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RESUMEN

1l presenie articulo intenta ofrecer 1 desarrollo de los elistintos aspectos quie componen cade iie
de las culluras que interactiian en ol espacio escolai: la cultura piiblica, la acaceléniica, la social, la es-
colar y la privada..., y cuyo conocimienio puede ayudar a clarificar el confinto de factores plurales
gre condicionan los procesos de enserianza-aprendizaje y que frecueniemente se hean inchiido ei el so-
corrido conceplo de currvictlum ocnllo. De esia forma, el anior considera la esciela como i espacio
ecoldgico de cruce de cultiras ciiya responsabilidad especifica es la mediacion reflexive de agquiellos in-
Sjos plurales quee fas diferentes culturas efercen de forma permaneitte sobre las 1eras generaciones.

Ya en olras ocasiones (Pérez Gomez,
1993, 1994) he propuesto considerar la es-
cuela como un espacio ecoldgico de cruce
de culturas cuya responsabilidad especifi-
ca, que la distingue de otras instituciones
e instancias de socializacion y le confliere
su propia identidad y su relativa autono-
mia, es la mediacion reflexiva de aquellos
influjos plurales que las diferentes culturas
ejercen de forma permanente sobre las
nuevas generaciones. Es este vivo, fluido y
complejo cruce de culturas que se produ-
ce en la escuela entre las propucstas de la
cultiira priblica, alojada en las disciplinas
cientificas, aitisticas y filosdficas; las deter-
minaciones de la cultitra académica, reflle-
jada en las concreclones que constituyen
el curticulum; los influjos de la cultira so-
cial, constituida por los valores hegemoni-
cos del escenario social; las presiones coli-
dianas de la culluia escolar, presente en
los roles, normas, rutinas y ritos propios
de la escuela como institucién social espe-
cifica, y las caracteristicas de la cultira
privada, adquirida por cada alumno a tra-

vés de la experiencia en los intercambios
espontineos con su entorno, el responsa-
ble definitivo de la naturaleza, sentido y
eficacia de lo que los alumnos y alumnas
aprenden en su vida escolar.

El presente articulo intenta ofrecer un
desarrollo, tal vez indicativo vy telegréfico,
de los distintos aspectos que componen
cada una de estas culturas que interactdan
en el espacio escolar y cuyo conocimiento
puede ayudarnos a clarificar el conjunto
de factores plurales que condicionan los
procesos de enseflanza-aprendizaje vy que
frecuentemente se han incluido en el so-
corrido concepto pataglias cuririculum
oculto. (Xurxo Torres, 1993, Appel 1989)

En primer lugar, y teniendo en cuenta
la complejidad del termino cultura, del
que me sirvo para agrupar los distintos
factores que intervienen en la escuela, me
parece necesario precisar su contenido
para facilitar la comprension de mis apor-
taciones, Considero una cultura como el
conjunto de significados, expectativas y
compertamientos compartides por un de-
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terminado grupo social, que facilitan y or-
denan, limitan y potencian, los intercam-
bios sociales, las producciones simbdlicas
y materiales y las realizaciones individua-
les y colectivas dentro de un marco espa-
cial y temporal determinado. La cultura,
por tanto, es el resultacdo de la construc-
cién social a lo largo del tiempo, contin-
gente a las condiciones materiales, socia-
les y espirituales que dominan un espacio
y un liempo. Se expresa en significados,
valores, costumbres, rituales, instituciones
y objetos materiales y simbolicos que ro-
dean la vida individual y colectiva de la
comunidad. Como afirma Brunner, como
consecuencia de su cardcter contingente,
parcial y provisional, la cultura no es un
algoritmo matemdtico que se cumple ide-
fectiblemente, ha de considerarse siem-
pre como un texto ambiguo, que es nece-
sario interpretar indefinidamente. Tor ello
participar y vivir una cultura supone rein-
terpretarla, reproducirla tanto como trans-
formarla. La cultura potencia tanto como
limita, abre a la vez que restringe el hori-
zonte de jmaginacion y prictica de quie-
nes la viven. Por olra parte, la naturaleza
de cada cultura determina las posibilida-
des de creacion y desarrollo interno, de
evolucidon o estancamiento, de autonomia
o dependencia individual.

La cultura publica

Entiendo por cultura pablica, el con-
junito de significaclos que en los diferentes
ambitos del saber y del hacer han ido acu-
mulando los grupos humanos a lo largo
de la historia. Es un saber destilado por el
contraste pblico y sistemdlico, por la criti-
ca y reformulacién permanente, y que se
aloja en las disciplinas cientificas, en las
producciones artisticas y literarias, en la
especulacion y reflexion filosodfica, en la
narracién historica..., transmitido de forma

oral hasta una época y hoy dia prioritaria-
mente de forma escrita en l[a mayorfa de
los grupos humanos. Esta cultura publica
evoluciona y se transforma a lo largo del
tiempo y se diferencia en virtud de la dis-
tribucién espacial de los grupos humanos.

Parece claro que la escuela actual, vi-
gente en la sociedad occidental y que he-
mos conocido practicamente inalterable e
igual a si misma, excepto interesantes ex-
cepciones, desde hace ya muchas décadas,
corresponde a la cultura piblica moderna.
En el mejor de los casos, la escuela, que
siempre ha caminado a remolque de las
exigencias y demandas sociales, ha respon-
dido a los patrones, valores y propuestas
de la cultura moderna, incluso cuando pro-
liferan por doquier los sintomas de su des-
composicion, las manifestaciones de sus la-
gunas, deficiencias y contradicciones. Serd
preciso, por tanto, analizar los valores que
definen la modernidad, y su progresivo de-
terioro para comprender tanto el valor so-
cial como la fosilizacién y deterioro de su
herramienta mas preciada, la escuela,

La caracteristica mas definitoria de la
modernidad es sin duda la apuesta decidi-
da por el imperio de la razdén como el ins-
trumento privilegiado en manos del hom-
bre que le permite ordenar la actividad
cientifica y técnica, el gobierno de los
hombres, y la administracion de las cosas,
sin el recurso a fuerzas y poderes externos
o sobrenaturales. "La concepcion cldsica de
le modernidad es pues, anle todo, la cons-
triecion de wna tmagen racionalista del
mundo que integra al hombre en la natu-
raleza ) que rechaza lodas las formas de
dualismo del cuerpo y del alma, del muni-
do bumano y de la trascendencia.” (Tou-
raine, 1993, p.47). La creencia sin sombras
en el imperio de la razén ha conducido a
la bisqueda de un dnice medelo de la
Verdad, del Bien, v de la Belleza, a esta-
blecer el procedimiento perfecto y objeti-
vo de produccidn del conocimiento cienti-
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fico, a la derivacion légica, precisa y me-
céinica de sus aplicaciones tecnolgicas,
primero en al 4mbito de la naturaleza, des-
pués en el de las relaciones econémicas y
sociales, a concebir el modelo ideal de or-
ganizacién politica, a realirmar el sentido
lineal y progresivo de la historia, a privile-
giar el conocimiento de los expertos y de
las vanguardias, a establecer una jerarquia
entre las culturas, a definir un modelo ide-
al de desarrollo y comportamiento huma-
no, precisamente el occidental, y a legiti-
mar en definitiva la imposicién social, in-
terna y externa, de dichos modelos. En
definitiva, a imponer una forma privilegia-
da de civilizacion.

