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Convienehacerde entradaalgunasaclaracionesterminológicas,aun-
que considero que los contextos,en cada caso, resuelven las posibles
dudas.Cuandohablodeproceso educativo merefieroal continuoperfeccio-
namientodel ser humano,logradoo facilitado en susdistintasetapaspor
diferentes medios y formas, pero ininterrumpible e inagotable.Si me
refiero a la escuela,lo hagode maneraintegral: entiendoabarcadosen ella
a todos los niveles: escuela infantil, primaria, formación profesional.
bachilleratosy universidady en todos, pero especialmenteen la última,
junto a la enseñanzay aprendizaje,la investigación;cuandoutilizo esta
nominacióngenéricaesqueentiendoquecuantosediceafectaa todosya
cada uno de esos niveles.Profesor y maestrolo entiendocomo términos
sínonimosy. si no hagoreferenciaespecíficaa los de un nivel, lo dichoes
aplicablea los de todosellos. Distingo entreeducación, que siempreserá
algoanálogoa toquehaceposiblelo quehellamadoprocesoeducativo/br-
macióneinstrucción, términosque,en el ordenenquesecitan,soncadavez
menosabarcadores.si bienmútuamenteimplicadosy sin quesepuedadar
uno sin losotros.Si hablo deenseñanzay no hay ningunaaclaraciónsobre
susignificaciónconcreta,estoycircunscribiendoestaaccióna la escuelay
cuantoen ella sehaga,como causasuscitadoradeaprendizajes;entendidos
tambiénen cf ámbito escolarsi no sedice otra cosa;la enseñanza,cada
enseñanza,hacereferenciaa un reductodel procesoeducativo,reducción
de ámbito, contenido,método,situación de tiempoy espacio,o secuelas;
las distintas accionesllamadasenseñanza,positivamenteemprendidas
para ello, debentenerefecto en la dirección de la educación.

Otros términosy expresionesutilizadosy de especialsignificación, lle-
van, creo, su aproximacióndefinitoria y distintiva.
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DIDACTICA Y CURRICULUM

La causapor la queplanteolascuestionesqueaparecenen losdospri-
merosapartadosno es otra quecl hechode que encuentroque.última-
mentey en obrasy autoresvarios,el término Didáctica disminuyeen su
uso.ocupandosulugarotros,como los que le acompañanenestosaparta-
dos: currículum,teoría crítica, socialización.

El currículum corno nominacióngeneral hace referenciaa lo que el
discentede cadasituación hace, tiene que hacer,debehacero padece;y
junto a ello el conjunto de medios (personalesy materiales),previsiones.
métodosy proposicionescon las que aquellosedesenvuelvey en las que.
como ámbito, sucede. Demasiadascosas. Evidentementea todas no
atiende la Didáctica,pero tatnbién por ahí andanlas preocupacionesy
ocupacionesque la caracterizan.No tendríasentidocomplicarel término
Didáctica con lo qtte no le corresponde.bastantetiene con lo suyo;pero
tampocopretendemosentoncesuna sinonimia no pertinentecon lo que
podamosquererquesignifiquecurrículum.Este«suponela concreciónde
los finessocialesy culturales,de socializaciónque se asignana la educa-
ción escolarízada»(Gimeno. 1988: p. ¡5): queademás«resultaserno una
realidadabstractaal margendel sistemaeducativoen el quesedesarrollay
para el quese diseña»(Gimeno. 1988:p. 16). ¿Perocómo coordinarestas
insistenciasen laconcreciónconla amplitudqueparecedárselea lo que le
concierne?Heubner(citadopor Mc Neil, 1983.y ambosporGimeno. 1988:
p. 16) lo califica «como la formade accederal conocimiento...convirtién-
dose en una forma particularde ponerseen contactocon la cultura», y
Grundy(citadopor Gimeno.1988:p. 14).dice «queno es un concepto,sino
unaconstruccióncultural», queparececonsistiren suconcreción,en «un
modode organizaruna seriede prácticaseducativas»:esdificil coordinar
esto último con la envergadurade una «construccióncultural». Pero lo
curioso esquedespuésde haberadmitidocon Grundy queel curriculum
«no esun concepto».se diga que«resulteun conceptoesencialparacom-
prenderlaprácticaeducativainstitucionalizaday las funcionessocialesde
la escuela»(Gimeno).1988:p. 15). No esqueno seentiendael dobleusodel
término «concepto»,es que hay una ambiguedadsubyacentede dificil
superacióny queennadabeneficiaal efectivamenteconcretotrabajoen la
escuela.Porque,o bien el eurrículumes la práctica,lo quese hace(esto
tieney tuvo siempreotro nombre),o bienes un análisisy descripciónteóri-
cos y críticos, en todo casoprogramático(pero eso también tiene y tuvo
siempreotro nombre).

CuandoM. A. Zabalzasehaaproximadoal tema,antesde proponerla
primeradefinición parael currículum,haceunasconsideracionesentrelas
cualesmime llamó la atenciónaquellaen la quese refiere a lo> que le ocurrió
a Cherstestony que Zabalzaestima«como muy al caso»,y en la que un
obrero se considera,con sus propiaspalabras.implicado en la eonstrnc-
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ción de unacatedralcompleta.trasde queotros sólo hubieransabidodar
respuestasobre su parcial labor como picapedreros,preparadoresde
andamios,etc. Con ello es como si la inicial ironía de M. A. Zabalza
hubierasufrido un trueque,transformándoseen unapacientey resignada
aceptacióny se hubiera visto obligado a hacerla propuestade que el
obrerocitado en primerlugar «tuvieraunamentalidadcurricular»(M. A.
Zabalza,1987: p. 14). Peropuedeque seanaturalperspicaciay no ironia
trocada,porqueaquel aparente«factótum»de la albañileríadificilmente
sabríadel ejercicio de levantarcatedralesmás queaquello que de oídas
tuviera.Y sobreel curriculumcuantohay y seconocedeoídases.¿A qué
aspectosingulary diferenciadocon el querealmentetropiececadadía el
profesorse refiere?¿Quéle aportade nuevoal maestro?¿Noesposible,si
no real, la sospechadeque algo vienedenuevoa obligarle a una cómoda
pero unsatisfactoriaenajenación?

Además, las metáforasy parábolasdicen lo que dicen, algo dejan
entenderdeun ciertosentidoen función del cual seutilizan, perohay más
queno puedendeciry estemás,a veces,no puedesereludido aunquenos
cuesteentrarenello, quizápor la falta de dominio rigurosodeciertascues-
tionesconcretas.Es evidentequecuandonosreferimosa algo queno está
del todo claropaní la comunicación,el circunloquio es inevitable.Aquel
obrero presuntorealizadorde catedrales,debía haber hablado,en todo
caso,de la significativa aportacióndesutrabajopersonalcomosecuencía
dentro del procesoque acabadaen la hermosafábílca del templo. Si,
siguiendocon la analogia,sehubierapreocupadomásdelo queconcernía
a su trabajo, al trabajo.del profesorsi hablamosde Didáctica, y no de
albañilería,estaotra hubierasido sureacción.No esqueno seabuenopre-
ocuparsepor la síntesisde la obra total: es queel ejemploo parábolaele-
gido no es bueno:el maestrosabede la ineonclusiónde su obra, de su
implicación concretaen la realidady la actitudqueello le exige:del domi-
nio del conocimientoy la disposiciónde ésteparala comunicación,de la
atenciónal diseentecomo demandadorde aquellos dominios y disposí-
cion. Lo quepasaesqueestasconcrecionesnecesitanuna atenciónrigu-
rosa y esforzadaa aquellosámbitos del conocimientoa los que diaria-
menteel profesordebeenfrentarsecon actitud desentrañantey reveladora
de la incitación quecontienepara el inevitable ejercicio de conocerdel
hombre.Y esto no seconsiguecon fabulacionesenvolventes.Hablar al
profesorde la vastedadque caracterizanestasreferenciascurriculareses
seguirdejándolesólo antelos problemasrealesde sutrabajo.Si fuéramos
capacesde invertir el procesoentenderíay se beneficiaría de lo que de
bueno queremosofrecerle. Porque podríamos seguir los interrogantes
anterioresy preguntarnosahora,pensandoen el profesory, sino enciertas
parcelasclarasdel conocimientoqueél debedominar,al menossí en un
proyectopara suformación y perfeccionamiento:y ¿dóndeestáéstocomo
preocupaciónfundamental?:no en lasteoríassobreel curriculum. ¿Noes



34 Félix E, González Jiménez

verdadque,unavezniás.sele dan losproyectosacuyarealizaciónél debe
colaborar,sin quesepabien quéesaquello,por qué lo tiñenciertosmati-
cesdentro de los más variadoscromatismosy que incluso hay un sutil
cuidado en que no lo sepa?Convengamostodos, como profesores,qué
vamosa hacery cómo hay quehacerloy no sólopor referencias,y dispon-
gamoslas piedrasangulares..queno sonotras que nuestrapreparacióny
que no es tema que esté claramentepresenteen las teorías sobre los
currículum, corno no podíaserde otra manera,para que no cayeranen
contradicción.

