas que nos ayudan
a fijar el objeto de estudio y las preguntas
pertinentes... En definitiva, que el ser hu-
mano no es un mero observador neutral de
la naturaleza sino que, como parte inte-
grante de ella, forja, con su mente, la idea
misma de naturaleza: podriamos afirmar,
atin a riesgo de simplificar las cosas como
hacian los roménticos, que la naturaleza y
el conocimiento sobre la realidad son, en
buena medida, un producto de la mente
humanal?,

En el camino de la critica de la ciencia
—esa suerte de creencia racional justificada,
como la define G. Bueno- y del cientifismo
que ensalza dogmdticamente la escisién co-
mentada, se produce el encuentro con los
movimientos sociales emergentes que pug-
nan por una sociedad mds justa e igualita-
ria. Por ejemplo, los puntos de vista (episte-
mologfas) feministas han denunciado que
en todo producto cientifico existe la huella

del grupo mayoritario y dominante (hom-
bre, blanco, heterosexual y occidental) y,
desde esa premisa, han impugnado la irre-
ductibilidad de la identificacion entre cien-
cia y progreso humano. Carolyn Merchant
(1980) advierte que con la irrupcién de la
ciencia baconiana, las relaciones entre cul-
tura y naturaleza mutan radicalmente, se
convierten en vinculo de sometimiento e
incluso pasan a nombrarse de otro modo;
su trabajo estd orientado a resaltar la im-
portancia de las metéforas sexuales en la
articulacién del conocimiento y la ciencia
ocidentales: a partir de Bacon, lo femenino,
como objeto pasivo, pasa a identificarse con
ia naturaleza, frente a lo masculino, sujeto
activo, que se identificarfa con el conoci-
miento mismo; ya con Newton la metdfora
se hace més explicita si cabe: la naturaleza
se troca directamente en una maquina al
servicio de un hombre dotado de insaciable
ansia de dominacion.

Pero volvamos a las relaciones entre co-
nocimiento, educacién y punto de vista. Bs
obvio que en la escuela no sélo se aprenden
conocimientos, sino ante todo un tipo de re-
lacién “especial” (extrahada, fria, desvitali-
zada, sancionadora...) con el conocimiento
a través de las materias escolares, y esto po-
cas veces se discute en serio y a menudo
nos referimos a ello de un modo banal, de-
senfocando el diagnéstico de un problema
de fondo (por ejemplo, cuando hablamos de
la “motivacién” en el aula, como si de una
cuestién de mero marketing se ratara) que
ofrece importantisimas implicaciones en el
terreno axiologico y afectivo-relacional
_educar el deseo, aprender dialogando...—

Esta suerte de dogmatismo dominante
del que hace gala un conocimiento desna-
turalizado y escindido del sujeto, de su
punto de vista y de sus necesidades como
persona (género, etnia y clase), deviene en
uno de los més importantes obstaculos pa-

17 Me gustarfa indicar —por situar esta reflexién con relacion a la Historia— que en buena medida aqui se
encuentra el argumento fuerte de la crffica que Bloch y Febvre realizaron al historicismo positivista do-
minante en la historiografia de su época, al denunciar la falsa distincién entre el contexto de descubri-
miento y contexto de justificacion y demostrar que el método ~heuristica, andlisis, critica y sintesis— es

ya, en si mismo, un contenido de la ciencia.
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ra la innovacién desde una perspectiva cri-
tica: propicia la exclusién de “otros” pun-
tos de vista y de “otras” miradas (domina-
das) en el proceso de construccitn de la
realidad; pone el énfasis en la actividad
mental individual y se muestra desintere-
sada y distante a la hora de favorecer y
producir cambios en la sociedad; favorece,
en fin, la perpetuacién de valores estableci-
dos, como la idea de eficiencia, unida a la
devaluacién de la intuicién y la imagina-
cion, o la sumisién a un tipo de racionali-
dad instrumental y tecnoldgica.

Por una epistemologia situada y en favor
de la reflexividad

M. Young, en su seminal obra de 197118
establece con claridad los pardmetros que
definen las caracterfsticas del curriculo de
las sociedades alfabetizadas: a) conoci-
mientos alfabéticos construidos sobre una
tradicién erudita y libresca que priorizan la
expresion lecto-escrita sobre cualquier otra;
b) conocimientos que dan prioridad al indi-
vidualismo intelectual enfatizando activi-
dades individuales; ¢) conocimientos abs-
tractos que se construyen de acuerdo con
su propia légica, escindido de la experien-
cia cotidiana de los sujetos; d) los conoci-
mientos més valorados son los que permi-
ten una evaluacién objetivable. Es obvio
que la conversién de esta forma de conocer
-ligada a la cultura y a los valores y aspira-
ciones de los nifios y nifias de las clases me-
dias occidentales; de dificil acceso (como
minimo) para el “resto”-en conocimiento
valioso y pertinente para organizar la ins-
truccién en cualquier tiempo y lugar, como
pretende la educacién liberal, es, evidente-
mente, una decisién politica~"una batalla
fundamentalmente moral”, escribird B.
Bernstein una década més tarde—.

Todo esto ha sido y es cuestionado -la
posmodernidad no trabajé ex novo— desde
dpticas, enfoques e intereses muy diversos
por los que, por eso mismo, es necesario
transitar con suma cautela. Frente & la ho-
mogeneizacién que se postula triunfante en
este fin de milenio, en principio podria
considerarse un reto para la DC la idea de
universalizar la sensibilidad respecto a las dife-
rencias.,. Pero, habria que matizar bien qué
entendemos, desde una perspectiva critica
con todo tipo de injusticia y comprometida
con la transformacion social, por promover
la aceptacion de la diversidad o por univer-
salizar la sensibilidad respecto a las dife-
rencias... Porque, evidentemente, 1os ries-
gos pueden ser muchos: desde promover el
orgullo étnico a fomentar narrativas exclu-
yentes que refuercen la alienacion y la divi-
si6n19, Pese a todas las criticas que desde la
perspectiva sociolégica hemos hecho a los
criterios de seleccién del conocimiento pre-
tendidamente basados en argumentaciones
de base estrictamente filosdfica y epistemo-
l6gica, hay que admitir que dicha perspec-
tiva adolece de un alto grado de vulnerabi-
lidad, pues, inevitablemente, tiende a si-
tuarse en los aledafios de un siempre inco-
modo relativismo epistemologico y cultu-
ral. La polémica esta servida: jserd ontol6-
gicamente imposible otorgar justificaciones
fundamentales (ligadas a criterios de ver-
dad y a valores formativos universales) y
habra que conformarse con meras justifica-
ciones de oportunidad?, ¢no serd que el re-
lativismo moderno al que conducen —que-
riéndolo o no— los nuevos sociélogos del
conocimiento, es el fruto de una confusién
entre objetividad y certeza, entre raciona-
lsmo y dogmatismo? En cualquier caso, es-
tamos, sin duda, ante un “nueveo” horizon-
te de problemas ante los que no es facil
orientarse.

18 Me refiero a la obra que Young coording con el titulo Knowledge and control, considerada como carta fun-
dacional de la “nueva sociclogia de 1a educacién”, Citado en Angule, JF. y Blanco, N. (1994).

19 Recientemente, un libro de N, Postman —la referencia es N. Postman (2000}~ que resefiaba ampliamente
F. Savater en un articulo publicado en E! Pafs (29-T¥-2000), se ha ocupado de estos y otros asuntos, cen-
trandose en la situacion de la educacién en los USA, pero realizando consideraciones muy atinadas per-

fectamente aplicables a nuestra realidad cercana.
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Entiendo que no estaria de méas volver a
traer a colacién en esta controversia la logi-
ca de la argumentacion habermasiana, em-
parentada con la l6gica informal de S. Toul-
min, como itinerario posible en tanto que se
ofrece a mediar (y superar) entre las con-
cepciones universalistas-absolutistas y las
relativistas. La logica de la propuesta ha-
bermasiana, que bucea en las inferencias in-
tersubjetivas como fuentes de conocimien-
to, tiene un claro componente pragmético y
humanista -mads que sintdctico o semantico,
como ocurre con la 16gica formal y proposi-
cional-, pues se ocuparfa de determinar en
qué estriba la capacidad de convencimiento
de los argumentos en orden a obtener un
consenso discursivo acerca de un juicio da-
do; la intersubjetividad —el acuerdo adopta-
do en una comunidad de sujetos— se tormna
en la mejor y unica garantia de la objetivi-
dad. En ese contexto, por "argumento” ha-
bria que entender la justificacion racional y
procedimental que nos motiva (racional-
mente} a reconocer como satisfecha la pre-
tension de validez de dicho juicio?.

