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Curriculum y estudio
NO curriculum y ensefianza.
Repensando el lugar de la educacion

Bl estudio, como Ia oracion, es una forma de ser, es alge ético.
Aran Al Brock (2004, 2)

El campo académico de Ja educacién es bastante renuenle a abandonar la
ingenieria social. 5i s6io pudiéramos encontrar la técnica y la modificacion ade-
cuadas en cuanto a la arganizacién del aula {grupos pequefios, aprendizaje co-
laborativo, intercambios comunicativos), si s6lo ensefidrames de acuerdo con
las “mejores précticas”, si s6lo tuviéramos estudiantes autoreflexivos, o si sélo
desarrolldramos “normas” o realizdramos investigacion “cientifica”, entonces,
los estudiantes aprenderfan lo que les ensefiamos. Ademds, si solo evaludramos
regularmente, “Ningiin nifio serd ignorado™ (No Child [Will Be] Left Behind).

Nuestre predecesor Edward L. Thorndike (1922, 1) 1lamo a la ingenierfa so-
cial simplemente “ingenierfa humana”, disciplina que parece asumir que la edu-
cacién es como el motor complejo de un automdvil: si hiciéramos los ajustes ne-
cesarios -en la ensefianza, en el aprendizaje v en la evaluacion- éstos nos llevarén
anuestro destino, la tierra prometida de altos puntajes en las pruebas escolares,
0 para muchos de nosotros, en la izquierda educativa, éstos nos llevarfan a una
sociedad verdaderamente democritica {véase Gaztambide-Fernandez y Sears,
2004). :

1“Ningin nifio serd ignorado” (NCLB) es una politica implementada en 2001 durante
la administracién Bush. Esta ley ampli6 el rol del Bstado en la educacion puiblica a través de
evaluaciones aniuales, libretas de calificaciones, cualificacion docente y financiacién sujeta a
resultados positivos. https:/ /enwikipedia.org/wiki/No_Child_Left_Behind_Act (N.T.).
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Las preocupaciones histdricas de los Estados Unidos sobre los negocios y Ia
religion han propercionado apoyo cultural a esta visién, una perspectiva pro-

. fundamente anti-intelectual; en consecuencia, como Richard Hofstadter {1962)

To ha documentado de manera elocuente, aquellos con una “mentalidad em pre-
sarial” estan interesaclos en el disefic de los “efectos” sobre las siluaciones que
puedern ser rentables. En este sentido, la ingenieria social se convierte en ¢l com-
plemento del capitalismo. Aquellos con una “orientacién religiosa” son escépti-
cos del presente y renjegan de ¢l (“lo mejor estd por venir”) mediante el empleo
de rituaies religiosos (tales como la oracién} pars manipular las circunstancias
actuales. Bl protestantismo y el capitalismo se entrelazan profundamente (We-
ber, 2002 [1930]), tal vez de una manera més despiadada en el Sur de los Estados
Unidos (Pinar 2001, 2004b).

La ingenierfa social ha conformado gran parte de la vida intelectual estadou-
nidense. Ha sido estructurada, algunos sefialan, a partir del movimiento filéso-
fico americane conocido como pragmatismo, en parte debido a la interpretacion
de Willlam James sobre el sentido del pensamiento y de sus “efectos” sobre las
situaciones (véase Simpson 2002, 98-99). La formulacién progresista- pragma-
tica de la ingeniexfa social ha eclipsado, por el conservadurismo pelitico, dado
que somos dolorosamente conscientes de eslo se intenta evadir la cultura y la
historia para centrar la atencién en las “tecnologias de aprendizaje” como la
computadora, Por tanto, si sélo instaldramos computadoras en cada salén de
clase, si s6lo los nifios de las escuelas mirasen las pantalias de éstas (en lugar de
los profesares, evidentermente) ellos “aprenderian”, y serfan mds “competitivog”
en el “nuevo milenio.”\La informacion no es conocimienty, por supuesto, y sin
un juicio ético e intelectual -que no se puede programar en una computadora- Ia
Fra de la Informacién se convertirfa en la Era de la Ignorancia,

El primer Departamento de Curriculum v de Ensefianza se establecic en los
Estados Unidos en 1938 (en el Teachers College de la Universidad de Columbia).
Fste error histérico, la conjuncion del curriculum con la ensefianza, instituciona-
liz0 Ja ingenieria social en lugar del maestro. Al hacer esto, el campo sentencié el
eclipse del desarrollo curricular y la politica del chivo expiatorio, que se eviden-
cia en el precepto “Ningrin nifio debe ser ignorade”, que presupone Ia responsabi-

lidad de los profesores en cuanto al aprendizaje de los estudiantes. A pesar de |

politicas muy diferentes, la educacién progresista también sobredimensions el
papel del profesor en el proceso de la educacion, sugiriendo que este rol puede
ser socialmente transformado?,

Tensionar el estatus sobredimensionado de la ensefianza en los estudios cu-
rriculares serd un trabajo dificil perc necesario. Para contribuir a este proyecto,
centro mi atencién aqui en el concepto de “estudic”, con base en el trabajo de
Robert McClintock y Alan Block. Bl primero realiza una visién histérica-anali-
tica de su lugar en el humanismo y ubica esta tradicién perdida en el judafsmo.

