El Curriculum en la societat tancada *
Philip Wexler**

Actualment els intel.lectuals universitaris nord-americans dediquen
una part petita de la seva ja reduida vida publica a |'assumpte del curricu-
lum escolar. S ha reivindicat una cultura general, pero sense voler interfe-
rir massa en la feina quotidiana de | “escola, que és la que produeix conei-
xements especialitzats.

Aquesta reaccié va contra una societat que segons alguns es troba
empobrida per un relativisme cultural; una societat que s’ha fet massa
oberta, on "l"obertura ha fet fora les deitats local" (Bloom, 1987:56). Es
reivindica una cultura general amb el proposit de restaurar "els Grans Lli-
bres", "la tradicio”, la cultura "occidental" a les universitats, i després a tot
el curriculum de I'escola.

Es rebutja com a "formalisme educatiu” (Hirsch, 1987) la visié del curri-
culum educatiu que entén el coneixement com a part integral de
I"'experiéncia i de la practica, de la relacié entre el professor i I'estudiant. El
procés educatiu no és curriculum. Basant-se en la hipdtesi que |"atencié
a les relacions entre I'estudiant i el professor ha causat la ignorancia con-
temporania, Hirsch afirma que "I"alfabetitzacié cultural" requereix un curri-
culum de "cultura tradicional" i "informacié general compartida". Segons
una comissid del National Endowment for the Humanities (Cheney,
1987:1), és el "proces"... El curriculum hauria de ser el contingut que
transmet la memoria cultural a través de les assignatures de |'escola”.

Malgrat aquest to profétic (o potser com a conseqiiéncia) i degut al pa-
trocini governamental d’afirmacions com aquestes, el curriculum s’ha
convertit actualment en tema, preocupacio i controvérsia publics, més
que en qualsevol moment des que la ciéncia soviética es va oposar a la
reforma educativa, cap a finals dels anys cinquanta.

* Philip Wexler ha publicat aquest article en angles, en el llibre: Schooling and
the politics of culture , H.A. Giroux i P. McLaren (eds), i es reprodueix aqui amb
el seu permis i amb el del seu editor, la State University of New York Press, 1989,
que manté tots els drets reservats,

** P. Wexler és professor de la Universitat de Rochester. Ha publicat llibres
de sociologia critica durant I"Gltima década, i esta considerat com un dels socio-
legs nord-americans més penetrants.
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L'interes en aquest tema no es limita només als polémics informes del
govern o a I'éxit popular i comercial dels laments sobre I'estat de ruina
intel.lectual entre els joves americans i els seus professors. Ja fa temps
que els cientifics socials afirmen que s’ha posat poc interés en qué
s’ensenya a |’escola i com els curriculums poden afectar les vides indivi-
duals i I'organitzacio de la societat.

Dins les institucions de la ciencia social, totes dues bandes -els critics
compromesos i els cientifics sense compromis previ amb cap escala de
valors (i la descripcié no és massa precisa per cap dels dos)- estan d’acord
gue s’entén molt poc el caracter, I'estructura i les conseqiiéncies del co-
neixement a les escoles.

Possiblement el primer interés modern analitic en el contingut de
I"educacid va ser el treball de la "nova sociologia”, especialment a Angla-
terra. Young va escriure (1973:339): "No cal documentar la gairebé total
falta d’informacié sobre com es selecciona el coneixement, i com se
I"organitza i avalua en les institucions educatives” (o en qualsevol altre
lloc, podriem afegir). Els "nous socidlegs” com Whitty continuen amb
["opini6é que no s’ha fet cap estudi social adequat del curriculum escolar
(1987:110): "... Fins i tot I'éxit parcial que va tenir la nova sociologia en re-
orientar la sociologia de |'educacié cap a temes de curriculum va durar re-
lativament poc".

El mateix émfasi en el contingut del que s’ensenya a |’escola es troba
en la recent, i menys obertament politica, investigacié quantitativa dels
sociolegs nord-americans de ['educacio. L'estratificacié de les oportuni-
tats d"aprenentatge (Sorensen i Hallinan, 1977) ha ofert uns conceptes
alternatius per entendre la influencia de ’escola, i ha animat l'interés em-
piric en estudiar les diferéncies de curriculum com a causa de les diferen-
cies en els assoliments dels estudiants ( Alexander i Cook, 1982). igual
que en el cas dels nous sociodlegs, els investigadors de les oportunitats
d’aprenentatge han volgut corregir I’absencia en els paradigmes ante-
riors de variacid en els processos interns de |I’organitzacié de cada escola,
sobretot la desatencié al curriculum o al contingut de! coneixement com
a principal determinant dels éxits de I"aprenent.