Ahora bien, creo que la teorfa de la accion
comunicativa no nos soluciona sino la parte
més “procedimental” del problema que aqui
estamos planteando: como realizar una se-
leccién situada del conocimiento, mas alld de
las disciplinas y del conocimiento socialmer-
te considerado valioso, cuya objetividad sele
supone. Sirviéndome del auxilio de los traba-
jos de algunas feministas (en particular de 5.
Harding?!) estableceré a continuacién algu-
nas hipdtesis para orientar la discusion:

_ Fixiste una nocién de objetividad que
no niega la carga relacional entre sujeto y
objeto de conocimiento y que se construye a
partir de ella. Una “objetividad fuerte” fun-
dada en la reflexividad sobre las propias
creencias y valores en la que sujeto y objeto
son ubicados en el mismo plano critico.

— Todo conocimiento es socialmente si-
tuado pero algunas situaciones son preferi-
bles a otras. Puede construirse una logica
rigurosa que eleve la objetividad y produz-

20 Muguerza, J. (1990).

ca conocimiento il para los grupos margi-
nados y no para los grupos dominantes.

_ Pensar desde las vidas marginadas y
tomar la vida cotidiana como problema y
punto de partida, puede generar mayores
niveles de objetividad fuerte que la férmula
tradicional que se pretende escindida a
priori de la existencia material.

Sobre el carvdcter clasificatorio
de los saberes escolares

La critica a la seleccién del conocimien-
to estd intimamente unida a su utilizacion
como instrumento de socializacién y domi-
nio en la escuela. De manera que lo que es-
cribo a continuacién necesariamente com-
plementa y problematiza algunas de las
cuestiones referidas en los apartados ante-
riores. Considero clave, en este gentido, re-
visitar la contribucién que la escuela ha
realizado (y sigue realizando) al proceso de
divisién del trabajo en la era del capitalis-
mo, en la linea expuesta por K. Marx en El
Capital (vol. 2) cuando analizaba “la separa-
cién de las potencias espirituales del proce-
so de produccion y el trabajo manual”,

La escuela es una institucién de natura-
leza esencialmente capitalista no solo por-
que transmite contenidos convenientes al
sistema o porque colabora en la formacion
de individualidades apropiadas (cualifica-
dos profesional y psicolégicamente) para la
produccién, sino, sobre todo, por su papel
(insustituible atin hoy) en la definicién y re-
produccién de la division social del trabajo.
La escuela reproduce y es capitalista funda-
mentalmente porque existe como esfera se-
parada de la produccién e identificada con
el trabajo intelectual. La funcién clave de la
escuela en la sociedad capitalista sigue
siendo (como en época de Marx, aunque de
manera harto diferente) no tanto cualificar,
sino legitimar, justificar, dar cuerpo y exis-
tencia fisica a la separacién entre trabajo
manual e intelectual, entre concepcion y
ejecucién. En este marco, el trabajador ma-

2 Harding, S. (1986). Un estudio profundo y documentadisimo sobre las epistemologfas feministas puede

encontrarse en Magallon, C. (1 998).
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nual se define mds por un déficit que por
una intervencién positiva que se opera so-
bre él: el trabajador o trabajadora manual
es aquel o aquella a quienes les falta un de-
terminado grado de escolarizacion. Por eso,
es evidente que en la escuela persisten pro-
cesos de socializacién por negacién (o por
privacién de credenciales y titulos) incluso
mds eficaces y abundantes que los que se
producen por imposicién activa.

Por todo ello, podria resultar contradic-
torio, a primera vista, que la funcién repro-
ductora de la escuela contintie, y se refuer-
ce incluso, a pesar del triunfo de la escolari-
zacién obligatoria y de los procesos demo-
cratizadores introducidos por las reformas
de los sistemas educativos de masas. Sin
embargo, es evidente que la superacidn del
apartheid escolar de los sistemas elifistas
que conocié Marx, no ha inhibido, o pertur-
bado siquiera, la funcién social reproducto-
ra de la escuela??, mas bien ha profundiza-
do la desigualdad merced a una serie de
factores muy variados. Entre ellos: el man-
tenimiento de las jerarquias escolares; del
cursys escolar entendido como un tiempo
predeterminado marcade por implacables
mecanismos de seleccién, clasificacion y re-
legacién; de la naturalizacién de las desi-
gualdades sociales, transformandolas en
desigualdades individuales puramente es-
colares basadas en méritos y dones. Tam-
poco es desdefiable la contribucién de otras
variables nuevas: la aparicién de proble~
mas que se presentan irresolubles ante la
ineficacia del trabajo pedagdgico, como el
desembarco de cohortes de “alumnos des-
motivados”, o la pérdida del valor (simbéo-
licoy mercanhl) de fes titulos, que provoca
la sensacién, de haber llegado a su fin la
concurrencia entre la escuela y el mercado
laboral; una percepcién bésicamente erré-
hea, pues esté claro que si hoy puede soste-
nerse que el éxito escolar no garantiza el
éxito social, lo que sigue siendo innegable
es que el fracaso escolar sf garantiza el fra-
¢aso social.

—_—
2 Grignon, C, (1998).
3

Veblen, T. (1987).

De todo lo anterior deduzco més razo-
nes, si cabe, por las que sigue siendo ur-
gente y fundante impugnar la “ideologia
de la cultura desinteresada23”, remedo de
una definicién aristocrética de la cultura
que perdura en el niicleo duro de los codi-
gos pedagodgicos y profesionales —organiza-
dos en torno a disciplinas, no se olvide—

La idea de un curriculo fundado en una
diferenciacién no jerdrquica de los saberes
comporta una alternativa revolucionaria; la
subversién de la distincidén, que se considera
esencia misma de la educacién. I.F. Good-
son (1995) aporta una anécdota interesante
cuando glosa la efimera “experiencia” de
una disciplina denominada la ciencia de las
cosas comunes pensada para la escuela ele-
mental por el victoriano Richard Dawes en
la década de 1840... Goodson narra cémo
escasos afios més tarde, la ensefianza pabli-
ca de la Inglaterra victoriana entendid que Ia
ensenanza de tales cosas comunes estaba so-
cavando los esfuerzos por “educar” a las
clases bajas en la correcta direccién...; el In-
forme del comité parlamentario de la Aso-
ciacién Britdnica para el Progresc de la
Ciencia fue muy preciso al afirmar que “se
crearia un estado incompleto y vicioso de la
sociedad si aquellos que no se han visto
comparativamente bendecidos por los do-
nes de la naturaleza llegaran a alcanzar lo-
gros intelectuales generalmente superiores a
los de quienes ocupan una posicidn social
superfor”. Estamos ante un diagndstico de
muy similar jaez, aunque més civilizado y
correcto en la expresion, al famoso dictado
de Bravo Murillo (a la sazén Ministro de lo-
mento) segtin el cual Espana no necesitaba
un pueblo pensante, sino mulos que trabaja-
ran. Unas paulas, en suma, que parecen re-
forzarse y renominarse en las “revisiones”
que actualmente estan sufriendo las politi-
cas educativas otrora impulsadas por go-
biernos socialdemocrdticos (ver el editorial
de este mismo niimero).