Cuandotrata de aproximarsedefinitivamentea quéseael curriculum
(M. A. Zabalza.1987. p. 14). dice «que es el conjuntode los supuestosde
partida,delasmetasquesedesealograry los pasosquesedanparaalcan-
zarlas; el conjuntode conocimientos,habilidadesy actitudes, etc..quese
consideraimportantetrabajaren la escuelaañotrasaño.Y por supuestola
razónde cadaunadeesasopciones».Apartede queestemismo sepodría
deciralgo mejor.esunapenala presenciade la indeterminaciónquesupo-
nen esos«supuestosde partida»,del «ect.».queaparece.y que se califi-
quen de«opciones»lo queseofrecemásbien como una relaciónsecuen-
etal dcacontecimientos.Si no fuera poresoestadefiniciónpodríaabarcar
aquello quea la Didáctica concierne,al menosen cierta medida.

De la Didáctica se han hecho muchasaproximacionesdefinitorias.
casi todasanalógicas:escomo una de esascosasimportantesde las que
SanAgustíndecíaquetodossabemoslo queson.salvosi noslo preguntan.
Peroello no justifica éstaa mnodode substituciónqueparecepretenderse
con el usode otros términosy conceptosmenosclarosy menosprácticos.
De la Didácticase dijo que eraun arte,luego quepodríaserconsiderada
como unaciencia,luegocomocienciay a la vez tecnología;mástardecasi
exclusivamentecomotecnología;ahoratiendeasilenciársela.Hayautores.
quizá Stenhouseesuno de los másclarosen estesentido,que sabenbien
quese tratade unaactitud,una formade hacerqueproyectadesdesusin-
gularidadel impulso necesariopara poner en ejercicio otras formasde
hacerdiferentesperoarmonizadaspor cl carácterlógico comunque les es
inherente.Y esamaneradesery hacerseaprendecomo ejercicio y hábito
tmpregnadoen aquello que a cada profesorle es propio y en el conoci-
mientoal quededicapreferentementesusaptitudesy desdeel quetodo lo
demástoma la formade presentarse.el sitio que le correspondey los usos
que permite,incluido el de la autodignificación.Y éstoes lo que indican
los principios de realidady racionalidaden el desarrollodel curriculum.
tal comolos exponeSeuratí(Zabalza.1987:p. 31): por realidadentiendea
la vida concretade la escuelay a cuantoen ella sedesarrolla;por raciona-
lidad, unareferenciaa la implicación en decisionesy accionesquedeben
sertomadaspor quienesprogramanlasactividades,no recibidaspor éstos
como un prestamoestablecidoo impuesto.O tambiéncomo defineel currí-
culum Stenhouse:«tentativaparacomuntearlos principiosy rasgosesen-
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cialesde un propositoeducativo,de forma tal que permanezcaabierto a
discusióncrítica y puedasertrasladadoefectivamentea la práctica»(Sten-
house.1984:0.29).Peroésto, ¿porqué se llama curriculum?¿sólopor que
permanece«abiertoa la discusióncrítica»?¿quéclasedediscusióny entre
quienes?No estátanclara la mediacióna la queel mismo Scuratiserefiere
en el «principio de socialidad»;esa mediación, sin más,puedeser una
puertade perversiónpara la escuela,queno estáanunciadaen la misma
definición que esteautor hacedel curriculum, como proyectoeducativo
didáctico realizadoen situación escolara travésde comportamientosde
tipo profesional».Aproximacióndefinitoriadesdela quesepretendedife-
renciarlo educativoy didácticovinculándolosa decisionesde tipo axioló-
gico y técnico,en un dislatederivadode un mal entendimientodel proceso
educativo(Zabalza, 1987: p. 28).

Tambiéndesdeestasdos últimas cuestiones,quepodrían enmarcarse
en lo quese llama «sociologíade curriculum».planteomis dudassobrela
efectividad y positividad real de cuantascosasse implican en el currí-
culum y cómo sehacey paraquéfines seconjuganesasimplicaciones.Si
no se que quieredecir «plantearnoslos conocimientosa impartir como
comunidadesde gentesen lugar de como unidadesde datos»(Zabalza,
1987: p. 32), sí se queaquí no se recoge,en mi opinión lo queStenhouse
dice directamenteo citandoa King y Brownell o aMusgrove(Stenhouse.
1984:p. 36), que másparecetenerquevercon lo quesedecía,líneasatrás.
sobrela actitud y manerade hacerque la Didáctica supone.

No entiendoni en Stenhouse.mucho menosen casi todoslos demas,
esaespeciedemaneradesalirsede la escuelaparavera éstacon máscIad-
dad.Si esciertoque la escuelavive inmersaen la culturaquela sustentay
quede ella toma la temáticaque define granpartede su acción,no lo es
menosque,de las institucionessociales,ella es la quetienemayorrespon-
sabilidadde impulsarel procesocultural,de no devolvernadaen el mismo
estadoenque lo recibió; y estaactivaparticipación seconjugamal con la
afirmación de que los temasescolaresestánfuera del ámbito escolarde
maneraabsoluta,que ella sólo los transforma y «hastacierto punto».
Pobrevisión de la escuelaquese limita a mal reproduciry adistribuir los
conocimientosque,además,contradictoriamente,sesuponenextraescola-
res.Menosmal quesedice quelo de «distribuir»solamentelecorresponde
másquelo de«fabricar»(si el términoestábientraducido,hastaaquíllega
el infortunio) (Stenhouse.1984: Pp. 35-36); y ésto,repito,en esteautorque
esunode losmejoresluchadores,enmi opinión,por la dignificación crea-
tiva e investigadorade la escuelaen suconjunto y de losprofesoresen par-
ticu lar.

Porello, la falta de entendimientoa la que inc referíaal comienzodel
párrafoanterior radica en que ver con más claridad significa, en efecto,
salir de vez encuandode entrelos árboles,incluso,si se me permitepla-
nearsobreellos,perosin alejarsedemasiado,porqueel bosquelo constitu-
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yen los mismosárbolesquela escuelahá sembradoy quepermiteny nece-
sitandelasperspectivasqueellosmismospropician.¿Onoesasí?.Recuér-
dese el sentido amplio que doy al término escuela, desde el cual
permitesemetambiéncontestanen cierto modo, la brevepreguntaante-
rior: paramí no cabedudaque,enel procesoactualdel decursohistórico y
la comprensiónquepodemostenerde susecuencia,a Newton le debemos
más queal jefe indio Jerónimo.dicho con todoslos respetosy considera-
ciones.algunasde las cualespodríacompartir, porqueevidentementeno
estoy hablandode susincompatibilidades,lo quefortaleceel fondo de ini
cuestión.Las tinieblas se disipan y la luz se hacecuando,dóndey cómo
realmentesucede;todoslos juicios e interpretacionestienenvalor, perono
el mismo valor

Así como hay autoresque consideranal término curriculunm comno
inglés(J.C.Forquun,1987:p. 7), refiriéndosepocodespuésa la «multiplici-
daddeusosquetieneesetérminoen la literaturaanglosajonasobrela edu-
cación» hay otros que quieren remontarstt origen a la misma Grecia.
cayendoen la incongruenciade que fueron Platón y Aristóteles quienes
primero lo utilizarón (Kemmis, 1988: p. 32). segúnconstaen una cita de
Marsh. dc 1986.que luego trataderectificarse,dejandola dudadela justi-
ficación de esacita. Hamilton y Gibbon afirman (Kemmis. 1988: p.32).
queel término seacuñóen la UniversidaddeGlasgow.en 1663,agregando
una de sus significacioneslatinas que no es la primera que como tal le
corresponde(pista de atletismo): escribiendo luego que viene a ser la
stntesisde lo quequeríadesignarsecon «disciplina»(«orden estructural
másque secuencial»paralos jesuitas.hacíafines dcl s. XVI). y «ratio stu-
diorum»(esquemamásquesecuenciatambién);perosobretodoponiendo
de manifiestodoscosas:queestetérmino emergemáscomo consecuencia
de problemassociales,económicos,políticos e históricos concretosque
escolaresen sentidopropio: y quedetrásestála ReformaCalvinista Esco-
cesacon cuantotoma de la Reformatal y como sedesarrollaenel centro
‘1e Europa. Ambos casos son altamentesienificntivns y no nlvidables.