Dreeben i Barr (1987), en la seva investigacié que considera que "el
curriculum com a fenomen organitzatiu representa una agenda de tre-
ball", fan la seglient observacié sobre els paradigmes anteriors
(1987:14): "Cap d’aquestes consideracions ens déna massa informacié
sobre les tasques convencionals de I'escola de transmetre, a través de la
instruccié, el coneixement contingut en el curricuium".

Gamoran (1987:152;153) recolza aquest émfasi en el contingut del
curriculum en una investigacié en que reivindica la importancia
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d’influencies dins |'escola: "Perd les variacions en les experiéncies dins
les escoles tenen resultats importants pels nivells d"assoliment.La majoria
de les diferéncies dins les escoles van lligades a les assignatures dife-
rents que els alumnes han han seguit... Els programes que composen el
curriculum -que caracteritzen I'estructura de les escoles- son la base
d’una diferenciaci6 de 'oportunitat dins les escoles". Aquest mateix em-
fasi en la importancia del contingut del curriculum, apareix en els estudis
d’investigacions de I'ensenyament. Shulman (1986) pregunta, referint-
se al "problema del paradigma perdut”, "Where did the subject-matter
go?" (" On ha anat el contingut?). Shulman, a qui li manca l’interés polé-
mic en una restauracio cultural, o I'interés estructural i multivariat dels so-
cidlegs en una especificacio social del procés educatiu, recalca el contin-
gut del curriculum des d’un interés en la pedagogia, en la practica de
I'ensenyament. Quan revisa els estudis sobre I'ensenyament, escriu
(1986:6):

" En la necessaria simplificacié de les complexitats d"ensenyar en una
classe, els investigadors ignoraven un aspecte central de la vida de la
classe: el contingut...Fins i tot els que van estudiar la cognicié dels pro-
fessors s’interessaven poc en l'organitzacié de coneixements sobre el
contingut”.

Cultura, Relacions socials, Historia.

Durant aquest periode, els tedrics socials van redescobrir la "cultura"
com a tema i com a recurs en l'explicacié. També en aixo, igual que en
|"émfasi en el contingut del curriculum, tothom esta d’acord en que la
comprensio cultural és pocdesenvolupada. Els defensors avantguardis-
tes de les revolucions lingiistica i estructuralista entre altres, inclouen la
cultura en les ciéncies socials des de posicions literaries i filosofiques,
amb I"argument que tot és un "text". La restauracié Parsoniana en la so-
ciologia professional torna a Durkheim per reivindicar novament |’estudi
de la societat com a ordre moral i simbolic. La segona onada del Marxisme
academic tedric és clarament cultural.

El curriculum és una qlestié cultural. Entendre el curriculum cultural-
ment, pero, vol dir fer més que reivindicar valors culturals preferits o apli-
car una teoria de cultura general. Entendre el curriculum culturalment im-
plica localitzar el curriculum escolar dins la dinamica d’una cultura
particular, implica mostrar el moviment ambigu de I'estructura d’aquella
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cultura i avangar més enlla de les categories del sentit comd, especial-
ment d’aquelles categories de les oposicions i contradiccions culturals
més evidents.

Proposo que les oposicions dinamiques dins de la cultura més amplia
qgue forma el curriculum so6n falses. La cultura s’assembla cada vegada
meés a un llibre tancat. Per aquesta rad la paraula "text" (malgrat les seves
associacions contradictories amb la idea de |'obertura) podria ser la parau-
la precisa, el signe histdricament apropiat per classificar una cultura tanca-
da.

Una manera d obrir el llibre de la cultura, sembla, és contextualitzant-
lo, posar-lo dins les relacions social. Els textos s6n morts sense la prag-
matica viva de les relacions socials, les interaccions humanes en les insti-
tucions socials. L’esforg per contextualitzar, pragmatitzar i socialitzar els
textos culturals promet ser un cami cap a la dinamica complexa de la vida
institucional i les practiques que poden fer viva la cultura i el curriculum.

