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La bibliograffa reciente en torno al curriculum pone de manifiesto un
panorama de tendencias que, muy simplificadamente, aunque creo que con
un valor clarificador, puede considerarse escindido en tres grandes co-

rrientes: la técnica, la préctica y la critica!.

La perspectiva técnica en el curriculum no es otra cosa que la adopcién
de la racionalidad cientifico-técnica o instrumental a la hora de abordar los
problemas de la ensefianza. Dicho brevemente, el rasgo mds general que la
caracteriza es el intento de racionalizar la actividad practica de ensefiar aten-
diendo a las aportaciones del conocimiento cientifico (entendido éste con
criterios de demarcacién estricta de otros tipos de conocimiento), para lo
cual necesitaria la configuracién de una préctica sometida a la coercién ne-
cesaria para que la aplicacién de la ciencia pueda llevarse a cabo con un ri-

1 Estas tres corrientes se pueden encontrar denominadas de muy diferentes maneras, se-
gin los autores. Recientemente, en un ensayo sobre esta cuestién (ROZADA, 1989), yo
mismo he propuesto la identificacién de tres modelos: el cientificista-funcionalista, el an-
ticientificista-voluntarista y el dialéctico-critico. Sin embargo, utilizaré aqui las denomina-
ciones que les dan Wilfred Carr y Stephen Kemmis (CARR y KEMMIS, 1988; KEMMIS, 1988),
por estar més difundidas y resultar menos complicadas en su denominacién.



gor que garantice su adecuada utilizacién como medio para alcanzar unos
fines. Pero, dado que la ensefianza es una prictica més social que estricta-
mente técnica, lo que esta perspectiva aporta realmente a la ensefianza es,
sobre todo, un discurso técnico legitimador de opciones que son de otra
naturaleza.

Por el contrario, la perspectiva prictica reivindica el pensamiento prac-
tico como el tinico adecuado para abordar racionalmente la actividad de en-
sefiar, negando que sean la ciencia y la técnica las que, tomadas como me-
dios, puedan garantizar la racionalidad de las acciones pricticas mediante la
configuracién de un proceso eficaz, sino que serd la capacidad de com-
prender las situaciones y de tomar decisiones justas, prudentes, equilibra-
das y sabias, basdndose en valores morales o éticos, la que garantice la ra-
cionalidad de nuestras acciones, para lo cual es necesaria la configuracién
de espacios de libre deliberacién y reflexién en los que puedan ser aborda-
das las diferentes situaciones y posturas particulares.

Frente a estas dos, intentando superarlas, se sitia la perspectiva critica
desde la que vamos a "leer" el Disefio Curricular Base del MEC. La enu-
meracién de sus caracteristicas puede ser exhaustiva, pero a los efectos de
este trabajo me limitaré a destacar su interés en la ensefianza como una
prictica en el sentido amplio de préctica social, mucho més que en el res-
tringido de préctica técnica. A partir de ah{, y con un interés contrahege-
monico, la perspectiva critica se propone abordar una serie de cuestiones
entre las que destacaré (también a los efectos de este trabajo), las si-
guientes:

1.°) Estd presta a analizar el cémo se organiza y para qué funciones, la
ensefianza como aparato del Estado, procurando desvelar la no
neutralidad de éste como mediador en el conflicto social.

2.°) Trata de detectar las tendencias a limitar la democracia a sus as-
pectos puramente formales, procurando, por el contrario, el desa-
rollo de la democracia real mediante la potenciacién de la sociedad
civil y el cuestionamiento de los mecanismos coercitivos que vie-
nen a garantizar el cumplimiento de las funciones asignadas a los
aparatos del Estado en beneficio de la clase dominante.

3.”) Pretende poner de manifiesto tanto los falsos discursos sobre la
escuela, como las précticas que tienen lugar en la misma, intere-
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sdndose por ellos en cuanto a sus relaciones con la ideologia do-
minante, ideologia que es necesaria para garantizar el funciona-
miento de las esferas de la produccién y la reproduccién sin que
sea necesaria la represién abierta, sobre todo en la segunda de és-
tas, que puede ser controlada sin dejar de mantener el discurso de
la democracia liberal.

Para esta tarea, la corriente critica no duda en recurrir tanto al conoci-
miento cientifico como al pensamiento practico?.

Asf pues, desde esta perspectiva, lo que interesa de un programa y unas
orientaciones oficiales establecidas por la administracién del Estado para el
sistema de ensefianza (lo que, en definitiva, viene a ser el Disefio Curricular
Base) serfa:

1.") El cémo se organiza el sistema escolar y para qué funciones.

2.") Cémo se ejerce y en qué medida la coercién necesaria para que se
garanticen esas funciones.

3.%) Cudl es la retérica empleada para su legitimacion.

Y esto interesa porque no se presenta por si mismo, de modo que ejer-
cer la critica significa sacarlo a la luz, clarificarlo; otra cosa es la tdctica
concreta a seguir si se pretende su modificacién, tdctica que no tiene por
qué ser la de negarlo frontalmente y situarse "fuera de juego", sino que una
perspectiva critica ha de comprometerse en la formulacién de propuestas de
accién que tengan en cuenta las condiciones reales, lo que, por otra parte,
debe evitar esa frecuente y fécil identificacién del realismo con el pragma-
tismo.

2 Podria enriquecerse mucho més la caracterizacién de esta perspectiva que yo prefiero
denominar dialéctico-critica, sobre todo en cémo enfocar la contrahegemonia en relacién
con el pensamiento dialéctico materialista, pero ello me llevaria a un trabajo centrado en
esta cuestién y no en el andlisis del DCB. Para este dltimo propésito considero que es
suficiente con lo que aqui digo de ella. Ademds, a lo largo de este andlisis irdn apareciendo
algunos matices mads.