? Para un andlisis diferente de la situacién presente, véase Petrina (2064).
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Sugiero que una de las formas de la investigacién curricular contemporénea,
que restlta en un “nuevo” texto sindptico (Pinar 2004a), también puede contri-
buir al resurgimiento de esta tradicion perdida. Como la ensefianza, {a instruc-
cién o la pedagogla, el estudio también deberfa ser un concepto subsidiaric en
los estudios del curriculum?.

EL MUNIDO PERDIDO DEL ESTUDIO

La palabra estudio connota un esfuerzo celoso,
AnNA fuLia Coorer (en Lemert y Bhan 1998, 312)

Robert McClintock empieza su discusién del concepto de estudio frente al
de instruccidén haciendo referencia a Montaigne, quien segtin McClintock {1971,
161) se comprometidé con un proyecto de “autoeducacion.” Ademas de ser un
proceso, el estudio es también un lugar (como MeClintock lo explicita en el titulo
de su ensayo). Para Montaigne, ese lugar fue su muro del estudio al cual adjuntd
méximas {(McClintock cita uno de Lucian). Estimular el proceso de la autoforma-
cién a través de la creacién de una “cultura personal”, motivala, autorreflexion
de la vida colidiana (McClintock 1971, 161). Las maximas adheridas a ese muro,
segtin McClintock (1971, 161), estimularon su “autoformacion”.

Como si anticipara el malentendido marxista de la autobiografia como una
postura narcisista?, McClintock {véase 1971, 161) sefiala que el estudio no sélo
es un proyecto privado. Para Mentaigne, McClintock anota, la educacién era
una “expansién” de la “conclencia” que no acaba nunca, un cultive incesante
del juicio (1971, 161}. Como Séneca, McClintock (véase 1971, 162) sostiene que a
Montaigne le preocupaba, que depender de los profesores para la educacitn po-
dria eventualmente reemplazar el compromiso de uno misme de descubrir con
pasividad {véase 1971, 162). Una instruccién “autoritaria” puede desestimular el
pensamiente, sostiene McClintock (1971, 162). El autoritarismo instruccional de
que Ningiin Nifio debe ser Ignorado presagia el mismo resultado.

Montaigne no fue el dnico en expresar la preferencia del estudic scbre la
ensefianza. McClintock menciona a Erasmo como un segundo ejemplo. “{Yo) no
renunciaré a ninguna tarea”, McClintock (citado en 1971, 162) Jo cita diciendo,
“si veo que conducird a la promocién del estudio honesto.” Por ello, justificé
su trabajo editorial - el autor nos recuerda que Erasmo edité tanto los clasicos
paganos como ctistianos ~ proporcionando a los lectores literatura importante
para el estudio persenal. McClintock cita el Manual del Cabailero Cristiano como
un escrito destinado a apoyar la autoformacién v dominio del sf mismo de los
lectores (McClintock, 1971).

*Mi agmdecaniento a Kevin Franck por enfatizar este punto.
4 Para un ejemplo especialmente arcaico, véase Carlson (2002, 56).
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“La ensefianza y el aprendizaje podrian difundir el conocimiento, pero el es-
tudio facilita la “comprensién” afirma McClintock (1971, 162).

La autoformacién no precisa “estindares” o “las mejores practicas”; sin em-
bargo, las formas de estudio son numerosas {véase 1971, 164-165). Bl estudio
no surge del cumplimiento de instrucciones, sino de una aspiracién de afirmar
el “control” sobre el cambio de las conjunciones enire el yo y las circunstancias
(1971, 165). Aunque renuncio a la aspiracion del “control”, me adhiero a la capa-
cidad de Iuchar contra la conformidad, La frase final de la declaracién de Me-
Clintock -apunta a la conjuncién entre el yo y las circunstancias- que réconoce
la historicidad y la situacionalidad cultural del “yo”,

McClintock (1971, 165) afirma que a traves del estudio, “imponemos” nues-
tra personalicad en los diferentes roles que desempefiamos en la vida. Para mi,
dicho verbo es demasiado voluntarista y esencialista; después de Lacan debe-
mos Teconocer gue cualquier reinvencién Rorlyana de nosotros mismos es limi-
tada, y ocurre, a través de actos de la “voluntad”, pero también, a tavés de la
espera, la retirada y el disimulo,

Ciertamente, comparto el punto de vista de McClintock, en cuanto 2 Ja exis-
tencia de una llamada élica y hasta podriamos decir de una ética ontolégica, en
el sentido de Sartre de “comprometerse” en lo que Grumet (1988) llama, acoger
la relacionalidad y el apego. Pero la imagen de “imponer” (McClintock, 1971,
165} carece de sutileza y complejidad, e incluso parece demasiado machista.

La nocién de estudio de McClintock es amplia, apreciacién que implica que no
se restringe al curriculum oficial. B! estudiante recurre a “la naturaleza”, a “Ia fo” v
a “la razén” ya que éstas hablan de su “situacién”, permitiéndole convertir las con-
tingencias del Hempo, lugar y circunstancia en “la intencién lograda” (1971 165).