Aqui també, I"oposicié entre la cultura tancada i un context obert de
relacions socials, és falsa. Aquesta oposicié ofereix una ideologia que
promet (falsament) el progrés i I'obertura quan ens parla del context insti-
tucional que fomenta I'informal sota la proteccié de |'oficial; de |'agéncia
activa i personal que conviu amb la reproduccid andonima de I’estructura
organitzativa; o de la identitat i el jo enfrentats amb la posicié i la institucié.
En realitat, la identitat i la institucié van juntes en les relacions socials. La
sortida social d’un text cultural sense sortida és en ell mateix un concepte
gue limita i tanca. A |'escola, igual que a la corporacié, la fusié d'identitat i
institucié estabilitza el context.

Vull descriure aquesta dinamica i estatica particular de la cultura i de les
relacions socials com una manera d’entendre I'escolaritat i, en especial, el
curriculum. Amb poques excepcions, I'explicacié del curriculum com a
part dun text cultural que es troba dins del context social i relacional de
I’escola no ha inclds una comprensid historica. Pero és precisament la
comprensio historica de la formacié de la cultura, les relacions socials i el
curriculum la que ens senyala qué hi ha d’obert en aquesta societat, i
senyala també el procés d’obertura

Proposo, especificament, que el punt d obertura actual sigui la practi-
ca cientifica (cosa que no deixa de ser una ironia dins 1a cultura de scien-
tism -cientisme-). Conforme la ciéncia esdevé practicament desmitificada,
el seu antitextualisme i revisionisme inherents ofereixen una aiternativa al
tancament de la cultura i societat actuals. La qiiestié sera com haurem
d’entendre aquesta " nova ciéncia" i com podrem utilitzar-la per tal de pro-
duir una situacié de revolucié permanent dins el mateix curriculum.
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Cultura: Cientisme i postmodernisme

“En el sentit més general del pensament progressiu, la ll.lustracié sempre
ha desitjat alliberar els homes de la por i donar-los la sobirania propia. Perd
de la terra plenament il.lustrada surt la llum d’un desastre Triomfant".
Aquestes paraules sén de Horkheimer i Adorno en un atac tedric a la cul-
tura moderna (1972:3-42). El seu blanc és una dinamica cultural en la qual
larad i la ciéncia degeneren a ritual i mite. Algunes de les seves caracterit-
zacions de la cultura del cientisme sén: la mentalitat obsessionada pels
fets, la reduccié de les idees a "quantitats abstractes" que esborren les
diferéncies, i la dominacié anivelladora d’un tipus de pensament objectifi-
cat i mecanic.

En una critica posterior, Lyotard (1984) afirma que la cultura es troba
encaixada dins narratives de legitimitzaci6. La rad i la ciencia es barregen
amb les filosofies de la humanitat i de I'esperit com les grans narratives de
la legitimitzaci6. Pot semblar que Lyotard discrepa de la critica del cientis-
me de Horkheimer i Adorno quan diu (1984:29): "Aquest no és el lloc de
discutir la reaparicié de la narrativa en la ciéncia...", pero en realitat ell
també veu la degeneracié de la ciencia en cientisme, realitzada a través
de la seva incorporacié a les relacions socials del capital. Per Lyotard
(1984:45-47) "... La ciéncia esdevé una forga de produccio, en altres pa-
raules, un moment en la circulacié del capital". "La ciencia" cau sota el
control d’un altre joc verbal. Aquest és el joc discourse of power (discurs
del poder), performativity (capacitat per ser realitzable), o simplement el
triomf de la llei de la best possible input/output equation (millor equacioé
possible d’entrada/sortida). La ciéncia esdevé cientisme. El seu criteri de
validesa no es basa en les grans narratives de I'idealisme i I'humanisme,
siné en la logica operacional, en la realitzacié eficient. Aquest és el llen-
guatge del nou "regne de terror" en el qual el coneixement cedeix davant
de la informacio i les grans narratives sén destruides pel poder operacio-
nal de la realitzacio eficient.

