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RESUMEN

En una primera parte se plantea la dificuliad de explicar el concepto curriculum
debido a su complejidad creciente y a la multiplicidad de significados que encierra, lo
gue no implica renunciar a su conceptualizacidn sino justamente plantear la necesidad
de esclarecer el concepto especialmente en relacidn a la reforma del 90.

A continuacién se analiza criticamente la propuesta de la concepcién curricular que
preside el discurso de la reforma partiecndo del pensamiento de C. Coll, principal valor
conceptual de la misma. Se concluye que este planteamiento responde basicamente a
una racionalidad técnica e instrumental.

Este anilisis no se restringe al dmbito académico sino se tiene en cuenta dimensio-
nes sociales, culturales y politicas.

Por Gltimo se plantean los retos que implica la reforma del 90 esbozando lineas para
Ia reflexién y el debate.

ABSTRACT

First of all, the article presents the difficulty to explain the concept curricilum and
its several meanings,

This matter does not involve a renunciation to its complexity, it establishes the need
to clarify the definition of curriculum in relation to the 90s reform.

It also analyzes and criticizes the proposal of the curricular conception in the reform
focussing on C. Coll’s thought, main counsellor. A logical concequence of this appro-
ach is basicly and instrumental and thecnical rationality.

This point of view not only considers the academic perspective but also the social,
cultural and political one.

Finally, it includes challenges introduced by the reform leading to reflection and debate.
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1. Curriculum: la dificultad de explicar el concepto

Sin lugar a dudas que una de las dificultades que encuentra quien se acer-
que al Curriculum como campo de estudio y de prictica, también como ins-
trumento de cambio y de control, es la multiplicidad de significados que encie-
rra el término, bien sea reagrupados en torno a modelos, teorias, esquemas,
discursos, bien sea en torno a las dimensiones prdcticas que abarca (progra-
maciones de objetivos, contenidos, experiencias y tareas de aprendizaje, pro-
cedimientos, criterios de evaluacién...) Analizando las distintas interpretacio-
nes sobre lo que es el curriculum podria parecer mas facil plantearse gué no es
curriculum en la escuela. Asi, después de un recorrido posible por las diversas
corrientes, de autores distintos, escuelas diferentes —cuando no opuestas—...
llegariamos a ver que nada de lo que tiene que ver con ella le es ajena. Esta
percepcién se agudiza si llegamos a aceptar, como propone Jackson (1992),
que hay mds de un discurso sobre el curriculum y que ninguna definicién podra
llegar a ser definitiva.

[n otra ocasion (Alvarez Méndez, 1987:29) me referia a esta situacion alu-
diendo, por una parte, al sentido polisémico del curriculum para advertir de los
diferentes significados que puede abarcar el concepto {como desarrollo de pro-
cesos cognitivos, como tecnologia, como experiencia, como plan de instruc-
cién, como contenidos o materias de estudio, como programacion de objetivos
de aprendizaje...); y, por otra, al sentido polimorfo para llamar Ia atencién sobre
las distintas expresiones que utilizamos en nuestra tradicién pedagdgica para
referimos al mismo concepto o al campo que abarca (didactica, programacién,
Instiuccion, ensefianza, educacion, Tibros de texio, matériales didicticos, plan
de estudios, contenidos o materias de estudio...).

Hoy, pienso, la situacion ha ganado en clarificacion conceptual en niveles
discursivos y expositivos obligados por la fuerza de las exigencias que impone
la misma complejidad —y novedad— que encierra el problema de la diversidad
conceptual del curriculum (teorias, enfoques, modelos, esquemas...). cuando en
nuestra tradicion todo parecia mds claro, por simple, al hablar en ¢l 4mbito aca-
démico de Didactica, que se resolvia en programaciones y planes de estudio en
la practica escolar, asuntos que los mismos libros de texto ya daban por resuel-
tos, con el visto bueno y benepléacito de la autoridad ministerial correspondien-
te. Pero también porque “lo curricular’” ha irrumpido con fuerza y lo ha hecho
de repente en nuestra cultura pedagdgica, de un modo vertiginoso y sin refe-
rentes histdricos a los que acudir desde nuestra experiencia, en la que lo educa-
tivo ha ido evolucionando tradicionalmente a un ritmo pedagdgico pausado y
politicamente pautado por las autoridades centrales.

Ante esta situacion nueva y en algunos casos desconcertante, surgen dudas,
crecen las inseguridades, despierta recelos y desconfianzas tanta novedad entre
quienes deben ponerla en prictica. Cabe preguntarse en esta coyuntura: ;Se
trata de un cambio de palabras o de ideas? El nuevo discurso curricular, ¢ obli-
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ga a actuar de otro modo o se puede seguir haciendo lo mismo? ;Qué exige de
nuevo lo que come innovador traen expresiones que carecen de referentes en
nuestra tradicion escolar que puedan hacer inteligibles a aquéllas? ;Donde
leo/entiendo curriculum puedo leer/entender diddctica? Didéctica y/o
Curriculum: ;dos culturas o dos tradiciones? ;Dos concepciones o dos geogra-
fias? ;Cambio de paradigma o cuestién de terminologia? ;Innovacién o conti-
nuismo? ; Cambio o permanencia de paradigma?’.

Estas cuestiones bdsicas son las que obligan a pensar, a explicar, a entender
y dar a entender las ideas a publicos muy diferentes y heterogéneos en tiempos
de reforma muy intensos y cambiantes, si tenemos en cuenta la historia con la
que el campo del curriculum cuenta en otras culturas, principalmente la anglo-
americana (Kliebard, 1986: Goodson, 1993).

También contribuye a ello la misma evolucidn de las teorias curriculares y
la evolucién de las ideas en el dmbito mds amplio de la Cultura (rmodernidad,
postmodernidad, por ejemplo), que inciden de algiin modo en los enfoques gue
se dan a las mismas cuestiones (Aronowitz y Giroux, 1991; Hartley, 1993;
Hargreaves, 1993; Pérez Gomez, 1994; Gimeno, 1994; Kemmis, 1995). Esto se
hace desde la pluralidad de teorfas y modelos vy desde la complejidad que esto

" Para eantender los dos puntos de vista, que segun los autores responden a tradiciones mas
claramente asentadas de tratar los mismos asuntos, una desde la Didactica, otra desde el
Curriculum, puede verse: Hopmann y Riquarts, 1995a y 199558,