Una importante precisién sobre el ya tépico papel reproductor de la escuela, dejando
bien claro que ésta reproduce también las contradicciones, asi como un entendimiento es-
trictamente marxista del concepto de contradiccién, ha sido realizada por FERNANDEZ EN-
GUITA (1985).
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1. COMO SE ORGANIZA EL SISTEMA ESCOLAR Y PARA QUE FUNCIONES

La necesidad de una reordenacién del sistema se aborda ya en el punto
1.1. del apartado 1 de la parte primera de las tres de que consta la propuesta
ministerial, es decir, al principio de la misma. En €l se pone de manifiesto
el ciimulo de disposiciones de muy distinto nivel que desde 1970 venian
regulando aspectos parciales del sistema educativo. Se evidencia por tanto
la necesidad de una especie de saneamiento administrativo o legislativo del
mismo. Esta es una de las funciones explicitas del DCB.

En relacién con ello estd también la necesidad de articular las competen-
cias de la administracién central con las administraciones autonémicas,
adecuando la organizacién del sistema educativo a la reciente reorganiza-
cién territorial del Estado Espafiol. Para ello se ofrece a las Comunidades
Auténomas con competencias en materia de educacién, la posibilidad de
afiadir sus propias prescripciones a las que ya establece el MEC.

Se manifiesta también la necesidad de buscar alojamiento a todos los
jévenes que no estén en edad de trabajar (menos de 16 afios), disminu-
yendo la presién sobre la calle y asegurando su periodo de permanencia en
una institucién que tiene como funcién explicita el instruir y formar a las
personas, con lo que se consigue un cambio positivo sobre la situacién in-
mediatamente anterior (de los 14 a los 16 afios se producia, en muchas
ocasiones, una desescolarizacién), sin que ello requiera de modificacion
alguna en la esfera de la produccién, por cuanto que ésta no estd deman-
dando esa fuerza de trabajo.

Sin duda, el aspecto esencial a destacar en cuanto a c6mo se va a orga-
nizar el sistema y para qué funciones es el del establecimiento de una etapa
secundaria comprensiva que, en una linea de progresismo socialdemécrata,
corrija la segregacién temprana que supone el establecimiento de una doble
via (hacia los estudios superiores o hacia el mundo del trabajo) y la necesi-
dad de tomar una opcién ya a los catorce afios. Ahora bien, esta reforma,
como otras habidas en Europa, lleva dentro de sf los mecanismos necesa-
rios para garantizar que con ella el sistema de ensefianza va a continuar
cumpliendo y legitimando su funcién de selecci6n, facilitando incluso una
mayor asuncién de las desigualdades®. Todos los alumnos van a tener "las

3 A este respecto, resulta enormemente clarificador el articulo de Ferndndez Enguita y
Henry Levin (F. ENGUITA y LEVIN, 1989) del que tomamos las ideas centrales expuestas en
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mismas oportunidades" nada menos que hasta los dieciséis afios. Este es el
discurso. Sin embargo, mediante el recurso a la opcionalidad, a las adapta-
ciones curriculares y a las posibles diversificaciones, queda abierta la
puerta para el establecimiento de una doble via interna a la etapa secundaria
obligatoria. Claro que formalmente esto no puede sostenerse, toda vez que
se sigue manteniendo como referente comiin de las distintas opciones posi-
bles el de los objetivos generales de etapa, con lo que aquéllas se presentan
simplemente como diferentes vias para alcanzar un mismo punto de llegada;
aunque lo cierto es que se mantendrén las diferencias entre centros privados
de €lite y centros piiblicos, entre centros piblicos urbanos y rurales, entre
centros de barrios de lujo, medios o marginales, entre alumnos dentro de
cada centro y de cada aula, es decir, que todas las diferencias sociales se-
guirdn plasméndose en diferencias escolares. No podria ser de otro modo,

este pérrafo del texto.

En otros muchos aspectos del DCB actual, se pueden hacer anélisis similares a los que
Carlos Lerena realizé de la reforma de 1970; asi, por ejemplo, el siguiente texto del autor,
(no podria trasladarse casi directamente al andlisis actual, con sélo decir ensefianzas pri-
maria y secundaria obligatoria donde dice ensefianza general bésica, y poner dieciséis afios
donde en el texto dice catorce?: La creacién de la enseranza general bdsica significa, pues,
la incorporacién formal de los estudios elementales [se refiere al bachillerato elemental] al
sistema de ensefianza, y ha traldo consigo, por de pronto, un desplazamiento o retraso del
momento en que se lleva a cabo la segregacién de los estudiantes, que dentro del nuevo
sistema ocurre, formalmente, a la edad de catorce afios. Ahora bien, esa bifurcacién del
alumnado tiene hoy como ayer, en lo fundamental, las mismas consecuencias: por una
parte, para una gran mayorfa del mismo supondré el ingreso inmediato, como asalariados
manuales, en la poblacién activa, que, por mucho tiempo y para los menos, podrd ser
brevemente aplazado, por la via de la formacién profesional, la cual podréd proporcionarles
un cierto grado de cualificacién obrera, y, por otra parte, para una minorfa, significard el
punto de arranque como candidatos a un puesto asalariado, de mayor o menor rango, dentro
de la estructura jerarquizada de la burocracia. La poblacién que ahora estudie "solo" ense-
Aanza bdsica, de igual forma que la poblacién que "solo" estudiaba ensefianza primaria, se
va a definir cultural y socialmente como la poblacién que "no tiene estudios, que no ha es-
tudiado”. (LERENA, 1980, pp. 281-282).

La doble validez de los anélisis de Lerena para las reformas de 1970 y la actual (sobre
lo que no volveré, para no abusar de esta cuestién, de la que quiero, sin embargo, dejar
constancia), pone de manifiesto con toda claridad que el modelo de ensefianza al que res-
ponden las innovaciones en curso sigue siendo el que este autor caracteriz6 como "sistema
de ensefianza tecnicista”, bien que ahora acomodado a los nuevos tiempos en los que, sobre
todo, ya no se dan las disfuncionalidades que produjo entonces un régimen politico nacio-
nal-catélico, que entraba en contradiccién con los cambios socioeconémicos que se iban
produciendo en Espaiia, e incluso significaba una rémora para la tecnocracia en auge (VA-
RELA, 1983), mientras que hoy, se puede decir que las formas politicas, en nuestro pafs,
son las que corresponden a una sociedad de capitalismo avanzado, lo que permite una pro-
fundizacién y perfeccionamiento del modelo tecnicista, pudiendo seguramente afirmarse que
ahora se estd en condiciones de hacer "mejor" lo que en el 70 se hizo sélo regular o mal.
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dado queé la escuela ni ha sido creada para cambiar la sociedad, ni ha sido
reconvertida por los socialdemécratas para cumplir esa funcién. Pero es
m4s, en la nueva organizacién se trata también de evitar que una parte im-
portante de los alumnos presione sobre los niveles no obligatorios, defini-
dos ahora como un bachillerato y una formaci6n profesional (médulo 2)
"més cualificada" que la actual, todo ello mediante el paso précticamente
directo al sistema productivo de los "fracasados" en la escolaridad
obligatoria (se habla de unos "Programas de Garantia Social” de seis meses
de duracién), que, sin titulo alguno, ni pricticamente posibilidades de con-
seguirlo, constituirdn la mano de obra menos cualificada.