De maneramásrealista,y atendiendoal sentidodel problemaquesub-
yacea la nominaciónde curriculumn.lo ha abordadoJohnson.pero respe-
tandolo queaquellasdoscosascitadascomocausasdela generacióndela
entidadcurricularhandejadoen ella pertnanentementeimpresa.Así dice
(Johnson.1978).que desdefines del siglo XIX hay estudiossobrevalora-
ción del currículum. como los de Dcwcy. realizadoshacía 1895 y 1896.0
aquellosotros en los que analiza los problemasy las relacionesentrela
vida social y el curríeulumescolarrealizadoshacia 1905 y 1914. Pero los
estudiosdirectossobrela temáticacurricularseasientanalrededorde 1918
y llegan hasta1938 en una primera etapa(Russelly Caswell); a partir de
esteañopuedeconsiderarsesugeneralizaciónen los EstadosUnidos. En
1923,Charters.elaborauna primerabibliografia deestudiossobreel tema.
tras que, en 1918, F. Bobbitt había elaborado el primer libro («El
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Curriculum») en el quese expone«uniformemente»una teoríasobresu
desarrollo.Rugg(1927).Bode(1931). y sobretodoTayler (1931)tratandode
encontrarsolucióna la problemáticaentrela preparacióndel alumnopara
la vida y los imperativosde los currículasestablecidos,entiendenqueera
inevitable una mayoraperturade éstos.Desdelas tres fuentesqueTaba
señala,en la mejor síntesissobreel tema queprobablementeexiste(estu-
dio de la sociedad,del aprendizy de los contenidos),y la elaboraciónde
los sietepasosparala concrecióncurricular,que luegoretomaríaTyler. los
estudiosse han multiplicado y fragmentadoen cuantoal conceptoen sí y
en aquelloque le determinay en función de lo cual seedifica (Briggs,Eis-
ner, Gagné.Tanner.Stenhouse,etc.).De tal maneraqueentanto no varíen
las basesy puntosde partida,lo queestetérminolleva consigopermanece
y a ello se vuelveaunquela intenciónfueracaminaren sentidocontrario.

Cuandoautoresmáscercanosen el tiemporetomanel temay lo hacen
desdela escuela,se formulan preguntascomo: <CA quécaracterísticasde
la escolarizacióny de la enseñanzahabríaquedarprioridad en las discu-
sionesde las prácticascurriculares?»(Popkewitz.1987). Cuandosehacen
preguntascomoéstalo queresultaextrañoesqueno sebusquela solución
enla formacióndel profesory sesiga especulandoen tornoa lascaracterí-
sticassocialessobrelas que la escuelaen sí y de manerainmediata,y con
ello losprofesores.nadapuede.Sin embargoPopkewitz.en estemismoart-
ículo. afirma queel lenguajedel curriculum «tiendea cristalizarlo social,
lo cultural y lo político», lo que incide en quela proyecciónsobreel aula
de cuantoslos currícula proponen, lleva una marca que hace tomarlo.
cuando menos,con recelo.

Nos aproximaPopkewitzhacíala Didáctica,de la mismamaneraque
se va haciendo,sucesivamente,cuandose reconsiderancomo modelosde
los currículalos distintosmodosdeinvestigacióneducativa,gran partede
los cualesseapoyanen ciertosdatosy teoríaspsicológicos.Tomandodos
deestosacercamientosal procesoeducativo,el queponesuénfasisfunda-
inentalmenteen los productosobtenidosen formade conductaslogradas,
y aquelotro quese refiere a la investigaciónqueel profesordebeestarrea-
lizandoadecuadamenteparasuposterioracción enel aula,puededecirse
que cl primero estállamado a conseguiruna mera formación instruida.
algo que,ensí,puedecalificarsecomo no especificodela escuelay paralo
que el maestrocumple sólo un papel secundario;del segundopodemos
concluir que mejora notablementeal anterior, el tiempo siempre sana
errores;peroparececomosi el profesortuvieraque investigartodoaquello
que le afecta,menoslo queverdaderamentele concierne(deberíallegar a
lo quepuedeafectarledesdeaquelloquecontodaseguridadle va aconcer-
nir). pero sueleentendersedespectivamentequeel profesoralcanzamejor
el desarrollode suprofesionalidadcuantomásy a fondodomina loscono-
cimientosdel ámbitoque le corresponde.Su preocupaciónno puedeser
una reiteradamirada sobrelo que le condiciona.lo queél u otros hacen,
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sino un ejerciciodereflexión e investigaciónsobeaquelloquele concierne
yen funciónde quiénesdebeponerloa punto:entoncessuenseñanzasera
luz para el aprendizaje;habrá rehechocada proposicióny los términos
que la confirmandesdela dobleperspectivade unamúltiple contrastación
por su inserciónen unagran variedadde contextos.y la habrá dispuesto
parasu introducciónen uno nuevo,no definitivo pero muy enriquecedoí.
porquela comunicaciónen el aulaexigela exactitudlimpia de términosy
proposicionesjunto a la honradezde conocerselos interlocutorescomo
enyueltosen una experienciapermanente.Porello la necesidadde la pre-
paraciónexquisita del profesoren el dominio lingÉlístico; lenguajecorno
instrumentode conocimientoy comunicación,accionesen permanente
respeetividad.lo queconlíevaquela palabrasehagaenla comunicacióny
en cualquierade sus formas.Palabrapermanentementerehecha,fiel a si
misma peroconstantementeatentaa la evolución del alumno.

Ante la seriede posiblespreguntas:«¿Quéesel currículum?¿Un pro-
gramade estudios?¿El contenidodeloscursos?¿Laplanificación de expe-
rienciasde aprendizaje?¿Lasexperiencias“habidas’ bajo>los auspiciosde
la escuela?¿Unaserieestructuradade resultadosdc aprendizajedeseados?
¿Un plan de acción “escrito”? o ¿hay algo más?»(Cherryholmes.1987).
estasson las que se formulan Johnsony Zais. tras descartaralgunasde
ellas,llegana concluirparael currículumunasa mododedefinicionesen
las que,paraJohnsonqueda«como una serieestructuradade resultados
de aprendizaje(leseados»con lo que sí se apreciaun resultado. Para
Cherryholmesestaseríauna«definición» rechazable:no pareceoportuno
distinguir tan claramenteentrecurrículo y enseñanza(personalmenteno
veo esa clara distinción), y no es bueno una definición a posteriori, es
mejor una definición «antesdel acto de la enseñanza»(si ésto es lo que
Johnsonpretendía,segúnCherryho>lmes.no seentiendecómo dijo prácti-
camentelo contrario)(Cherryholmes.1987).ParaZais.considerandoideas
deTaba.al dominio del curriculumpertenecenlos aspectosmás ampliosy
gencrales«delosflíws,del-co>ntcnidoy el- método»,en tantúque <dos
aspectosmáspróximosy específicosdeberánserasignadospropiamentea
la enseñanza»;lo> queenlazabiencon lo queMeCuicheonprecisaa través
del propio Zais,proponiendocorno currículo «lo que los estudiantestie-
nen oportunidad de aprenderen la escuela»,y tanto por causa del
currículum oculto, como del aparenteo del cero («currículunm ecl-o» es
para Eisneraquello queen la escuelano seaprendeporqueno estápre-
vistoen suscuestionarios).Comoobservacionesinmediatascabedecirque
la separaciónentrelo que suponenlos instrumentosy preparativosde la
enseñanzay ella misma,comopareceindicar Zais y que luego analiza él
mismo, no esconsistentecon un buenentendimientode lo que la escuela
debe hacer y la unidad de su acción; resulta ademásque no sólo el
currículumcomo acción,como organizaciónde actividades,no lo es todo.
sino quehayotrasdosformasdecuíTículum tambiénoperativas,peropre-
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cisamentepor suausencta.Demasiadascosas,demasiadosmediterráneos
continuamentedescubiertosy bautizadosde nuevo,cuandosontan anti-
guoscomo la enseñanzamisma.Porsi fuerapocosu trabazónsc hacecon
un usode la lenguamásquediscutibley unosapoyoscontinuosenopinio-
nes subjetivasgeneralmentealejadasde la práctica escolarreal y de la
construccióncon aspiracionesde hable objetividad.

Siguiendoalgunasde las cuestionesde Cherryholmes.resultaque el
currículum debeteneren cuentalo que se valora y estima,por partedel
estudiante,y aquelloquesc desestimay por lo tanto seexcluye:¿apriori o
a posteriori?¿conquécriteriossedanesasvaloraciones?¿quéimperativos
conllevany quién losestablece?Cuandolo quesequierequeel currículum
seaseaproximaa lo queen la escualainteresaverdaderamente,entonces
parece identificarsecon lo que desdehacemuchossiglos se ha llamado
Didáctica.¿Hay otros interesestras el término currículumi>, quédeseéste
con ellos y piérdasesu generalidad,barullo e inconcreciónallí dondeno
seanpeijudiciales,si es queotros interesesesconde,y algo debede haber
cuandotras el intento de algunosautorespor defendersu concreccion.
otrostratandeponerde manifiestosusignificación«comoun sistemasim-
bólico que puedeseranalizadocomo un sistemade signos»(Cherryhol-
mes.1987):y no setratadeponerseahoraa dilucidarquépuedeentenderse
por símboloy signoy seguirembrollandoen buscadeclarificaciónde lo
que en sí no la tiene.