Me parece intergsante, por el paralelismo que se puede establecer con la situacidn creada en
nuestro contexto cultural pedagdgico, la interpretacion que da ¢l finlandés Pertti Kansanen sobre
la evolucién de los conceptos de Diddctica ¥ de Curriculum en Alemania y pafses ndrdicos.
Entendido ¢l curriculum inicialmente como “plan” o “plan de ensefianza” y posteriormente con-
centrado sobre el aprendizaje del alumno, lo.que lo ligaba mds a la psicologia de la educacién,
segin Kansanen (£995: 349-35(), prestd poca atencidn a la elaboracién y desarrollo de una teo-
ria propia y al pensamiento filosofico, caracteristica que marcé la distancia conceptual entre la
diddctica y el curriculum cn un momento dado. En la medida que el concepto de Curriculum se
fue ampliando y fue desarrollando teorfa curricular se fue aproximando al concepto y al campo
tradicional de la Didactica hasta llegar a identificarse ambos hasta el punto de que la teoria diddc-
tica v la teoria del curriculum «se han considerado dreas paralelas de la misma subdisciplina {de
1a educacion)»,

En un niimero reciente del Journal of Curriculum Studies (1995, vol. 27, n.° 1} se presen-
tan una scrie de trabajos con la intencion expresa de introducir la tradicidon europea de la
“Didactica” en la cultura anglosajona, desarrollada en torno a ko curricular. En la editorial del
niimero, Christine Keitel y Stefan Hopmann explican que «Ja Didictica estd en ¢l centro de todo
pensamiento sobre la ensefianza y la formacion del profesor en la Europa central y del norte». «Es
una tradicion, prosiguen. que abarca muchos de los asuntos de los cstudios del curriculum, pero
lo hace desde puntos de partida filoséficos diferentes y en un contexto de practica diferente». Para
ilustrar estas diferencias usan, dicen, el iérmine germdnice v escandinavo de “didakiik’ en lugar
del a veces pevorativo férmino inglés de “didactics” (sub. por mi). Como indican Hopmann y
Riquarts (1995: 3) la palabra inglesa “didactics”, «pricticamente ha desaparecido del vocabuja-
rio del lenguaje educativo ingléss. Y en francés, como ya advirtiera Debesse (1960: 5ss), es un
término poco usado, y viene a ser sindnimo de método.
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pueda suponer, segiin las tradiciones culturales distintas y los contextos socia-
les diversos.

Esta misma situacion, que puede entenderse en dmbitos de lucubracion y de
reflexion tedrica, propias del dmbito académico, y a falta de estudios de campo
que confirmen lo que aqui doy como sospecha, ha creado un grado de confusién
considerable —a veces, de desencanto y de desentendimiento del curriculum y
lo que representa, como algo ajeno; y directamente, ha generado confusidn,
desencanto y desentendimiento con lo que tiene que ver con la Reforma—, la
situacion de cambios acelerados, decia, ha creado un grado de confusién y per-
plejidad entre personas pegadas a la practica escolar que en muchos casos obli-
ga a acudir a términos mas tradicionales que inspiran mayor confianza y segu-
ridad por proximidad con experiencias anteriores (programaciones, planifica-
ciones, recursos diddcticos, planes de estudio, planes anuales...)

Como consecuencia, aparte del ropaje de la nueva parafernalia lingiiistica
que se introduce con y a partir de la LOGSE {; polilogsemia?}, que desconcier-
ta y aburre, las practicas escolares siguen obedeciendo a patrones tradicionales
que en muchos casos tienen muy poco de novedoso e innovador reduciendo
cuanto de nuevo tienen a expresiones o actividades simbolicas, que dejan lo
sustantivo sin tocar (Escudero Muiioz. 1995:18), olvidando que un cambio del
curriculum requiere cambios mds profundos, tal vez menos perceptibles que los
meramente administralivos y normativos, gue tienen que ver con las actitudes y
las précticas habituales de los profesores, pero también con su disposicion para
comprometerse con las exigencias que derivan del mismo cambio sin que sean
vistag como amenaza y con los medios necesarios (de tiempo e instrumentales
y laborales)} para poner en marcha tanta promesa.

Reconociendo la dificultad, es necesario apuntar de inmediato que en ella
radica una de los aspectos mas sugestivos y estimulantes, en cuanto supene de
reto intelectual, para llegar al esclarecimiento conceptual que desembogue,
esperamos, en su comprension, aunque ésta no sea lineal ni unitaria®, aspectos
que deben mirarse como muestra de aquella rica diversidad mas que como
defectos o deficiencias en su formulacion. La razdén no estd tanto en reconocer
este hecho en si sino en identificar 1o que esto significa, al menos desde una de
las perspectivas que considere vilida. cual es la de la complejidad que surge de
la ampliacion del campo de estudio que abarca el curriculum.

Entendido el curriculum como proyecto cultural para la escuela, se imponen
por razones epistemoldgicas, pero también politicas y pedagogicas. distintas

* Deben descartarse explicaciones/concepeiones definitorias, que a [in de cuentas, dan por
zanjado un debate que debe permanecer abierto. del tipo: ef carriculiun es..., porque es/puede ser
muchas cosas a la vez, sobre todo si no se explicitan los puntos de referencia {tedricos y practi-
cos), cual es el caso, como veremos. del actual discurso que trata de explicar la Reforma, conse-
cuencia de alguna de las contradicciones en que cae/puede cacr entre el discurse y las pricticas
que deberia inspirar.
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visiones de lo que entendemos por el mismo proyecto que representa a Escuela.
Esta es la clave desde la que se pueden comprender las multiples acepciones
que histéricamente se le han ido dando al curriculum, y la base para validar
cualquiera de ellas, siempre y cuando los fundamentos de partida estén explici-
tados. Se acentia la necesidad de esta clarificacidén cuando el andlisis se hace
desde la perspectiva que da la interpretacion postmoderna de la cultura y de la
sociedad, y de las consecuencias que de ella derivan para la Escuela.