En el marco de una DC potente e innova-
dora, sin duda alguna, todas estas considera-
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ciones —estructurales— tendran que tenerse
en cuenta en el debate sobre el conocimiento
escolar que deseamos, €n la bisqueda de al-
ternativas al saber clasista, androcéntrico y
etnocéntrico que destilan las disciplinas tra-
dicionales, reguladas y ensefiadas en la es-
cuela de la era capitalista. Recienternente,
Nancy Fraser (2000 y 2001) tras argumentar
con absoluta pulcritud la creciente importan-
cia de los conflictos de identidad grupal —rei-
vindicaciones de reconocimiento de la dife-
rencia bajo la bandera de la nacionalidad, de
la etnicidad, del género, de la sexualidad...—
y el riesgo de que éstos acaben reemplazar-
do u ocultando los conflictos de clase ligados
a la reivindicacién de la redistribucion eco-
némica, defiende la urgente necesidad de
#desarrollar una feoria critica del reconocintien-
to, que identifique y propugne dnicamente
aquellas versiones de la politica cultural de
la diferencia que puedan combinarse de ma-
nera coherente con una politica social de la
iguatdad”. Efectivamente, pafa ello tenemos
que dar por sentado que la justicia precisa
hoy de dos dimensiones: redistribucion y re-
conocimiento. Las ideas que transitan en este
articulo —que por supuesto no solucionan
ningiin problema pero abren caminos para
pensarlos de otra forma-no solo me parecen
sugestivas e intelectualmente audaces, sino
moralmente muy superiores a algunos plan-
teamientos que desde un racionalismo ilus-
trado, a mi juicio, a veces excesivamente
acartonado, encuentran serias dificultades
para metabolizar adecuadamente los cam-
bios acontecidos en este fin de siglo.
Admitamos que las personas queremos
saber més para vivir mejor —para sentir

mas—; la razén y el conocimiento “mejores”,

por lo tanto, deberfan estar siempre ligados.

a fines précticos vinculados explicitamente a
una preocupacion por la calidad de la vida.
Admitamos que los adolescentes y log jove-
nes de nuestros colegios e instituos, como
comunidad bivalente siguiendo la terminolo-
gia de la Fraser, no solo son sujetos merece-
dores de redistribucidn, sino también de re-
conocimiento —por aqui podemos encontrar
alguna rendija para gatear y empezar a re-
companer, on ellos, su memoria rota—,

Lo cierto es que el producto educacional
no se distribuye de igual manera y precisa-
mente lo que permite esa distribucién dife-

renciada es la existencia de muy diferentes
cédigos-escuela, de muchas ¥ variadas
précticas pedagogicas segiin clase social, et-
nia o género... El hecho de que exista en la
sociedad una suposicidn compartida res-
pecto a que la escolarizacién es un producto
homogéneo no significa nada. Cualquier es-
tudio que compare 1as variables que inter-
vienen en la pedagogia ~desde el ya cldsico
de N. Keddie obre los distintos modos pe-
dagégicos de ensefanza de las Ciencias So-
ciales en la escuela comprehension briténica de
finales de los sesentas, hasta el de T.T. da
Gilva sobre colegios brasilefios, 0 el més re-
ciente de J. Merchan (2001)—, demuesira la
existencia de esas desigualdades: el conoci-
miento, la relacién gue s€ establece con éste
y las habilidades transmitidas son de natu-
raleza bien diferente segiin el origen y con-
diciones sociales del aprendiz.

Hasta tal punto que podemos afirmar,
refiriéndonos a los hijos e hijas de las clases
més desfavorecidas, que el problema no es
gue no aprendan porque sus valores o re-
cursos o condicionantes familiares o socia-~
les... sean “ajenos” al conocimiento valioso
y oficial..., sino porque lo que se les ofrece
ni siquiera tiene que ver con el conocimien-
to dominante, sino que se trata de una “vi-
sién” absolutamente degradada del mismo.
Y ello porque, ademds, buena parte del
profesorado es tributario de un discurso
psicosocial deficitarista -si se me permite el
anacoluto- en virtud del cual, automéatica-
mente, imputan las dificultades escolares a
las caracteristicas sociales y culturales “po-
co convenientes” de su clientela; el circulo
se cierra: la redistribucién y el reconoci-
miento tendran que volver a esperar.

No basta con hablar de construir una
nueva sensibilidad, habria que defender la ar-
ticulacién de una “epistemologia situada y
dialégica-dialogante”, susceptible de apor-
tar argumentos fuertes —es decir, capaces de
motivar racionalmente al interlocutor— des-
de los que encarar nuevos procesos de se-
Jeccién (dialogada) de cultura emancipato-
ria, politicamente no neutral, basados en la
redistribucién y e reconocimiento. En cual-
quier caso, lo que si parece claro es que una
seleccién realizada a partir de las discipli-
nas académicas que representan el dominio
de una légica estrictamente formalista y no
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procedimental, que prima lo abstracto sobre
Jo concreto, lo general sobre lo particular, lo
culto sobre lo popular..., presenta serios
obstéculos a la hora de hacer frente al reto
que nos ocupa. La apuesta por un conoci-
miento abiertamente “interesado” (y situa-
do) frente a la ideologia de la cultura desin-
teresada que domina en la escuela capitalis-
ta, estd en la base de lo que aqui estamos
defendiendo. No olvidemos que “el proceso
de creacién, seleccién, organizacién y distri-
bucién de conocimiento escolar esta estre-
chamente relacionado con los procesos so-
ciales més amplios de acumulacién y legiti-
macién de la sociedad capitalista24”.

En el marco de estas consideraciones fi-
nales, adquiere, en mi opinién, pleno senti-
do la propuesta fedicariana de articular el
conocimiento de lo social a través del trata-
miento de problemas sociales, actuales y re-
levantes. Dejaremos el tema aqui s6lo plan-
teado pues, a pesar de las muchas pregun-
tas que quedan abiertas, parece obvio que
la seleccién del curriculo no puede hacerse
seglin meros criterios de representatividad
respecto de la cultura académica, sino que
debe apoyarse, muy fundamentalmente, en
otros de cardcter social y politico.

Sobre la diddctica especial como estrategia
de veiteracion del conocimiento valioso

“1.a educacidn es, esenciglmente, el medio para
arryinar la excepeidn en fivor de la regla.

La instruccién es, esencialmenie tnmbin, el medio de
enderezar el gusto contra la excepeion a favor de la medio-
cridad”.

F. Nietzsche, 1888,

La ilusién epistemolégica reforzada por
la ficcién psicologista dotan de sentido a la
concepcion académica y tecnoburocritica

M Silva, T.T, da (1995).

de la did4ctica especial o, dicho de otro
modo, epistemologia y psicologia unidas
de la mano, justifican y reclaman la presen-
cia de las disciplinas reguladas en el proce-
so de enseflanza-aprendizaje. En este apar-
tado se trata de bucear en la critica de la di-
déctica y en su consideracién como serio
obstaculo para la innovacién desde una
perspectiva critica. La caracterizacién del
conocimiento escolar sobre una fuerte base
psicolégica (C. Coll), asume los postulados
de 1a educacién Liberal y tiende a definir los
contenidos como conjuntos de saberes o
formas culturales cuya asimilacién y apro-
piacién individualizada se consideran cla-
ves para el desarrollo social y personal del
individuo. La diddctica se ocupa de encon-
trar una dieta intelectual adecuada y equili-
brada realizando una serie de elecciones
sobre bases objetivas para obtener un curri-
culo 1itil a la formacién de personas sensa-
tas, cabales..., —aiiddase aquf lo que con-
venga: tolerantes, democratas, solida-
rias...~ porque en el fondo, a pesar de las
tramoyas y las retdricas referencias a la so-
cializacién, es el cultivo de la mente indivi-
dual el objetivo central de la educacién.
Subyace aquf un concepto de “educacion li-
beral”, revitalizado por el andlisis filosofico
a partir de los 60, cuyo origen, como el pro-
pio Hirst reconoce, nos remontaria a la an-
tigitedad helénica: la educacién “liberal” lo
era segiin los griegos “porque consideraron
que liberaba la mente para que pudiese
funcionar segin su propia naturaleza, que
liberaba a la raz6n del error y de la ilusién,
y liberaba del mal la conducta del hombre”
(Peters, 1977, 164-165).

A nadie se le escapa que las premisas
més gruesas de Hirst y de la educacién li-
beral plantean graves problemas y resultan
dificiles de aceptar en su totalidad?5, inclu-

25 Sobre la impugnacion de tales aseveraciones: desde la propia epistemologfa, desde la sociologia de la
clencia y desde la historia de las disciplinas o del currfeulum puede aportarse empiria suficiente para
demostrar que la escuela dista muchisimo de ser un espacio de consenso y armonia por lo que respecta
al modo en que se adoptan decisiones para seleccionar el conocimienta valioso. La pretension de que las
distintas formas de conocimiente se constituyen en virtud de un entramado jerarquizado de conceptos y
categorias susceptibles de aprenderse que se postulan con validez universal —pienso en el caso de la
Historia— no es sino un ejercicio de rabiocso idealismo que nos conctuce a dos puertos posibles, que en el
fondo se funden en uno: el del historicismo o el del providencialismo.