Parece,sin embargo,que lo que yo trato de defendersupusierauna
aceptacióndecierta invariabilidad deideasy conceptoso formasde hacer.
Nadamáslejosde mi pensamientocomose manifiestaen mi concepción
del conocimiento.Síescierto quemeparecequealgunasrevisionestienen
quebuscaranclajes,puntosde firmesreferenciasen ideasy actitudespoco
nuevas.Y tambiénlo esqueentiendoqueesasrevisionesno se producen
por hablaro escribirsobresusignificadoy posibilidades,sino porla ejecu-
ción de ciertas accionesy la variación real de aquello queno deja en su
sitio más que lo quedebequedarse,quesiemprehay algo.Lo quepasaes
que son muy fuertes los interesesde quieneslos tienen y puedentenerlos,
de hacerqueen la escuelaespecialmentecambietodo para quenadacam-
bie (segúnla célebrefrasede Lampedusa.supongoqueentreotros).Así
aquellacuestiónde Musgrove,resumidacomopreguntapon. C. Forquun:
«¿Porqué los profesoresse muestranparticularmentereticentesante las
innovacionesque ponenen dudalas separacionesdisciplinariastradicio-
nales?(J. C. Forquin, 1987). vienea respondersecon alusionesqueencie-
rran desdeun cierto sentidocorporativistahastaunaconsideraciónde la
defensade lo que formapartede la propia identidad.Y algo puedehaber
detodoello, inclusobastante,perocreoquehaymáshábito e inclusocom-
odidad unconfesadaparaseguirhaciendolo queel sistemahizo con ellos
permanentemente;esosí, advirtiéndolesqueaquellono debíaserasi.pero
que un cúmulo de circunstanciasinenarrables(curriculares)impedían
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hacerlode otra manera.Nadie ha puestoen el profesorde manerafeha-
etenteel gérmendel cambio,perotodoel mundo le exigequecambie,creo
tambiénque es la misma escuelala que tiene que propiciar esecambio
desdesí (especialmentela Universidad y comenzandopor ella misma):
¿quéotra entidadpuedehacerlo?Nadieconocemejorlo quehayquehacer
y. ¿quiénpuedeenseñara losprofesoresa enseñar?Creotambiénqueen la
enseñanzay el aprendizaje,ejercidosambospor el profesor,estáel mejor
métodopara ir desentrañandolo queel conocimientova siendo y enten-
diendo que lo que la escuelahace no va por ahí: porque enseñanzay
aprendizajesonabsolutamenteinseparablesde investigación.reflexión y
comunicación.Creotambién,y ya voy a suspenderel relatodemi fe. queel
profesor sabe.mejor que nadie en general,que la calidad de su conoci-
mientotienelasdosférmasde contrastemásfinas: la permanentecomuni-
caciónconcompañerosy alumnosy la búsquedamásexquisitadesusfun-
damentosy métodos:ambascosassuponenla superaciónde la justifica-
ción queMusgroveofrecea su propiacuestión.El profesorpuedey debe
encontrarla manerade dejarde hacerlo quecon él hicieronparacomen-
zara hacerlo quehubieraqueridoquecon él hubieranhecho.Uno de los
pasosprimerosque le correspondedarpara ello es reclamarlo quenece-
sitaparaconseguirlo,lo querealmentenecesitay no dejarsellevar por lo
fácil y reclamarsimplementelo que le conserveen su inercia.

Finalmente,unasbrevesconsideracionesde carácteretimológico. En
las referenciasmás recientesque aquí se aludensobreel término currí-
culum sepresentaa éstecomo soportede unaacciónque,sin embargo,no
pareceesteentrelas significacionesposiblesque los latinos atribuían al
vocablocurriculum: para ellos era: carreraa pie o en coche,lucha,carro
(para correr o batallar>: tambiénel lugar donde se corre (acepciónque
parecerser la consideradaen Glasgowcuandoen 1633 comenzóa utili-
zarseel término).Sólo como «currículamentis»(ejerciciodela menteo la
inteligencia) podría teneruna primera remota aproximación a lo que
puedeconcennirleal uso actualdel término en la acepciónaludida. En
Español(creoqueen todaslas lenguasde España.lenguasRomances,que
algo debieronrecibir del latín: incluida la de Euskal Hernia. que aunque
no romance,no permanecioinmune a las influenciaslatinas), hasta la
última ediccióndel Diccionario de la Real Academiade la Lengua.sólo
teníasentidoestetérmino si iba acompañadodel genitivo «vitae»: en la
última edicciónaparececon unadoblesignificación:como «plan de estu-
dios» y como «conjunto de estudiosy prácticas destinadasa que el
alumno desarrolleplenamentesusposibilidades».Es como si los Acadé-
micoshubierantenidounafuenteinformativa próxima a la quetuvieseA.
Pérez. cuando habla de la concrecion posible en los diseños del
currículum: «mareo»y «proyecto»currículares;siendlo el proyecto«una
propuestaflexible de intervención»(A. Pérez,1986).

Estáclaroque.como qttieraquesea,la historia ha pesadoen el criterio
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delosacadémicosy que.por concordarcon lo queella enseñao por impo-
sibilidad de hacerotra cosa,los dosámbitosfundamentalesquecaracteri-
zan toda aproximacióndefinitoria del currículum,allí están: lo estáticoy
lo dinámico,lo quehayquehacery con quién hacerlo;perono ha calado
en ello el lino tacto progresistade A. Pérez.Tampocose percibenni las
raícesni los modos de planificación, ni los fundamentosni los métodos
para el díesarrollopleno de las posibilidadesdel alumno. Probablemente
no eracuestióndecubrir variaspáginasdel diccionarioni deentrarendis-
tingospocoapropiados.Quetenganen estecasomassuertequecon la des-
afortunadatranscripciónfonética de la famosabebida escocesa(currie-
ulum y whisky parecenhaberconcordadosucuna).

Una cosaestá clara, en Español,ni como substantivosingular,ni en
expresionescomolas referidas(currículamentís,currículum vitae) parece
quepuedaextraersede su significaciónoriginal lo quequiereasignársele
ahora forzadamente.Cómo «carrera»o «liza» quizá, si entendiéramos
todo ejercicio educativocomo unoscursillos para capacitarejecutivos;
perono creo que seael caso.Como recinto para lascompeticiones,si la
relación entre calidad educativay estructura arquitectónicadel edificio
escolarfueraabsolutamentedeterminante;algunaimportanciatiene,pero
no tanta.En el casode «currículamentis»tieneuna clara referenciaa la
singularidad,lo que la haceinapropiadapara significar la acción educa-
tiva en su conjunto,aunquesuscitarlos ejerciciosde la inteligenciassea
unadelas principalesfuncionesdela accióneducativa.El descensoa cate-
goría funcional de adjetivosde los substantivosimplicadosen las expre-
siones«currículummentis»y «currículumvitae»,medianteel morfemade
genitivo,es la respuestade la lenguaa supropio procesodeeconomía,que
precisadel contextoparaquelas expresionesadquieransusignificadopre-
ciso;se encierraen ello unacierta identificación conllevadapor el mayor
rangosemánticode lostérminosdisminuidosagenitivosy no puedencon-
tagiaral otro término(curíículum)desupropiasignificación.Estetérmino
careceensí. y en la historia de suuso,de referenciasparaelevarleal rango
quesepretendeen relacióncon el procesoeducativo.Podría,si acaso,que-
dar relegadoa unasignificaciónreferida,quizá. al ámbitode la organiza-
ción y legislación escolares.

Si la escuela,la educación,implica un ejercicio, una acción ejercida
por suprotagonistas,de ningunamaneraha de confundírselacon uno de
susresultadosparciales,de suspreámbuloso de cuantohabitaen sucon-
texto,descarnadoéste,dequienessonrealmentesu esenciamientrasla lle-
nan y constituyen.Por esoesclaro queestoy escribiendode la dignidad
queenjusticia le correspondea la escuela,no sobreun merodebatetermi-
nológico.queessiempreel resultado,el reflejo, no la fuente.Aunquecon
frecuenciano sepamoscómo, en los mensajesenviamossignificaciones
trascendentesque sólo un análisis detenidopuedeponer al descubierto;
descubrira tiempoestassignificacioneses partedel ejerciciocrítico que a



42 Félix E. González Jiménez

la escuelaconcierney tanto de las referidasasí mismacomoa la sociedad
que la sustenta.

Si lascosassonasí y yo asi lo creo.¿cómoesposibleel trastoqueternmi—
nológico quedehechoseestáproduciendo.comodecíaal principio deeste
apartado,de tal maneraquela nominacióndc Didácticaparala actividad
escolarse estáperdiendo?¿A qué favoreceesecambio y esta pérdida?

TEORíA CRíTICA. SOCIALIZACION Y DIDACTICA

Sonestosdosconceptos,denuevocitadosjunto a la Didáctica,escurri-
dizosy queseprestana interpretaciónanálogaa la hechaparalasteoriza-
cionessobreel currículum.

Siempre ha habido actitudesy procedimientosde raízcrítica; y es así
porquesonnecesarios.Prácticamenteningúnjuicio estáexentodevalora-
ciones,es, en gran medida,la esenciade su definición; y todo el conoci-
mientoseconstruyemnedianteel adecuadoagregadode pt-oposiciones.ésto
ya lo dejó muyclaro Kant. ¿Quées.entoncesesaentidaddeobligadapre-
senciaen los manualesquetratan,maso menos,sobreleonade la educa-
ción y su práctica,y que se presentacomo «teoríacrítica»?¿Cuáles el
mnotivo de esaobligación y la novedadque le impulsa?