2. El curriculum como concepto propuesto en la reforma del 90

Lo que no parece justificado desde el punto de vista de la razén didactica es
renunciar al intento de esclarecer el concepto precisarnente por la dificultad que
entrafia, atajo equivoco por el que se ha optado en la literatura que crea la actuai
reforma de los noventa, como ya lo hiciera quien fuera su principal valedor ide-
olégico (Coll, 1987), y que a mi modo de ver ha dado pie a la gran confusién
que s¢ ha extendido en torno al mismo cencepto en el dmbito escolar, empo-
breciéndolo y limitando las posibilidades del mismo a los asuntos mds pragma-
ticos y administrativistas con los que se puede relacionar’, hasta ¢l punto de ir
reduciéndose la propuesta curricular a una formulacién programatica tradicio-
nal, pero con ropaje terminolégico nuevo (de orientacion exclusivamente psi-
cologicista, lo que entrafia una dificultad afiadida para los no iniciados *), cre-

? En una trabajo anterior {Alvarez Méndez, 1990:77-105) ensayé cl andlisis critico del
actual discurso de la reforma teniendo como puntoe de referencia entonces el DCB, Alli hacia un
estudio del currtculum partiendo de la concepeidn que el documento del Ministerio presentaba,
conocedor de que la fuente de inspiracidn del mismo evan las tdeas de Coll {1987). Las coinci-
dencias entre las propuesta de éste y las que recoge el DCB son literales (MEC, [987:21). Hoy
he optado por el camino inverso, es decir, ¢l andlisis del planteamicnto que hace Coll para llegar
a conclusiones parecidas, pues siendo de distinto rango los documentos en los que aparecen, en
este momento son las que recoge ¢l texto que da forma juridica a la propuesta y que gqueda san-
cionada por fey (LOGSE).

Aunque proclama una Ifnea constructivista del aprendizaje y de la ensefianza —lo que no jus-
tifica ni acfara mucho sobre la concepcidn curricular que estd detrds—. Coll no acepta todas las
comsecuencias gue se derivan de la misma, Y es que planificar con lu intencién de adnunistrar es
distinto a elaborar un pensamiento curricular. Asi se desentiende de la concepeion totalmente
constructivista de Wickens (1981:223-246), que él mismo habia rccogido en 1987 (85-97). con-
siderindola ahora «un tanto maniquea. ademas de esquemética y caricatural».

* Paru comprobar lo que digo, basta consultar el «Vocabulario psicoldgico de la Reforman,
articulo de E, Martin aparecido ¢n Cuadernos de Pedagogia (0. (88, 1991:36-37) en el que los
términos que explica son ilustrativos de este enfoque: aprendizaje significativo, conflicto cong-
ritive, conocimientos previos, ensefianza activd, esguemas de conocimiento, funcionalidod del
aprendizaje, memoria comprensiva, motivacion, nivel de desarrollo, significatividad Idgica, sig-
nificatividad psicoldgica, zona de desarrollo proximeo. En un ndmero anterior (1987: 152), ya
habia aparecido ofro articulo cuyo titulo es igualmente significativo: «Abecedario de la
Reformas, y que preparaba para la comprensidn de la nueva terminologia.
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ando la sensacién de novedad donde s6lo Jas palabras —por extrafias, y hasta
cierto punto, ajenas a la experiencia de aula en la que se desenvuelven los pro-
fesares-—- adquieren este valor. Se llega por esta via a una propuesta curricular
de reforma sin referencia a teoria del curriculum. Y no es que sea sélo cuestion
de definir nominalmente para dejar establecido, y menos ain para “crear reali-
dad” o “crear reforma” —tal vez se haya conseguido un efecto o sensacion de
una realidad novedosa, que no va més alld de su enunciacién— alli donde s6lo
existen palabras que tienen muy poca incidencia en la prictica cotidiana de las
aulas, espacio definitivo en el que aquellas ideas se encuentran con una cruda
realidad que le son ajenas. si no hostiles. Pero la propia intencién de no esta-
blecer ¢l marco conceptual de referencia o de no definir o aclarar el concepto
—manifiesta postura a-fecrica—, desemboca en planteamientos que eviden-
cian de inmediato las intenciones gerencialistas de la propuesta (el mismo Coll
lo reconocia en cierto modo en Cuadernos de Pedagogia, n.° 224, 1994), debi-
litando la integridad conceptual y la unidad estructural del curriculum (Grove y
Short, 1994: 17)°. Ya Escudero Mufioz (1990:89-90) sefialaba esta direccion

Para un andlisis critico de la perspectiva psicoldgica presente en la LOGSE, puede verse,
entre otros, Varela, 1991 (67-68). Segun clia, «la pedagogia renovada que propone la nueva Ley
radicaliza un modelo de alumnos y profesores coustruido ahora predomivantemente a partir de
céddigos psicolégicos y pedagdgicos renovados. Por lo que se refiere a los alumnos su verdadera
identidad es definida casi exchisivamente wtilizando teorfas psicol6gicas que se prelenden uni-
versales amparandose en su cardcter cientifico. La significatividad de los contenidos, es decir, ¢l
interés que estos prestan para 1os alumnos depende por lo tanto, por una parte, de que se adecuen
a su supuesto y especifico desarrollo cognitivo y, por otra, de ¢dmo se organicen, formalicen y
secuencialicen para su transmisién. Son pues los criterios 16gico-formales y psicoldgicos los que
en (itimo término deciden acerca de [a signiticatividad de los saberes y no su capacidad para dar
cuenta de procesos sociales y materiales. Se explica asi que se insista unilateralmente en la adqui-
sicién de destrezas cognitivas y de estrategias de razonamiento en detrimento de la adquisicidn
de los saberes mismos. El gué ensefiar se ve desplazado por el cdmo..»

En el mismo numciro de la revista Archipiélage hay otros trabajos de distintos autores
(Claude Grignon, Valerie Walkerdine, Alberto Moncada, Tomds Pollds, Agustin Gacia Calvo,
Isabel Escudero, Miguel Cancio, Ignacio Ferndndez de Castro y Blas Cabrera) que analizan cri-
ticamente los planteamientos bdsicos de la Reforma desde 1a perspectiva sociolégica,

' La integridad concepiual, segin Grove y Short (1994: 17 v 18), «indica que los concep-
1os que definen, describen v justifican un programa como un todo y todas sus partes deben trans-
mitir sighificados que mantengan la coherencia de una parte a otra. a través de tedo el programas.
La unidad estructural tiene gue ver con la relacién de interdependencia entre todos los compo-
nentes del programa. teniendo cn cucnia que no se pueden considerar de un modo aislado o inde-
pendiente. El discurso conceptual de la reforma falla precisamente cuando aplicamos estos dos
criterios en el andlisis del mismo. El mismo razonamicnto vale cuando el analisis nos lleva a con-
trastar la propuesta reformista con las pricticas que hipotéticamente inspira, por no referirmnos a
otros niveles de andlisis. como pueden ser las disposiciones de corte burocritico. administrativo
y de organizacion. La razon es aparentemente sencilla de explicar: cada parte del programa dce la
Reforma, en un sentido global, esti desconectada de 1a unidad que debe articularse en torno a un
gran proyecto, que puede ser el Curriculum, entendido como proyecto cultural, politico y econd-
mico, donde lo escolar cobra sentido pleno.
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cuando, refiriéndose al Disefio Curricular Base (DCB}, hacia el siguiente andli-
sis, vilido en el momento presente en la medida en que las ideas del DCB
siguen formalmente vigentes y en torno a €l se articula el desarrollo de lo que
va siendo la reforma:

Habria que percatarse de que los DCB no llevan consigo un modelo de reforma,
sino un estricto v simple modele de Diserio Curricwlar {...) En primer lugar, el
maodelo que estd en su base es uno de tantos. No el iinico, y habrd que debatir sobre
si, en nuestras dctualey circunstancias, es el mds adecuado. En segundo lugar, el
madelo que sustenta el Disefio, sobre todo en tanto que se presenta no sélo como
diseflo aislado, sino como disefio para una reforma, estd completamente obsoleto®.