Como afirman Porlari (1992), Touraine
(1993) Tinkielkraut (1990) y Sebreli (1992)
en la propia propuesta modernista de la
filosofia de las luces y la ilustracién se en-
cuentra tanto el principio de la exagera-
cion unilateral de la razén instrumental
que supone la sumisién y dependencia
del hombre de una supuesta y externa
verdad universal, come la blsqueda criti-
ca y la denuncia de sus limites y contra-
dicciones, (Touraine, 1993). Como afirma
Reyes Mate (1993} nada hay mas pernicio-
50 que pensar “tener razdn®, cuando al-
guien se cree en posesion de la verdad se
ve obligado a someterse a clla y a some-
ter a los demds. En la segunda mitad del
siglo XX se llega al convencimiento gene-
ralizado de que la razdn, no solo es déhil
sino manipulable y ficilmente subordina-
da vy utilizable al servicio de los intereses
mis inconfesables e irracionales de los
mis poderosos. Ya no puede hablarse de
una razdn universal como fundamento del
pensar y del hacer, sino de diferentes ra-
zones que soslienen intereses distintos, y
frecuentemente contradictorios entre si.
Del mismo modo, el concepto de cultura
valiosa se restringe a las peculiaridades de
la civilizacion occidental, su historia y sus
pretensiones, proponiendo como natura-

leza humana los rasgos que definen el
modelo de hombre, sociedad, verdad,
bondad y Dbelleza, que constituyen el ca-
non clisico de occidente. En consecuen-
cia, la escuela no solo ignora las peculiari-
dades y diferencias del desarrollo indivi-
dual y cultural, imponiendo la adquisicion
homogénea, la mayoria de las veces sin
sentido, de los contenidos perennes de la
humanidad, olvida o desprecia por lo ge-
neral los procesos, contradicciones y con-
flictos en la historia del pensar y del ha-
cer, y restringe el objeto de ensefianza al
conocimiento, desatendiendo asi el am-
plio territorio de las intuiciones, emocio-
nes, y sensibilidades.

Es evidente que en las Gltimas décadas
vivimos una inevitable sensacion de crisis
interna y externa de la configuracién mo-
derna de la cultura piblica que ha legiti-
mado, al menos teGricamente, la practica
docente en nuestras escuelas, La cultura
cientifica y el modelo de racionalidad que
ha regido en la sociedad occidental se
desvanece. La modernidad, la idea de pro-
greso lineal e indefinido, la productividad
racionalista, la concepcion positivista, la
tendencia etnocéntrica y colonial a impo-
ner el modelo de verdad, bondad y belle-
za propio de occidente, como el modelo
superior y la concepeién homogénea del
desarrollo humano que discrimina y des-
precia las diferencias de raza, de sexo y de
cultura..., se desmorona ante las eviden-
cias de la historia de la humanidad en el
siglo XX y ante la critica postmoderna que
cucsticnan la idea de progreso lineal e ili-
mitado, alirman la relatividad del conoci-
miento humano, el respeto a la identidad
diferencial de las culturas, el valor de otras
formas de racionalidad, de otros modos de
valorar, vivir, conocer y hacer. (Lyotard,
1987, 1989; Lipovetsky, 1991; Boudrillard,
1987, 1991:)

No obstante, la critica postmoderna en
defensa de la identidad de las diferentes
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culturas y de una concepcion mds fexible
y pragmilica del ser humano llega con fre-
cuencia a proponer v ensalzar ¢l relativis-
mo mas absoluto y grosero, donde se afir-
ma la irreductibilidad de las diferencias
culturales incluso para el conocimiento, lo
que conduce a la defensa de la inconmen-
surabilidad e incomunicacion, y en conse-
cuencia al relativismo ético del todo vale v
nada puede proponerse como mejor. A
mi entender, el relativismo absoluto, al de-
fender la identidad inviolable de cada cul-
tura particular plerde también la concien-
cia del cardcter historico y contingente de
las producciones culturales y humanas,
que come tales no tienen ninguna identi-
dad necesaria, perenne y nafural sino
contingente al equilibrio singular de fuer-
zas ¢ intereses de los grupos sociales a lo
largo del proceso histérico, y, por tanto,
sus valores, signilicados, y patrones de
comportamiento deben cuestionarse desde
dentro de cada cultura y mediante [a co-
municacion, el didlogo y el contraste inter-
cultural.

No es dificil comprobar como la crisis
actual en la cultura publica estd influyendo
sustancialmente en el 4mbito escolar, pro-
vocando, especialmente entre los docen-
tes, una clara sensacion de perplejidad, al
comprobar como se desvanecen los funda-
mentos que, con mayor o menor grado de
rellexion, legitimaban al menos Leorica-
mente su prictica. ;Cuales son los valores
y conocimientos de la cultura pablica ac-
tual que merecen la pena trabajar en la es-
cuela? ;Como se identilican y quién los de-
fine?

Cultura académica

IEntiendo la cultura académica como la
seleccion de contenidos destilados de la
cultura publica para su trabajo en la escue-
la: el conjunto de significados y comporta-

mientos cuyo aprendizaje se pretende pro-
vocar en las nuevas generaciones.

También en esle aspecto es ficil detec-
tar la situacion de cambio y desconcierto
en el dmbito escolar. Del cuniculum como
transmisién de contenidos disciplinares se-
leccionados desde fuera de la escuela,
desgajados de las disciplinas cientificas y
culturales, organizados en paquetes didac-
ticos y ofrecidos explicitamente de manera
prioritaria y casi exclusiva por los libros de
texto, al currficulum como construccién ad
hoe y elaboracion compartida en el trabajo
escolar por docentes y estudiantes.

Se critica el modelo academicista y en-
ciclopédico que rige de manera abruma-
dora en la escuela actual, porque es inca-
paz de producir aprendizaje duradero y
relevante, y en consecuencia provocar la
reconstruccion de los modos de pensar,
sentlir y actuar adquiridos por los estudian-
tes de manera espontinea en la vida pre-
via y paralela a la escuela (Gadner, 1993).
«Como lograr que los conceptos que se
elaboran en las teorfas de las diferentes
disciplinas y que sirven para un andlisis
mias riguroso de la realidad, se incorporen
al pensamiento del aprendiz, como
poderosos instrumentos y herramientas de
conocimiento y resolucion de problemas y
no como meros adornos retéricos que se
utilizan para aprobar los exdmenes y olvi-
dar después? Si como afirman Brown, Co-
llins y Duguid (1989), el conocimiento y el
aprendizaje son fundamentalmente situa-
cionales, siendo en gran medida el pro-
ducto de la actividad, la cultura y el con-
texto, provocar en la escuela el aprendiza-
je relevante de los conceptos de la cultura
piblica requiere un procedimiento similar
al que utilizan los hombres en la vida coti-
diana para aprender los oficios, los com-
portamientos, la utilizaciéon de he-
rramientas, el dominio de las funciones
para las que sirven tales herramientas o la
emergencia de los sentimientos.
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Las lLerramientas conceptuales como
cualesquicra otras sOlo pueden ser plena-
mente entendidas mediante su ulilizacion
prictica en el andlisis y comprension de
problemas reales y dentro de la cultura en
(ue tienen significado. Ll aprendizaje sig-
nificativo y relevante de las herramientas
conceptuales de la cultura piblica implica
un claro proceso de enculturacién. Se
aprenden los conceptos porque se utilizan
dentro del contexto de una comunidad so-
cial donde adquieren significacién, y se
utilizan adecuadamente dichos conceptos
como herramientas de analisis y toma de
decisiones porque se participa de las cre-
encias, comportamicntos y significados de
la cultura de dicha comunidad y porque,
para participar cficazmente en la vida
compleja de dicha comunidad, tales instru-
mentos parecen Gtiles v relevantes.