Las rescnancias de Sartre joven son claras aqui, si insistimos en lo estético
enlugar del género de “la intencién lograda”, podemos apreciar el sentido crea-
tivo, singular y social del estudio. En el “arte” del estudio, McClintack explica,
que toda manifestacién de cultura puede potencialmente convertirse en algo
educativo; siuno estudia lo que debe estudiar,

En esta tradicién arcaica y casi olvidada, el estudio se convierte en el lugar -

de la educacién. No es la instruccion ni el aprendizaje, sino el estudio el que
constituye el proceso de la educacién, una vision basada en la “individualidad”,
la “autonomia” y la “creatividad” desde la cual McClintock nos habla. (Las tres
estan por supuesto relacionadas), Nuevamente y con un estilo similar al de Sar-
tre en sus comienzos, MeClintock enfatiza la importancia de nuestra “particu-
laridad”, en la medida en que somos mas de lo que hemos sido influenciados
a ser, es decir, que nosotros (aquf se anticipa Rorty) nos recreamos a través de
comprometernos libre y creativamente con nuestras circunstancias.

% A pesar del logre de Freud, muchos en Occidente consideran que puecen controlarse
a si mismos y sus circunstancias, Como Dewey indicé, la democratizacién de Ia sociedad re-
quiere de la democratizacion del yo. En ambos casos, el “control” es una casualidad.
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Esta declaracion recuerda clertas lendencias de la tradicién progresista’,
aungue no es confiable para asumir la ensefianza de la libertad en lugar de la
creatividad, dejando de lade la individualidad y la autonomia. Mas bien, desde
el punto de vista del estudio, la autoformacién se desprende de nuestra apropia-
cién individual, de lo que nos rodea. Esta capacidad de seleccién{ para focalizar

juzgar, de acuerdo con McClintock, constituye el gran misteric por resolver
{vease 1971, 167}, Hsto es, a mi juicio, el misterio que la autobiografia no preten-
de resolver, sino representar y complicar (Pinar, 1994).

- MeClintock cree en la capacidad “interior” y casi “Innata” de juzgar, que nos
conduce al “objetivo de nuestra atencién” (1971, 168). Es una creencia que no ra-
tifico; sin embargo, me gustarfa compartirla. Pero apoyo el punto hasta el cHal
esta creencia estd al servicio de la educacién y sélo incidentalmente en fulnc101l1f
de la ensefianza v del aprendizaje, que constituye, necesariamente., un ”mgzag‘

un procese intelectual “autodirigido”, por medio del cual se Clil’iIVa la capaci-
dad del individuo para juzgar, generando de este modo un giro trascendental
(McClintoclk, 1971, 168). Las preguntas de t'rascer}dencia al margen (C:lﬁ_!rtamente
para muchos en Crecidente existe este “atractivo” [Huebner 1999]) constituyen un
espacio donde McClintock arriesga la solidificacién del yo, exagerando su fuerza
y autonomia, mientras que subestima las relaciones cercanas y ept‘re_lazadas dela
autoformacion, de la sociedad, y del momente histdrico (véase Pinar, 2004b),

MeClintock (1971, 169) de forma répida complica las V‘iSiOIl?eS ingenua”s deﬂla
estructura v de la fuerza el yo al citar a Eros, como el ser “expectante” y la
fuerza fecunda”, que “estimula” el “deseo” de uno (del yo). Hl asocia a Eros con
Platén mas no con Freud, pero los dos se fusionan en su eleccion dle palab”ras para
describir el erotismo y su influencia de vida estructurada, es de{cnr, una “teleolo-
gla insaciable y poliforme”. De igual manera, Joseph Schwab chulé a Eros con
el estudio, pero mds especificamente con la educacion liberal: “No solamente los
medios sino también los fines de la educacion liberal involucran a Eros. P‘ars} este
fin no s6lo se incluye el conocimiento adquirido, lsino también _el con.oczgugnto
buscado y deseado” (Schwalb, 1978, 109, citado por Block 2})04, 131.).‘ El andlisis ‘de
Block stgiere que este deseo se expresa de manera educaliva a través del estudio.

EL ESTUDIO COMO UN ACTO DE DEVOCION

Bstudiar (...) es un acto de devocidn.
Aran A, BrLock (2004, 2)

Alan Block toma como referente a Schwab, no a Macdongld {1995), cua._l}dg
caracteriza “el compromiso con el estudio [como] el compromiso con Ia oracllqn
(2004, 2). Block argumenta que Schwab crefa que incluso el objetivo de la evalua-

§ Tradicion referente a Dewey y sus seguidores (N.T.).
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cion del rendimiento escolar era provocar el estudio, Por twatarse de un acto de fa
(véase Macdonald, 1995), Ja oracién -y la concepcion del estudio aliada a la fe- no
constituyen una “causa” que garantice un “efecto” futuro, una negacian de este
mundo con la esperanza de un mejor resultado en ef futuro. Més bien, deniro de
la lradicién rabinica, Block (2004: 2) argumenta que “tanto el estudio, como Ia ora-
cién conforman una postura que asumimos en el mundo.” Por ello, el estudio y
la oracién establecen una forms de sor - una ética”. No se rechaza Io mundano, Ia
oracion sacraliza lo mundano y el estudio hace lo mismo” {Block 2004, 3).