Me detendré brevemente en el andlisis de la propuesta que dio origen a Ia
concepcion curricular que hoy preside el discurso de la reforma, consciente de
que s6lo representa uno de los tantos aspectos que tienen que ver con la refor-
ma en si, y que en el debate actual de los asuntos publicos puede revestir una
importancia reiativa, incluso insignificante fvera del contexto académico, sobre
todo si se tiene en cuenta el peso definitivo que pueden adquirir los condicio-
namientos politicos y econémicos principalmente. Entre ellos, hay que tener en
cuenta los cambios en la politica educativa, los recortes o reajusies presupues-
tarios, la desregulacién sociolaboral e institucional, que no sélo es descentrali-
zacion y que tiene que ver con el desentendimiento del discurso piblico y uni-
tario en lo educativo, ademds de los cambios estructural y funcionalmente orga-
nizativos y administrativos que la misma reforma requiere.

En la obra de Coll (1987: 29)7, el autor se pregunta directamente: ; Qué es
el curriculum? El mismo da la respuesta que sigue, sorprendente intelectual-
mente hablando, simplista el camino elegido en cuanto rehuye hacer frente a la
dificultad, como si evitindola pudiera suprimirla® En sus palabras,

esta pregunia es realmente dificil de contestar, pues prdcticamente cada expecia-
lista tiene su propia definicion con matices diferenciales. Soslayaremos el debate

® Enesta apreciacion coinciden los andlisis de Alvarez Méndez (1990). Angulo Rasco (1994).
Recogido literalmente, como apunté, en MEC, 1987: 21.

Para comprender Ias dificultades que entrafia el curriculum, como concepto ¥ como
campo de estudio y de intervencidn, pero también 1a riqueza y variedad, puede verse la obra de
Gimeno Sacristin (1988), en la que se recoge un amplio abanico de tendencias, concepciones y
teorfas de y sobre el curriculum. Antes, Gimeno Sacristdn y Pérez Gomez (1983), obra de com-
pilacién que por primera vez entre nosotros abrié el campo curricular  la literatura de actualidad
mds alld de nuestras fronteras. Aplicado el andlisis & nuestro contexto, Beltrdn Llavador (1991)
ofrece un estudio sobre las concepciones curriculares tradicionales en las sucesivas reformas.
Tgualmente se recogen anglisis de las distintas parcelas que abarca el curriculum en: Angulo y
Blance (1994). Fuera de nuestro contexto, la bibliografia es abrumadora. Valgan como referencia
mifnima, por lo que de compilacién reciente ticnen, las obras editadas por Tanner (1988), Lewy
(1991) y Jackson (1992). Reflejo de las tensiones en las que sc¢ ha desarrollado el campo del curri-
culum en USA puede verse: Kliebard (1986).

¥



20 Juan Manuel Alvare: Ménde:

sobre gué es el curriculum y nos limitaremos a precisar qué se entiende por curri-
culum en la propuesta uceptando que hay otras concepciones posibles distintas de
la que aqul se contemplu, pero sin entrar en polémica. El camino que lleva a la for-
mulacidn de una propuesta curricular es mds bien el frure de una serie de deci-
siones sucesivas que el resultado de la aplicacién de unos principios firmemente
establecidos y undnimente aceptados. Lo que importa, en consecuencia, es justifi-
car y argumentar la solidez de las decisiones que vavamos tomando y, sobre todo,
velar por la colierencia del conjunto,

El paso siguiente, parece evidente en este razonamiento, es establecer las
funciones del curriculum, evitando asi el molesto problema de expiicitar [a con-
cepeidn del curriculum que subyace, v entrar directamente por la via de la sim-
plificacién de lo problematico a explicitar los componentes del mismo, aunque
no sepamos muy bien de qué se trata. Es la via del simplismo que permite que
la técnica funcione, por encima o al margen de otras consideraciones que pue-
den resultar incoOmodas a la hora de «administrar las ideas». Las cuestiones de
valor, que la racionalidad técnica resuelve dejandolas de lado, son una de ellas.
Pero también quedan tuera las cuestiones politicas, sociales o culturales del
curriculum, con lo que se acentia el sesgo marcadamente psicoldgico de todo
¢l planteamiento reformista, convertida la misma psicologia en una «tecnologia
de lo social», en términos foucaultianos (Walkerdine, 1991) que psicologiza los
fenémenos sociales (Popkewitz, 1987), por mds que sobre estas ideas lo que se
esta llevando a cabo sea un proyecto politico inspirado en un programa politi-
co determinado que propone una politica cultural especifica.

En la concepcidn curricular propuesta a partir de las ideas de C. Coll se opta
por esta via, que viene a ser burocrdtica y administrativista. Nada se dice de la
formacidn, inicial y continua, de Jos profesores que han de implementarla, ni de
sus condiciones de trabajo, ni de los medios disponibles para poner en practica
tanta palabra, ni de la experiencia y el conocimiento practicos acumulados. Pero
tampoco se dice nada de las condiciones sociales, culturales y geogréficas de
los alumnos a los que va destinado el discurso de la reforma -da la impresion
de ser una reforma de cultura urbana, cuya virtud parece descansar en la magia
de un lenguaje simbolico que se vuelve incomprensible.

Falta asimismo el analisis sobre las causas y razones por las gue se da un
niimero tan elevado de fracasados escolares y no existen propuestas que ofre-
cezcan posibles medidas para atajarlo. si no erradicarlo (relajar la exigencia a la
hora de la evaluacion es tratar de remediar las causas de las distunciones mds
complejas y profundas del propio sistema escolar acudiendo a soluciones inhi-
bicionistas de superficie, sin indagar en las raices del problema).