-65-



CoN-CIENCIA SOCIAL

50 para guienes se mueven en su mismo te-
rreno. Ahora bien, todo ello no consigue
empafar su éxito pues en el fondo de sus
tesis no resulta dificil reconocer el dulzon
retrogusto de la “ideologia de la cultura de-
sinteresada” que, cual Guadiana, aflora a la
superficie de los debates con fuerza inusita-
da; estarfamos, pues, ante un territorio —el
de la diddctica- abonado para lo que po-
driamos denominar estrategias de reiteracion
del conocimiento valioso, sancionadas por la
escurridiza ideologia del sentido comdn.
Tres cuestiones llaman la atencion respecto
de este tipo de caracterizaciones:

— Destacan, no explican, y legitiman el
papel que la sociedad desempefia en la se-
leceién de “ese” conocimiento que merece
la pena aprender. Conocimiento al que se le
supone capacidad intrinseca para dar cuen-
ta de la realidad de forma racional, al tiem-
po que competencia y aptitudes para mo-
delar per se un adecuado desarrollo intelec-
tual para las jévenes generaciones.

~Subrayan el cardcter instrumental que el
conocimiento posee, en tanto que supeditado
a los objetivos pedagdgicos. “Ensefiar Histo-
ria —se llega a afirmar— es ensefiar lo que la
historia es” sin reparar en el esencialismo,

— El conocimiento se ve dotado asi de
cierta fisicidad: contenido es “aquello sobre
lo que se realizan aprendizajes significati-
vos”; un conocimiento segure, bien cons-
truido, dotado de una légica psicologica
propia independiente de quienes lo ense-
flan y de quienes lo aprenden y del contex-
to en que el aprendizaje se realiza. A los
primeros —docentes— se les pedird que lo
conviertan en algo significative (compren-
sible) para los segundos; a éstos —los dis-
centes— que lo incorporen al acervo cogniti-
vo de su desarrollo como individualidades
en proceso de socializacion,

A partir de estas premisas se ha ido
construyendo el edificio de la Didactica Hs-

pecial de las Ciencias Sociales y su corres-
pondiente comunidad profesional que, con
no pocas dificultades, ha enhebrado su teji-
do institucional en €l nicho universitario.
Recientemente, esta, todavia incipiente, co-
munidad de profesionales parece haber en-
contrado en el concepto de “transposicion
didéctica” (TD)26, que designa el paso del
“saber sabio” al “saber ensefiado” y recono-
ce la obligada distancia que lo separa, la
férmula tedrica adecuada para revestir con
un lenguaje técnico de apariencia rigurosa
su identidad distintiva como expertos de
un saber cuyo substrato profundo es tan tri-
vial como defender “la necesidad de adap-
tar el conocimiento cientifico a las necesida-
des de los alumnos, situando la historia y la
psicologia, como las dos caras de la moneda
didactica a las que se paga el tributo de una
identidad cientifica y profesional consegui-
da a duras penas27”. La diddctica entendida
como TD es, en definitiva, un ardid tecni-
cista que supone la reimposicién de una ra-
cionalidad instrumental respecto a la fun-
cién social y culturalmente reproductora de
la escuela; opera como un refuerzo signifi-
cativo que otorga, de pase, carta de natura-
leza y dota de sentido a una comunidad
profesional emergente cuya funcién como
formadores de los formadores no debe caer fue-
ra de nuestro escrutinio critico.

Obsérvese cémo, Pilar Benejam (1997, pp.
73-75), referente intelectual de la citada co-
munidad, argumenta, mediante la defensa
de un determinado modelo de didéctica, a
favor de un tipo de conocimiento escolar
abiertamente identificado con la cultura va-
liosa y legitima: “para que la ensefianza de
las Ciencias Sociales sea posible, el conoci-
miento clentifico deberd sufrir ciertas trans-
formaciones que lo hardn apto para ser ense-
fiado. Bn definitiva la TD es la ruptura que la
didactica especifica opera para construir su
campo, de manera que la didactica de las

26 Y. Chévallard, (1985). ]. C. Forquin, A, Luis, J. Romero, F. Garcia,..., ponen de relieve que el conceplo de
transposicion aparece por primera vez definido en la obra de M. Verret (1975); lo cierto es que en la di-
déctica alemana (Heimann} ya eskd el concepto claramente delimitado... (Speck y Welile, 1980, op. cit.).
En todo caso no me parece que el rmino aporte nada sustancial.

¥ Cuesta, R. y Mainer, J. {2000).

-66 -




TEMA DEL ARO Ei significade y los limites de la innovacién educativa

Ciencias Sociales se ocupa del saber que se
ensefia, es decir, de la teorfa y la practica de
la transposicion didéctica. El saber, tal como
es ensefiado, es necesariamente distinto del
saber cientifico, pero, al mismo tiempo, para
que el saber ensefiado sea legitimo, es preciso que
demuestre su adecuacion a las finalidades que lo
justifican, de manera que debe ostrarse “confor-
we” con el saber sabio ~la cursiva es mia—" O
més adelante, cuando se glosa a Chévallard
para exponer “la especificidad de los cons-
tructos didécticos”: “La Didactica trabaja con
saberes admitidos como relevantes y necesa-
rios por gran parte de la comunidad cientifi-
ca y que, al estar bien establecidos, pueden se-
quir un orden 16gico poque estos saberes nada tie-
nen que ver con las dudas y el debate que caracte-
rizan ln construccion de In ciencia —la cursiva es
mia— Estd claro que no son conocimientos
inventados por el profesor y tampoco por los
alumnos, de manera que la intervencién del
alumno no invalida estos saberes, en todo
caso los interpreta segiin sus conocimientos
previos y capacidades. En didéctica la dialéc-
tica y el debate se presenta en el proceso cle
convencimiento necesario para acercar la 16~
gica del alumno a la logica de la ciencia.

Todo concepto cientifico es indisociable
del sistema de relaciones en €l que interviene
y se presenta en toda su amplitud y comple-
jidad. El sistema didéctico, por el contraric,
no puede llegar a esta globalidad porque los
alumnos no podrian comprender el proble-
ma, de manera que los constructos diddcti-
cos se caracterizan por desintetizar los mo-
delos cientificos y fragmentar el conocimien-
to en capitulos y lecciones, La didactica sepa-
ra ciertos conceptos de parte de las relacio-
nes en las que estdn implicados y luego, a o
largo de la escolaridad, reconstruye estas re-
laciones para acercarse de nuevo al modele
cientifico. Esta disociacién de conceptos o
desintetizacién del modelo cientifico, que
luego debe recomponerse progresivamente,
parece inherente al proyecto didéctico™.

La cita es larga pero elocuente: la diddc-
tica, asi entendida, deviene en elemento
esencial de una suerte de estrategia de la
Ieiteracién que naturaliza (al tiempo que
dota de funcionalidad) la seleccién de co-
nocimiento valioso realizada a priori y al
margen del contexto escolar, Come ocurre

en toda escoldstica, la légica subyacente es
nitida: se filtra delicadamente al mosquito
y nos tragamos con naturalidad al camello,
comportandonos como lo haria un sastre:
adaptando el traje a las medidas del cliente.

En la estrategia de reiteracién del cono-
cimiento valioso a la gue nos estamos refi-
riendo, podriamos hablar de la didActica
como una de las etapas de lo que podria-
mos llamar “triple via circulatoria” a través
de la que una seleccién ad hoc de la cultura
ge troca en pertinente instrumento de re-
produccién social y cultural, de clasifica-
cién y, finalmente, en dispositivo de domi-
nacién, control y poder.

- La primera via circulatoria consistiria
en el hecho de privilegiar un determinado
tipo de conocimiento socialmente relevante,
racional y 16gico —"bien establecido”~ (disci-
plinado académicamente), al que se le supo-
ne también un valor educativo afiadido in-
trinseco e indiscutido, asi como una capaci-
dad acreditada para “organizar” la realidad.