Aligual que la oracién, el estudio es wna disciplina espiritual. Asf mismo es
una disciplina inteleciual, que no conduce a la confianza sobre las relaciones de
causa-efecto en los asuntos humanos. “En Ia oracién y el estudio” (Block 2604,
3) escribe, “Reconocemos que nuestro conocimiento nurnica es suficiente y que e!
COMPromiso que asumimos en el aula no es mas que un indicio de todo lo que
existe fuera de elia.” Haciendo eco a Dwayne Huebner (1599: véase el capitulo
1}, Block (2004, 3) concibe “la oracién y el estudio [como] si emanaran del silen-
cio, del asombro v de la maraviila.”

Block centra su atencién en las tradiciones judfas en Iugar de las cristianag.
Para apreciar la nocién de Schwab de la “deliberacin” Biock (2004, 11) sitta el
concepte dentro de “los métodos tradicionales pedagégicos Judios de la Yeshi-
va, tal vez, con fundamento en ias antiguas tradiciones exegéticas judias.” En
la Yeshiva, “el estudio [se] institucionaliza (-..} como un acto que se realiza con

la participacién de los estudiantes, [y] el espacio de aprendizaje se forma por la -

continua intensidad y calidad del intercambio continuo” (Halbertal y Halbertal
1998, 459}, Esta discusion tan complicada es a la vez intelectual v espiritual, “El
centro del Judaismo”, de acuerdo con Block (2004, 58) gira en torno al “amor v
al estudio del texto - del Tora. Este estudio no es tedrico, més bien es practico,
no es reverencial, sino critico: El centro del Judafsmo yace en el estudio practi-
co” 4 El énfasis de nuestro campo en lz ensefianza revela su naturaleza cristiana
antes que Judaica? ;s el “Mundo Perdido del Estudio” una victima de la agre-
sividad culturel Cristiana?

Debido a que “El estudio equivale a la oracién”, Block (2004, 83) continta
diciendo que “el salén de clase debe ser considerado un lugar sagradc”. Pero
este no es un lugar separado del munde: “Para los rabinos, el estudio se debe
relacionar con la bisqueda continua y préctica de la santidad_ que solo puede
ser vivida en nuestras vidas cotidianas en este mundo” (Block 2004, 83). Sin
embargo, esta no es una concepeidn instrumental de lo practico. “El estudio es
fundamental”, Block (2004, 84) explica, “pero debe ser al mismo tiempo préctico
¥y su prictica debe llevar a una vida ética”. Desde mi punte de vista, esto es o
practico de la teoria.

7 Para una explicacién convincente de 12 a gresividad -especificamente, de la agresividad
anti-semita- de la cultura cristiana, inclityendo sus expresiones seculares, véase Mopris {2001).
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TECNOLOGIAS DE LA ATENCION

Cuando estudiamos, debemos buscar de manera avtive ¥ atraer hacia nosotros,
1o sélo lo que estd siendo estudiado, sino tambien el contento en el cual

v desde el cual se ha derivado dicho estudio,

ALan A. BLock (2004, 81)

Tanto en la tradicion judia como en la cristiana, la vida ética exige la reden-
ciom del ser. Para McClintock la autoredencion es laica. Sus propésitos y fines
se unen en el estudio. Animado por Eros, el interés intelectual pareceria ser la
gufa de McClintock hacia el estudio: McClintock caracteriza el interés intelectual
de los estudiantes como “la fuerza esencial” y “su capacidad para la atencion”
(1971, 169). “El interés inlelectual” tiene una larga histor?la en la tfaorial((:urrl-
cular -Kilpatrick (1918), vinculé el interés con la formulacién v la gjecucion d(f
proyectos educativos- pero ahora dicha nocién me parece muy Vulneljal?lfe, esta
unida a una visién consumistz e indiferente tomada desde Eros, cqnvuﬂhendola
en una simple distraccién. Yo también lenia fe en esto, cOmo ser gulia_do por una
brajula, como Jo testimonian mis primeros experimentos a}utoblograﬁcos {1978).
La palabra es mifa, podemos hacer una pausa para considerar sus problemas,
centrdndonos en la palabra de McClintock: “la atencién”. -

Lo que estd en juego es el estatus del “interés intelleclmal” v la versién‘ de
MecClintock de ésta (la “atencién”), en cuanto a su confiabilidad como una guia o
para cambiar las metaforas “de direccion” hacia €l est‘uFlio. Jomathan Crary S0s-
tiene que los pragmalistas nadaron contra la corriente histérica cuando (—:‘:rjfanza-
ron el concepto de “atencién”. En palabras de Crary (1999, 61),'151 atencwln'para
Williamn James es “inseparable de la posibilidad de una inmediatez cognitiva y
perceptiva, en la cual el ser deja de estar separado de un mundo c‘Ie objelos, aun
cuando una estabilizacién de éstos nunca pueda ocurrir”. Es decir, para James,
la atencidon tiene un significado ético:

La vida practica y tedrica de todas las especies, ast como también de los seres
§ . . . . ] L
individuales, resulta de la seleccion que la direccitn habitual de su atencidn implica

(-..) Cada uno de nosotros elige literalmente de acuerdo con su forma de percibir las

cosas, el tipo de mundo que le parece adecuade para vivir (1950 [1890], 424, citado
en Crary 1999, 62).

En la concepcién creativa de la atencién implicita de_ James, podemos ver €l
antecedente pragmatico en el estudio acogido por MeClintock.