Por desgracia, en la escucla, €l alum-
no/a se pone en contacto con los concep-
tos abstractos de las disciplinas de modo
sustancialmente tedrico, no prictico, y al
margen del contexto, de la comunidad y
de la cultura donde aquellos conceptos
adquieren su sentido funcional, como he-
rramientas tiles para comprender la reali-
dad y disefiar propuestas de intervencion.
Las actividades de las tareas académicas
raramente pueden ser consideradas como
auténticas actividades, como practicas or-
dinarias de una cultura donde adquieren
sentido, significado e intencionalidad, para
resolver problemas o proyectar iniciativas.
Por el contrario, las actividades del trabajo
académico en el aula se mueven dentro de
una profunda contradiccién. Adquieren
sentido dentro de la cultura de la escuela,
dentro del contexto evaluador de la insti-
tucion escolar, de modo que la intenciona-
lidad de la propia actividad es mds Dien
esplrea e instrumental. La intencion
principal de tales actividades en la mayo-
1ia de las situaciones escolares es resolver
con éxito las demandas de la artificial vida

académica, la superacion de los exdmenes.
En este contexto escolar, la cultura publica
dificilmente adquicre la significacion prac-
tica que el aprendizaje relevante requiere.
Los conceptos de las disciplinas no se
muestran como herramientas con poten-
cialidad praclica para analizar y organizar
la intervencion del individuo y del grupo
en los problemas de su vida cotidiana, en-
tre los que se encuentra su propia vida co-
me escolares.

Las actividades académicas, los con-
ceptos y contenidos de la cultura del aula
adquieren, pues, un sentido muy peculiar
dentro de la cultura académica. Tl alum-
no/a, al introducirse en fa cultura de la es-
cuela y del aula, adquiere los conceplos
que le son necesarios para desenvolverse
satisfactoriamente entre las demandas de
dicha comunidad y de dicha cultura.
Cuando el significado de los conceptos de
la cultura pablica de la comunidad social
no parece relevante para sobrevivir en Ja
cultura de la escuela, cuando no se apre-
cia el valor intiinseco de los mismos para
analizar, comprender y tomar decisiones
en la cultura del aula, no puede producir-
se su aprendizaje relevante,

Asi pues, el problema pedagdgico no
se refiere tanto al logro de la motivacion
para aprender, como a la necesidad de
contextualizar las tareas de aprendizaje
dentro de la cultura de la comunidad don-
de tales herramientas y contenidos adquie-
ren su significado compartido y negocia-
do, al utilizarlos en la practica cotidiana.
¢Como puede la escuela convertirse en un
contexto significativo para el aprendizaje
si se configura como una estructura arti-
ficial alejada de la vida y de los problemas
relevantes en la comunidad social? £/ pro-
blema 1o es tanto cono aprender, sino c6-
mo constiuir la cultitra de la escuela en
virtud de su funcion social y del significa-
do que adquiere como institucién dentro
de la comunidad social. El alumno/a
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aprenderd de forma relevante lo que con-
sidere necesatio para sobrevivir con éxito
en la escuela, lo que venga exigido por las
peculiaridades de la cultura escolar.

A mi entender, lo importante no es
buscar y encontrar [a sccuencia Optima, 16-
gica, ideal, para organizar los contenidos
de la ensefianza, La logica de las diferen-
tes disciplinas debe situarse con claridad
en la mente del docente, pero no tiene
por qué definir una Gnica secuencia lineal
ni de ensefianza ni de aprendizaje. Lo ver-
daderamente importante es que los alum-
nos se impliquen de forma activa e ilusio-
nada en los campos del saber porque vi-
van un escenatio cultural que los impulsa
y estimula. Por donde empezar o conti-
nuar es una cuestion subsidiaria, que de-
pende del proceso de bisqueda comparti-
da segiin las circunstancias, las personas y
el contexto. El docente ya sabrd provocar
la bisqueda de forma que los ejes, facto-
res y elementos fundamentantes aparezcan
a su tiempo.

Cuando la estructura académica y so-
cial de la escuela ofrezca un contexto de
vida e interacciones, educative en st mis-
mo, por ser significativo y relevante, el
aprendizaje como proceso de eiciilliia-
cién dara lugar a la adquisicion de las he-
rramientas conceptuales necesarias para
interpretar la realidad y tomar decisiones.
De este modo, las herramientas concep-
tuales de las diferentes disciplinas que
componen la cultura puablica pueden ser
aprendidas significativa y operativamente
pues tienen relevancia como elementos
que clarifican la vida del aula y la cultura
de la escuela y la sociedad. Asi, en el aula
y en la escuela se vive una cultura conver-
gente con la cultura social, donde se ha-
cen imprescindibles los conceptos de las
disciplinas como instrumentos Gtiles para
comprender, interpretar y decidir sobre los
problemas de la vida escolar y de la vida
social. Solamente puede producirse este

proceso cuando logre establecerse la con-
tinuidad requerida entre la vida y la cultu-
ra social y la vida y la cultura escolar.

La cultura social

Aun estando convencido de que no
puede considerarse una cultura homogé-
nea, integrada y sin fisuras ni contradiccio-
nes, denomino cultura social al conjunto
de significados y comportamientos hege-
ménicos en el contexto social, que es hoy
indudablemente un contexto internacional
de intercambios e interdependencias.
Componen la cultura social los valores,
normas, ideas, instituciones y comporta-
mientos que dominan los intercambios hu-
manos en unas sociedades formalmente
democriticas y regidas por Ias leyes del li-
bre mercado e invadidas por la omnipre-
sencia de los poderosos medios de comu-
nicacién de masas.

Es evidente que en la escuela estd pre-
sente esta cultura social dominante tanto
en los alumnos v sus familias como en los
docentes, impregnando decisivamente los
intercambios formales e informales que
alli se producen, y condicionando sustan-
cialmente lo que realmente aprenden los
alumnos y alumnas. £l abrumador poder
de socializacién que han adquirido los
medios de comunicacidén de masas plan-
tea retos nuevos e insospechados a la
practica educativa en la escuela. La revo-
lucién electronica que preside los 0ltimos
afios del siglo XX parece abrir las venta-
nas de la historia a una nueva forma de
ciudad, de configuracién del espacio y el
tiempo, de las relaciones econémicas, so-
ciales, politicas y culturales, en definitiva
un nuevo tipo de ciudadano con hébitos,
intereses, formas de pensar y sentir, presi-
dida por los intercambios a distancia, por
la supresién de las barreras temporales y
las fronteras espaciales. Cada individuo, a
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través de la pequedia paatalla puede po-
nerse en comunicacién, recorriendo las
famosas autepistas de [a inforniacicn, con
los lugares mids reconditos, las culturas
mds exoticas y distantes, las mercancias
mas extrafias, los objetos menos usuales
en su medio cercano, las ideas y creacio-
nes intelectuales mas diferentes y novedo-
sas. Se abre un mundo insospechado de
intercambios por la inmediatez en la
transmision de informaciones. Ll hombre
puede habitar ya en la Aldea Global.
(Echeverria, 1994). Un aspecto decisive en
esta nueva configuracion ciudadana es
que los intercambios cara a cara, propios
del ambito publico de las sociedades cld-
sicas, se sustituyen por los intercambios
mediatizados por los medios electrénicos.
Los medios de comunicacion y, en parti-
cular, el medio televisivo constituyen el
esqueleto de la nueva sociedad. Todo lo
que tiene alguna relevancia ha de ocurrir
en la television, ante la contemplacién pa-
siva de la mayoria de los ciudadanos. El
habitante de la aldea global disfruta la po-
sibilidad de tener el mercado, el cine, el
teatro, el especticulo, el gobierno, la igle-
sia, el arte, ¢l sexo, la informacién, la
ciencia en casa. ;Para qué necesitard salir
a la calle?