Ahora bien, esta primera via circulatoria
no queda en la mera seleccién de un conoci-
miento o de un punto de vista sobre el pasa-
do: es preciso que el privilegio de la se-
leccién se materialice, se disponga, formal-
mente, para su mds eficaz y ampliada socia-
lizacién, unidireccional; que adquiera, en su-
ma, existencia fisica y textual con objeto de
eliminar “las dudas, el didlogo, el debate”
que caracterizaron la etapa de la oralidad
dialogante que anida detras de toda elabora-
cién cientifica. Se precisa un producto sin fi-
suras, que haya erradicado, en fin, la plurali-
dad y la diferencia, el mundo de las palabras
y de la discusién aggrica..., y ello s6lo es po-
sible a través de la escritura —la finalidad de
la escrifura es el poder y el control; su interés
primordial reside en sacralizar la uniformi-
dad de una cultura, no de “la” cultura—: tal
es la funcién del texto escrito. El artefacto de
Theuth es quien permite (en el Fedre platoni-
co) la materializacion de la sabiduria y la
memoria, Llegados a este punto no me resis-
to a traer aqui las cautelas de Thamus, el rey
egipcio, frente a la fascinacién que pudiera
producir el artificio tecnolégico de Theuth:
“este invento dara origen en las almas de
quienes lo aprendan al olvido, por descuido
del cultivo de la memoria, ya que los hom-

.
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bres por culpa de su confianza en la escritu-
ra, serdn traides al recuerdo desde fuera, por
unos caracteres ajenos a ellos, no desde den-
tro, por su propio esfuerzo. Asi que, no es un
remedio para la memoria, sino para suscitar
el recuerdo lo que es tu invento. Apariencia
de sabiduria y no sabiduria verdadera pro-
curas a tus discipulos. Pues habiendo oido
hablar de muchas cosas sin instruccidn, da-
ran la impresién de conocer muchas cosas, a
pesar de ser en su mayoria unos perfectos ig-
norantes; y serén fastidiosos de tratar, al ha-
berse convertido, en vez de sabics, en hom-
bres con presuncién de serlo?8”.

Asi, la escritura de la cultura valiosa, el
curriculo regulado, constituye la primera
via circulatoria, insustituible e impagable,
en la estrategia de la reiteracién aludida:
como sostiene Goodson, el curriculum es-
crito no es sino el testimonio visible, puibli-
co y relativamente cambiante de los funda-
mentos racionales y la retérica legitimadora
de la escolarizacién. Cuanto més cerrada,
inflexible y hermética sea su escritura, ma-
yor serd su potencial clasificatorio.

~ La segunda via circulatoria consistiria
en convertir esa mirada privilegiada e inmar-
cesible, ya escrita, en alimento disciplinatorio
para el interior de la escuela; aqui el papel de

la didéactica, entendida como transposicion
del saber sabio en saber ensefado es esencial
y opera, segun sus defensores, un proceso ar-
ménico de larga duracidn, que encierra un
itinerario circular, de ida y vuelta: uno me-
diante el que, “necesariamente”, el conoci-
miento debe jibarizarse, “fragmentarse y de-
sintetizarse” y por lo tanto reescribirse en for-
ma de leccién, hasta hacerse “comprensible”
y, lo que a menudo es mas importante, adap-
table a las condiciones espacio-temporales
del codigo-escuela..., y otro, de “recomposi-
cién” que surgird como fruto maduro (y fi-
nal) del proceso de “convencimiento” que el
discente haya necesitado para acercar su 1ogi-
ca (inferjor) a la del conocimiento cientifico
{superior), felizmente as{ adquiride?’ Se trata
de una compleja “alquimia”, como la ha bau-
tizado Popkewitz (1998).

;Dénde anida el origen y la justificacion
tiltima que legitima al transposicionista pa-
ra postular sobre el armonioso circulo de la
disciplina que se deconstruye para volver a
reconstruirse a través de la correcta didacti-
ca?; una vez més habrd que recurrir a Pia-
get, el mago, y a través de él a Descartes y
Bacon,

Mediante esta segunda via circulatoria,
que acontece en el interior de la propia es-

28 Una versién actualizada de estas cautelas referidas a las NNTT pueden encontrarse en el citado librc de
Postman. Una reflexién muy bien trabada sobre la funcion y alcance de los medios y recursos en el mar-

co de la innovacién educativa en Romero, J. (2001).

29

El importante auxilio tedrico prestado por la psicopedagogfa y la herramienta constructivista a este cfreulo ar-

moénico de los transposicionistas es clave. “Ia focalizacién en la racionalidad clentifica, el interéds en describir ¢l

30

desarrollo intelectual en términos de un recorrido que va desde la progresiva descentralizacion de la subjeti-
vidad hacia la objetividad, y el deseo de expresar las més altas cotas de razonamiento en términos de formali-
zaciones matematicas, configuran su modelo para describir el desarrollo cognitivo. En este modelo el razona-
miento del que se habla carece de historia, y de valores y el pensamiento abstracto vinculado al razonamiento
cientifico-maternético se presenta como la culminacién del desarrollo cognitivo”. (Hemandez, F,, 1996; p. 52),

Efectivamente, desde Bacon y Descartes podemos decir que el curriculo resulta ser un corpus de conoci-
mientos organizados que deben transferirse a la mente de los discentes: en el fondo eso es lo que siguen
pensando la mayoria de los psicdlogos y docentes que se adscriben ahora al instruccionalismo construc-
tivista. La idea de base es profundamente cartesiana y nos remite de nuevo a la visién dual y escindida
entre mente (cultura-maseulinidad} y cuerpo (naturaleza-feminidad) a la que ya nos hemos referido.
Tanto el formalismo piagetiano como el cognitivismo se nutren de ahf al defender que todos los aspec-
tos de un fenémeno complejo sélo pueden ser apreciados reduciéndolos a sus partes constitutivas para
despiezarlos de acuerdo a leyes causales. Siguiendo el razonamiento: los cientificos establecen las leyes
de los sitemas fisicos y sociales con objetividad, desde fuera, y los profesores ensefian un producte obje-
tivo que se define operacionalmente y puede fragmentarse en unidades discretas y ordenadas ~primero
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cuela, se modelan conciencias y subjetivi-
dades ~por negacién o imposicién, la ma-
yoria, y por convencimiento, en menor me-
dida—, asi se instrumentaliza el conocimien-
to valioso seleccionado como mecanismo
de poder y de control social.

F. Nietzsche, en €l libro cuarto —titulado
“Disciplina ¥ educacién”~ de la que pasa
por ser la obra més elaborada, detallada y
completa de su filosofia (La voluniad de po-
derfo, 1981, 482-483), define de manera ma-
gistral los efectos soporiferos y disciplina-
torios de este proceso en virtud del cual se
priva al conocimiento de la vida (se desvi-
taliza): “Aqui la primera piedra de choque
es el aburrimiento, la uniformidad que to-
da actividad maquinal trae consigo. Apren-
der a soportar éstas —y no sdlo a soportar-
las—, aprender a ver el aburrimiento circun-
dado de un nimbo superior, éste ha sido
hasta ahora el empefio de toda educacion
escoldstica elevada. Aprender una cosa que
no nos importa, y considerar que nuestro
‘deber’ consiste precisamente en esta activi-
dad ‘objetiva’, aprender a estimar ¢l placer
y el deber separados entre sf, éste es el ina-
preciable empefio de las escuelas, su venta-
ja (...); bajo su bandera, el joven aprende a
encelarse”; primera condicién de una futu-
ra capacidad para llenar maquinalmente
sus propios deberes {como funcionario del
Estado, esposo, esclavo burocratico, lector
de periédicos y soldado). Acaso una exis-
tencia semejante tiene necesidad de una
mayor justificacién y de una transfigura-
cién filoséfica que cualquier otra; los senti-
mientos placenteros deben ser desvalora-
dos, como sentimientos de infimo orden,
por un tribunal infalible; debe haber el ‘de-
ber en si’, acaso también el ‘pathos’ del res-
peto de todo lo que es desagradable, y esta
exigencia debe hablar como desde mds alla
de toda utilidad, aficién, finalidad, impera-
tivamente. .. La forma maquinal de existen-

cia debe ser considerada como la més alta,
la més venerable, como la més estimada en
si misma. (Tipo: Kant como fanético del
concepto formal ‘ti debes’).”

— La tercera y dltima via circulatoria su-
pone la dltima estrategia de reiteracion a
través de la cual se completa el cuadro de la
reproduccién social y cultural de la escuela
mediante el recurso al conocimiento social-
mente valioso. Se trata de la interiorizacidn,
individualizada, de un proceso de distribu-
cién desigual del conocimiento que, natura-
lizado a través de estrategias muy diversas
entre las que destacan por su abultado uso,
las pricticas examinatorias y evaluadoras,
deviene en rigurosa clasificacién social.