El énfasis de Willlam James en la autonomia de la atencién ocurre, Crary
{1999, 63) sefiala, cuando las tecnologiasg e mstituciQnes, incluyendo ia escu.ela,
se han disefiado para dirigir la atencién de la poblacién en masa. Ademds, IC;Iary
supone que James contradice deliberadamente el trabajo influyente de chl1 iam
B. Carpenter, trabajo que se realizé en 1870 (Carpenter, 1856, 134-135, Clt]:. oen
Crary 1999, 63) en el cual la atencién se describe como un elemento de subjetivi-
dad para ser modelado y controlado externamente:
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El objetivo del profesor es fijer la atencion del altmno en los objetos que pueden
tener en sl mismos poca o ninguna atraccion (..} L hdbite de la atencién, al principig
€5 priramente automdtico y gradualmente se convierte a ravés de un entrenamientg
sensato, en algo susceptible de tensicn, de acuerdo con la voluntad del maestrg,
quien lo anita a ravés de sugerencias apropiadas, teniendo caidade de no exigir
demasiaclo la mente del nifio, como puede ccurrir cuando éste centra su atencion por
un largo periodo en un objeto. :

Lo anterior sugiere que la regulacién pedagogica fue andloga a otras for.
mas disciplinarias de autorregulacion v de autocontral del siglo XTX (Bederman
1995; Doll 7993, 2002).

Ciertamente Dewey atribuy6 un papel dave al prolesor: permitir a los nifiog
descubrir, articular y ampliar sus intereses, con el fin de que éstos puedan cen-
trar su atencion. (Incluso Jos criticos conservadores del progresismo, exageraror,
la importancia que el enfoque atribuye al nifio -Ivéase Ravitch 2000, 172], recano-
cen este punto). Dewey asigné poca confianza a aquello que Kliebard caracteriza
coemo la metafora del crecimiento, segin la cual “el carriculum es el invernadero
donde los estudiantes crecen ¥ desarrolian todo su potencial bajo el cuidado de
un sabio y paciente jardinero” (Kliebard 2000 [1975], 84). Para McClintock (1971,
176, 177), el propésito del profesor es “exhortatoric” en vez de didactico, dado
que ha de “estimular” 15 “pasién” de los estudiantes por el estudio. McClintock
direcciona el giro decisivo del estudio hacia la instruccion en Comenius {véase
1971, 179), pero deja para el estudia privado del lector [a narracién histérica de
MeClintock. Baste con decir que su fin parece ser definitivo cuando afirma que;
el estudio ahora ha “desaparecido” (McClintock, 1971, 179)

En lugar del estudio, nosotros tenemos el ”aprendizaje” atado fuertemente
por supuesto a la evaluacién y a la ensefianza. Incluso el “curricalum” -presu-
miblemente el contenido del aprendizaje- se transforma en un medio para el fin,
representado en la evaluacidn, Hece un tiempo el aprendizaje describia lo que
tna persona logra como resultado de un estudio serio, pero ahora, como To dice
MeClintock (véase 1971, 179), el aprendizaje es una consecuencia de la ensefian-
za. La psicologia del aprendizaje ha adquirido una posicién sobredimensionada
en la invesligacién educativa no porque permite a los estudiantes estudiar, sino
porque posibilita a los instructores elaborar estrategias de ensefianza efectivas
(véase McClintock 1971, 179). Agregaria que debido a que el “aprendizaje” limi-
taelestudio a lo que se ensefia, realiza e} trabajo sucio de la rendicién de cuentas
e Imprime un cierre a la libertad académica e intelectual en las aulas contempo-
réneas, legisladas por el gobierno de Bugh.

MeClintock reconoce que el estudio persiste, pero en las tradiciones del “cu-
rriculum y la instruccion” y en “la instruccién y el aprendizaje”, es decir, por
medio de estrategias sobre “cémo’” obtener buenas calificaciones usando atajos.
Al igual que Crary, MeClintock (véase 1971, 180) atribuye un valor histérico
a estas tecnologias, que estructuran la “sociedad disciplinaria”, Ia “gobernabi-
lidad del ser,” la produceién masiva de trabajadores déciles ¥ de ciudadanos
consumidores acriticos. Bl curriculum limitadg a Ia instraceién, unido al apren-
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dizaje y a la evaluacidn, estructura Jos sistenrias nacional’es de educacic’»p _(Yéasc
]_971, 182}, Como McClintock (’1971_, 183) genala, los métados de rendicién de
cuentas aseguran el “servilismo” del estudiante. ) ‘

Si el curriculum estuviera unido al estudio, la pregunta ya no serls, sugiere
McClintock (1971, 187}, aquella imppsible sobre los ij.etlvos: 5i el curr‘myh}n}
fuera disyuntivo frente a la inslruccion, la pregunta ya no serfa qléé esgl ?ieg.lis
0 “ tejores practicas” - se deberfan emplearﬂpar,a alse.gu}’ar el eﬁsﬁu tio g te curri-
culum por parte de los es-tudiante; ¥ c?e los “estdndares que Lite mls, i 1ilc1cipa-
liza. Si el curriculum no fuera conjunt}vo con la ensg_ﬁlanchi;l (mlc u.scj)? os‘ e }1]:;0
“critico”), la “transformacion” no serfa la responsabilida /de 1plo 53501 t(veaée
Pinar entre otros 1995, 327). Mas bien, _los profesores se harian la pr.Lgturf[ =l mds
“moderada” acerca de que las oportunidades son adecuadas par’af czerﬂo -{R?ﬂa?
estudiantes. La perspectiva dé McClintock parece invocar la metéfora curricular
del viaje (Kliebard 2000 [1975], 85), - .