Como ya hiciera antes, en una cabriola similar, y acudiendo a una cita des-
contextualizada e imprecisa de Kohlberg y Mayer utilizada como salvaguarda,
que abogan por la psicologia del desarrollo para la formulacion de metas edu-
cativas, Coll (1987: 24) proponia, en un paralelismo con el razonamiento de
aquellos y utilizando sus palabras, eliminar «el molesto problema de la plura-
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lidad de valores», no entrando en ¢l analisis v ¢n el debate que supone hacer
frente a una cuestion peliaguda, pero de gran envergadura y de gran alcance,
por las consecuencias que se puedan derivar. De aqui a proponer la neutralidad
del discurso pedagdgico hay un paso.

Desde esta perspectiva se puede entender mds criticamente la ocultacion,
por medio de un lenguaje técnico y distante de la préctica y de la experiencia
cotidianas, del contenido vy del sentido del propio discurso educativo en cuanto
proyecto politico y cultural. Lo siguiente serd proponer soluciones técnicas
—-entiéndanse las concreciones curriculares o niveles de concrecion, por ejem-
plo, o los minimos curriculares de ahora, que fueron niicleos bdsicos de refe-
rencia antes (LGE), resueltos técnicamente en ambos casos en programaciones
exhaustivas y minuciosas, en las que la operativizacién de objetivos de con-
ducta desempefiaban una funcién importante en el desarrolio del curriculum—
. soluciones técnicas que tan bien se avienen para un razonamiento tan instru-
mental, contrario radicalmente a aquellas proclamas psicologicas tan cognitivas
{;0 neoconductistas?, ;o tal vez se trate de un cognitivismo conductista?)
(Pozo, 1989: 32ss) y tan contrarias a aquellos propésitos curriculares de aper-
tura y flexibilidad. Pero también tan contrarias de aqueilos principios tendentes
al desarrollo profesional del profesor y del pensamiento critico y auténomo de
los que aprenden y de los que ensefian.

Se podrian buscar otras fuentes para el contraste y para desmantelamiento
de la debilidad de aquel razonamiento de C.Coll. Con este dnimo, valgan las
palabras de Kliebard (1989:2), con las que coincido, segtin el cual,

lu cuestion central del curriculum exige una decision de valor. Implica eleccion
entre opciones que compiten entre si. De este modo, los gue desarrollan el curri-
cttltim no estdn sélo interesados en formas “efectivas” de enseflar historia sino en
la cuextion de qué, si existe, hace de la historia wn estudio valioso.
Presumiblemente, no ensefiumos deliberadamente algo simple porque, como el
monte Everest, "estd ahi”.

Y mas adelante, Kliebard (1989: 5), insiste:

Lu tendencia comiin en una sociedud tecnoldgica es tratar los problemas como si
Jueran sensibles a una técnica estandar. los problemas curriculares se resisten a
este enfogque. Como la teoria en gencral, todos los problemas importantes del
curricutum incluyven un componente de valor (...) Las cuestiones gue son centrales
en el campo del curriculum —por qué ciertas cosas deberian ensefiarse, quién
deberia lograr qué conocimiento. qué reglas deberian dirigir la enseffanza de las
nrterias escolares, v como los componente del curviculum deberian interrelacio-
narse— son rodas cuestiones de valor. El desarvollo curricular exige sofisticacion,
fulicio, e inteligencia y sélo secundariamente destrezas técnicas.

Ahondando en esta linea de pensamiento, que es una forma de profundizar
en el andlisis, la imposibilidad de ser neutral se impone como consecuencia
misma del ser de la educacién, Como sefiala acertadamente Freire (1994: 88),
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si lox seres humanos no hubiesen sido capaces, entre otras cosas, de inventar el
lenguaje conceptual, de optar, de decidir, de romper, de proyectar, de rehacerse al
rehacer el mundo, de sofiar; si no se hubiesen vuelto capaces de valorar, de dedi-
carse hasta el sacrificio ol suefio por el gue luchan, de cantar y ensalzar el
mundo, de admirar la belleza, no tendria por qué hablarse de la imposibilidad de
la neutralidad de la educacidn. Pero no habria tampoco por qué hablar de edu-
cacion. Hablamos de educacion porque al practicarla, incluse podemos negarla.
El uso de la libertad nos Heva a una necesidad de optar y ésta a la imposibilidad
de ser neutros.

Este razonamiento, valido como referencia para el andlisis critico del dis-
curso reformista, nos leva al desenmascaramiento de pretendidas posturas que
defienden la neutralidad de la educacion para justificar actuaciones de caracter
técnico en el que los expertos suelen apropiarse del derecho de decir la tltima
palabra —que suele ser también la primera, pues es la tnica autoridad que
adquiere o se arroga valor universal, y por tanto, atemporal v utopico en su sen-
tido etimolégico, es decir, “sin lugar”’—, en un afdn de «cientifizacion del len-
guaje cotidiano», utilizado «comao una forma de colonizacién», en expresion de
Uwe Porksen (1995: 60). Pero también aguellas posturas llevan a justificar la
intervencién de caricter gerencialista de los expertos, amparados en la certeza
que supuestamente da el conocimiento técnico, dejando de lado el conocimien-
to préctico, tacito y espontaneo acumulado de (por) quienes se encargan de la
actividad educativa cotidiana, conocimiento en la prdctica, reflexion en la
accion de que habla Schon (1983: 61 y 49). Olvidan igualmente que la Cultura,
de la que participa la Escuela, constituye una actividad social politizada
(Kemmis, 1995), lo que la “resitda” en su contexto natural, es decir, en las coor-
denadas sociales e histdricas que le dan sentido, aunque en ellas “pierda” ague-
lla pristina objetividad que se apresta a la manipulacion de los fendmenos socia-
les reduciéndolos a su tangibilidad. Lo que nos corresponde desde la responsa-
bilidad educativa es analizar criticamente esta situacion y el enfoque que se
adopta sobre la Cultura y sobre la Educacién con el fin de desarrollar en quie-
nes con nosotros aprenden el espiritu critico para no ser sélo consumidores
pasivos de 1o que nos viene como dado, siendo como es, fabricacién humana®.