Efectivamente, como sefiala Popkewitz
(1998), la propia etimologia de la palabra
“examen” {(derivada del latin agmen , con-
traccion de agimen —marcha, carrera—, de
agere y ago —hacer, llevar, conducir-) estd
referida a un doble campo seméntico cuyo
escrutinio nos interesa mucho a los efectos
de esta tercera via circulatoria: el examen
como accién de pesar o fiel de la balanza...,
y el examen entendido como accién de mi-
rar o considerar meticulosamente, escudri-
fiar, censurar. Desde este punto de vista el
examen supone una censura del significa-
do, el escudrifado minucioso de las almas,
al tiempo que la objetivacién del sujeto, el
pesado de los intelectos y su puesta en
equilibrio, y, por ende, la naturalizacién de
las desigualdades individuales, la clasifica-
cién socialmente atil. Como afirma M.Fou-
cault en su ya clasico Vigilar y castigar, el
examen adscribe a cada cual e] rétulo de su
propia singularidad, el estatuto de su pro-
pia individualidad, constituyéndolo como
objeto y efecto de poder, como objeto y
efecto de saber. “El examen vincula las nor-
mas sociales con las identidades personales
gracias a una normalizacién que constituye
un ‘rendimiento medio’, asi como un “nivel

30uis ensefiamos letras y luego palabras, nimeros y luego operaciones..., hechos histricos, conceptos y, final-
mente, procesos y teorias...— En suma, “el modelo piagetiano, que es la referencia subyacente para la
nocién de constructivismo utilizada en la propuesta curricular es (...) un modelo conservador, en la me-
dida en que el problema central de su epistemologfa es cémo llegamos a conocer la reatidad siguiendo
un "orclen’, para asf adaptarnos a ella individualmente de manera satisfactoria”. Herndndez, F. (1996).

.
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Gptimo” al que deberian aspirar los estu-
diantes. Al marcar las fronteras, el examen
objetiva al sujeto, haciéndolo visible al es-
crutinio, gracias al establecimiento de tec-
nologias destinadas a clasificar las capaci-
dades, valores, niveles y naturaleza’ del ni-
fio”. (Popkewitz, 1998, 129).

Fl saber ensefiado, emanado del saber
sabio socialmente valioso, ultima asi su es-
trategia reiterativa y circulatoria hasta con-
vertirse en eficaz saber-poder clasificatorio,
productor y reproductor de las relaciones
sociales existentes.

La DC debe plantearse romper la per-
versa dindmica que esconde esta triple via
circulatoria a través de la introduccion de
précticas y discursos innovadores. Incitar al
profesorado y al alumnado para que se
atreva a romper con ciertes ‘techos de cris-
tal’ —tomando prestada la figura del voca-
hulario feminista— como el libro de texto, la
organizacién disciplinar del curriculo o los
examenes, no deberfa ser objetive a descui-
dar por mucho que algunas de las tareas ci-
tadas nos traigan a la memeoria alguno de
los topos més comunes ¥ significativos de
las ensofiaciones reformistas de siempre.

Aprendiendo e innovando
con algunos postulados fedicarianos

Pensando histdricamente...,
contra la Historia

Terminaré este trabajo exponiendo algu-
nas reflexiones sobre el significado que tiene
para mi la educacion histdrica (y critica) de la
ciudadania en el umbral del siglo XXI en el
contexto escolar. Admitamos, para empezar,
que la “cultura histérica” es la articulacién

practica de la conciencia historica que una
sociedad lleva a cabo® entendida de un mo-
do amplio, la conciencia histérica ~los “luga-
res de la memoria” y del olvido colectivos—
viene determinada por multitud de elemen-
tos —cognitivos, imaginarios, emocionales...—
que se adquieren socialmente merced a las
més variadas formas de experiencia y pro-
duccién de sentido: desde los cuadros, las fo-
tografias, los monumentos o las conmemaora-
ciones histéricas..., hasta la liferatura, el cine
o los medios de comunicacién de masas...,
pasando, inevitablemente, por la escuela.

Siguiendo este razonamiento y recupe-
rando las ideas expuestas hasta aqui, parece
claro que la educacién de la conciencia histo-
rica en los contextos escolares podria propor-
cionar ingentes posibilidades pata cuestionar,
desmitificar o rescatar del olvido, perspecti-
vas, interprefaciones o miradas, arrumbadas
pot la contumaz e invasiva presencia de una
memoria histérica oficial -memoria del esta-
do, memoria social de las élites—, construida
desde arriba y materializada como auténtico
saber-poder. Ahora bien, ¢cémo podemos ha-
cer desde la escuela para contrarrestar la om-
nipresencia de esa forma de conciencia hist6-
rica que deviene en una suerte de construc-
cién simbélica e identitaria impuesta por la
(jerdrquica) cultura dominante —clasista, etno-
céntrica y androcéntrica—?

Sin abandonar el vigente cédigo disci-
plinar y definida la historia de nuestros
suefios como un producto mas cientifico,
convenientemente avalorado y puesto al
dia, se trataria de ir aproximando los textos
de la historia regulada y las précticas de la
Listoria ensefiada a esta realidad superior,
avalada, ademds, por la comunidad cienti-
fica de los historiadores: a més y “mejor”
historia..., més y mejor educacion histérica.

31 Se utiliza aquf el concepto de conciencia histérica en el sentido en que lo emplean ciertcs enfoques de la
didéctica de la Historia alemana vinculados a la, tardia, renovacion historiografica surgida en aquel pais
alrededor de la denominada escuela de Bielefeld en los setentas, e inspirada por tradiciones y enfoques
criticos provenientes del marxismo y de los frankfurtianos, Noticia de todo ello y bibliografia de algu-
nos representantes de esta linea de trabajo, en absoluto monolitica, al parecer, (Rothe, V.; Jung, HW.;
von Staehr, G.; Riisen, J.; Miitter, B.; von Bérries, B.) en el muy recomendable articulo de Valls, R. y Racl-
kau, V. (1999). Una interesante vision de la evolucion de las ideas pedagdgicas en Alemania, que permi-
te entender la genealogfa de algunas ideas, en Gandouly, J. (1997); también Miitter, B. (1982).
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La mejora y actualizacién del discurso his-
toriografico —parte sustancial de la ilusion
epistemolégica-, no obstante, deberia com-
plementarse con un mejoramiento sustan-
cial en las formas de transmision: en el fon-
do, se trata de ilustrar la transposicién ~la
ilusién psicopedagbgica— con recursos y
materiales adecuados para ello. Las “solu-
ciones” que la didéctica transposicionista y
constructivista aporta, forjada a partir de
disciplinas escolares, son una buena mues-
tra de la insondable ingenuidad (o delibe-
rado embeleco) que se aloja en el interior
de la filosofia de la educacién liberal que,
finalmente, anida en la base de estos plan-
teamientos.

Efectivamente, el problema fundamental
estriba en que este modo de “innovar” liga-
do al concepto de didéactica dominante no
s6lo consagra el triunfo de la racionalidad
pedagdgica —permitiendo, sin reparos, la co-
lonizacién del mundo de vida de la escuela
respecto a los valores emanados de los siste-
mas econdmico y politico-administrativo,
sin cuestionar a fondo ni el conecimiento
que se ofrece ni la cultura organizativa que
lo distribuye...,— sino que, reafirma la per-
versa idea de que la conciencia histérica, in-
dividual y colectiva, se construye merced a
unas fuerzas esenciales inaccesibles, al mar-
gen del discurso y de las précticas sociales. ..

Por ello, se hace preciso admitir que
cuando situamos la Historia como objeto de
aprendizaje —por mucho que se (rate de la
mejor historia social desde abaje...— estamos
subvirtiendo radicalmente el sentido que
tiene la ciencia histérica para quien la inves-
tiga e incluso para quien, al margen de la es-
cuela, se aproxima a su conocimiento. La
historia busca explicar como las personas,
las sociedades, resuelven o recrean en el
tiempo los problemas sociales que les afec-

tan; lo cual nos conduce a comprender las li-
gaduras existentes entre los diferentes enfo-
ques adoptados por la historiografia con los
proyectos sociales presentes en cada mo-
mento: es decir las estrechas relaciones entre
las teorias sociales y la forma en que cada
sociedad se proyecta en el future. Aqui resi-
de el interés formativo y emancipador de la
historia —como préctica social e investigado-
ra—, entendida como tarea colectiva de re-
construccién de una visién del pasado que
pueda utilizarse como sustento de un nuevo
proyecto (para el presente) de futuro32.