Sin duda se pretende aprovechar también la rentabilidad politica de unos
cambios tremendamente agradecidos en cuanto a la relacién entre el abul-
tado discurso de cambio y de progreso que, por una parte, se puede soste-
ner con ellos, y las escasas transformaciones sociales reales que, por otra,
se requieren.

En un nivel de mayor detalle, aunque de menor envergadura, se pueden
ver propuestas de organizacién que ponen de manifiesto la tibieza del cam-
bio que se propone; asi, hay decisiones que parecen tomadas precisamente
para moderar el impacto de las transformaciones alli donde pudieran tener
cierto relieve. Por ejemplo, la organizacién en ciclos (12-14; 14-16) y todo
lo que se dice de ellos (que si mayor integracién de las materias en el 12-14
frente al mayor peso del contenido disciplinar en el 14-16, sus diferencias
en cuanto a la orientacién terminal o propedéutica, etc.), se presenta como
justamente pensado para amortiguar el golpe de la reconversién real que
pudiera suponer la nueva secundaria, sobre todo para los profesores de en-
sefianzas medias, evitdndose no sélo cualquier avance hacia el cuerpo
tinico, que como se sabe constituye una de las aspiraciones mds viejas de
los sectores progresistas del profesorado, sino dejando bien claro que las
cosas pueden seguir mds o menos como estdn en cuanto a c6mo vienen
entendiendo y ejerciendo su profesién los actuales profesores de los cuer-
pos de EGB y EE.MM. que pasar4n a impartir la secundaria obligatoria*.

4 Posteriormente a la publicacién del DCB propuesto por el MEC, incluso antes de que
tenga lugar el debate previsto, se van anunciando medidas que tienden a desvirtuar el caréc-
ter unitario de la etapa 12-16. Por ello se habla ya de establecer los objetivos por ciclos
desde el primer nivel de concrecién, asi como de consolidar los actuales cuerpos y garanti-
zar un status profesional y social diferenciado a los que ya lo tienen actualmente (que en
definitiva es lo que esté en juego para la mayorfa), distinguiendo con claridad entre los
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En definitiva, se puede decir que los cambios van a ser més aparentes
que reales tanto en la organizacién del sistema como en las funciones que
cumple y va a cumplir.

2. COMO SE EJERCE Y EN QUE MEDIDA LA COERCION NECESARIA PARA
QUE SE GARANTICEN DICHAS FUNCIONES

Una de las caracteristicas més aireadas del Disefio Curricular Base es la
de ser abierto (semiabierto, mds bien). Aunque existe una gran indefinicién
entre lo que se formula como prescriptivo o como orientativo’, si, como me
parece, lo dnico realmente prescriptivo serfan los grandes bloques de con-
tenidos y los objetivos generales de etapa y 4rea, ciertamente la propuesta

maestros que van a impartir el 12-14 y los actuales profesores de EE.MM., que se recluirdn
en el 14-16, pasando posteriormente un nimero de profesores de EGB con licenciatura al
cuerpo de agregados y un buen nimero de éstos al de catedréticos, con lo que sélo se darén
algunas variaciones en el nimero de efectivos de los actuales cuerpos.

5 Dicha indefinicién no debe ser interpretada como un descuido de los redactores del
DCB, sino que expresa la indefinicién del mismo inspirador principal del proyecto y de sus
seguidores en la administracién. Hay que tener en cuenta que cuando el MEC se sintié insa-
tisfecho de los resultados de la reforma emprendida en 1983 puso sus ojos en la propuesta
que César Coll habia realizado para la Generalitat de Catalufia. Esta propuesta del psicope-
dagogo cataldn, desarrollada tal cual se estd haciendo en la reforma experimental de Cata-
lufia, resulta ser tremendamente cerrada pues se establecen objetivos a muy diversos nive-
les, se llega a plantear una manera muy precisa de formularlos correctamente, el contenido
se va descomponiendo una y otra vez hasta llegar a la "dosis" exacta que debe ser adminis-
trada en un preciso momento, etc. Sin embargo, creemos que su autor, entre junio de 1986
(fecha en la que se publica el Marc curricular per a l’ensenyament obligatori. (COLL, 1986)
y también el n.® 139 de "Cuadernos de Pedagogia") y marzo de 1989 (fecha en la que se pu-
blica el n." 168 de "Cuadernos de Pedagogia”, en el que el autor aborda de nuevo el tema del
disefio curricular), matiza sus posiciones mostrindose, creemos, algo més sensible a las
corrientes que demandan mayor flexibilidad a los curricula oficiales. No sabemos cuil es el
grado de identificacién de Coll con lo que se estd haciendo con su propuesta, al menos en
el drea de sociales de la reforma experimental de Catalufia. Si consideramos que el MEC se
ha visto obligado, por la imposibilidad de contradecir abiertamente su discurso del 83 ("los
profesores protagonistas”, "nada de reformas disefiadas por los expertos y promulgadas a
través del BOE") a realizar una propuesta més abierta que la pensada por Coll, pero ha
pretendido hacerlo tomando los elementos y la articulacién propios de una propuesta tan
cerrada como la de éste, resulta que quienes lo han redactado se han visto en la necesidad de
escribir (sin prescribir) sobre muchos aspectos que no tiene sentido abordar en una pro-
puesta que sea abierta (lo veremos en el caso de las fuentes). A mi juicio, esta es la causa
de la indefinicién entre lo prescriptivo y lo orientativo: se escriben cosas sobre las que
s6lo cabria pronunciarse si se tratara de realizar prescripciones y, sin embargo, no se
quiere prescribir sino orientar, cuando resulta que no tiene sentido ofrecer s6lo algunas de
las miiltiples orientaciones posibles, olvidando otras que son tan legitimas como las que se
recogen en el DCB.
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ministerial es semiabierta. Claro que las Comunidades Auténomas con
competencias pueden ampliar las prescripciones, lo que supondria que la
propuesta se cerrarfa més. Pero lo cierto es que tal y como se presenta a
debate, aquellos elementos cuya prescripcién estricta es utilizada en los
planes més tecnicistas como una manera de controlar lo que se va a hacer
en las aulas, aparecen formulados en el DCB a un nivel que no sélo no re-
sulta restrictivo sino que, como veremos mds adelante, abre amplias posi-
bilidades de interpretacién. Asf, por ejemplo, los objetivos generales de
etapa son efectivamente muy generales, y lo mismo ocurre con los objeti-
vos generales de drea. De ahf que no sea de temer que se vaya a implantar
(en realidad nunca lo estuvo) una pedagogia por objetivos, que puede con-
siderarse definitivamente superada en su versién mds conductista. Cierta-
mente, no hay peligro de que se pretenda imponer un curriculo disefiado "a
prueba de profesores”.