Siendofiel a la no exahustividadquemehe propuesto.tratarédesituar
las respuestasa estascuestionesdesdeel comienzode unospuntosde re-
flexión sobreellas.

Así empiezopor la consideraciónde que.desdela muertede Hegel. la
filosofia andabuscandoalgunaformadistinta y fértil parasupropiaconti-
nuidad.Hegelhacíaagotadoalgo enla maneradehacery deentender;no,
por supuesto,a la Filosofia misma: pero. en ini opinión, hay un período
pocofértil a continuacióndeél; todo lo queseaciertaa haceres a afirmar
o negarsussupuestosy doctrina,hastala tendenciaimplícitaensusistemii
esmotivo dIc ardorososy apasionadlo)sdebates.Pero,en sentidloestricto),no
hay tina continuaciónsuperadora.aunqueMarx quierasuponerquesi.

Porello, el punto de partida dc los hombresy mujeresde Viena, Ox-
fbrd. Frankfurt,Budlapest.etc.,entrelos cualesno haycon frecuenciapun-
tos de contacto,es tina actitudí dIc crítico> reconocimiento,a veces.i mmclLiso.
del propio reconocimiento.Sanear el terreno es lo concernientea la
Filosofía Análitica y al Neomarxismo(considerandola limpieza que las
aportacionesde Wittgenstein supusieronparael caminode la comunica-
ción, a pesarde haberhechocasi desapareceral sujetotrascendentaltras
sutransformaciónenreglasformalmenteunitarias,y que no hay queolvi-
díar que la teoríacrítica (le la socicoladtienestm más firme fu ndlamentoen
Marx>: indagarsobreel sentidoy destino del hombredesdelas nuevas
coordenadashistóricas, ser httmano extrañamentedeshabitadopor la
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vida, pareceserlo quemáspreocupaa los existencialistas.Encontrar las
formasde coordinación social y analizar sus problemasles preocupaa
todos,peroen especiala los pensadoresde la llamadaEscuelade Frank-
Kurt. Heidegger.Zubírí. Habermasy quizá alguno más,participande los
problemasdesu tiempoperodana supensamientoun aspectodiferencia-
doí.especialmentepor lastemáticasqueabordany sumayorfidelidad a la
historia de la filosofía.

Es evidentequeaún estarápida aproximaciónpuedeponerde mani-
fiesto que todo ello interesaala escuela,porque afectaa la cultura,y lo
haceesencialmente,y por tanto al hombre.Y es lógico que nosacerque-
rnosa ello profesoresy alumnosparaextraercuantohayade útil a nues-
tros interessesen el mejorsentido,parafortificar lo quela escueladebeser
Es más,comotodosestosconocimientose ideashan nacidoenla escuela.
buenoseráqueella seala entidadqueprimero los aprovechey quecontri-
buya a su difusión y enriquecimiento;pero no consentirque el posible
electoenriquecedornosvengadesdeciertas interpretacionessociales,con
frecuenciadegradacionesdeprocedenciadifusaperointeresada,porquela
escuelamismalo ha dejadoescapar,atareadacomo estáen desentrañarlo
que,de antes,ya le vino de fuera.Ese lanzamientode fuera hacíadentro
lleva el tácito y no inocenteafán de una redefinición de la escuelapara
asegurarsu docilidad.

Porello, y pararespondera las cuestionesanterioresdesdela perspec-
tiva anunciadade unacontinuaciónde la reflexión, formularía otrascuya
respuestacreoqueabarcaríaa todas.¿Sehatomadoel sentidodela «teoría
crítica» en lo queyo creoqueessuprístina intención?Si nosvamos a su
fuente(Horkheimer, 1968)o. al menos,a unadelas primerasconcreciones
quecon tal nombresepresentan,nosencontramosconunareferenciaque.
en gran medidase incumple en su proyecciónen el ámbitoeducativo: se
tratadeuna manifestacióndel espíritucrítico guiada.unacríticaen la que,
tantodentrodela escuelacomo cuandosehacenreferenciasaella, sedice
quése debecriticar, cómo e incluso hastadónde.Si, continuandocon lo
que la teoría crítica se propone, hablamosde superarla tensióncon la
«teoriatradicional»y a suprimir la oposiciónentrepretensiones,raciona-
lidad y espontaneidaddel individuo,o aeliminar las tensionesdelas rela-
cionesen los procesosdetrabajoquesustentana la sociedad,veremosque
en todo ello las prédicasandanpor un lado y las accionespor otro; y es
quelos protagonistas,como los profesoressonpacientes.no agentesdelas
orientacionesy realizacionesde su trabajo, lo que nos lleva a decir de
nuevo queésto tambiénes máscómodopero menosgratificante.

Si. como ha sido citada la «teoríatradicional», pensamosun poco en
ella podríamosconcluir que la escuelano puededesecharladel todo, que
el mismo>mundodistintoqueanhelaraHorkheimer(quetambiénadmitía
la necesidadde tomarelementosde ella), necesitano romperla dialéctica
existenteentreambas(«Teoríatradicional»y «Teoríacrítica») y apoyarse
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masen ella queen una dogmáticaasunciónde la parcialidadde unasóla
de las dos.

La «teoríatradicional»seorientadesdela basede un sistemacasi for-
mal axiomático, con dos tendencias:una más matematizada,procede
como el citado sistema:la otra precisade la experienciapara hacervaler
sus principios de partida. Son las formas de ver y hacer racionalistay
empirista respectivamente.En ambastendenciassepretendesegúnacusan
los pensadoresde la teoríacrítica, olvidar queel sujetoessiempreel hom-
brequeestáen relacióncon otros hombresy formandopartedeunaclase
en conflicto con otra u otras.Esta a modode teorizacióntradicionalvale
paratodoel conocimiento,aunquefuncionemejoren el quese refiere a la
naturaleza.Siguiendoen su critico rechazo,los defensoresde la teoría
críticaacusana la «teoríatradicional»de estaravaladapor una sociedad
dominadapor el tecnicismo industrial y el mantenimientocrecientede
la producción.cosasquemediatizanhastala mismaobjetividadde la teo-
ría.

Sin embargo,a ambasacusacionespuedenoponerseotrasrazonespor
lo menos de análogo peso. La «teoría tradicional» defiende para su
método de acción,unascaracterísticasfundamentalesde rigom observa-
ción pertinaz y crítica, universalizaciónatentay cauta de sushallazgosy
resultados,hipótesisbien formuladasy con los contrastesoportunosbien
realizados,rigurosassecuenciasbien fundadas,razonadasy justificadas,
etc.;y todoello concierney siempreestuvopresenteen el conocimiento,en
todo conocimientoque se estimaracomo fiable y pretendieraserlo; otra
cosa es que cada ámbito de dicho conocimiento haga uso especial.e
incluso desarrollepara su progreso.alguna o algunasde aquellascara-
eterísticas.En cuantoa la cuestiónde la sociedadquedomina a dichateo-
rización tradicional, habríaque oponerdos cosas:que antesde que tal
sociedadexistieraya existía la teoría, que no es sobreella sobrela que
domina la sociedad,sinosólo sobrealgunosde sususosy quecuandotoda
teoríasegeneralizapasaaserdel dominio público y másqueitso sehacen
abusosdeella, lo q¡e nospodria llevara afirmar queesoes lo mismo que
ya pasacon la teoríacrítica también.

Peroaúnhay más,y esel propio Horkheimerel queha seguidoel doble
sentidodela respectividadentreórganoshumanosy artefactos,sin adver-
tir quetodarespectividadtieneen efectodossentidos;y pide un cambio a
la historia queconlleveun giro social,olvidando denuevoqueel progreso
esun datodela evolucióny queesestaevoluciónla queva propiciandolos
instrumentosde los quedebeservirsey suritmo de aparícion;asídurante
siglosel hombrebuscóy llevó a cabola confecciónde artefactosa los que
fiabala finalidad dequealiviaransuesfuerzofísico en la comprensiónde
la naturalezay en los sistemasde producción:en la actualidadesosamie-
faetos.profundamenteperfeccionados.ayudanaotro nivel del trabajodel
hombre,le ayudanen las operacionesmecánicasde rango psíquico,del
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conocimientoy en la ejecuccióny perfeccionamientode los artefactos
equivalentesa losantescitadosperocadavezmássofisticados.Lo queno
significa un determinismoa ultranza,sino la fidelidad de esaevolución.
del universoa sí mismo,tras habertomadoopcionesradicalmentealea-
torias.La inmersióndel serhumanoen el procesocósmicogeneraly en el
másinmediatode la naturalezaesalgo queno suelesercontempladopor
los pensadoresque desarrollanla teoría crítica y otros contemporáneos
suyospreocupadospor temasmás o menosafines.

En realidadestecambio deteorizaciónsignifica un pasodel ejercicio
crítico: de la consideracióncrítica del uso de la razón a la crítica de la
sociedad;lo quesuponetomara la sociedadcomo el sujetodetodaacción
humana;y estoestábien o puededefenderse,perosiempreque seconsi-
dere a esa sociedadcomo el receptáculode la cultura integradapor el
cúmulo de las aportacionesde los hombresque alimentan,vivifican e
incrementanesaculturadesdela múltiple respectivídadincentívadoraen
la quenecesariamenteviven.