Por el contrario, la historia como discipli-
na escolar es un estolido relato del pasado,
descontextualizado, construide al margen de
los problemas del mundo y de los intereses,
inquietudes y deseos de quienes los estudian
y ensefian; constituye una reconstruccién,
doblemente vicaria, de saberes seguros, ter-
minados, que, ademds, tienden a presentarse
de manera objetiva, neutral e incontestable,
gracias a toda una serie de recursos y sobre-
entendidos que conforman toda una grama-
tica inmarcesible que se ha convertido en es-
pecifidad distintiva de toda una comunidad
profesional —me refiero al arbitrario de las
edades, a la ordenacion cronolégica de los
hechos, a la consideracién de un tiempo ho-
mogéneo, al encadenamiento sucesivo de
causas y efectos, al dogma de la continuidad
histérica y del progreso unidireccional, a la
reificacién de un pasado orientado a la forja
de sélidas e inequivocas identidades nacio-
nales, ete.— Incluso admitiendo ilusamente la
posibilidad de liberar a la historia escolar de
sus adherencias mds rancias, es obvio que la
“ruptura epistemolégica” de la que habla S.
Citron entre la disciplina y el mundo real es
irrecuperabled?: toda vez que la disciplina es-
colar de la Historia es su mayor artifice, al
tiempo que su producto.

3 A este respecto y para lo que sigue, resultan del mayor interés dos recientes libros del historiador J. Fon-

tana (1999 y 2061).

% No me resisto a reproducir aqui e diagnéstice inequiveco y certero de la Citron: “Para los demds -gran
parte de los jévenes— ya no existe ni memaoria larga —que la autora identifica con una suerte de memoria
popular, campesina, de larga duracién..., desaparecida con los procesos de la industrializacién— ni me-
moria histérica. T.a memoria rota, la ausencia de memaria, coincide con la ausencia de um codigo here-
dado del pasado y con la incoherencia de los sistemas de referencia en el presente”, 5, Citron (1952).

.
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Concluyamos diciendo que si la finali-
dad expresa de la educacién historica que
postulamos desde Fedicaria, consiste en la
activacién de una alfabetizacion cultural
critica y en una ilustracién racional de las
conciencias, integrando la experiencia vital
y social de los grupos sociales mas desfavo-
recidos, a través de unos saberes que capa-
citen para pensar, actuar y desear de otra
manera..., no parece posible que desde la
disciplina escolar se puedan cuestionar los
valores desde los que se construy6 no sélo
el conocimiento sino también una forma
particular de relacionar (subordinadamen-
te) a las personas con los saberes considera-
dos socialmente valiosos34,

En 1873, en pleno siglo de la Historia, F.
Nietzsche dedicé un opusculo muy reco-
mendable al examen de la utilidad y de los
inconvenientes de los estudios histdricos para la

ida5; en él, su autor quiere justificar la his-
toria “dnicamente” en aquello que puede
ser beneficioso para la vida y de este modo
se entrega en contra de la Historia —del his-
toricismo monumentalista, por mejor de-
cir— como ciencia pura a una requisitoria de
vehemente elocuencia, que, hoy, dejando a
un lado interesadas tergiversaciones poste-
riores del mensaje36, no podemos sino com-
partir en plenitud.

La critica de Nietzsche a la historia que
se producia y enseflaba en la Buropa triun-
fante del XIX no cay6 en saco roto y habria
que estudiar en qué medida se hizo eco de
ella no sélo el pensamiento pedagbgico y fi-
loséfico —algo que parece claro a todas lu-
ces¥-, sino también el propio campo de los
historiadores profesionales que, tan ufanos
de su método, no dejaron de verse “supera-
dos” por los acontecimientos de un tragico

3t Un vistazo a los libros de texto de Historia, herramienta mds visible del codigo disciplinar, pone de ma-
nifiesto que los “avances” de la historiograffa no han alcanzado sino una presencia marginal que no ha
transformado la sintaxis de Ja narracion. En todo caso, no deberia quedar al margen de estas considera-
ciones sobre el pretendicdo aggiornamento cientifico de los manuales, la evidencia de que su propia es-
tructura interna (el lenguaje y hasta su presentacion formal en “unidades didécticas” cerradas) convierte
e conocimiento terminado e incuestionable, a prueba de objetividad y neutralidad, todo lo que en ellos
se incluye: jcudntas preguntas y cudntos espacios para la duda se abren en estos libros, fuera de aqué-

llas dirigidas al alumnaco cuya respuiesta se encuen

tra en &} propio texto convertido a sus ojos en fuente

de toda sabiduria...? Un repaso a las précticas pedagégicas habituales en nuestras clases de Historia nos
aporta un panorama poco alentador. ol libro de texto no “hace la clase”, pero cuando las rutinas profe-
sionales ponen de manifiesto que, casi en el mejor de los casas, el profesorado “prepara” sus clases con
libros de texto (de varias editoriales) que luego convierte en “apuntes” para su publico, y que el alumna-
do “se aferra al manual” para aprobar..., llegamos a una conclusién incontestable: lo que encontremos
en un muestreo de los libros de texto de Historia con mayor éxito en el mercado serd muy indicativo res-
pecto a lo que realmente se ensefia en las aulas. Dicho esto, tampoco hay que olvidar que lo que se ense-
fia no suele coincidir necesaria ni esencialmente con lo que se aprende: en este punto la determinante
del saber histérico como un conocimiento examinatoric mas, es esencial.

a5

Nietzsche, F. {1999). Ya en 1971, M. Foucault (1991) revisitard el optisculo nietzschiano con su articulo

“Nietzsche, la genealogie, I'histoire”, Un uso y glosa de estas ideas para la didéctica de la Historia del
que me siento deudor en R. Cuesta {2000). Sugerente también resulta la lectura de! capitulo “El filésofo
que di6 vuelta a la Historia: Nietzsche” en el libro de Corcuera de Maceda, C. (1997).

36

Conocido es el culto que las ideas del solitario de Sils-Matfa produjeron no s6lo en el decadentismo intelec-

tual finisecular, sino también en los activos movimientos juveniles creados en los afios anteriores a la PGM,

algunos de los cuales evolucionaron hacia planteam
dores de Ja Historia, por razones bien distintas a las

lentos ahiertamente totalitarios y xendfobos —impugna-
que aqui se esgrimen-, También es conocida la respon-

sabitidad que los exégetas “poco” fieles al pensamiento de Nietzsche -muy en partictilar su propia hermana
E. Forster-Nietzsche—, han tenido en la citada tergiversacion de un pensamiento “revolucionario” que es el

espejo nitido de un mundo en transformacién, que p

arecia dispuesto a trocar la metafisica por la sospecha.

37 ; ; . s T
De suyo, las ideas de Nietzsche cautivaron a muchos pedagogos de principios de nuestro siglo, implica-
dos en Ia reforma pedagégica (Gandouly, op.cit.: 107 y 55.). “La escuela del porvenir no debe considerar
ya como necesario este suceddneo para la educacién real”, afirmaba, refiriéndose a la disciplina escolar
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siglo XX que parecia contradecir con los he-
chos el triunfo de la razén histérica y del
progreso en paz.

Y en ello estamos, todavia..., o, acaso
habria que decir: mds que nunca, La sem-
blanza de nuestro presente no es que sea
precisamente amable: desaparecido el se-
gundo mundo tras la caida del Muro, di-
suelto el tercero en la ciénaga de su propia
desesperanza, el primero no estd marcado
precisamente por el universo de progreso y
bienestar que pretendia abarcar la mitolo-
gia liberal..., entre otras cosas porque ha
surgido un cuarto mundo, también en su
interior, que parece amenazar con desbara-
tar la Gltima fe (ciega) de los ingénuos. En
estas condiciones, ;qué suerte de educacién
histérica puede propugnarse como lenitivo
para reconstruir, ademds, la memoria rota
de nuestra juventud?

Frente a la idea de que la solucién pro-
viene de un aggiornamienio del material que
se ensefla —convirtiende el pensar histérica-
mente en una especie de pensar historiogra-
ficamente con mejor y mds actualizada his-
toriografia...—, aqui se defiende la idea de
la construccién de una contramemoria que
recupere los “lugares pedagogicos™ donde
se expresan las voces de los y las excluidas,
donde se materializan las discontinuidades
y las identidades némadas; hacer de la his-
toria un saber vivo de temporalidades mijl-
tiples (S. Citron, 1984), que facilite el en-
cuentro con las memorias perdidas y que
supere el historicismo -fuertemente arrai-
gado~ que nos convierte en meros (y eter-
nos) epigonos. La mezcla de mesianismo
~educacién del deseo, cultivo de la espe-
ranza y del esfuerzo individual y colectivo

para que las cosas puedan devenir a me-
jor...— y de marxismo —insustituible para
dirigir la mirada, analizar y criticar la reali-
dad- que cohabitan sin problemas en la
obra de W, Benjamin y del marxismo criti-
co en general me siguen pareciendo plata-
formas de pensamiento sélidas para cons-
truir y guiar una educacién histérica
“otra”. Conceptos como salvacion o reden-
cién no son para Benjamin —~marxista, judio
y aleman, identidad némada donde las ha-
ya— un fin en si mismo, sino algo que se si-
tda al servicio de la lucha de los oprimidos;
lo cierto es que décadas después de muerto
la idea de conjugar dialécticamente teolo-
gia y marxismo parece adquirir renovados
brios. Lo que en 1940 parecia un experi-
mento intelectual audaz y herético se ha
convertido en un potente movimiento so-
cial en Latinoamérica: alguna ensefianza
habra que extraer de ello.