Mas alla de estas cuestiones, o mejor dicho, al margen de ellas por la via de
la simplificacidn, las preguntas que nos develan los elementos constitutivos del
curriculum, en el pensamiento de C. Coll (1987: 31), son las siguientes: qué
ensefiar, componente en ¢l que se confunden, identificandolos, contenidos y

Y Utilizo cl término “fabricar”™ en el sentido que lo explican y utilizan, entre otros,

Perrenoud {1984) y Porter (1987), autores gque siguen estrechamente a Szasz (1976). Segun
Perrencud (1990: 1%), la metifora de la fabricacion tiene diversos significados. Con ella, se pre-
tende «[famar la atencidn sobre el hecho de quc [as organizaciones tienen el poder de construir
una representacién de la realidad e imponerla a sus miembros y usuarios como la definicién
legitima de la realidad. En ningiin momento aparece el juicio de la escuela como un punto de
vista entre otros muchos posibles acerca del alumnos.
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objetivos, pasando por alto la mas elemental regla de la gramatica —y del sen-
tido comuin-— que sugiere que las finalidades responden a la pregunta del para
gué, enseflar en el caso que nos ocupa, pregunta que considero de importancia
relevante, pero que no aparece explicitamente planteada, aunque se resuelve en
las programaciones de las intenciones, que son los objetivos '. Cudndo ense-
ftar, identificada con ¢l ordenamiento y la secuenciacién de ios contenidos y de
los objetivos. Cémeo ensefiar, que en contra de la respuesta sobre métodos que
la pregunta sugiere, responde en el pensamiento de Coll al modo de estructurar
las actividades (identificadas con el/los método/s?) de ensefianza y de aprendi-
zaje. Qué, como y cudndo evaluar, preguntas de evaluacién que remiten a las
intenciones que representan los objetivos.

De la incoherencia sintdctica a la incoherencia epistemolégica hay muy
poco trecho, confundiendo la intencién definitoria, que viene a estar justificada
por la necesidad de establecer limites que permitan el entendimientoe de aquello
que se trata de aclarar. Y asi encontramos, en la explicacion que sigue a la enun-
ciacién de aquellas preguntas que parecen reunir la quintaesencia del curricu-
lum, la siguiente explicacion, en la que se puede comprobar que los contenidos
desaparecen no se sabe bien por qué vertcuetos de razon "' —en realidad, se
confunden o se solapan con los objetivos, como ya lo hiciera ¢l modelo racio-
nalista de Tyler, y que se concretd en nuestro contexto a partir sobre todo de la
déecada de los ochenta en programaciones exhaustivas en tormo 2 objetivos ope-
ratives (o de conducta) '

Estos cuatro capitulos estdn relacionados entre si y se condicionun mutuamente,
pues recogen diferentes aspectos de un mismo proyecto. mientras el primero { ; qué
ensefiar?} explicita las intenciones, los tres restantes (;cudndo enseflar?, jcdmo
ensefiar?, jqué, cémo y cudndo evaluar?) conciernen mds bien al plan de accidn
a seguir de acuerdo con dichas intenciones.

Y para concluir, pero incidiendo en los mismos errores —deja fuera los con-
tenidos, confundidos tal vez con las actividades— define (?) el curriculum en
los siguientes términos:

" La dchilidad de la racionalidad filosdfica, desbordada u orillada por el peso de la racio-

nalidad psicoldgica, es el nicleo del andlisis que desarrolla José Beltrin (1994: 43-57).

' Después de un recorrido por los grandes temas curriculares de los Gitimos setenta afios,
Kliebard (1989) concluye que el problema central del campo del curriculum viene a ser: ; Qué
deberiamos ensefiar? «3i no existiera tal actividad como ensefianza y no existiera la cuestion de
si deberfamos ensefiar esta cosa v otra, entonces no existiria el campo del curriculum. Yendo mas
alld, si las capacidades mentales humanas fueran de tal modo que nada pudiera conocerse o si la
cantidad de conocimicnto disponible fuera tan pequefio que cualquiera lo pudiera conocer, enton-
ces ;podriamos ne tener la necesidad de estudiar el curriculum?».

'* En el Libro blanco para la reforma del sistema educative (IMEC, 1989: 18) se recono-
cfa la filosofia desarrollista y tecnocrética que habia inspirado la Ley General de Educacion del
70 partiendo de valores fundamentalmente técnicos.
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Entendemos el curriculum como el provecto gue preside lay actividades educarivas
escolares, precisa sus intenciones ¥ proporciona guias de accion adecuadas v niti-
les para los profesores que tienen la responsabilidad directa de su ejecucion. Para
ello, el curriculum proporciona informaciones concretas sobre qué ensefiar, cuan-
do enseftar, como ensefiar v qué, come v cudndo evaluar,

Para los propésitos del andlisis que seguimos, lo que de aqui queda en la
LOGSE (no asf en los documentos que la desarrollan, que vuelven a la literali-
dad de la propuesta de Coll y ya recogida en el DCB) estd recogido en el arti-
culo 4.1:

A los efectos de lo dispuesto en esta ley, se entiende por curriculo el conjunto de
nbjetivos, contenidos, métados pedugdgicos y criterios de evaluacion de cada nno
de los niveles. etapas, ciclos. grados v modalidades del sistema educative gue
regidan la prdctica docente.

Dos aspectos llaman la atencién: en primer lugar, la reduccion del curricu-
lum a sus elementos constitutivos basicos con la vaga esperanza, supongo, de
que de su enumeracién se desprendiera la comprension de cudl pueda ser la
concepeidon curricular que da sentido y cohesién a los distintos clementos,
como si por enunciar la serie de componentes de un automévil éste ya funcio-
nara o simplemente bastara para su identificacion con el inventario de los mis-
mos elementos: y, en segundo lugar, ei Ministerio opta unilatcralmente por una
de las multiples posibilidades, tal vez la que ha dado mayor rendimiento admi-
nistrativo desde un punto de vista gerencialista. Los mismos gestores conside-
ran, segin apunta St. Ball (1993: 119) como “la mejor forma™ de organizar y
hacer funcionar las escuelas en la situacion actual porgue asocia empresa y
mercantilismo, cambiando las escuelas de Ja “culiura del estado de bienestar”
a la “cultura del lucro y la produccion, cambio que se produce por medio de un
trubajo ideoldgico profundo con respecto a la concepeion y a la direccion del
proceso educativo. Pero desde el andlisis epistemoldgico y didictico esta
misma concepcion ha sido blanco de criticas muy serias gque han cuestionado
la validez de la misma por [as consecuencias que ha producido —la descuali-
ficacion del docente y la desintegracion del aprendizaje en parcelas insignifi-
cantes, entre otras, reducidos los asuntos curriculares a un tratamiento técnico.
tal como ha pasado con la evaluacion del rendimiento académico de los alum-
nos (Alvarez Méndez, 1994). Como ha sefialado Angulo (1994:76), esto signi-
fica que

el Estado tonny partido, politicamente, por una concepoion determinada del cirvi-
culum; cuestion gue resulta, con respecto a diche concepto, especialmente signifi-
cativa, ya gire lo menos que podemos decir s que se tradta, realmenie, de un con-
cepto miy controvertido en la lireratura expecializada. Dicho de otra manera: una
estipulacion politico-juridica legitima, tna opcion conceptital, ¥ por implicacion,
prdctica.
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De hecho, el planteamiento que aquf se hace responde a una racionalidad
técnica, cuyo primer exponente como propuesta curricular fue Tyler (1949), y
que dio paso a lo que luego se conocié como pedagogia por objetivos, y que de
un modo general puede identificarse con la concepcién curricular que inspird la
Ley General de Educacién del 70. En principio, la LOGSE se presentaba con-
ceptualmente también —no sélo como una propuesta politica radicalmente dis-
tinta— como alternativa a aquel proyecto.