McClintock es critico del curricutum centrado en el nifio, puesto gue ic 13
curriculum no se centra suficientemente en aquel. MCCIlzn_tOF:k escrl'ée, q’ii g_
problema de! curricuium enfocado en el nifio asume que su lm{sltruf(:l 1134  Sub-
terfugia”- no respeta la “sobriedad” de los intereses de' los gsl}uc 1lar1‘:| esEEJ o 155
tack, 1971, 189). McClintock (1971, 189) anota que trabajar copd o8 in C({%re éLSjca'bé-
nifios frente a los intereses de las asignatu::'as escolares, - lai ea ple Iagt gmdén
sica de Dewey ~ es falsza; en efecto el trabajo dell profesor no ?eraa. aK"ls rLue 0£
sino el comprometer la capacidad de c.ada eistudl‘antel:‘con el Zeati:[ 1((3)1 tunE i 91'37 .
el momento esto parece fenomenoIég%co (vease]ard.me 199 ),1 < 1Lr.1uc2<(:jén ]Oé
190) suglere que en una escuela dedicada a%’ (-]S.tl'ld.lo ¥ no a. ? 11;5 11 .
estudiantes se centrarian en sus “verdaderas” dificultades intelectuales.

En este punto, McClintock probablemente hacg referencia, tan.tlo la la Ilrrlfc;
tafora del crecimiento como a la del Viajg, ya que imagina lgs escue ai‘ ;ﬁta_n
proveederas de oportunidades para estudiar materias acadarlmcas que p((;1 mitan,
su emplec “prictico” y “sofisticado” por parte delos estudle.antas z;.n:.r?ie; uj};rb
la curiosidad (McClintock, 1971, 190). Por cierto, esto es p_al"ge’zf Eifo qmﬂgr et
decir cuando planteo la pregunta “; Qué es Ia, teorin curricular: : ad OIH G cete
interrogante, relaciono el conoctmiento académico con la socie EL y I;q T; nJocic‘m
dad. Esto recuerda -aunque McClintock no muestra signos de Schwa Alan ocion
de este tltimo de la “préctica”, por lo menes en el ?,e}1t1do en que
{2004) sitia el concepto dentro de las tradiciones rabinicas. - "

McClintock fusiona esta concepcion de estudic con los clan;llalog cailinfi%fi]aq "
cos de estructura y cardcter en el Occtidetnte, L:paéet;t;é;rzﬁ fﬁtuizad o éo?nceiato
del ensayo a asumir una posicién un tanto optimi huro e concepto

idio. La proliferacién y los encuentros no reglamentados s P :
S:rzsgiilr?élisisl;jpodemos sugoner que él ge habria glih{S}?511?adoé;i2 ti:jliﬁg;cezrgé?l
pedagdgico de la Internet v el surgimiento de la cibercultura (v ,
capitulos 5 y 6). /
pAqueHquue McClintock escribié al ﬁnal‘ dela década de los seis;\egtés; j{r?:;;ffoig
que supiéramos que ese serfa el final) es evidente en su sugerenc
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a Marcuse y a su propio trabajo en curso Eros y Educacién®) que casi por todas
partes se encuenta que la sutoridad “coercitiva” per la “atraccion erdiica”, y a
la “manipulacion” por “la atraccion erética” (MeClinteck, 1971, 202), Mientias
5S¢ 1econoce que ana sociedad permeada por Eros no necesariamente serd umna
buena seciedad, ¢ especula que tal sociedad ofrecerd “infiniias” oportunidades.
Este autor termina sugiriendo con optimismo que las perspectivas para el estu-
dio parecen favorables (véase McClintock 1971, 204).

jAh, el recuerdo de cosas pasadas! [a perspectiva para el estudio dificil-
mente podria ser peor, quizas las circunstancias descritas explican por qué este
notable ensayo ha sido ignorade®. Debido a que la metafora de la produccion
{Kliebard, 2600 [1975], 84) ha triunfado, [a “instruccién” -ligada al aprendizaje
v ala evaluacién- reemplazé al “estudio” como al complemento del cusriculum,
Esto ya habia ocurrido en 1938 cuando el primer Departamento de Curriculum
y Enseflanza fue fundado en ¢! Teachers College de Ja Universidad de Columbia,

La calamidad se disipé con-la obra Los principios de Curriciilum e Instrsceign de
Tyler: “Los procedimientos de Curriculum e Instruccién” hubiera sido un titulo
més honesto, Sin importar cuales hayan sido las intenciones de T yler, la conclusién
es terriblemente sencilla -Ningtn nifio ser ignorado- implica que los maestros
son responsables del aprendizaje de los estudiantes, meta que se evalda mediante
exdmenes estandarizados, La politica de chivo expiatorio de la deforma representa
versiones pospuestas y desplazadas del racismo y de la miscginia, aspectos que
discuto en ; Qué es I teoria cirricular?, pero esa es otra historia. En este punto de-
5€0 que no 108 centremos en nuestro victimismo, sino en nuestra culpabilidad.