La escuela es una institucién social y
por lo mismo inevitablemente impregnada
por los valores circunstanciales que impe-
ran en los intercamibios sociales de cada
época y cada comunidad. Para cumplir su
funcion pedagdgica con relativa autono-
mia, el profesor/a debe estar atento y en-
frentarse y superar en si mismo y en la
cultura de la escuela, los influjos mera-
mente reproductores de la dindmica social,
que en cada época y en cada comunidad
se presenta con caracteristicas diferencia-
les v propias.

No ha lugar a analizar aqui exhaustiva-
mente el amplio numero de caracteristicas
que definen la cultura social dominante.

l'or ello voy a seleccionar algunas que a
mi entender son especialmente relevantes,
ya anunciadas por mi en otro lugar (Pérez
Gomez, 19931).

- La paraddjica proniocicn sinuitainea
del individualismo exacerbado y del con-

Jormismo social . Ta escucla en consonan-

cia con los influjos de los poderosos me-
dios de comunicacion social, reflejan a la
vez que estimulan la paraddjica aceptacién
y promocion conjunta del individualismo y
el conformismo social. “A fravés del énfasis
en la competicién, las adquisicioites
individuales, las habilidades utilitarias, la
atomizaciaon del conocimiento, la division
del irabajo, y Ia moral oficial del relativis-
mo, el individualismo se convierle en uno
de los pilares fitndamentales de la escolari-
zacion de la socledad” (Goodman, 1992,
p. 24). El conformismo social debe alimen-
tarse como garantia de permanencia del
marco genérico de convivencia: las demo-
cracias formales que arropan un sistema
de produccion y distribucion regido por la
ley del libre mercado. Dentro de tan in-
cuestionable y apetecible paraguas se legi-
tima la ley de la selva, la competitividad
mas exacerhada que mediante la lucha in-
dividual por la existencia pone a cada uno
en el lugar que le corresponde por sus ca-
pacidades y esluerzos.

- La obsesion por la eficacia como ob-
jetivo prioritatio de la prictica educativa,
que aparece en la cultura de la escuela y
en [a mentalidad de los docentes como si-
nonimo de calidad de la ensefianza. La efi-
cacia se define en virtud del grado de con-
secucion de los objetivos previstos. Como
en cualquier otro dmbito de la produceion
se acepta con toda naturalidad que tam-
bién la tarea educativa debe regirse por
los mismos patrones de economia, rapidez
y seguridad en la consecucion eficaz de
los objetivos previslos. La tarea educativa
se concihbe como una intervencion tipica-
mente tecnologica.
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Los supuestos bisicos de esta con-
cepeion pueden resumirse en los siguien-
tes: en la prictica educativa pueden defi-
nirse los objetivos concretos especificados
operalivamente desde fuera y de forma
previa, los fines justifican los medios y
cualquicr medio es aceptable pedagogica-
mente si nos lleva a la consecucién de los
objetivos; los resultados de aprendizaje
pueden identificarse, medirse y evaluarse
con rigor; el proceso educativo puede, en
definitiva, considerarse un proceso mecini-
co y previsible, es en cierta medida un
proceso de produccitn de bienes cultura-
les y puede regirse por los criterios y espe-
cificaciones de cualquier otro proceso de
produccion.  Por otra paite, es necesario
considerar que en el vertiginoso desarrollo
de las perversiones mds indeseables de la
logica del mercado, la obsesion por I efi-
cacia se desliga incluso de la calidad de los
resultados primando de manera induscuti-
ble la rentabilidad sobre la productividad.
La especulacion financiera, la destruccion
de productos agricolas, la corrupcién son
claros ejemplos de la extension y legitima-
cién social de esta perniciosa caracteristica.

Serd necesario cuestionar esta caracte-
ristica de la cultura de la sociedad y de la
escuela de modo que aparezea la posibili-
dad de pensar que la calidad humana y
educativa (Pérez Gomez 1990, Carr, 1990)
no reside en la eficacia y economia con la
que se consiguen los resultados previstos,
sino en el valor educativo de los procesos;
que en la educacion como en cualquier
otro aspecto de la vida humana los [ines
no justifican los medios; que los medios
diddcticos no son indiferentes, sino que al
ser procesos sociales de intercambios de
significados, cualquier método pedagdgico
estd activando procesos individuales y co-
lectivos cargados de valores, provocando
multiples efectos primarios y secundarios,
explicitos o tacitos, a corto, a medio y a
largo plazo, cn modo alguno previsibles

de forma mecéinica; que debido al cardcter
creador del individuo y de los grupos hu-
manos, los procesos educativos cuanto
mds ricos e interesantes son, mas imprede-
cibles se vuelven los resultados; que la
evaluacion rigurosa y objetiva de los re-
sultados inmediatos y observables en edu-
cacién, no logra detectar sino una minima
parte de los efectos reales de los procesos
educativos que se manifiestan de forma
muy diversa, compleja y prolongada a tra-
vés del tiempo.

-La concepeion abisiorica de la reali-
dad y del conocimiento. Para la mayoria
de los estudiantes y docentes, como para
la mayoria de los ciudadanos/as la concep-
cion de la ciencia y del conocimiento vili-
do sigue los patrones de la perspectiva po-
sitivista. [l conocimiento cientifico, tanto
en el ambito de la realidad natural como
en ¢l de la realidad social, se considera un
conocimiento objetivo, neutral, generaliza-
ble, que explica la realidad y puede utili-
zarse para predecir y controlar los compor-
tamientos futuros de la misma. A la cultura
de la escuela y de los alumnos y docentes
no han llegado, por lo general, los plantea-
mientos criticos con el positivismo desarro-
llados por Khun, Feyerabend, Lakatos o
‘Toulmin, tan asumidos hoy en la filosofia
de la ciencia, ni menos las propuestlas que
afirman la especificidad epistemolégica de
las ciencias humanas y sociales (Giddens
1989). Ts mis, el conocimiento que se tra-
baja académicamente en la escuela ni si-
quiera posee las virtudes de riqueza proce-
sual, de contrastacion y experimentacion
(ue mantienen las posiciones positivistas.
Bl saber académico, los contenidos del cu-
rriculum, se presenta generalmente como
un conocimiento dogmdtico, que sc apren-
de sin discusion, incorporando en el mejor
de los casos cl significado de sus premisas,
pero no en modo alguno los complejos, ti-
tubeantes e incluso contradictorios proce-
50s de su produccion y reformulacion.
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En la cultura social y de la propia es-
cuela tienen dificil acomodo las posiciones
que relativizan ¢l conocimiento, en las que
la ciencia es considerada como un proceso
humano, socialmente condicionado, de
produccién de conocimiento. El monismo
epistemologico y metodolédgico que rige ¢l
pensamiento en general, estd impidiendo
la apertura a nuevas formas alternativas de
concebir la investigacian, la ciencia, la cul-
tura y la relacion teoria/practica en educa-
cion. Tanta importancia tiene para conacer
las multiples realidades en que vive la
especie humana la modalidad de pen-
samiento narrativa como la 16gico-racional
pues, “cada una de ellas brinda modos ca-
racteristicos de ordenar la experiencia, de
conshntir Ia realidad. Las dos son comple-
mentarias e frreductibles entre si” (Bruner
1988, pig. 23). La medalidad 16gica pre-
tende conocer la verdad, mediante la
verificacion de hipétesis y la construceion
de generalizaciones que trasciendan lo
particular. La modalidad narrativa pretende
conocer como se llega a dar significado a
la experiencia, se ocupa de las intenciones
y accicnes humanas y da mas importancia
a la generacion de hipétesis de trabajo
que a su verificacion, se detiene mds en la
comprension de lo singular que en la
explicacion de lo general. Para conocer los
asuntos humanos, siempre cambiantes,
crealivos y singulares parece mis adecua-
da la modalidad narrativa del pensamien-
to, mientras que la modalidad bgica pare-
ce acomodarse mejor al comportamiento
del mundo fisico.