Hasta ahora he mantenido mi propio discurso dentro de los intereses res-
tringidos del debate intelectual-académico sobre la claridad (o falta de ella) de
la concepcidn del curriculum que subyace en la Reforma. Bastaria con lo dicho
para descubrir lagunas de cardcter epistemolégico, aunque vienen bien porque
en ellas se ocultan/se justifican muchas de 1as contradicciones que se dan entre
el discurso y las disposiciones y normativa que regulan la puesia en prictica de
aquellas. Pero, pienso, las consecuencias de la falta de clarificacién conceptual
van mas alld del dmbito académico. Tienen que ver con las propuestas de con-
crecion que inciden directamente en la organizacion e implementacién del
curriculum de Secundaria, que es el caso que nos interesa en este momento,
Porque mads alld de aquellas proclamas, en las que se anunciaba un curriculum
abierto y flexible —hoy podemos comprobar cuén poco hay de apertura y de
flexibilidad, a no ser aquella apertura y aquella flexibilidad derivadas del
mismo cardcter de la practica docente y ejercidas por los propios docentes como
algo que les pertenece en su quehacer didictico de cada dia, s6lo condicionadas
aguellas dimensiones por disposicicnes burocréticas y administrativas, cuando
no organizativas-—, hay otros dominios curriculares que van mas aild del estre-
cho margen del recinto escolar y més alld de lo que ocurre en las aulas. O pre-
cisamente, perque ocurre en ellas, la incidencia del curriculum trasciende lo
estrictamente académico.

3. El curriculum como estructura organizativa de la reforma

Mis alld de lo que pueda entenderse restringidamente por curriculum como
concepto o como area de debate y discusion intelectuales, la Reforma del 90
~——cualquier reforma— es también y sobre todo, una propuesta politica que supo-
ne un ambicioso plan de cambio. Desde esta perspectiva, el proyecto curricular
que subyace a aquella proposicion politica exige el analisis de otras dimensiones
que trascienden lo meramente académico, si bien el referente mas inmediato para
quienes deben llevarlo a cabo parece empezar y acabar en aquellos estrechos
mérgenes. En este sentido, la Reforma del 90 ha supuesto un cambio en la estruc-
tura educativa de dimensiones sociales y politicas relevantes, aunque como ya
apunté, el peso de lo técnico y el tipo de racionalidad instrumental en que se
apoya oculta la dimensién politica, asi como las cuestiones organizativas y de
funcionamiento de los centros que deben llevar a cabo la Reforma.
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Entre los asuntos que se pueden destacar, la ampliacién de 1a escolarizacion
obligatoria hasta los 16 afios es una de las propuestas que resultan mds estimu-
lantes, tanto desde una expectativa educativa de ampliacién del perfodo de for-
macién (se retrasa por dos afios la decisién de la via de especializacién, segiin
lo exige la actual estructura de BUP/FP, ademds de insistir en ia Secundaria
Obligatoria como etapa terminal en si, formativa por tanto para todos) como
desde la posibilidad de una salida urgente al mundo sociolaboral (se retrasa la
decisidn para la entrada en el sistema productivo hasta los 16 anos, en contra de
la situaci6n actual que permitia/obligaba prematuramente la edad de 14 afos
como etapa que cerraba el ciclo de la obligatoriedad). Conviene no perder de
vista que la Educacidn Secundaria Obligatoria (ESQ), como recoge la LOGSE
(art. 18),

tendrd como finalidad iransmitir a todos los alumnos los elementos bdsicos de la
cultura, formarles para asumir sus deberes y ejercer sus derechos y prepararies
para la incorporacion a la vida activa o para acceder a la formacion profesional
especifica de grado medio o al bachillerato.

El reto queda planteado en la bisqueda de un equilibrio necesario entre
ambos puntos de referencia, de formacidon comiin y obligatoria por una lado,
propedéutica o preparatoria para las siguientes etapas de estudios (FP o
Universidad), por otra. Aqui estdn compendiados dos rasgos caraterizadores
de la “nueva” Secundaria. Por un lado, la obligatoriedad de la ensefianza; por
otro, la propuesta de un curriculum comiin o comprensive para todos los
alumnos, que se llevard a cabo con el mismo profesorado vy se realizard en ¢l
mismo centro escolar, atendiendo a la diversidad por medio de una opciona-
lidad que se considera apropiada para el segundo ciclo . En la medida que se
garantice la formacidn cutural y cientifica basica comiin que todo ciudadano
necesita para convivir, desarrollarse y participar democraticamente en la
sociedad, en esa medida podra comprobarse la credibilidad y las posibilida-
des que la iniciativa sugiere. Como editorializaba recientemente Cuadernos
de Pedagogia (n.° 245, 1996), «la escolarizacidn obligatoria hasta los 16 afios
en el marco de una escuela comprensiva pero abierta a la diversidad es, pro-
bablemente, una de las mayores conquistas democriticas de 1a actual Reforma
educativa», idea que ya anunciara Gimeno (1989: 73) cuando la reforma no
era mds que un proyecto. En sus palabras, «ésta es la innovacion mds decisi-
va de la propuesta, aquella por la que, en el futuro, se juzgard bdsicamente
todo el proyecto, la de mayor significacién sociopolitica y la que introduce
retos de transformacion més urgentes en el funcionamiento del actual sistema
escolar.

3 Sobre las «trampas» de la optatividad, puede consultarse: Blanco Garcia (1995: 35
§88.).
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4. Los nuevos retos que comporta la reforma del 90

Sin lugar a dudas que son muchos ios interrogantes que se abren con la
reforma que propugna la LOGSE. Algunos de caricter epistemolégico que
exigen clarificacion conceptual principalmente; otros de dimensiones socia-
les, culturales y laborales que tienen una proyeccién mds alld de la restringi-
da discusion académica y que son de una embergadura que transciende la
intencion del analisis que me propuse desde el principio. Entre los interro-
gantes que cabe formular, seiialo los que siguen, esbozando lineas para la
reflexion y el debate.