La ciéncia, en la seva forma abstracta degenerativa, ha reemplagat les
narratives antigues de la humanitat, "esperit i la rad, vinculadores de cul-
tura i legitimadores. En realitat és la ciéncia la que proveeix el material po-
pular mes persuassiu per |'estructura profunda de la historia oficial, i no
I"emancipacié humana, ni tampoc (com han vist correctament els critics de
la Restauracio) la "tradicié classica d’occident i les seves memories de
Grans Llibres".

Perd la victoria del cientisme sobre I’humanisme no és simplement un
factor amagat dins I'estructura cultural profunda. Ha sigut la practica orga-
nitzadora central de I’escolaritat des de fa més de mig segle. La investiga-
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ci6 seminal de Callahan (1962) descriu de manera detallada el procés pre-
cis segons el qual la gestio de la ciencia es va convertir en el que podriem
anomenar la gran narrativa practica de 'educacié nord-americana. Les es-
coles es van organitzar com si fossin fabriques. La unié de la ideologia i
de la préactica per estructurar la vida escolar quotidiana cap a una forma so-
cial, Taylorista és un exemple omnipresent de la hipdtesi de Horkheimer i
Adorno, segons la qual una cultura formalista del cientisme reforgaria una
vida social quotidiana racionalitzada i alienada (1972:30): "El tipus de pen-
sament derivat de la logica ratifica la reificacié de I'home a la fabrica i a
I"oficina”. La definicié de coneixements com habilitat i informacid, que els
critics de la Restauracié cultural deploren (sense veure' n la base social)
és la manera com el cientisme penetra en el curriculum. Aquesta conver-
si6 general de la ciencia i del coneixement en poder i realitzacié és el que
Lyotard descriu com "... el cami d’emmagatzematge de dades i accessibi-
litat, i 1"operativitat de la informacié".

Aquesta cultura del cientisme a I'escola i al pla d’estudis és I'objectiu
critic d’'una nova generacié de critics de 1"educacié. Apple (1982) ha re-
marcat la forma comercial (comodity form) dels paquets que formen el cu-
rriculum a I'escola. Giroux (1983) ha atacat |'instrumentalisme del discurs i
de la practica educativa. Popkewitz (1987) ha descrit una "psicologitzacié
del curriculum” com la infraestructura educativa concreta d’un moviment
més ampli per aconseguir |"eficiéncia social. Whitsun (1987) sosté que els
discursos actuals del curriculum que es refereixen a "efectivitat i seleccié”
estan al servei de la censura ideologica i de les practiques educatives ex-
clusives. Amb termes com resistance , agency , contestation i dialogical
els critics volen definir alternatives, trobar i crear la forca que pugui servir
d’oposicié a una cultura narrativa del cientisme i al curriculum que
I'incorpora.

La for¢a opositora ja hi és. Segons Rorty (1982) ni ciéncia ni filosofia,
sind literatura, és la "disciplina que presideix". Si el tema del modernisme
literari era d’un jo heroic i estétic en lluita contra la barbarie burgesa (bour-
geois philistinism ) de la cultura industrial, el postmodernisme és més iro-
nic que heroic, és antisubjectiu més que centrat en ell mateix (self-
centred ) i més discursiu que psicologic. En realitat, com sosté Newman
(1985:10): "El postmodernisme es caracteritza sobretot per la "pomposi-
tat del discurs" (inflation of discourse ). Es manifesta en literatura a través
de la idea erronia que la técnica pot sortir de la historia (history ) atacant un
concepte de realitat objectiva que ja ha desaparegut del mén i, en la criti-
ca, desenvolupant llenguatges secundaris que volen 'desmitificar' la reali-
tat pero que de fet tendeixen a enfosquir-la encara més".

La renovada preeminéncia cultural de la literatura, almenys en les aca-
démies i com a teoria critica sobre llenguatge i literatura (i no en forma de
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Grans Llibres de la Literatura) és només un aspecte del postmodernisme.
La migracio del postestructuralisme en particular -que considero la teoria
més formal del postmodernisme-, perd també de la teoria literaria en ge-
neral, es reflecteix en el "torn interpretatiu" (interpretative turn ) actual de
la ciencia social. La contribucié de Geertz (1980) ha estat intentar donar a
la teoria de la ciencia social les metafores claus d’'una teoria cultural orien-
tada cap a la literatura.-Per0 I"abolicié del centre (decentredness ), la dis-
tanciacio lingliistica dels referents objectius, la substitucié de la lluita se-
riosa del jo contra la societat per un confés joc de paraules en forma de
llenguatge escrit, tot aixo, caracteritza aspectes del postestructuralisme.
Perd aquests no son els nics aspectes del postmodernisme. El postes-
tructuralisme no és més que la cara literaria del postmodernisme.