Los contenidos, otro elemento que puede determinar fuertemente lo que
se haga en las aulas, aunque estdn recogidos con cierta exhaustividad, tal
como se admite que pueden ser tratados, probablemente no ejercerdn una
presién importante sobre la préctica educativa concreta a configurar por
cada profesor. Es verdad que los contenidos, tal y como estdn formulados,
abren una puerta al continuismo en el tratamiento de los mismos (CUESTA,
GUUARRO, LUIS y ROZADA, 1990), pero esto es otro problema del que ya
hemos dicho algo en el punto anterior, al referimos a la tibieza de la re-
forma para promover un cambio real en muchas de las situaciones actuales.

Pero por otro lado, hay que tener en cuenta que se van a potenciar los
mecanismos de control del sistema: la Inspeccién se estd revitalizado y se
crea un Instituto Nacional de Investigacién y Evaluacién. Sin embargo
ahora mismo es prematuro hacer un juicio preciso sobre el papel de control
que vayan a pretender ejercer esas instancias.

No obstante, llegado a este punto, quisiera realizar una observacién que
es importante desde una perspectiva critica: el que la propuesta sea abierta o
semiabierta, y, como he dicho, ciertamente lo es: ;qué quiere decir?, ;que
se abre la puerta para que el sistema escolar pueda cumplir unas funciones
diferentes a las que cumple actualmente?, ;que el Estado (la administracién
actual) est4 dispuesto a renunciar al control de un aparato esencial en la re-
produccién del sistema capitalista? Sin duda que no. Lo que esto pone de
manifiesto son m4s bien dos cuestiones complementarias:
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— Por un lado la incorporacién a la ensefianza de la critica al taylorismo
puro y duro$, ya muy revisado en la misma esfera de la produccién. En
ésta se ha tomado ya nota de que los ejecutores de tareas a distintos niveles,
piensan, toman decisiones, saben de la préctica y pueden aportar una cola-
boracién importante en la solucién de problemas, de modo que es conve-
niente tenerlos en cuenta en alguna de las fases de la planificacién. Desde
una perspectiva técnica, hoy se hace un tipo de investigacién-accién en las
empresas, es decir que se involucra a quienes en 1ltimo término tienen que
ejecutar un proyecto, en la discusién sobre algunos aspectos de su concep-
cién y, sobre todo, en los problemas que pueden presentarse al llevarlo a
cabo. Parece bastante claro que este es el tipo de apertura en el que est4
pensando la administracién cuando deja buena parte del DCB sin determi-
nar de manera prescriptiva y requiere de los profesores su participacién en
la elaboracién de proyectos de centro que adapten el plan general a las con-
diciones concretas del mismo. O, incluso cuando se plantea una especie de
“inspeccién en la accién” (evaluacién cualitativa, observacién frecuente y
detenida, relacién sostenida con el centro, vinculacion a las instancias de
formacién, etc.). Y, desde luego, cuando se refiere a la formacién del pro-
fesorado "como un proceso de reflexién sobre la prictica” (Introduccién
General, pag. 16)7.

6 Enel campo del curriculum y en los paises de habla inglesa, esta critica se desarrolla a
partir del final de la década de los 60 con los trabajos de JACKSON (1968) y Schwab (1969),
habiendo dado lugar posteriormente a otros tipos de enfoques més centrados en la conside-
racién de los profesores y los alumnos como mediadores entre cualquier planificacién y la
realidad de las aulas, pasando a hablarse de modelos mediacionales, ecolégicos, etc. (PEREZ
GOMEZ, 1983), propugnédndose estrategias de investigacién educativa que requieren involu-
crarse en la propia accién. En relacién con estas tendencias, en torno al final de la década
de los 70 y comienzos de los 80 se va a desarrollar un gran interés por el pensamiento de
los profesores.

En Espaiia la importacién del taylorismo en la ensefianza se daré a partir de la Ley Ge-
neral de Educacién de 1970, si bien se incorporard mucho més a los medios académicos (a
través de las obras més representativas de Bloom, Mager, Tyler, Taba, etc.; y el surgi-
miento de autores propios como Estarellas o Rodriguez Diéguez, entre otros) que a la préc-
tica de la ensefianza real (incluso los programas y las orientaciones oficiales posteriores a
la ley del 70 fueron mucho menos cerradas de lo que hoy se nos quiere hacer creer por parte
de los encargados de asociar una imagen de cambio a las propuestas semiabiertas actuales).