* (Con qué profesorado se cuenta para llevar a cabo tanta promesa? ;Qué
tipo de formacién especifica han recibido para hacer frente a los nuevos
retos que requiere la Reforma, y a las las exigencias cambiantes de los
tiempos actuales? ;Qué tipo de formacidn necesitan y qué tipe de for-
macidén estdn recibiendo? ;De qué punto se parte respecto a los profe-
sores? !4

* ;En torno a qué contenidos se estructura la formacidn que se persigue en
la ESO, de doble valor, formativo bisico y preparatorio para siguientes
estudios? ;COmo se trata o se oferta la posible opcionalidad? ;Cémo se
contempla esta posibilidad?

* Qué selectividad, después de qué desarroilo curricular?

A modo de reflexién y de referencia minima, adelanto las ideas que siguen
sobre este ultimo punto (la Selectividad que no se mueve después de la Reforma
que pretende cambiar el sistema educativo), tema que normalmente suele pasar
desapercibido, pero que puede ser sintomdtico del vacio que produce el mismo
discurso que crea la Reforma, en la que las palabras producen una sensacién de
cambio, pero en el que las estructuras no se mueven. (La reciente Ley Organica
de la participacién, la evaluacién y el gobierno de los centros docentes
—Ley Pertierra—, aprobada en el Congreso de los Diputados el 8 de noviem-
bre de 1995, podria ser otro referente valido como piedra de toque para la refle-
xién, en el que tanta promesa se diluye ante el peso de las disposiciones buro-
critico-administrativas, y en la que se percibe la preocupacién excesiva por el
control politico en la administracién de 1o educativo).

" De momento, el REAL DECRETO 1692/19935, de 20 de octubre, por el que se regula el
titulo profesional de especializacion diddctica viene a ser un documento que recoge mis bien
declaraciones de principios que apuntan a la necesaria formacién diddctica como condicién nece--
saria para ia practica docente, constituyendo «¢l punto de partida para dotar al sisterna educativo
con un profesorado altamente cualificado, debiendo garantizar una formacion inicial amplia, s6li-
da y rigurosa sobre [a cual vendrd a articularse, posteriormente, la formacién permanente y la
actualizacidn cientifica, técnica y diddctica del profesorados.
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La Reforma Educativa que ahora comienza a ponerse en prictica ha venido
a sancionar —como decia al principio— el lenguaje de la paradoja producien-
do la sensacién de innovacién y de cambio, como si al decir, creara al mismo
tiempo la realidad gque proclama como distinta de aquella otra realidad que pre-
tendia cambiar '*. Como consecuencia, viene a dar como resultado una Reforma
de palabras —de hecho, ha creade un vocabulario de expertez propia sobre la
base de términos muy manidos— que siembra serias dudas sobre la credibili-
dad en la que se asientan tantas palabras.

Me voy a referir a la forma como estd concebida la Selectividad, que no solo
no entra en los planes de reforma ni de cambio, sino que se apuntala sobre
intenciones y valores que nada tienen que ver con aquellos valores e intencio-
nes tan proclamados en la Reforma de los 90. Y s1 esto es asi, lo primero que
tienen que saber profesores y alumnos, padres y politicos también, es que aque-
llos principios en si loables que orientan la puesta en prictica educativa quedan
en un plano secundario cuando lo que esta en juego es pasar el corte que quie-
re decir la Selectividad.

Es facil suscribir la autonomia, la creatividad y la capacidad critica de
los sujetos que aprenden como valores que apuntan a nuevas formas de
ensefianza y de aprendizaje, distintas de aquellas que aseguran el €xito por
caminos mas trillados y mas dependientes de lus fuentes de informacion,
normalmente los profesores y los libros de texto —en su uso, ambas fuen-
tes se confunden,

Igualmente, es facil llegar a ponernos de acuerdo en que el alumno ¢s el pro-
tagonista y el responsable principal de su propio aprendizaje. Ficil y atractiva
resulta Ia propuesta de la ESO como etapa terminal y formativa en si misma,
ademds de propedéutica para la continuacion de estudios, en un programa
comun y unitario. Y que los profesores, animando a quienes con €l comparten
la tarea de enseiiar y de aprender, vayan mds alld de la cultura cerrada de los
libros de texto, que se compromentan con proyectos curriculares innovadores
proximos a los contextos sociales, culturales y politicos en los que se desen-

I* Resulta sugerente el andlisis textual que realiza Sifstrdém (1996: 57-71) sobre ¢l lengua-
Je de la investigacion educativa en la que se asienta la reforma educativa en Suecia, por el posi-
ble paralelismo que se podria establecer con el proceso seguido en nuestro contexto, vy la fun-
damentacion que la justifica, Lo que trata en su trabajo, como €] mismo sostiene en la conclu-
sidn, es demostrar que aquel lenguaje «es dependiente de un juego lingiitstico especifico, o sea,
dependicnte de un numéro de reglas sobre cémo hablar y actuar educativamente que eleva un
determinado significado a una posicién priviligiada. ¢s decir, el dogma, Cuando las reglas de
esle juego lingiifsitico se ponen en cuestion se erosiona el cardcter {ranscendental del dogma.
es decir, tiene legitimidad sélo en su propio guego, limitado por ¢l tiempo y el espacio... Este
juego lingiifstico excluye una visidn de las priacticas educativas en las escuelas como consti-
luidas por ideologias y poder en conflicto y por eso, tiende a constituirse en soporte de poder
de aquéllos. Por dltimo, este juega lingiiistico puede verse come parte de un discurso racional
cientifico y estd, como tal, implicado en ciertas relaciones organizativas entre el estado y la
disciplinas.
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vuelven '*. Que cada Centro confeccione proyectos curriculares enraizados en
el contexto y comprometidos con la transformacion social, con la comprension
de la Cultura y de la Ciencia de hoy. Todo estd muy bien. Halaga a oidos inge-
nuos. Pero mientras la Selectividad sea un obsticulo homologante de wuna
Cultura y de una Ciencia de las que hay que rendir cuentas de un modo deter-
minado (y tan empobrecido, como pueden ser las pruebas de tipo tests), que no
tiene ninglin compromiso ——ni relacién-— con aquellos planteamientos curricu-
lares ni con las sugerencias didicticas que derivan de ellos —mds bien los igno-
ran-—, mejor serd dejar las cosas como estan, y afanarse en preparar para selec-
tividades que son a fin de cuentas obstaculos de eliminacién en la carrera hacia
niveles educativos o salidas profesionales posteriores. La dimensidn formativa
que estd en la letra de la reforma queda para ocasiones mas prometedoras.
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