L ambient natural (ethos ) i la practica del postmodernisme sén as-
sumptes quotidians. Newman descriu la literatura postmoderna com (infla-
tion of discourse) "pompositat de discurs”, i Baudrillard (1981) creu que
aixd és una caracteristica de la cultura en general. El canvi del referent pel
senyal en la teoria literaria no és més que un element en I’organitzacié
cultural general, segons una logica del costum en la qual el significat és
"completament imdependent dels mateixos objectes i exclusivament una
funcié de la logica dels significats”. L entorn, per Baudrillard, s’ha "sema-
titzat". La cultura regida pel consum, segons la logica dels senyals, és de
funcionalitat total, de semiurgia total, una cultura en la qual hi ha tanta
"passié pel codi" que acaba "anul.lant la referéncia fonamental a
Iindividu".

E! postmodernisme és antireferencial, antiindividual, antinarratiu. El
postmodernisme com a teoria i practica cultural, sembla ser 1’andidot del
realisme instrumental de la cultura del cientisme. El postmodernisme des-
arregla, és juganer, composicional, superficial i irdnic. Sembla, en la teoria
i en la practica, anar a contrapél d’una cultura instrumental narrativitzada i
cientitzada. La ruptura del vincle entre senyal i objecte que descriu el
postestructuralisme i the blurring of genres (contorns borrosos) que re-
sulten de la infusié de la teoria literaria en la ciéncia social també sdn
practiques de la vida quotidiana en la cultura postmodernista. La televisié
és la maquina del postmodernisme.

La falta de divisions clares entre els generes és, en la practica quotidia-
na, la falta de divisions d’una estructura cultural diferenciada. Aixo si que
és antipositivisme! Meyerowitz (1987:7,6) apunta que "... els mitjans
electronics han minvat la relacioé social... Com a conseqliéncia de portar a
molts tipus diferents de persones al mateix "lloc", els mitjans electronics
han promogut el desdibuixament de molts papers socials diferents". La
televisio és central en el que Luke (1986) anomena "sistema espectacu-
lar", on "els senyals i la senyalitzacié reemplacen el discurs”. La funcié
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dels mitjans d'impressio ha canviat en una cultura postmoderna. La inter-
pretacié de Trow sobre la revista "People” (1980) com primera plana
sense marc és indicatiu d’un text cultural que enfoca les celebritats da-
vant d’uns contextos ad hoc que van canviant. La seva interpretacié de la
revista podria ser la base d’un diagnostic cultural més ampli: "mil figures
petites que es mouen confusament contra un fons que canvia”.

El postmodenisme sembla ser |"antitesi del cientisme. Respon a
I'estructura lineal narrativa del cientisme amb antinarratives intencionades
del llenguatge com a estructura polimorfa. Respon a I'instrumentalisme
objectiu amb un estil juganer i no-referencial. Obre un cami cap a
I"obertura, pel no-jo i per la reflexié permanent que les coses podrien ser
d’una altra manera. El postmodernisme hauria de ser la base per desafiar
el text cultural del cientisme, en la cultura i en el curriculum. Es un recurs
cultural per a una actitud pluralista envers la cultura, i aixd és el que cal te-
nir per corregir les discriminacions a base de classe, raca i sexe en
i"educacié. Obre el camp discursiu a un sentit bakhtinia d” alterity (de
I"altre) (Gunn, 1987), al curriculum com a dialeg (Whitson, 1987). Com a
minim, haurien de ser el discurs i la practica els que fessin vibrar la cultura
pel sol fet de ser clarament diferents de la narrativa cientista habitual.