El propio nacimiento de los CEPs fue puesto en relacién con esta "colectivizacién del
capitalismo avanzado" por uno de sus mentores més importantes. El profesor Miguel Pe-
reira sefialaba en su ponencia los CEPs y su filosofia (leida el 2 de septiembre de 1987 en
el curso de Formacién de Responsables de Area de Ciencias Sociales en los Centros de
Profesores, celebrado en Zaragoza durante el mes de septiembre de 1989), que si bien los
ICEs fueron la respuesta en Espaiia a los Centros de Investigacién y Desarrollo lanzados en
EE.UU. y que suponian un modelo, funcionalista-tecnolégico, los CEPs obedecian a la re-
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—_ Por otro lado, se evidencia que en el capitalismo avanzado, la coer-
cién directa, la represién manifiesta, externa, son sustituidos (cuando lo
son) por el papel de la ideologfa dominante. El cumplimiento de las funcio-
nes del sistema escolar queda asegurado por la representacién de la escuela
que habita en la mente de todos los participantes: profesores, padres y
alumnos. No hay peligro, pues, en que los proyectos sobre el sistema es-
colar sean semiabiertos, es tan grande la hegemoni{a del pensamiento libe-
ral-tecnicista generado por los intereses de la burguesfa®, que se puede de-
jar un margen de libertad a los distintos agentes del sistema educativo, en la
seguridad de que, con todas las innovaciones que se quieran realizar, en
definitiva, lo esencial no va a ser puesto en peligro. La mayor evidencia de
esto la encontramos en el hecho de que, precisamente en la consulta que se
esté realizando entre el profesorado, pudiera ser que una buena parte de los
mismos profesores exigiese a la propuesta oficial unas prescripciones més
amplias y mds concretas, €s decir que no se siente la necesidad de libertad
para nada en este campo’.

3. LA RETORICA EMPLEADA PARA SU LEGITIMACION

Cuanto menos restrictiva es una propuesta, cuantos menos espacios de
autonomia, de pluralismo, o en una palabra, de libertad conculca, menos

visién de aquel modelo para avanzar en otro més progresista que supone uUn encuentro y
consenso entre profesores bajo una filosofia de adaptacién mutua; y citaba los "Centros de
Calidad" implantados en algunas empresas para que los productores participasen en discu-
siones acerca de su gestién.

8  Seguramente la obra que mejor aborda los rasgos esenciales de este pensamiento, as{
como las formas que ha ido adoptando la escuela para cumplir unas mismas funciones, sea
la de Carlos LERENA (1980) Escuela, ideologia y clases sociales en Espafia. Referidas a
otros 4mbitos culturales, pero de indudable interés para el estudio de cémo opera esta he-
gemonia y cudles son sus rasgos més sobresalientes, pueden consultarse los libros de Mi-
chael W APPLE (1986) y el recientemente traducido al castellano de Rachel SHARP (1988).

9  Es interesante observar el contraste que respecto a esta cuestién se da entre los repre-
sentantes de la ensefianza privada y los sectores progresistas del profesorado. Mientras los
primeros se apuntan a una apertura curricular que les deje las manos libres no s6lo en el
tema del ideario, que ya las tienen bastante, sino en la posibilidad de establecer curriculos
de élite, los segundos no acaban de ver claramente la necesidad de esas libertades, mis bien
desconfian de ellas y esperan del Estado que represente el papel de moderador neutro que
garantice una ensefianza que, claro, debiera ser neutra también, ya que si no lo fuese signi-
ficarfa una imposicién sobre las ideas de alguien y, por lo tanto, una limitacién a unas li-
bertades en las que, por otra parte, se cree. Lo mismo que, por otra parte también, y en
abierta contradiccién con lo anterior, se reconoce la imposibilidad de una ensefianza neutra.
Mis adelante se dirén algunas cosas que guardan relacién con este asunto.
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necesita de la legitimaci6n cientifico-tecnicista. Esta es la razén por la que
no hay una neta apelacién a la infalibilidad del conocimiento cientifico en
ninguno de los diferentes capitulos del DCB. Su caricter semiabierto hace
innecesario el recurso a ninguna autoridad suprema que diga la ltima pala-
bra. De todos modos, cabe comentar aqu{ algunos aspectos de interés.

Esta "segunda reforma" ha sido menos abierta en su proceso de elabo-
racion que la iniciada en 1983. Aquella fue liquidada por no conducir a una
propuesta concreta en un plazo determinado, es decir, por no resultar poli-
ticamente presentable; pero, adem4s, por haberse granjeado la enemistad de
un sector de la potente comunidad cientifica o académica, al atreverse a
cuestionar de manera importante el verdadero valor educativo de muchos
conocimientos acumulados por ésta, no sabiendo, sin embargo, defender
sus opciones, en el debate abierto, mediante argumentaciones rigurosas,
tendentes, por ejemplo, a poner de relieve que el valor cientifico y did4ctico
de las disciplinas son cosas distintas, lo que no quiere decir excluyentes, ni
mucho menos. E1 DCB que la sustituye ha sido confiado a los expertos en
su primera redaccién, y las modificaciones (aparte la discusién con las ad-
ministraciones autonémicas) quedan para un debate de conclusién imposi-
ble (mds adelante veremos por qué) en el que estamos actualmente, con lo
que el papel de éstos en el resultado final va a ser m4s que notable. Lo que
es interesante resaltar aqui es la ausencia de toda mencién a los autores o
inspiradores del proyecto. Los expertos han sido asimilados como anéni-
mos funcionarios, seguramente tratando de evitar as{ que aparezca con niti-
dez el que, como ésta, caben decenas de propuestas diferentes.

Es precisamente aqui donde quisiera sefialar lo que, a mi modo de ver,
constituye el mayor error de un DCB que quiere ser abierto, a saber: el re-
currir a unas fuentes (epistemologia, psicologfa, pedagogia y sociologia)
como pretendido fundamento de lo que se propone. Razonemos de la si-
guiente manera: tal y como figuran en el DCB, las fuentes no son prescrip-
tivas, sin embargo, lo que al parecer mana de ellas (objetivos, contenidos y
orientaciones) lo es en unos casos s y en otros no (son prescriptivos, por
ejemplo, los objetivos generales y los bloques de contenidos, pero no las
orientaciones diddcticas y la evaluacién). Pero si las fuentes no son pres-
criptivas, ;por qué habrian de serlo algunas de sus aplicaciones? Y si re-
sulta que, por razones administrativas, se hacen prescriptivas algunas apli-
caciones, ;para qué apoyarse en unas fuentes?, (s que se puede discrepar
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de las fuentes y no de sus aplicaciones?, ;jes que hacer explicitos sus su-
puestos, pero no discutibles algunas de sus conclusiones, es garantia de
algo?, ;es que un Estado que, por cierto, ya ha dejado de ser confesional,
va a ser ahora, por ejemplo, epistemélogo de las ciencias sociales y trata de
resolver nada menos que los problemas de ese campo, o a mediar en ellos,
estableciendo cuatro "ejes teméticos", tres "procedimentales” y otros tres
"actitudinales"?