Piensoque el protagonismodel sujetoen el conocimiento,tal y como
Kant lo consideraba,no suponeolvidar la dimensiónsocial del hombre;
por el contrario,esquizá la maneramásprofunday sutil desuintegración
parala convivencia.De la mismamaneraparaHegelno estabala realidad
producidapor el trabajodela sociedad,lo quehubierahechode la razón
unaentidadinstrumentalizaday, por ello, permanentementealienada,en
tantoqueél la considerabacomoalgo objetivo quesedesarrollaen la His-
tória Universal.No sepuedereducirlo queno es reducible,sino entender
la armoníaentre las partes,suunidaddialéctica,de la queparticipanlos
hombresen el ejerciciode suconvivencia.Bastaríaecharunaojeadaa las
filosofias dela historia de ambosfilósofos,Kant y Hegelo a susconcepcio-
nesdel derechoy la sociedadparaverque.cuantopareceaportarla teoría
crítica, ya estabaen ellos: la teoría crítica es un pormenor,algo en todo
casono suficientementedesarrolladohastalasúltimasdécadas,unamani-
festaciónmásde esadebilitacióndel conocimiento,en la fuerzade supro-
greso.que sigue a la muertede Hegel.

Quizá la másclara evidenciade esa debilidadsea el, por otra parte.
colosal impulso de Marx, a un recintodel conocimientoque incide direc-
tamentesobreciertasprácticasde vida y queproyectasobreellas la luz de
la filosofia precedente.ParaMarx criticar a la razónes tantocomocriticar
a la sociedad;peroesoescomoatendera los resultadossin considerarlas
más hondas mediatizaciones,el sentido que el proceso evolutivo ha
impuestoe impone;de ahísuerrorde darcomo universaleslas ideascon-
cretasde una época,pararla historíay lanzarlahacía el futuro desdeel
impulso desu temporaly relativaconcepción.A Marx lo hizo necesariola
historia y ella misma lo ha superado.Las ideasconcretasde un estadio
participande lo universalpero no lo constriñen.

ParaHorkheimer, con la teoría crítica no se trata de constnjir una



46 Félix E. GonzálezJiménez

sociologíacrítica del conocimiento,lo quesupondríaahormarel producto
desdesuconcepción.sinode manteneruna actitudcrítica frentea la socie-
dadproductivay susconvicciones,cambiandoal objeto perotambiéna los
sujetos,con lo que,efectivamente,ha lanzado un potente reclamo a la
escuela,al procesoeducativo;pero.como sedijo antes,lo hizo de manera
incompletay poco adecuadaporqueno procurauna previsión suficiente
parala acción.desconsiderael pasadode la escuelaenglobadaen la socie-
dad y quiereun programade trabajoen el que hay olvidos gravespara
temasy formasde hacerimportantes.

Sin embargo,lo que la teoríacrítica quieredebeestarpresenteen la
escuelay debe estarlo desdesu consideraciónde una teorización bien
determinada,dotadadeconcrecióny poderconstructivoaunqueno supere
en amplitud a la teoríatradicional (comoqueríaHorkheimer).es.comose
dijo, un capitulode ella,y a la luz deéstapuedeaquellahacersesubjetivay
definir uno de los modosde especulaciónposibles;en la teoría crítica
cuentamásla construccióndel pensamientoquesuscontrastesempíricos.
no formulándosehipótesisverificables;aunquesí es lógicamenteconsis-
tente.Su valor, al menos intencionalmente,se proyectahacía el futuro.
sobreel quever.sa(otraconcomitanciacon el procesoeducativo);seopone
dialécticamentea la «teoríatradicional» no aceptandola situación histó-
rica y social quesedicesustentaa ésta;la cuestiónestaríaen queen tanto
enla llamadapor loscríticos teoríatradicionalhayun intentodeuniversa-
lidad. la suya la crítica, se refiere a una concreciónespecíficade aquel
recintouniversal;asíel problemaradicaen la aceptacióno no de la posibi-
lidad de un conocimientocon aquelrangode universalidad,cuestiónque
la escuelano puededejarde férmularse.sobrepesandola puracriticidad
de lo existente.

Lo quela teoríacrítica pretendequedaclaramenteexpuestopor el pro-
pio Horkheimercuandodice que «tienela misión deexpresaslo que en
generalno se expresa»(Horkheímer,1986: p. 65), con lo que quedadefi-
nidosualcancey valor relativo,sinentraren consideracionessobreel des-
arrollo del eono>eimiento.en sí lo hacepor construccióno reduetibilidad
de susestructuras,conocimientoal quebrevementeme referíaa propósito
de una de las formasde teorización.

¿En quépuedediferir la apreciaciónde Horkheimerdela quehubieran
podidomanifestarDescartes.Kant o Hegel.cuandoaquel dice que«ape-
nas quedanprofesoresqueen una conferenciapuedaninformar acerca
del estadode la fisica, de las cienciasnaturalesde una maneraglobal y
comprensibleen general»?Cuestiónquepuedeplantearsede Ibrma aná-
loga para otros conocimientos.«Estosson ejemplosde problemasen los
quedebeejercersenuestracrítica parapoderobtenercambiosy mejoras»
(I-lorkheimer. 1986:p. 207). Parececomo sí se reclamarala presenciade la
teoríatradicionaly que la crítica fueraprecisamentela adecuadaforma dIc
esereclamo.Lo que si quedaclaro es que las teorizacionesson trabajos
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propiosde quienesconocenbien loscambiosposiblesy convenientesy su
formaderealización:ennuestrocasolos protagonistasde la accióneduca-
tiva, quesonquienesdebenhacersuyo el ejerciciode la crítica y ejercerlo
últimamente,no recibirlo a travésdel filtro social,socializadoy. posible-
mente,inoperante.En el asuntode los controlesde valoración la propia
escueladeberádejarpequeñacualquierexigencia.

Con un ejemploconcretoquizáse apreciemejor la quepropongocomo
actitud de la escuelay especialmentedelos profesore.sEsun hechoqueen
nuestrasociedad.me refiero a la española.se lee poco,inclusola prensa;
esto es criticable y se debecambiar La escuelasufre el correspondiente
embatey seponeen marchaunacampañade «la prensaen la escuela»:y
allá llegan diariamenteun conjunto de periódicosde distintosmaticesy
contenidos.En sí no es malo,pero suponedos valoracionesnegativas:a
losprofesoresse íesconsideraincapacesde hacerun usoadecuadode ese
medio cultural, y hastade su oportunoreclamo(entoncesla culpa no es
del todo suyasino de la formaciónquerecibieron);o seavasallansusini-
ciativasy formasde hacer,no escuchandoa compañeros.como aquelque
decía,rechazandoel programade usode la prensa:«yo no he hechomis
previsionesde trabajoen función delo aleatoriodel periódico,sino delas
constanciasde mis niños». Y hubo quien le criticó, pero no quien recIa-
maraparala escuelala libertad de manifestarsesobreaquellacarenciaso-
cial y buscarlos mediospara subsanaría;por que nadie duda de que la
escuela,los profesores,conocíanla situación.Una vez másel falso reme-
dio, en lugarde rellenarla lagunacon la formaciónadecuadade los profe-
soresy actuaren consecuencia,sedesestimaa la escuelay se le da el pro-
ducto hecho.Los profesoressabencuántoy cómo utilizar la prensay no
creo que tengannadade buenodesbordarla escuelade actividadesy no
dejar tiempo al sosiego y la reflexión creativos.Sinceramentecreo que
algo hayenestosrealesabusosde teorizacionescurriculares.teoríacrítica,
socialización,etc. Estoevidentementeno estábien: hay una inversióndel
mismo tipo en las tres referenciásde contrastacióncon la Didáctica. Y
convieneno olvidar quela formacióndel profesoradotienesusraícesen la
Didáctica precisamente.

Teóricoscríticos hay muchosy algunosalgo advenedizossegúnparece
porque hacengala de desconocercualquieraotra teoría.Entre éstos no
debenpodersecontarlos profesores,y por tanto no olvidarlo en su forma-
ción; delo contraríosu laborseráparcialy su trabajose transformaráen el
resultadode la esclavitudy sumisión a cadauna de las formasmodales
que,de manerasuperficial,arrastrana las distintascapassocialescon nt-
mos desacompasados.La escuelase desdibujaríay la misma sociedad
saldríaperdiendo;como los tiemposya no están paraeso,el decursodc la
historia damapor el inevitable cambio.

Esta pequeñamutación tiene algo de rebeldíacontra aquellapreten-
dida redelinición de la escuelapara asegurarsu docilidad. El medio de
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lograrla es el adecuadouso de dos poderososinstrumentos:el conoci-
miento y la comunicaciónque le es inherente.