Se trata de una culpa que fue legada por nuestros antepasades y no sola-
mente por Franklin Bobbit, W. W. Charters y Ralph Tyler. Como se sefialg antes,
el predecesor pragmaético de John Dewey -William James- fue David Simpsen
(2002, 98), sostiene, “orientado por las consecuencias”, relacionadas con el “va-
lor préctico” dela experiencia, H significado de la experiencia -del pensamiento,
accion y evento- se redujo a su efecto sobre una situacion particalar, Simpson
(2002, 98-99) insiste en que “la fe en el instrumentalismo” de James proporcio-
n6 una “iuz verde” para la ciencia social aplicada, con énfasis en I medicion
de los resultados de manera cuantitativa. Los progresistas sociales, aunque no
demuestran un interés especial por las estadfsticas, posicionaron las escuelas
como un medio para un fin: la reconstruccidn social, 5 [as escuelas ge pudieran
estructurar democréticamente, la sociedad de los Estados Unidos se podria re-
construir con miras a tina i gualdad econémica y social,

Incluso aquellos que rechazan el progresivismo - quizés sea Kieran Fgan, el
ejemplo mds sorprendente, debido a su temprane dependencia en esta orien-

* Una vez més McClintock recurre a Schwab. Véase Eros v Ig educacisn de Schwab (1978).
No puedo encontrar ninguna evidencia de que McClintock haya terminado el libro,
? Bs la pieza de apertura enun asunto destacado en el Historial de Profesores de ln Universi-

dad, con importantes ensayos de Maxine Greene, Lawrence Cremin, Philip Phenix, ¥ Douglas
Sloan, entre otros.
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tacién (véase 1990) - reinstauran algunas versiones de la ingemena'%).cml‘. PEI
problema es” Egan (2002, 147) escribe (pareciéndose por laﬁ época ‘a‘ .mné .\a(;
vitch [2000]), “que las escuelas pueden ser muy buenas m‘sh‘rumon&al auan O]?
concentran en la educacidn intelectua_lf pero son menos eficaces en e 1(::.'13?1.&.(‘). 0
integral de la persona, en la preparacidn d e busnos ciudadanoscen e ; (aale;; ro-
lio de habilidades para la Crianzalde los hijos. ”Ha quelc%adp claro en}”e o HISLO
siglo que las escuelas no son tan’ buenas‘ en fgrmamon mtelectucix ] f}_alo_
ésta 1o es una razén del por qué el progresismo ~ciertamente tina d? as cotrie 11
tes centradas en el nific- se convirtis (sigue s.1end0) de peso para much?s. quela
“educacion intelectual” no llega a muchos nifios, y no logra atracr sus intereses,
los aliena y excluye a muchos? ‘ o | -

Probablemente persuadidos por nuestras proplas experiencias Edlscatl\?s:
animados por los politicos, por los padres de familia y q.mzasl pf); r-1.ue’sdraljse1: o
pias megalomanias, imagino que nosotros los prgfesores (v los otmcliyu.;:m;nos
docentes} podrfamos -si tan s6lo ensenérarqos de merta’me_mrera u orgafm ;ar nos
el curriculum de aquella manera o e.valuaramos auténticamente- IE)tI' ar e
bajadores alfabetizados y déciles, o cludad’anios aqtorf}ﬂexnfsg gcyq i g;lbemos
comprometidos, pues bien, cada cual ppdrla imaginar los resulta odL. pabemos
desde hace mucho tiempo {véase, por e]elmplo, Bauman 1978) que, de 1§Ccﬂ;’]p
la conducta humana pudiera ser regu]a.rllz?d% e mt’ef}'pr’?tellda. clmcrllo pr(i‘ ;Cien,:
entcnces la continua y costosa investigacién “clentifica”, .1n.sL.a ; a eré 032 136)
cias sociales ya hubiese tenido éxito. Por supuesto, coma Kier a? ch'lljl’(t 00 ,(.JI )
sefiala, el autoritarismo funcionaria (comollo sugiere el ejernplo soviético p
menos por un tiempo, a veces por mucho tiempo):

Al menos que la escuela tenga un enorme poder y autoridad sobre 101;5 runloass,
lo cual estamos reacios a permitir en una democracia, los valores dolnlna§ esdy |
normas de conducta serén aquellas que los nifios tracn a la escuela y en conhal e 1:
cuales cualquier tipo de valores y normas de los profesores que compitan contra
de aquellos serdn en gran medida infitiles.

it elar icion de cuentas, para obligar

Por supuesto, éste es el pu_nt(? politice dc.la rendicion d & ,”};1 a2 ol %x_

a los maestros a presionar a los nifios, - especmlmente a aquellos que fsido ex;
cluidos” por cuarenta afios debido al asalto de la derecha ~ que acepten n‘Lélevd&

normas de: docilidad, dependencia e incuestionable confianza en las autoridades.