A mi modo de ver, se ha confundido aquf lo que debe ser un proyecto
curricular, realizado por uno o varios profesores, con lo que ha de ser una
propuesta de la administracién. En el primer caso, un proyecto curricular s{
debe hacer explicitas las fuentes que utiliza para sustentar lo que propone,
dado que con ello se contribuye a una mayor racionalizacién de la prictica
docente, y el propio proyecto curricular, a medida que se va desarrollando
(es decir, a medida que va ampliando sus planteamientos tedricos y su
préctica de manera {ntimamente relacionada) va siendo, de hecho, un ins-
trumento de formacién del propio profesor que estd trabajando con €l
(CASCANTE, ROZADA, 1989). En este caso las fuentes son una exigencia
para ir elevando una préctica que, en general, se realiza sin ningiin apoyo
distinto al que ofrece la disciplina que se ensefia. Sin embargo, una pro-
puesta de la administracién entendida como "marco curricular" tiene nece-
sariamente que estar abierta a muy distintas opciones, de modo que quepa
la utilizacién de una variedad de fuentes tan amplia como corrientes, es-
cuelas, tendencias o paradigmas se dan en los 4mbitos del pensamiento
cientifico, educacional o general. Y si ha de estar abierta a estas fuentes,
habré de estarlo a sus posibles aplicaciones!®.

El recurso a unas pretendidas fuentes como justificacién de unas deci-
siones que en realidad son de cardcter administrativo, es claramente una
retérica cientifico-tecnicista tendente a legitimar tales decisiones.

10 Debo decir que yo mismo, cuando ain no habia desarrollado la comprensién que hoy
tengo de lo que debe ser una propuesta oficial abierta y por qué, realicé criticas a los pro-
gramas de 1970 precisamente por no incluir en sus predmbulos una fundamentacién ade-
cuada de sus opciones en cuanto a los objetivos, los contenidos y las orientaciones meto-
dolégicas. Se puede constatar con esto que los programas oficiales y yo hemos evolucio-
nado en sentido contrario. Por lo que a mi respecta, considero que he descubierto que el
4mbito del curriculum es uno més de los campos en los que se debe profundizar la democra-
cia, mientras que la administracién de la democracia actual ha descubierto que su legitimidad
le permite ser més tecnicista que otras anteriores, aun manteniendo-el discurso contrario.
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Merece la pena también llamar la atencién hacia el hecho de que la pro-
puesta recoja la critica a la "pedagogfa por objetivos", a los disefios o pro-
puestas de innovaci6n cerrados, a la evaluacién sélo de los productos fina-
les, etc., lo cual, ciertamente, la pone a salvo del naufragio de estas opcio-
nes y la sitiia, como ya he dicho, entre las corrientes actuales que revisan el
tecnicismo mds duro. Sin embargo, no todo es coherencia en lo que se re-
fiere a esa critica, poniéndose en evidencia otro recurso retérico: el de aco-
gerse al nuevo discurso antitecnicista, pero sin ser verdaderamente conse-
cuentes con €1, de modo que se observa, por ejemplo, que se da un cierto
desplazamiento del tecnicismo centrado en los objetivos, de base conduc-
tista, a un nuevo tecnicismo esta vez centrado en los contenidos, y cuya
base es cognitivo-constructivista. Asi, si bien se ha renunciado a clasificar
los objetivos segiin pertenezcan al 4mbito cognoscitivo, afectivo o psico-
motor, ahora se propone clasificar los contenidos distinguiendo entre he-
chos, conceptos y principios, por una parte; procedimientos, por otra, y
actitudes, valores y normas, en un tercer apartado. Es m4s, se anima a los
profesores a profundizar en esa linea: El profesor debe presentar una es-
tructuracion clara de las relaciones entre conceptos, de la graduacion de los
procedimientos y de la progresion entre las actitudes ("Secundaria obliga-
toria", pdg. 9).

Cierto que, como ya he dicho, los contenidos tal y como est4n formula-
dos no cierran mucho el curriculum, pero lo que se pide a los profesores
que hagan con ellos es una tarea de la misma naturaleza tecnicista que
aquella que se le achaca a la "pedagogia por objetivos". No resulta dificil
imaginar a los grupos de profesores mds trabajadores de cada centro, mal-
gastando decenas de horas de trabajo en tratar de precisar la relacién entre
unos objetivos generales de etapa y otros de ciclo, entre éstos y unos obje-
tivos de drea, entre los de drea y los de cada unidad; pero, ademds, ahora
colocando en columnas diferentes de un gran pliego de papel los hechos,
conceptos y principios, por un lado; los procedimientos, por otro, y las ac-
titudes, valores y normas separadas de ellos, procurando establecer tam-
bién una graduacién de los mismos y tratando de dilucidar, por ejemplo, el
nivel de tolerancia y solidaridad que se puede pedir en el 12-13, en el 13-
14, y asi sucesivamente; o los conceptos que estdn implicados en la com-
prensién del feudalismo y las dimensiones de cada concepto que se deben
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desarrollar en cada curso, etc.!l.

Hay también, quiz4s, un uso tecnicista del lenguaje en el sentido de que
en ocasiones, se recurre a una serie de malabarismos con ciertos términos,
cuando se percibe que realmente lo que se estd buscando es la justificacién
de unas decisiones relativas a la organizacién del sistema para el cumpli-
miento de determinadas funciones. Asi, por ejemplo, todo el reiterado
juego entre la comprensividad y la diversidad, entre lo terminal y lo pro-
pedéutico, entre la interdisciplinaridad y lo disciplinar, etc., no s més que
una manera técnica de nombrar los mecanismos por los cuales se va a en-
cauzar y asumir la doble via que se vaa dar en el tramo educativo 12-16.