Dentro de una consideraciónglobal del conocimiento,que pareceno
interesara la teoriacritica, ella mismaliene (aúnenlo pocoapropiadode
su nominación),una significaciónmáshonday por ello tambiénmassen-
tido suaplicaciónpráctica.Y esporqueno setraía,conesaconsideración
de un reconocimiento,sino dc un análisis que pusierade manifiesto las
realidadeshistóricas.étieasy política.spresentesen la sociedadasí como
de su sentidoevolutivo, de entenderlos procesosy de retomarlo positivo
de ellos y completarlocon lasdistintasperspectivasexistentesy entonces.
sólo entonces,actuar Estoy reclamandouna mejor y másconstanteacti-
tud rellexiva, una más profunda investigaciónpara una más completay
seria formación del profesorado.Porque hay que evitar que se puedan
aplicar a las personaspreocupadasy ocupadasen los problemasde la
escuela lo que Adorno proyectabasobre los hombresque ejercían la
crítica: «El conocimientoseriodelas cosasy problemasno fue lo primero.
sino, a lo sumo,productosecundariodel éxito de agenteen el mercado,y
cuantomáscareceel crítico de eseconocimientoobjetivo,tanto másintensa-
mentelo substituyecon pedanteríay conformismo»(Adorno. 1973: p. 207).

Convieneno olvidar el doble papel de crítico> que al profesorle con-
cierne: saberqué,elegirlo queha de hacer, lo que implica seleccionar:y
sabercómohacerlo,lo que significa unacierta formade rehacer,observar
reflexionar investigar,pulir y atemperanPor eso «el conocimientoserio
de lascosas»y el quemehayareferidoahoraal profeso>r,porqueel teórico
no profesorinteresamenos.

La segundacuestiónquevoy a plantearserefiere a cómo la escuelaha
previstoquedebeapropiarsedeciertasformasdeacciónprocedentesde la
teoríacrítica, superandola uniformidad a la que la crítica social puede
conducir. La escuelaha depreservarel ámbitode la individualidad enel
aprendizajey operardesdeellahacia la libertaddela integraciónsocial: la
conquistadela igualdadno tienesalidaa travésdela uniformidad: lo que
ocurre que esto es una cuestión no suficientementemeditadíapara su
adecuadoejercicio.

La escuelaesel recintodondelibertadiesy culturasegeneranen mutuo
crecimiento y respectividadí:en ella se integranlos mejoresestímulosde la
capacidadcreadoray en ella y en su encuentrodialéctivo con el rigor de
las condicionesmateriales,aflora,o debeaflorar, la armoníadelas distin-
tas formasquesuponenun nuevoy necesarioajusteen cl entendimiento
de toda la realidad.de la vida desenajenadaen la prácticade la perma-
nente ilustración; superando.o debiendosuperaraquello que amarga-
mente duce Adlorno cuandoafirma «que la mutilación cometida en la
humanidadpor la incompletay particularistaracionalidadco>ntemporá-
neaesen definitiva un estigmade la irracionalidíadtotal» (Adorno. 1973:
p. 214).
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La cultura,como proceso.no puedeatarsea la culturade un momento
y a susformasy manifestaciones,porquetiene la misión de hacerlavivir
como síntesisno como singularidad.Y precisamentela libertad que ello
suponepara la escuelaradica.esencialmente,en la Didáctica.La Didáe-
tiva proyecta,como impulso,la creatividadsobreel rigor y el ordeny des-
hacepermanentementeespejismosy falsosparaísoscomo el materialismo
economíco.comodoy aparentementeconfortable.La sociedaddebeenten-
derdeotro modoa la escuelay no tratarde proyectarsesobreella sino en
la medidaque escolarizaa stts individuos, consiguiendo>con ello revitali-
zar susestructuras.No necesitabanlos profesores.en general.queHaber-
mas,considerandolos trabajosde Mead, les recordaraque el individuo
comienza necesariamentepensandoen términos sociales (Habermas,
1987).porque ésto y que el niño precisa reflexión para enfrentarsea su
entornofísico pararesolverpositivamentelosconflictosy obtenercompla-
cenciasgratificantes,ya lo sabían;y deberíahaberlohechoM. Lipman
objeto de más profundaconsideraciónen su filosofía para niños.

Es claroqueel conocimiento,la posibilidadde conocer,estáatrapado
entrelo quesequiereconseguiry las limitacionesqueconlíevael modode
consecución.La escuelatienequeprepararparala vida desdeunaactitud
crítica decómo la vida ha sido y esentendida,lo quesuponeextraerfuer-
zasliberadoras,y tienequehacerlodelas mismasentidadesqueconllevan
aquellasotrasquelimitan las potencialidadesdel serhumanoal restringir-
ías a una pautasculturalesdeterminadas.Peroéstono essuperable,es la
condiciónquefacilita la vida desdelos caucesen los queesposible y sólo
en ellos. Es la manerade sery conoceren el mundo,segúnla ideade Hei-
deggercitado por Habermas.deque«el conocimientoni empiezacreando
un comerciodel sujetocon un mundo(deobjetosrepresentableso maní-
pulables). ni surgede un influjo del mundo sobre el sujeto. El conoci-
mientoesun mododeser-ahífundadoen el ser-en-el-mundo»(Habermas.
1989: p. 173). Cosa que concuerdacon el supuestode la inmersión del
hombreen la actitud de conocerinevitablemente.

Es verdadque éste supuestoy consideracióndel conocersuponenel
encontrarsalidaal «desideratum»queconlíeva«el desarrollodela ideade
un conceptonatural del mundo»(Heidegger.1971: p. 64). inquietud aún
no satisfechapor el saberfilosófico, aunqueahorase le puedemirar con
algo más de claridad que cuandoHeideggersc hacía cuestión de ella.
Tienesusalida,angostaaúncomoleve escotilla,enmi opinión, desdeuna
reconsideracióndel hombredentrodel procesoglobal del desarrolloevo-
lutivo del universo,único sitio en el que.por lo demás,tiene sentido.Y
ésto,en la medidaen que trasciendela filosofia radica en el sujeto.cae
fuerade lo quepretendíaHeideggeren «El seryel tiempo».Estesujetoyla
filosofia sobreél construidadebenserrevisados.

Estamaneradeentendertambiénestáen desacuerdocon Durkheim en
cuantoa aquello de que el individuo seatributario en sus concepcione.



50 Félix E. González Jiménez

categorizacionesy reglasde pensamiento,de lo queél llama «representa-
cionescolectivas».La confesióndeque«el individuo,al optarpor la socie-
dad,opta a la vez por sí mismo» (Durkheim. 1975: p. 60). no suponela
aceptacióndeningunasumisiónni la desintegracióndel procesoevolutivo
antescitado; y. de nuevo,debe decirseque es la escuela,fundamental-
mente,la quedebeaclarary ponerenjuegola riquezade esarespectividad
entre individuo y sociedad.Ella es la que debeponer en claro que esa
dobleopción no esunadicotomía,sino unasíntesis:al contrariode lo que
a vecestratade decirse,supeditandoel papel de la escuelaa las llamadas
«demandassociales». Hay términos cuyo uso debe ciudarsemucho o
seráninevitablesciertasinterpretaciones:y hoy sehechamanocon mucha
frecuenciade los acuñadospor Durkheim y dudo de quesiempresehaga
acertadamente.

En estasconsideracionesmc encuentromáspróximo a Piagei.aunque
tampocodel todoconformecon susmanifestaciones.Su sentidode«coo-
peración»es mássatisfactorioy creoquemáscompleto: así dice que«las
funcionesindividualesy las colectivasse exigenmútuamnenteen la expli-
cación de las condicionesnecesariaspara el equilibrio lógico» (Piaget.
1977: p. 195).La insatisfacciónviene fundamentalmentepor la reducción
quepocodespuéssehacede la lógica,como «lérmadeequilibrio inmane-
nte al procesodedesarrollode (aquellas)mismasacciones»(individuales
y socialesa las querige). La lógica tiene,en mi opinión, otra entidad,que
no es ajena a esasaccionesy a su íntimo sentido,estructuray secuencía.
peroque las desborda:lo que la hacepresenteen la escueladesdela per-
spectivaderivadade una concepcióndel conocimiento,del hombre, la
sociedady la cultura, másabarcadoray en sintoníacon el procésoentero
de la naturaleza.