CONCLUSION

La educacidn en un mundo priblico es un compromiso privado
para la redencion de ambos.
ALAN A, Brock (2001, 37)

: sefian-
La racionalidad instrumental es la culpable, pgedo Iescuchar, rtu)1 lei ?: e
za. Tal vez tengan razén, por supuesto, la racicnalidad instrumenta
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ble. Por mucho tiempo se han formulado muchas criticas a esta asercion en og
estudios de la literatura del curriculum (véase, por ejemplo, Macdenald 1995),
Incluso el concepto de estudio puede ser victima de esta afirmacién, como nume-
rosas gufas de estudio lo documentan. Ademads, la ensefianza se puede tearizar
y practicar en fascinantes, incluso magicas maneras, como per ejemplo, la peda-
gogia de Ted Aoki lo decumenia®., Aunque la ensefianza prede ser teorizada no
instrumentalmente (como la obra de Acki lo demuestra), ;el mismo concepto no
nos tentarfa a pensar que nosotros podemos, como minimo, influenciar, o mas
optimistamente (;0 es arrogancia?), producir ciertos efectos o consecuencias?

Mientras numerosas autollamadas “guias de estudio” no prometen exacia-
mente “efeclos”, como buenas 1o tas, éstas utilizan la racionalidad instrumental,
lo cual es evidente, per ejemplo, en el Htulo del libro de texto utilizado en el
curso de Bstudio Universitario de LSU: La clave para el éxito en la universidad, en
la carrera y en In vida (Keys to Success in College, Carer and Life. Carter, Bishop, y
Kravits, 2003). Con base en el cancepto de las “inteli gencias miiltiples” de Gardner,
los autores incluyen capitulos sobre “La lectura v el estudio: centrdndose en ol
contenido”, “HEscucha, memoria, y toma de notas: Asimilar, retener v almacenar
informacion”, y “toma de exdmenes: demostrar jo que uno sabe”,

Pero la clave del éxito de este manual de “cémo hacer” no es solamente aca-
démica; dado que también existen capitulos sobre “la conciencia de si mismo”,
“relaciones con el otro”, v “el manejo del bienestar v del estrés”, Foucault dis-
frutaria de estos temas.

El concepto de estudio es apenas inmune a la racionalidad instrumental, a la
autogobernabilidad y a la burocracia. Pero lo que la atencitn disciplinaria para
la instruccién, la ensefianza o la pedagogia (ya sea de lipo crftico o convencio-
nal} logra, es poner trampas intelectuales y politicas al profesor. El poder y la
responsabilidad acompafian el dominio de la atencién, El estudianle depende
del maestro para aprender: esta es la trampa intelectual. Y es el profesor guien
se convierte en el responsable del aprendizaje del estudiante: ésa as Ia trampa
Ppolitica.

Lo que la relacién conjuntiva entre el curriculum y la ensefianza, entre el cu-
rricuium y {a instruccion, entre el curriculum ¥ la padagogia sugiere, entonces,
@8 una exageracion de las responsabilidades y demandas del profesor (si esc es,
segtin Egan y Ravitch, educacidn “intelectual” o “académica”, o segtin los pro-
gresivistas, la reconstruccion psicosocial o la educacién al servicio del trabajo)
que engafia a los padres y a los politicos (por no mencionar a los estudiantes y

YEn sug disertaciones pedagdgicas, grabadas en sus numerosas conférenclas, Aoki abor-
da los temas sobre ensefianza astutamente pero con humildad. Bn sus ensayos, no pude en-
contrar ninguna evidencia sobre su posible generacion de “efectos”, como consecuencia de
sus constructos pedagdgicos. Como un tema explicito, Aoki caracteriza la ensefianza como
“morada interna” entre el curriculum como plany el curriculum como experiencia. Se tratz de
un “modo de ser”. Critica asiduamente la enseftanza como un “hacer” y como la produccion
de “resultados” (véase Pinar e Irwin, 2005).
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los profescres) que el lugar de la responsabilidad -el sitio misme de la edulcla"
a'én- es el profesor, no el estudiante. La verdad es, por supuesta, bas’rante- dife-
Jc-énte: los profesores proveen oportunidades educativas; los esludiantes tienen
ia responsabilidad de aprovecharlas™. . -

McClintock {véase 1971, 170) nos recuerda que lf::l e'stu‘cho es el 51.t}0 Ee -ladedm
cacifn. Mientras que las verdades c}e uno -el cgnocnmenlo a;adérr‘u‘c;o a‘;/? é)l %1
la vida, es decir, la experiencia subjetiva y social- no se puc{:3 ‘ede?szﬁ?;mc - r1 "
tock (véase 1971, 169) subraya que se —'pueden ad(‘%il}u:{ a fravés eecee Sqﬂamelf.lte el
estudio, para lo cual cada individuo nepe la capacidad, éaego dnol (1;18 iéres rente I
voluntad (o las circunstancias, agregaria), Esa esila verda :Cm qlljcf dres g gelos
D et S ﬁnﬁ?e?ad dfi’]t;?S E)l;?;]i?csdc;ﬁ ti)?iﬁar encﬁ‘entar o por lo
hijos; hecho que Ios mencionados politicos ‘ eras enfrentar 6 por 1o

; conocer. Bsta es la verdad que debermos enfrentar y x P
21120;;3: ?(:;Zi esto es colocar nuevamenie el gertif) d{e 1&1 eﬁfgli“gmza en la botella,
5i tenemos un futuro, éste llegard a nosotros a traves del es .
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