Por otra patte, parece evidente que la
reificacion de las formas actuales de la
existenicia individual y social se convierte
en otra caracteristica de la cultura social
que obstaculiza la practica educativa. Am-
parados en la poderosa y tacita ideologia
dominante en las sociedades actuales, que
induce la idea de que las manifestaciones
concretas de la realidad contemporanea en

sus dimensiones econdmica, social, politi-
ca e incluso cultural, no solo son las mis
acecuadas, sino que se convierten en ine-
vitables ¢ insustituibles, en la escucla se
difunde una concepcién inmovilista de la
realidad social, concediendo caricter de
naturaleza a las manifestaciones contin-
gentes de la configuracion histérica actual.
Se pierde el sentido histérico de la
construccion social de la realidad, y se ig-
nora la dialéctica del desarrollo humano
entre lo real y lo posible. Aunque pueda
ser una tendencia repetida frecuentemente
a lo largo de la historia, es en la actualidad
un obstiaculo de primer orden, por la sin-
gularidad que supone la omnipresencia de
los medios de comunicacion y la interna-
cionalizacion de la economia, la politica ¢
incluso la misma cultura. Desde los cen-
tros de poder se difunde la idea de que ya
no hay mas que una realidad, una Gnica
forma viable de organizar la vida econémi-
ca, social y politica; se impone la idea de
la ausencia de alternativas racionales y via-
bles. Tl dogmatismo paraliza el entendi-
miento y la ausencia de alternativas para-
liza la actuacién. Es necesario reivindicar
cl componente utépico del pensamiento
humano porque se esta utilizando la ctitica
a las ideologias como coartada para evitar
la reflexion critica sobre el presente. Fl fe-
némeno educativo sin dimensién alternati-
va o utdpica sobre el estado actual de las
cosas pierde su especificidad y se convier-
te en un simple proceso de socializaciéon
reproductora.

“.las perspectivas utdpicas son conve-
nientes porque entraiian la necesidad de
poner a prieba, y la voluntad de modifi-
car, el propio espacio en que uio se en-
crienlra. Son, por lamarlas con otro nom-
bre, las perspectivas del desco....Lo peor que
podria ccurrirnos seria aceptar wiia socie-
dad, y una vida, sin deseo. Fl deseo siein-
pre implica wna tension enire el espacio
qute habiias ) un espacio eventual que se
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Proyecta en (i mente y en fir sensibilidad .
(Argullol, 92)

- La primacia de la cultira de la apa-
riencia. Parece obvio que en la cultura de
la imagen que se impone en las socie-
dades occidentales postindustriales, es im-
parable la ascensién de la primacia de la
apariencia, ¢l poder de lo elimero y cam-
biante, la dictadura del diseiio, de las {or-
mas, de [a sintaxis a costa de la comunica-
cion abierta de significados, ideas, argu-
mentos, discursos. La desmesurada valora-
cién social e la imagen convierte en crite-
rios de calidad, aceptacion o legitimidad,
lo que tal vez no sean mds que manifesta-
ciones diferentes y adornadas de la epi-
dermis supetficial de los acontecimientos,
ideas y sentimientos.

Cuando la importancia de las formas,
de la sintaxis, de los modos externos de
expresion de los significados se mantiene
dentro de la pretension de desarrollar las
capacidades estéticas o formales de expre-
sion y comunicacién, de abrir nuevas vias
para la formulacion externa del mundo in-
terfor individual o social, puede conside-
rarse una tendencia con clara potenciali-
dad educativa, toda vez que favorece y fa-
cilita el intercambio y el desarrollo creador
de las necesidades expresivas del indivi-
duo y de la comunidad. Cuando, por el
contrario, la exaltacion de las formas, de
las apariencias, de los envolterios, de la
sintaxis se produce a costa de los significa-
dos, de los contenidos, ya sea para ocultar
la ausencia de los mismos o para camuflar
la irracionalidad de los mensajes, la cultura
de la apariencia se convierte en un pode-
roso eje de la cultura social que arraiga
con fuerza en la juventud por el atractivo
de los estimulos que uliliza, relacionados
directamente con la naturaleza concrela de
los sentidos, con el contenido directo de la
percepcion mas sutil y diversificada.

Ll aspecte méds grave de estos influjos
¢s que al camuflar los contenidos de los

mensajes en el bosque lujoso y atractivo
de las formas y apariencias externas, difi-
cilmente los individuos pueden incorporar
racional y criticamente los componentes
de la ideologia social dominante. No es
que la cultura de la imagen y de la apa-
riencia no transmita componentes ideold-
gicos y, por tanto se trate de una cultura
neutral, inocua, independiente de los valo-
res y opciones de interés, muy al contrario
puede considerarse una cultura mas insi-
diosa por cuanto camufla y oculta los ver-
daderos intereses y valores que se (ransnii-
ten en los intercambios. El problema es
que en el bosque de informaciones
fragmentarias y de estimulos audiovisuales
es dificil percibir y por tanto analizar crili-
camente el sentido de los mensajes y la fi-
nalidad de los influjos.

No por causalidad, las caracteristicas
de la cultura social que acabamos de ana-
lizar manifiestan una estrecha y directa re-
lacion con las exigencias de la sociedad
capitalista, cuyo modelo de produccion y
consumo se rige por las leyes del libre
mercado, La promocion del individualismo
competitivo e insolidario conjuntamente
con la uniformidad cultural y el conformis-
mo social, la obsesion por la eficacia de
los resultados independientemente del va-
lor de los procesos, la reificacion del co-
nocimiento y de la realidad, la aceptacion
de lo existente como la mejor conerecion
de lo posible y la exaltacion de la cultura
de la apariencia, de la imagen publicitaria,
del reinado de lo efimero, son manifesta-
ciones evidentes de las exigencias ideold-
gicas y materiales de la sociedad de pro-
duccién y consumo regida por las leyes
del libre mercado.

Cultura escolar

La escuela como cualquier otra institu-
cion social desarrolla y reproduce su pro-
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pia cultura especifica. Entiendo por tal el
conjunto de significados v comportamien-
tos que genera la escuela como institucion
social. Las tradiciones, costumbres, rutinas,
tituales e inercias que la escuela estimula
y se esfuerza en conservar y reproducir,
condicionan claramente el tipo de vida
que ¢n ella se desatrolla y refuerzan la vi-
gencia de valores, creencias y expectativas
ligadas a la vida social de los grupos que
constituyen la institucion escolar. Es ficil
comprender [a inflluencia que esta cultura
tiene sobre los aprendizajes experienciales
y académicos de los individuos que en
ella viven, con independencia de su reflejo
en el curriculum explicito v oficial Tenien-
do en cuenta la interesante propuesia de
Goodman (1992) conocer las interacciones
significativas, que se producen consciente
o inconscientemente entre los individuos
en una determinada institucion social co-
mo la escuela, y que determinan sus mo-
dos de pensar, sentir y actuar, requiere un
esfuerzo por decodificar la realidad social
que constituye dicha institucion.