Y esque el mismo Piaget.profundizandoen la idea de conocimiento.
en otra de susobras, habráde decir que «el conocimientoparte no del
sujetoni del objeto,sino de la interacciónentrelas dos»(Piaget, 1981: p.
236): lo queocurreesqueen estepensadoresaespeciedemutuaacomnoda-
ción es un imperativo parcialmenteexplicadodesdesu concepciónde lo
lógico y lo psicológico.Cuando Piaget reconoceque debido a que los
niñospiensany viven convencidosde que las personasmayores«pueden
leersuspensamientos»y. por tanto.«no setoman el trabajode expresarse
claramente,no sepreocupanincluso de hablar, convencidoscomo están
de que la otra personasabetantoo másque ellos, y que inmediatamente
entenderáquées lo quepasa»(Piaget. 1987:p. 95). estáclamandopor la
superacióndela limitacú$n que señalóantes:diferentias lingtiísticas y

sttuacionesprovocadaspor influenciassobreel psiquismoconducena un
estadiode insuficiencia en el que.de algunamanera,falta la niediación
educativaconsecuente,integradoray avaladoradela continuidaddel pro-
cesonatural,creandola síntesisentreesteprocesoy el aportede la forma
lógica concreta,en estecasolingúística.Y ésteesun tema de gran impor-
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tancia: me estoy refiriendo a lo que la escuelapuedey debehaceral res-
pecto.La armonizaciónentreel desarrollodel niño,de las estructurascog-
nitivas.y los conocimientosconcretosqueayudanasu nacimientoy creci-
miento(la psicogénesisdel conocimientocomocapacidady comoestruc-
turaciónde susecuencia),es lo quea la escueladebepreocuparesencial-
mente.Es dificil ponera sutiempo.con el ritmo adecuadoy la accesibili-
dad debida, los conocimientosal alcancedel niño, para que el proceso
correspondientesedesarrollesin distonías,comosucedenormalmentecon
el restodesusfacultades.Una esmeradaatenciónesnecesaria,junto a una
críticaconsideracióndecuantose ha hechoantesy de losámbitosa seguir
investigando.Y éstoesprimordial,hastatal punto.quetododebeestara su
servicio,no al contrario.Hay quetenerencuentala amplitudcon la que
consideroel término conocimientoque,desdesu raíz en la psicomotrici-
dad,envuelvea cuantotienesu asientoen el psiquismo.

Una delas dificultadesmayoresresideenencontrarcómo el niño se va
apropiandodesdesushábitosy formasde vida de aquellosinstmmentos
que le permiten eseapropiamientoy. simultáneamente.abrirsea otros
nuevos.Muchashoras de trabajo. reflexión e investigaciónnecesitanlos
profesoresparaconseguiresafértil y oportunaconexióncon susacciones
enel aula.Permitámoselo.ayudemóslesy no les perturbemosinnecesaria-
mente.No confiemosen que. afortunadamente,luego puedeser subsa-
nadoel error de no haberlohechoasí, porqueesoseríaun procesoen el
que la razón ha sido, a pesarde ello, de alguna forma traicionada.

Estoymanifestandomi insatisfacciónpor unaformade tomarla teoría
crítica y el efectode socializacióncon relación al procesoeducativo,pro-
cesoqueengranmedidaconciernea la escuelay no puedenlos profesores
esconderseen la comodidadde negarlo.La insatisfaeciónproviene,esen-
cialmente.de la negatividad,máso menosdisfrazada,queparala escuela
suponenaquellosusosinadecuadosy quepermitenquesecuelenlos mis-
mosdeltetosquetratan desercombatidos.Algo análogoa lo queAdorno
mantiene,en la obracitadaantescon respectoa la críticacultural general.
sinqueaquíse intenteseparar,sinotodolo contrario,lo que identificaa la
escuelacon la realidaden la queestá,si bien defendiendoy pidiendo el
incrementode la fuerzadialécticade esaidentificación; algo distinto a lo
queAdorno denunciaal citar una especiede lógica cultural independen-
cia,cosainadmisible,peroquejustifica que«el contenidode la cultura no
está exclusivamenteen sí misma, sino en relación con algo que es su
reverso,el procesomaterial de la vida» (Adorno. 1973: p. 221), Pero que
yendo másalía en la comprensiónenglobadoradel conceptode cultura
como dato de la evolución, pierdesusentido.

Aquella permisividad queconsisteque se filtren hacia la escuelalos
mismosdefectosquese tratande combatirtienesu raízen queel espíritu
crítico se quedaen sí mismo. normalmente,al llegar como un extraño
envolventedelas programacionesy loscuestionarios,procedentes.con fre-
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cuencia,deteoríasemitidasporgentesqueraravezhanpisadoun auladel
ámbitoy nivel educativoal quese refieren.Portanto estaactitud teórica-
mentecrítica y el efectosocializadorquepretende.(tomandoideas,como
la citadaantesde Adorno, directamentey sin matizaciones>,ni desdesus
análisisprocedentes.ni desdela debilidadde las teorizacionesqueconlle-
van.modifican las deficienciasquedenuncian«desdefuera»;esnecesario
que la escuelageneresu propiacrítica e invada la sociedadcon el medi-
tado y analítico criterio que de ella misma tiene: es necesarioque la
escuelase regenerey vivifique continuamentedesdesíy no caigaenel con-
trasentido,ni lo acepte,que aquí sedebate:que la mediaticenquienesla
necesitany no la orientenquienesla sirven y la integran.

No se trata de socializarmás una entidad quepor fuerza ya lo está,
como estan«socializados»los profesoresdesdesu formación y precisa-
menteen ella: otra cosaesquesehayahechoadecuadamente,peroesoya
sólo dependede la propiaescuelay lo quese le permita hacenDe lo quesí
se trata, y por ello debeprepararseal profesor.es de entenderpermitir y
facilitar el desarrollodel niño en completa respectividad,pero desdesí
mismo. Las pautasde comportamientoen el niño, incluso la generaliza-
ción delas implicadasen todaslas interacciones,es algo quepuedey debe
serfavorecidodesdela individualidad, deaquíel papeldela familia junto
y en colaboracióncon la escuela.En ello radica el punto departidapara
quecadamiembrodela sociedadadmitaa los otrosy suspeculiaridadesy
perspectivasde vida; el hacerunaproyecciónde la voluntadcomún en la
que la decadacual estérepresentaday enriquecidainclusoen susaparen-
tes limitaciones(queno seargumenteaquí la contumazfalaciadequeése
es el camino para que se imponga la voluntad de los poderosos,hecha
axiología, porqueestees. precisamente,el único caminoeficaz para que
esodejedeocurrir: sólo la escuelaescapazdel análisisdela realidadque
comportaredención,lo que pasaes quehay quecreeren ella y prestarle
todo el apoyoquesu fuerzanecesita.La alternativaesquela manejeninte-
resesy poderesconcretoso quetratende substituirla los mediosde com-
unicacióndominadospor distintosgrupossociales:entonces,¿quépodíí-
amos esperar?Aquella citada voluntad común supone un equilibrio
básicoy es el único capazde armonizarlos interesedistintosy el único
ámbito en el que los ajustesde la equidadson progresivos.

La potencialidadde la escuelaradicaen la fuerzacon la queescapaz
de fortalecer la identidad personal en las respectividadesque la vida
supone,y en la medidaen que ésto lo proyectahacia afueracomo ele-
mento enriquecedordel procesocultural. Uno de esosenriquecimientos
radicaráenponerde manifiestoquela materialidadqueapoyaa la cultura
estáa su servicio,no al revés: y lo estácomo uno de suselementosinte-
grantes. En discordanciacon Spenglercitadlo por Adorno y con éste
mismo autoren su última cita: Adorno. 1973. El procesodel aprendizaje
escolartienesupapelmás significativoen la búsquedadel equilibrioentre
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el mundointerno y el externodel serhumano,cuya medidaseexpresaen
el usodela comunicaciónquepermiteafloraral exteriorlas vivenciasmas
características,y cuya afloracióndependedel dominio de los instrumentos
de esacomunicación,que lo son a suvez de la cultura en la que se vive.
Estosinstrumentosdebenserla basede la enseñanza,porquesu dominio
conlíevalos imperativosgérmenesdela equidady del conocimiento,como
ya seantícipó.

Podríacon ello invertirseel término socializarreferidoa la institución
escolarentendiendoque lo queprocedeesuna ampliación,por analogía.
del diálogo interescolar(la interaccióndidáctica también)al ámbito so-
cial; en unadialogísticaque implicaría la convivenciafeliz de sociedady
escuela,cuyo impulso inicial quizádebenacerde la segundaenla medida
en queseacapazdesuscitarsu reclamopor la otra. Relacióndialécticade
nuevo evidenciada.
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RESUMEN

Se tratade ponerdemanifiestoy. en la medidade lo posible,justificar la nece-
sidad de que la escuela,tomado estetérmino en su sentidomás amplio, genere
desdesi las iniciativas conceptualesy metodológicasen las que se apoyapara su
acciónespecífica;asi como de evidenciarque el instrumentoidóneo paraello es
unaDidáctica rediviva y potenciada.

El procedimientoha sido un análisis,no exhaustivo,del usoy posibleabusode
términosy teorizacionesque handesdibujadola imagendela escuelay limitado
su trabajo; tal ocurre con las teoríasy desarrolloscurriculares,Teoria Crítica y
conceptodeSocialización,queson,básicamente,a losqueaqui sehacereferencia.

SUMMARY

The aim is to stateand,as far as possihle,justify the needfor the school
(understanding«school»in the widest senseof tbe term) to generatethe concep-
tual andmethodologiealinitiatives thatsupport its specific funtion, as well as the
needto makeelearthat the mostsuitableinstrumentfor thatpurposeisarenewed
and reinforcedmethodology.

The method hasbeento analyse,though not exhaustively,tbe use and even
sometimesmisuseof terms and theorieswhieb have blurred the image of tbe
school andhavelimited its funetion: such is thecaseof Curriculum Iheoriesand
Developments,Critical Theoryaimd SocializingConcept.all of whieh arebasically
referredto in the presentwork.