Hay que pensar més la idea de contra-
memoria —o de la historia a contrapelo, como
gustaba decir a Benjamin- e investigar y
desarrollar esos “lugares pedagégicos” a
los que me he referido, para ayudar a re-
componer con ello las memorias rotas de
nuestros alumnos y alumnas; dar un senti-
do a su conciencia histérica en formacion,
frente al permanente acoso de las historias
nacionai-identitarias que se han visto con-
siderablemente reforzadas en este fin de
milenio merced a la irrupcién de dos mile-
narismos sélo aparentemente contradicto-
rios entre si: el de la barbarie proveniente
de! “choque de las civilizaciones” que nos
invita a recelar de la otredad, y el del auto-
complaciente fin de la historia y de los me-
tarrelatos, que nos convoca a la abdicacién,

3 de la Historia, G, Wynecken (pedagogo alemén de la Freischulgemeinde de Wickersdorf de la que fueron
discipulos W, Benjamin y N, Elias entre otros) en Escuiels i enlbura juvenil, publicado en 1913 (traducido
en Espafia por Lorenzo Luziriaga en 1927, Fl pensamients nietzscheano puede rastrearse de forma
clara en W, Benjamin (1993). su concepcion sobre la Historia se encuentra ya eshozada en un texto escri-
to durante el primer afio de la Gran Guerra titulado “La vida de los estudiantes”, Posteriormente las
desarrolla en Parfs, capitale du XIXeme sizcle. Le livre de passages ~Les éditions du CERF. Paifs, 198%-y, fi-
nalmente, constituirdn el nticlea central de su dltima obra, “Tesis de filosofia de Ia Historia” (1940} -pu-
blicadas en Espafia en 1973; Discursos interrumpidoes. Madrid; Taurus-, Muchos de los ecos de las
ideas benjaminianas sobre la utilidad de la Historia pueden rastrearse en Gramsci y, en mayor medida
si cabe, en los historiadores marxistas britdnicos. También uliliza este raferente con profusion y acierto

Fontana (2001).
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por cumplimiento o por imposibilidad, de
nuestros deseos de mejorar como especie.
Para ello, insisto, propongo rememorar las
experiencias histéricas de los dominados,
recurrir a las ensenanzas de una Historia
verdaderamente universal para favorecer la
comparacién, la nocién de discontinuidad,
la relativizacién del dogma del progreso,
utilizar la multiculturalidad para provocar
el conocimiento de identidades plurales.

Problematizando el presente para desear
y pensar el futuro de otra manera

“Hay un cuadro de Klee gue se laia Angelus No-
vus. En 6l se representa a un dngel que parece como 5i €5~
tuvicse a punte de alejarse de @lgo que le tiene pasmado,

Sits ojos estdn desmiesuradanente abiertos, i bocr
abicrta y exiendidas lns aias. Y este deberd ser el aspecho
del dngel de In historia. Hy vuelio of rostro hacia ¢ pasado.

Dorde @ nosotros se nos manifieska wuna cadena de da-
tos, 61 ve una catdsirofe finica que amontona incansable-
wientke ruina schre ruing, arrojindoles a sus pies, Blen qui-
siera & detenerse, despertar a los nutertos y reconponer o
despedazaio.

Pero, desde el paraiso sopla un huracin que se ha en-
redado en sus alas y que es fan fuerte que el dngel yu no
puede cerrarias. Este hracdn le empuja irveieniblenente
tacia el futuro, ol cual da la espalda, nmiientras que los
sontones de ruinas crecen ante & hasta o cielo,

Ese huracin es lo que nosatros Hamamos progrese”.

W. Benjamin, 1940.

Sustituir la disciplina histérica como ob-
jeto tnico del conocimiento escolar por el
tratamiento de problemas sociales actuales,
supone apostar con decisién por una escue-
la donde el alumnado y profesorado apren-
dan a construir y a compartir saberes. Lo
cual nos lleva a reconsiderar (e impugnar)
muchas de las practicas pedagbgicas y pre-
supuestos que enrraizan con fuerza en los
cimientos mas profundos de nuestros codi-
gos profesionales —en el codigo-escuela-—.
Aprender de los problemas sociales nos si-
tda ante un concepto de saber diferente: de-
ja de ser un conjunto de certezas, estructu-
radas para confirmar lo existente y refren-
darlas a través de la prueba examinatoria, y
se convierte en un proceso vivo y revitali-
zado que requiere, para articularse, de re-
cursos cercanos, de bancos de datos, de li-
bros —en plural-, de miradas distintas..., ¥,

ante todo, de “un lenguaje otro”, forjado en
la escucha, en Ja incertidumbre, en la sospe-
cha y en la duda compartidas.

Partiendo de la vida para explicar la vida
y su genealogia —no para aprenderla sino pa-
ra aprehenderla—, la realidad se abre al deseo
y el deseo se educa a partir de las experiencias
personales y colectivas, al tiempo que se pro-
picia el descubrimiento de perspectivas y es-
trategias identificativas (de los oprimidos)
encaminadas a consiruir identidades mds
complejas y menos excluyentes. Problemati-
zar ¢l presente supone, bucear en las raices,
construir la genealogia de los conflictos y
problemas sociales, lo cual exige, ineludible-
mente, pensar histéricatnente en el sentido
fuerte” de la expresion; la explicacion rele-
vante de los problemas sociales ha de poseer
necesariamente un cardcter historico, para
poner en evidencia la dialéctica entre estruc-
turas y acciones individuales, entre perma-
nencia y cambio... La secuencia “presente-
pasado-presente/futuro” con la que se cons-
truyen algunos materiales didéacticos fedica-
rianos sigue siendo, en mi opinién, una bue-
na estrategia de educacion historica; huelga
decir que no de aprender Historia.

En cualquier caso, ka DC no puede limi-
tarse a proponer el desarrollo de estructuras
cognitivas que propendan actitudes y prac-
ticas sociales emancipatorias: algo tiene que
decir también, en consecuencia, sobre el tra-
bajo con las dimensiones afectivo-emacio-
nales y relacionales. En esta linea —retoman-
do las cuestiones relativas a la reivindica-
cion de una “epistemologia situada” desde
el feminismo que hacia en paginas anteric-
res— apuntaré que la escuela tiende a repro-
ducir un modelo de identidad masculina
que contamina claramente el curso por el
que transitan las interacciones en el aula.
Una identidad aseverativa, precisa, que no
admite lugar a la duda o a la incertidumbre
y que encuentra confirmacién en los rigidos
horarios, en los espacios, en las sanciones,
en los rituales examinatorios... Frente a to-
do ello, la identidad femenina, siempre
cuestionada y subalterna, acostumbrada a
convivir con la incertidumbre, con la posibi-
lidad y en la apertura..., se abre paso con
dificultades, pero —esperd que na se me eI~
tienda mal- presenta un perfil mucho més
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acorde con el proyecto que aqui se defien-
de, Frente a una identidad que es, la otra
busca ser; una es dada y se impone, la otra
es aprendida en un procesc conflictivo y
consciente, por tanto se comparte3s,

Es imposible que la innovacién educati-
va, informada criticamente, se abra paso si
el discente no se percibe a sf mismo, en el
aula, con voz, con capacidad de hablar y
escribir libremente, con posibilidad de re-
conocer y pensar sobre sus propios proble-
mas; ¥ eso exige que haya didlogo, plurali-
dad argumentativa. Estamos abocados por
ello a explorar el camine del didlogo y de Ia co-
numicacion intersubjetiva como equipaje pa-
ra un itinerario que nos conduzca a romper
los gruesos muros gue separan la escuela
de la vida y la ciencia de la conciencia.
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