Aungue en la determinacion y mante-
nimiento de [a cultura de la escuela exis-
ten muchos factores y agentes, podemos
considerar que la cultura de la escuela es
prioritariamente [a cultura de los profeso-
Ies como grupo social, como gremio pro-
fesional. Lntre las muchas caracterfsticas
que definen esta cultura podemos distin-
guir las siguientes:

- El aislamiento del docente vinculado
al sentido patrimonialista de su aula y su
trabajo, puede considerarse una de las ca-
racleristicas mas extendicdas y perniciosas
de la cultura escolar. Por miltiples razo-
nes historicas la cultura del docente pare-
ce vincular la defensa de su autonomia ¢
independencia profesional (el famoso
principio de la libertad de citedra) con la
tendencia al aislamiento, a la separacion,
a la ausencia de contraste y cooperacion.
Malentendida asi la autonomia profesional

induce Ia multiplicacién de pequeios y
fragmentados reinos de taifas donde cada
profesor, dentro de su aula, su espacio, se
siente duefio y sefior soberano, respira, se
siente libre de las presiones y controles
externos y con la autoridad para gobernar
incluso arbitraria y caprichosamente. Co-
mo mantiene Fullan y 1eargreaves (1991)
¢l aislamiento profesional de los docentes
limita su acceso a nuevas ideas y mejores
soluciones, provoca que ¢l estrés se inte-
riorice, acumule e infecte, impide ¢l reco-
nocimiento y el clogio del éxito, y permi-
te que los incompetentes permanezean en
perjuicio de los alumnos, y de los propios
conipaiieros docentes. Una vez mds vol-
vemos a comprobar la malversacion de
ideas potencialmente formativas. Se con-
funde la identidad personal con el aisla-
miento y la defensa numantina del propio
territorio, aun cuando una vez cerrada la
puerta del aula la mayoria de los docen-
tes, vacios de originalidad e identidad cre-
aliva, repitan y reproduzcan modelos aje-
nos, asumidos e interpretados de manera
univoca y homogénea. Iste aislamiento
malentendido y pasionalmente defendido
no conduce a la afirmacién de las diferen-
cias, a la estimulacion de la creatividad, a
la Disqueda de alternativas originales y
estd impidiendo, por el contrario, fa cola-
boracién y el enriquecimiento mutuo de
los docentes.

Los intentos meramente formales y hu-
rocritticos de incrementar la cooperacion
entre los docentes no conducen sino a
una colegialidad forzada y ficticia que in-
crementa las obligaciones, la saturacién la-
boral y el hastio profesional.

- Ll cardcter burocritico de la vida en
la escuela, es otro aspecto fundamental
para comprender sus procesos y efectos.
Como en toda institucion social, el estable-
cimiento en la escuela de procedimientos
formales para ordenar la vida colectiva es
sin duda un estimable avance sobre la vi-
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gencia arbitraria y caprichosa de los intere-
ses o exigencias de los mis poderosos. No
obstante, cuando en la vida escolar se em-
piezan a valorar los procedimientos inde-
pendientemente de su contenido y de su
vittualidad educativa, las tareas de los pro-
fesores y alumnos pierden su sentido vital
¥ se convierten en meros instrumentos for-
males para cubrir fas apariencias. Es nece-
sario tener en cuenta que iniciativas y acti-
vidades que manifiestan riqueza antropo-
logica en sus respectivos contextes origi-
nales, frecuente y facilmente se convierlen
en meras rutinas formales cuanto se trasla-
dan al escenario escolar. Parece como si la
propia estructura artificial y  la finalidad
académica de la escuela congelara la vida
de cuanto se desarrolla en clla. La vida se
convierte en simulacro al servicio del éxito
académico en la superacion de las evalua-
ciones. Baste como botdén de muestra la
reciente elaboracion burocritica, en la ma-
yorfa de los centros, de los proycctos cu-
miculares, demandados por la administra-
cion. Creo sinceramente que en este as-
pecto aunque la realidad es muy desigual,
la obligacién de realizar a plazo fijo y por
imperativo legal el proyecto curricular en
todos los centros ha provocado en mu-
chos casos una implicacidn meramente
burocratica y ficticia del profesorado que
se traduce en una simple faena de alifio
que en nada afecta a la mejora de la cali-
dad de la prictica. En otros casos ha esti-
mulado un proceso de discusion forzada
cuyos resultacos son realniente inciertos, y
en otros, los menos, ha permitido un mar-
co legal para desarrollar una interesante
labor de experimentacién colectiva a partir
del debate y elaboracion conjunta de un
proyecto de intervencion que orienta la
actividad de cada uno, el contraste de ide-
as y experiencias, el apoyo del grupo ante
las dificultaces y resistencias de la realidad
y la adecuacion a las caracteristicas de ca-
da contexto.

Cuando las reformas educativas decidi-
das, disenadas y desarrolladas desde la ad-
ministracion, se convierten cn propuestas
y exigencias burocriticas derivan en meros
simulacros formales que nada cambian la
realidad de los intercambios del aula aun-
que se modifique ¢l lenguaje y la jerga
profesional. De esta manera las reformas
puramente formales provocan la satura-
cion de actividades buroctiticas de los do-
centes sin modificar la calidad de la pricti-
ca.

- Otro atributo definitorio de la cultura
escolar es su cardcter conservador. Como
institucion social la escuela defiende el
equilibrio censeguido por sus miembros,
alimenta las tracliciones y estimula el cor-
porativismo como condicidon de supervi-
vencia. Se establecen jerarquias por crite-
tios frecuentemente espurios de antigiie-
dad o distincion corporativa, independien-
temente del valor intelectual o de la cali-
dad del servicio piablico que ofrecen sus
agentes, y se levantan poderosas barreras
y resistencias al cambio. Se pierde de vista
el objeto que define la funciéon educativa y
se propone cotmo notte de los intercam-
bios y fundamento de las normas de con-
vivencia la adaptacion incuestionable a la
cultura de la escuela. Se alhoga frecuente-
mente todo intento e iniciativa de innova-
cion por la incertidumbre que provoca al
amenazar las costumbres y rutinas que
sostienen el equilibrio del status quo, y
para los alumnos y para los docentes el
escenario de la escuela se convierte no en
una oportunidad de educacién sino en un
contexto peculiar de socializacion.

- Ll pragmatisno puede considerarse
otro importante aspecto de la cultura esco-
lar. Inducida por las exigencias de la so-
ciedad de mercado, penetra en la escuela
la obsesion por la eficiencia aparente y a
corto plazo. Poco importa a evidencia de
que los procesos realmente educativos
que conducen al desarrollo creativo de la
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personalidad individual requieren tiempo
y condiciones para la sosegada reflexion,
la experimentacién rigurosa y sin precipi-
tacion, el andlisis y evaluacion detenida.
La escuela se encuentra arrollada por el
ritmo vertiginoso de la sociedad del éxito
y la apariencia, y aunque sea contradicto-
rio con su finalidad educativa, se preocupa
obsesivamente por la obtencion de resulta-
dos a corto plazo, por la exhibicion de
rendimiento académico, por las manifesta-
ciones observables del éxito, aunque sean
mera y efimeras apariencia formales. No
importta que todos, docentes y ciudadanos,
estemos convencidos de que un aprendi-
zaje meramente académico, centrado en
los resultados a corto plazo, es costoso,
aburrido y cfimero. Se aprende para apro-
bar y olvidar. En la sociedad de mercado,
los resultados académicos se convierten en
mercancias, que se valoran aqui y ahora,
aunque sean solo apariencias v escondan
un enorme vacio y ausencia de aprendiza-
je relevante. En consecuencia, se refluerzan
las estrategias individuales y colectivas que
se encaminan a priorizar la rentabilidad
sobre la productividad. En la escuela, co-
mo en ¢l mundo de la economia todo vale
con tal de conseguir los resultados espera-
dos o socialmente valorados. El proposito
de superar con €xito los exdmenes y eva-
luaciones y exhibir a corto plazo el rendi-
miento académico esperado justifica cual-
quier procedimiento o estrategia, incluido
el engano y la copia. No importa si con tal
finalidad se cortocircuitan los procesos de
aprendizaje y organizacion del pensamien-
to mds poderosos y con mas virtualidad
educativa a largo plazo. Ll éxito presente
todo lo legitima.