Asimismo, nos parece importante €l que se apele con reiteracién a "la
igualdad de oportunidades”, porque ello da cuenta de la vigencia del con-
sabido discurso liberal tendente a que se asuman como individuales las di-
ferencias sociales que son previas, simultdneas y posteriores a la escuela, y
que no sélo afectan a las mismas clases sociales sino, en general, a los
mismos individuos tomados uno a uno, con la excepcién de los pocos que
se promocionan y que, por cierto, Como decia Carlos Lerena, lo hacen al
precio de desclasarse, lo que no altera, sino que mds bien refuerza, la es-
tructura social existente.

Nunca falta tampoco lo que podriamos llamar una retérica menor que
viene a sancionar las innovaciones. Pondré algunas muestras:

—_  Es un diserio extraldo de la experimentacion 'y de la innovacién
educativa mds sobresaliente de los iiltimos afios. Se trata, por ello,
de una propuesta curricular donde pueden reconocerse y, sin duda,
se van a reconocer, los movimientos de renovacion pedagdgica, los
distintos colectivos que se interesan 'y que han trabajado por una
escuela mejor, los profesores innovadores'y los claustros compro-
metidos, desde hace arios, con la reforma: (Introduccion General,
pags. 2 'y 3). Respecto a estas autocomplacencias, bastarfa con

11 En las orientaciones para la evaluacién del Area de Geografia, Historia y Ciencias So-
ciales se llega a echar de menos el poder disponer de escalas de distintos grados de dificul-
tad para cada uno de los conceplos, procedimientos y actitudes en el drea (conceptualiza-
cién espacial y temporal, tratamiento de la informacién, causalidad miltiple, rigor y curio-
sidad cientifica, relativismo y tolerancia, etc.). Asi, guiados por esas escalas, serfa posible
con relativa facilidad hacer un seguimiento de los progresos y dificultades de cada alumno a
lo largo de toda la etapa” ("Area de Geografia, Historia y Ciencias Sociales", pig. 19).
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decir inmediatamente que son muchos los miembros de estos co-
lectivos que niegan reconocerse en el DCB.

— Lo de integrar a los alumnos en la sociedad participando en ella go-
zosamente en la produccién de bienes materiales y en la creacién de
bienes culturales ("Secundaria Obligatoria", p. 2), no deja de ser un
exceso verbal.

— La pretensién de legitimarse en una especie de consenso social debe
incluirse también en este apartado. Dice el DCB: ...se supone que
la administracion 'y que los propios profesores son fieles intérpretes
de los propdsitos educativos de la sociedad, de las finalidades que
la sociedad asigna a la escuela y las distintas etapas educativas
("Introduccién General", pag. 1). Por supuesto, la sociedad se de-
fine refiriéndose a ella como "moderna”

4. POR LA PROFUNDIZACION DE LA DEMOCRACIA Y EL DESARROLLO DE
LA SOCIEDAD CIVIL A LOS QUE ASPIRA LA PERSPECTIVA CRITICA

(Qué hacer a partir de este andlisis critico? La estrategia general de una
perspectiva critica, previa a toda t4ctica concreta, pero no identificable con
ella, ni mecdnicamente determinante de ésta, ya que como todo el mundo
sabe esta segunda es mds coyuntural, a mi modo de ver, ha de consistir:

— En reivindicar la potenciacién de la sociedad civil, y actuar enfren-
tdndose a todo aquello que la limite en favor de los intereses de una
clase dominante, para lo cual hay que desarrollar espacios colectivos
capaces de hacerlo.

— Pero, ademds, y en intima relacién con lo anterior, hay que enfocar
el debate contra la ideologfa dominante, verdadera y eficacisima
arma de control social en el capitalismo avanzado o si se quiere, en
la sociedad "moderna", donde las condiciones materiales de exis-
tencia no son tan penosas como a comienzos de siglo y, por lo
tanto, tienen menos capacidad de generar por si mismas ideologias
contrahegemonicas. Ideologia dominante en la escuela que no es
otra que la ideologia liberal cuyo discurso es cada vez mds asu-
mido, a pesar del fracaso rotundo en el cumplimiento de sus pro-
mesas.
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— En concreto y respecto al DCB. actual, la critica creo que debe
consistir en negar que el debate y consulta abierta por el MEC
pueda cerrarse con un consenso o con la victoria de una opinién
mayoritaria, dado que estdn en juego cuestiones como la libertad de
pensamiento, no ya ideolégico, sino cientifico (en la medida en que
ambos puedan separarse), ademds de la exigencia propia y el dere-
cho inalienable de cada cual a ser coherente en la préctica con lo
que defiende en la teorfa. La democracia no puede en este caso en-
tenderse como aplicacién del sometimiento a la mayoria, sino que
debe servir para fomentar el vigor y la profundidad del debate, tal
como se estaria haciendo con esta aportacién, en la que se defiende
una posicién determinada que no se puede abandonar a partir de
1990-91 sélo porque se decrete que se ha terminado la fase de de-
bate. En este campo, el debate no es una fase sino la esencia de la
propia democracia pluralista. El consenso en las fuentes es imposi-
ble (por eso hemos hablado anteriormente de "un debate de
conclusién imposible") y no se puede condenar a todos los profe-
sores que ensefian a alumnos no universitarios a llevar a cabo la ta-
rea préctica de ensefiar sin ninguna posibilidad de racionalizarla re-
curriendo a las teorfas y a los conocimientos que aportan la filoso-
ffa y la ciencia.