Sin ser conscientes de las implicaciones
que comporta la aceptacion de esta pers-
pectiva tecnicista y pragmitica, la mayoria
de las escuelas y profesores/as viven den-
tro de una cultura que prioriza el valor y
el culto a la eficacia simplista e inmediata,

por lo que la prictica educativa se con-
vierte exclusivamente en una actividad téc-
nica de determinacion de objetivos, elec-
cion de medios y evaluacion de resulta-
dos.

- La competitividad como clima de las
relaciones sociales entre profesores y es-
pecialmente entre alumnos es una conse-
cuencia inevitable de la mercantilizacion
del rendimiento académico en las escue-
las. [l clima de relaciones sociales, la ela-
boracion y aplicacion de las normas de
convivencia, la demarcacion de roles y el
establecimicnto de estereotipos, los modos
de patticipacién y las estrategias de apren-
dizaje se encuentran claramente mediatiza-
dos en la escuela por esta caracteristica de
su cultura que de manera a veces explicita
¥ a veces oculta extiende la rivalidad a to-
dos los dmbitos de los intercambios. En
modo alguno se puede presumir que las
actitudes y comportamientos lanto sociales
como académicos se generen cn la escuela
como consecuencia de un deseo natural
de aprender o comunicar, el caricter cva-
luador del contexto escolar y su potencial
poder de clasificacion y certificacion meri-
tocritica satura y puede distorsionar la ma-
yorfa de intercambios y actuaciones, impi-
de la sana colaboracién y refuerza un mo-
do de conducta, asentado en la sociedad
mercantil, de compraventa generalizada.

La promocién social de los valores re-
lacionados con el individualismo se con-
cretan en la escuela en torno a la concep-
cion del aprendizaje como un fendmeno
individual. La mayoria de los alumnos/as
y de las escuelas asumen que el aprendi-
zaje es una experiencia esencialmente in-
dividual, de modo que la preocupacién
fundamental de la actividad docente es
orientar y estimular el progreso individual,
mediante el desarrollo de trabajos y tareas
también individuales. En este sentido, el
aprendizaje individual y aislado apoya y
refleja a la vez una concepeion competiti-
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va del aprendizaje, creando en el aula y
en la escuela un ambiente de competitivi-
dad e insolidaridad. El desarrollo de las ta-
reas académicas en la escuecla dentro de
esta perspectiva crea un clima poce propi-
cio a la colaboracion y al descubrimiento
cooperativo. Por el contrario, y como
buen reflejo de las tendencias sociales, cl
éxito académicoe de cada uno parece exigir
el fracaso de los denids compaiieros, im-
poniendo paulating pero progresivamente
la idea de que lo verdaderamente impor-
tante en la vida académica y por extension
en la vida social son las propias adquisi-
clones, resultados y éxitos. Paradéjicamen-
te,tal ensalzamiento del individualisno
competitivo no se ve acompafado, ni cn
la escuela ni en la sociedad por la tenden-
cia a respetar las diferencias individuales,
de cultura, de raza o sexo, ni a favorecer y
potenciar el desarrollo de la creatividad y
la formacion de identidades singulares.
Por el contrario se impone, a través del
aislamiento y del trabajo individual, los pa-
trones de una cultura uniforme que impo-
ne un modo de pensar y actuar claramente
romo y homogéneo, Los alumnos/as de
las mids diferentes escuelas de las socieda-
des desarrolladas contemporincas estian
aprendiendo, ‘individual y aisladamente,
los mismos contenidos, las mismas formas,
parecidos procedimientos y métodos de
trabajo, desarrollan similares actitudes, in-
corporan los mismos valores y abrigan las
misnis expectativas. De modo que se im-
pone una cultura uniforme e intolerante
que ignora y desprecia lo diferente, que
penaliza la discrepancia y la disidencia,
que renuncia a las alternativas criticas.

La cultura escolar, burocritica, conser-
vadora y pragmdtica se asienta con [uerza
en rituales ¢ inercias que conslituyen un
escenario peculiar y attificial de intercam-
hio condicionado de actuaciones por cali-
ficaciones. Dicha cultura impone sobre los
individuos, que viven en ella periodos tan

prolongados como estudiantes y como do-
centes, una manera de pensar, senlir y ac-
tuar, especialmente sobre educacion y es-
cuela, fucrtemente arraigada, que perdura
en cl tiempo y ahoga tanto los intentos in-
dividuales de innovacién como las posibi-
lidades de critica tedrica (Pérez Gomez y
Gimeno Sacristdn 1993). Como mantienen
Fullan y Heargreaves (1991) la incertidums-
bre, el aislamiento, la saturacion de tareas
burocriticas, la jerarquizacién sin sentido
y el individualiso componen una potente
combinacidn que conduce inevitablemente
al coservadurismo.

Cultura experiencial

Entiendo por cultura experiencial la
peculiar configuracion de significados y
comportamientos que los alumnos y alum-
nas de forma particular han elaborado, in-
ducidos por su contexto, en su vida previa
y paralela a la escuela, mediante los inter-
cambios ‘espontinecs’ con el medio fami-
liar y social que ha rodeado su existencia.
La cultura del alumno/a es el reflejo de la
cultura experiencial de su comunidad, me-
diatizada por su experiencia biografica, es-
trechamente vinculada al contexto, mien-
tras que la cultura pablica organizada en
disciplinas es mas bien una cultura con-
ceptual y abstracta, distanciada del contex-
to inmediato.

La cultura del alumno/a es el reflejo in-
cipiente de una cultura local, construida a
pattir de aproximaciones empiricas y
aceptaciones sin elaborar criticamente. No
obstante, y a pesar de estar constituida por
esquemas de pensamiento y accidn frag-
mentarios, cargados de lagunas, insuficien-
cias, errores, contradicciones, mitos y pre-
juicios..., es la plataforma cognitiva, afecti-

_va y comportamental sobre la que se

astentan sus interpretaciones acerca de la
realidad vy sus proyectos de intervencion
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en ella, Bs obviamente una cultura pode-
rosa para el individuo porque ha sido ge-
netada a lo largo de su experiencia, cons-
tituye la base cognitiva de sus interpreta-
ciones sobre los fendmenos naturales y so-
ciales, v la arquitectura 16gica de sus deci-
siones y actuaciones (Berstein, 1993).
Prescindir en la escuela de esta cultura
experiencial, local v particular, o despre-
ciar sus manifestaciones, por considerarlas
pobres y erroneas, es una estrategia diddc-
tica tan extendida como inadecvada, Ini-
poner las herramientas de la cultura ptbli-
ca de las disciplinas cientificas, evidente-
mente mis rica, poderosa y depurada, sus-
tituyendo a la cultura experiencial de los
alumnos conduce en la mayoria de las
ocasiones a la mera yuxtaposicion de es-
quemas de pensamiento y al academicis-
mo. En definitiva a la division mental de
esqueinas semdinticos en virtud de los con-
textos: la vida cotidiana y la escucla aca-
demicista. La cultura experiencial seguird
siendo valida para afrontar los problemas
cotidianos, la cultura académica para re-
solver con éxito las demandas del medio
escolar. (Pérez Gomez, 1992; Gadner,
1994). Ambas estructuras yuxtapuestas, no
solo pueden organizarse y desarrollarse de
manera autdénoma e independiente, pue-
den, incluso, incorporar principios contra-
dictorios entre si. Se produce de este mo-
do una clara disociacién entre la teoria y
la prictica, que torna estéril la tiqueza ted-
tica para orientar las problemas de la pric-
tica, y convierte en rutinaria, estercotipada
y reproductora, la estrategia de interven-
cion en la prictica. De este modo, los co-
nocimientos que aprende el alumno en la
institucion escolar, a través del curriculum
oficial, con bastante frecuencia se convier-
ten en conocimientos tediicos, abstractos,
aislados y separados de los esquemas de
pensamiento que rigen la interpretacion y
la accidn. Il proceso educativo, en cste as-
pecto, ha perdido su valor, al conducir a

un aprendizaje elimero de contenidos o
adornos retdricos sin virtualidad prictica.