Si no se puede cerrar el debate, porque no se puede cerrar la li-
bertad de pensamiento, ni someter a nadie a la alienacién de renun-
ciar al saber o aceptar la incoherencia, tampoco se puede cerrar el
curriculum. Se puede reconocer el derecho de la administracién, in-
cluso el deber, de hacer una propuesta de minimos y de exigir su
cumplimiento por parte de quienes no tengan otra alternativa, pero
reivindico nuestro derecho a que se reconozcan propuestas que
pueden no sélo estar tan fundamentadas como la del MEC, sino in-
cluso mucho més que ésta. Proponiendo también el desarrollo de
instancias de homologacién de proyectos alternativos (CASCANTE,
1989) para lo cual apunto incluso unos criterios:

1.°) Que tengan una estructura diddctica minima, es decir, que
aborden los problemas del para qué ensefiar (objetivos o in-
tenciones), el qué ensefiar (contenidos), el cémo hacerlo (ac-
tividades) y todos aquellos otros elementos didécticos que el




profesor estime como ttiles para un minimo an4lisis y sis-
tematizacién de la actividad de ensefiar.

2.°) Que expliciten una fundamentacién de sus propuestas, lo que
equivale a plantearse el problema de las fuentes en las que los
profesores han de apoyar lo que dicen y lo que hacen, pero
también a reconocer no s6lo que esas fuentes son muy diver-
sas, sino que también lo son las lecturas que se pueden hacer
de las mismas, y que las decisiones en ese campo pertenecen
a las libertades esenciales de pensamiento e investigacién!2,

3.") Que incorporen mecanismos de revisién y desarrollo perma-
nente de los mismos, lo que supone aceptar que inicialmente
tendrdn el nivel de desarrollo que tenga la formacién del pro-
fesorado que lo realiza, pero a su vez la compromete a buscar
un mayor desarrollo de sus planteamientos y de su formacién
(CASCANTE, ROZADA, 1989) y por lo tanto a someterse a
comisiones de inspeccién!3; pero a una inspeccién que no va

12 1, figura del profesor investigador que también el MEC dice patrocinar, sélo serd un
mero recurso retérico, si verdaderamente no se dan las condiciones de libertad de pensa-
miento minimas para que pueda hablarse de tal investigacién. Esta figura del profesor in-
vestigador supone una revisién de los planteamientos dominantes acerca de la ensefianza,
mucho més profunda de lo que se supone cuando simplemente se agita como la tltima no-
vedad. Por de pronto, exige la libertad necesaria para tomar opciones en campos tales
como: las teorias del conocimiento y de la ciencia, los paradigmas de las distintas disci-
plinas (tanto de las que se ensefian como de las que se toman como fuentes) que, como se
sabe, guardan relacién con lo anterior, el entendimiento de la racionalidad de la préctica y
de las relaciones de ésta con la teoria, etc. Pero, ademis, exige también, la libertad de tra-
bar una coherencia entre esos campos y de formular propuestas concretas de accién que sean
coherentes con los planteamientos anteriores. Un profesor verdaderamente investigador,
mis precisamente investigador en la accién, no es un funcionario que adapta a una realidad
concreta disefios curriculares que ha de asumir sin compartir sus presupuestos.

13 Estas comisiones de inspeccién no estarfan formadas precisamente por los inspectores
actuales sino por los distintos miembros de la comunidad escolar, pudiendo ser las mismas
que homologan los proyectos curriculares presentados por los profesores. Hay que tener en
cuenta que, desde una perspectiva critica que se enfrenta a la reduccién tecnocrética de la
vida social, se niega la figura de los expertos que puedan juzgar con competencia especial
y neutralidad una propuesta educativa. El control de la ensefianza ejercido por expertos es
un rasgo claro de tecnicismo. La ensefianza, como préctica social, requiere un campo de li-
bertades delimitado solamente por un control democrético, expuesto sin miedo a todos los
riesgos que entrafia la participacién de los implicados, en la seguridad de que cualquier pro-
blema que esto pueda representar sers siempre menor que la reduccién de la vida en demo-
cracia a sus aspectos puramente formales, 1o que est4 anulando toda posibilidad de avanzar
en una transformacién social real que socave el poder de la clase dominante. (Esta nota
debe ponerse en relacién con lo dicho en la nimero nueve),
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a valorar si se siguen o no unos objetivos, y si estdn adecua-
damente organizados los contenidos, sino si se ha instalado
en la rutina de afios o hay una biisqueda de nuevos funda-
mentos, evolucién del método de trabajo, en una palabra, de-
sarrollo curricular y formacién permanente del profesor.

Es decir, que, en definitiva, proponemos que se articule el plu-
ralismo y pase de ser mero discurso a su realizacién m4s plena.

Hay que considerar también que en la propuesta actual se abren
puertas importantes para introducir actuaciones contrahegemonicas.
Asi, por ejemplo, si se pueden hacer todo tipo de adaptaciones o
modificaciones en la propuesta oficial a fin de atender la diversidad,
apelando el DCB a la necesidad de hacer significativos los aprendi-
zajes y a la relacién que esto guarda con los intereses de los alum-
nos, asi como con la motivacién y las complejas causas que la de-
terminan, se abre una via de justificacién de proyectos alternativos
que recojan con rigor ese reto que podria llevarnos a plantear, por
ejemplo, una préctica tan contrahegemonia como la que seria aque-
lla que partiese de un entendimiento de la significatividad y la moti-
vacioén en la linea del mismo Paglo Freire.

O también el que se propongan los objetivos generales como el
compromiso o la garantia dltima de cualquier adaptacién curricular.
Resulta que si nos proponemos, también con rigor conseguir €sos
objetivos, entonces yo digo que, por ejemplo, con el n? 7 de los
Objetivos Generales de Etapa ya tengo bastante: Analizar los meca-
nismos y valores bdsicos que rigen el funcionamiento de la socie-
dad en la que viven, en especial los relativos a sus derechos y de-
beres como ciudadanos y trabajadores, elaborando juicios y crite-
rios personales sobre ellos y actuando consecuentemente dentro de
los grupos sociales a los que pertenecen ("Secundaria Obligatoria”,
pag. 3).

Incluso, como ya he sefialado, se propugna la investigacién en
la accién y, aunque se percibe que ésta se entiende en la propuesta
bajo un prisma neotecnicista, desde nuestra perspectiva, la investi-
gacion en la accién tiene un contenido netamente contrahegemoni-
co, pero esto ya es algo que no procede desarrollar plenamente
aqui, aunque he dejado apuntadas algunas ideas en la nota 12 de las




que complementan este texto y, en general, en la concepcién de la
perspectiva critica (dialéctico-critica) con la que lo he abordado.
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