Ll objetivo priotitario de la escuela pa-
ra formar al ciudadano debe ser, a mi en-
tender, provocar la reconstriccion del
conocimiento experiencial que cada indi-
viduo ha ide adquitiendo de forma empiri-
ca, ocasional, desorganizada y frecuente-
mente de modo acritico e inconsciente, en
los intercambios con la naturaleza, la cul-
tura, las instituciones, las personas, y de
modo muy singular con los medios de
comunicacion, a lo largo de su vida coti-
diana.

Por otra parte, la cultura experiencial
como reflejo de biografias y escenarios vi-
tales tan diversificados es sin duda una
cultura viva, rica y diferenciada, que pue-
de utilizarse pedagdgicamente como ins-
trumento de contraste y aportacion plural
de experiencias e interpretaciones. Sobre
la utilizacién profusa de estos esquemas
experienciales en el andlisis de problemas
y en la elaboracion de propuestas de inter-
vencion, asi como sobre el contraste entre
ellos ¥ en consecuencia el reconocimiento
de sus deficiencias puede y debe plantear-
sc la incorporacion de herramientas con-
ceptuales mis poderosas que nos ofrecen
las disciplinas del conocimiento pablico.
De este modo, es prohable que se produz-
ca desde dentro del individuo la recons-
truccién de sus esquemas experienciales,
al incorporar herramientas de la cultura
pablica. Pastir de la cultura experiencial y
particular ne para mitificarla o reproducirla
sine para provocar su trasformacion y tras-
cendencia. La orientacion habitual en la
practica docente es mdis bien la contraria,
partir de las disciplinas y acercarlas de
modo mids o menos moetivador al alumno.
Il objetive educalivo, en mi opinidn, no
ha de ser la adquisicion de la cultura adul-
{a sino la reconstruccion, en cierta medida
siempre incierta, de las preconcepciones
vulgares del alumno.
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En el proceso diddetico orientado a
provocar la reconstruccion del conoci-
miento vilgar no sodlo es necesario aten-
der la diversidad individual que diferentes
contextos y distintas hiogralias han ido
formando en los alumnos de un aula, serd
imprescindible hacer frente a la desigual-
dad que se va a manifestar no ya en la
dispersidad de inlormaciones almacena-
das, sino en la carencia de las mismas, en
cl deficit de habilidades bisicas, en el in-
suficiente grado de adquisicion de las de-
nominadas malerias instrumentales y, lo
que en definitiva puede ser aun mas gra-
ve, en la ausencia de motivaciones y acti-
tudes favorables a la continuidad del
aprendizaje. Tales déficits se encuentran
sin duda amplificados por la extraordina-
ria distancia existente entre la cultura ha-
bitual, familiar y social de los grupos so-
ciales mids desfavorecidos, y la cultura
académica que se trabaja en [a escuela
(Pérez Gomez 1992).

De poco sitve ofrecer a los estudiantes
teorias complejas y potentes, sobre cual-
quier ambito de la realidad fisica, biologi-
ca o social, cuando, por las mismas exi-
gencias del aprendizaje académico en la
escuela, no las relaciona ni utiliza en la
conliguracién de su prictica cotidiana.
Provocar la reconstruccion del pensamien-
to pedagogico vulgar implica necesaria-
mente un proceso de deconstruccion de
los esquemas de pensamiento y accion
acritica y empiricamente consolidados. s
decir, se requiere remover los obsticulos
epistemoldgicos que desde la ideologia so-
cial dominante se infiltran en el pensa-
miento vulgar del ciudadano y que desde
la prictica socializadora de la escucla se
han ido incorporando al pensamiento,
sentimiento y accion de los alumnos y do-
centes.

La reconstruccidon de la cultura expe-
riencial requieren su tiempo, y ¢l respeto
escrupuloso a las diferencias individuales

de rilmo, intereses, capacidades y expecta-
tivas. En particular, de aquellos que por
las desfavorables condiciones econdmicas,
sociales y culturales del medio familiar y
ambiental en que viven solamente pueden
esperar de la escuela aquellas atenciones.
Por tanto, no parece conveniente ni reco-
mendable como valor pedagégico, trasla-
dar a la vida del aula, la urgencia, la preci-
pitacion y la premura del acelerado ritmo
de la vida adulta en las sociedades indus-
triales avanzadas. La etapa obligatoria del
sistema educativo, cuya funcién social
prioritaria es la formacion de ciudadanos
aulonomos, conscicntes, informados ¥y SO-
lidarios requiere una escuela donde pueda
recrearse la cultura, no una academia para
aprendizajes mecinicos o adquisiciones
irrelevantes, sino la escuela a tiempo com-
pleto, donde el individuo aprende al mis-
mo liempo que vive y vive al mismo tiem-
po que aprende los aspectos mis diversos
de la experiencia humana. La escuela asi
considerada se convierte en una comuni-
dad democratica de vida y aprendizaje, un
espacio de cultura donde se aprenden los
conceptos, herramientas, técnicas y codi-
gos de la cultura de la humanidad como
consecuencia de [a participacion activa en
cl intercambio de significados, deseos y
comportamientos con los compafieros y
con los adultos. Se aprende al mismo
tiempo que se vive. Lo que significa disol-
ver la perniciosa disociacion actual entre
tiempo de vida fuera de la escuela y fiem-
po de estudio en la escuela. Facilitar Ja
transicion en la escuela del individuo en
sujeto no es una tarea al alcance del mero
aprendizaje académico de las disciplinas,
requiere la vivencia consciente rica y com-
pleja, a veces placentera y frecuentemente
polémica, de la cultura. Significa reprodu-
cir y recrear con los materiales vulgares y
cultos que ahora se ponen en tension en
el individuo v cn el grupo.(Pérez Gémez,

19943,
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SUNMARY

The present aviicle attempls fo offer a developent of the different aspects that compose each one of
the cultures that to operate in the school space: the public culture, the academ ic, the social, the scho-
lastic and the private.. ., and whose knowledse can belp to clartfy the set of pliral factors that conedi-
tion the teaching and leariing processes and 1hat fiequently they have been inchided in the aided se-
cref curriculum concept. I this way, the aithor considers the school das dan ecological crossing spece of
citlineres whose specific responsibility is the reflexive mediation of those plural inflicves that the diffe-
rent cullires exercise i a way pernanent on the new generations.

RESUNF

Cet article exposse un development des divers aspeets qui compossent chagu“une des eliures con-
Jrontées dans lespace scolaire: la culture priblique, la acadenique, lr social, la scoleive et Ta privée...,
et dont connaisance peut aider a la clavification des fuctenrs plirals conditionants les procés d'en-
seignenient-apprentisage of qui soucent Sont isérés dans le corcept de “curriculinm occulte”.