La diferéncia entre les cultures del cientisme i del postmodernisme és
una falsa diferéncia de superficie que desapareix en |'estructura més pro-
funda de la cultura dels productes. La narrativa i I’antinarrativa, els ideals
de la ciéncia o del llenguatge sdén en el fons pre-textos que anticipen un
altre text cultural dinamic que els uneix. La televisio tendeix a minimitzar
les diferencies entre géneres i entre gent; perd per aixd no contribueix a
la llibertat individual. En I'época de I'exposicié ( exposure ), observa Me-
yerowitz, la televisié acaba exposant les mateixes "mediocritats” que
tothom. Aquesta minimitzacié no és, perd, el resultat d’'una cultura del

pluralisme que s’ha tornat relativista, com va proposar Bloom. El tanca-

ment de la cultura no és conseqiiéncia de I'empobriment del curriculum
en les escoles i les facultats.

El text cultural es tanca, el cientisme i el postmodernisme s’uneixen
sota el signe unificador del producte. La incorporacié de la ciéncia en
I'eficacia realitzadora de la produccié capital analitzada per Lyotard i Hork-
heimer i Adorno és valida també per a les revoltes irdniques del postmo-
dernisme. La cultura s’incorpora al mercat i a I'aparell distributiu més que
als llocs tradicionals de produccio cientifica. La produccié i el mercat junts,
units pel producte, tanquen la cultura.

L autonomia aparent del postmodernisme es revela finalment ser una
calculated evanescence (llum fragil calculada) (Newman, 1985:192,196):

"En fi, el que va comengar com un conjunt discontinu de formes i processos
gue semblaven independents va acabar com una successié cegadora de cul-
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tures passatgeres, disseminades per agencies cada vegada meés centralit-
zades , en qué el calcul economic de rendabilitat era I'unic criteri... En qual-
sevol cas, el moviment postmodern va acabar, com ho fan tots els moviments
estétics, quan no va poder oferir valors alternatius al mercat..."(Bloom, loc.
cit.; el subratllat és meu)

L observacié de Newman sobre |'actual unificacié de la cultura
académica i la popular, malgrat les diferéncies, es pot aplicar també a la
unificacié del cientisme i el postmodernisme (1985:135; el subratllat és
meu): "En els dos casos, la manera de transmissio dels mercats esdevé la
realitat dominant. La cultura acaba definit-se com a mercats per a la cultu-
ra". En aguest sentit, és el "context”, 1a pragmatica del text, el que tanca
el potencial creatiu de les tensions dinamiques inherents en el text cultu-
ral actual. Es el context de les relacions socials el que determina si el
curriculum és obert o tancat.

Relacions Socials: Institucio i identitat

L esperanca dels que feien els curriculums era que les relacions inter-
personals serien capaces d acabar amb el domini de la cultura estatica de!
mateix curriculum. La frase hidden curriculum (curriculum amagat) es re-
feria a 'esperanca que, fos quin fos el curriculum, les relacions entre pro-
fessor i estudiant, i entre els mateixos estudiants, farien de filtre i modifi-
carien la labor cultural morta del curriculum formal. Entre els sociolegs va
tornar a apareixer la mateixa fe en la capacitat de les relacions socials per
canviar la direccié de la cultura. Resistance era la paraula que indicava la
durabilitat de les subcultures extraescolars i el seu poder de transformar
el significat i 'impacte dels missatges oficials del curriculum de I'escola.
La narrativa del curriculum pot representar la cultura mes amplia del cien-
tisme. Pero el curriculum amagat i la resisténcia dels estudiants, igual que
la cultura del postmodernisme, podria deformar i recodificar la historia ofi-
cial de "escola en el bressol de les relacions socials concretes.

L oposicid entre el que és formal i informal, cultura i subcultura, la re-
produccid i la resisténcia a la vida de |'escala com a dinamica de canvi, ha
resultat ser tan il.lusa com [‘esperanca de veure apargixer dinamisme i
obertura en |’oposicié entre les formes degenerades de la ciéncia i el
llenguatge en les cultures del cientisme i el postmodernisme. La conclu-
si6 irdnica de la investigacié de camp de Willis (1977) era que la re-
sisténcia confirmava el statu quo.
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La creenca que les relacions socials de I'escola podien canviar la cultu-
ra incorporada en el curriculum es basava en una comprensié macrosocial
del conflicte de classe i del canvi social. En aquest salt des del curriculum
cap a ["aplicacié de teories macrosocials del canvi, no es tenia en compte
que les relacions socials de |’escola no s6n relacions de classe sense cap
tipus de mediacio. L escola és una institucié social. Les relacions socials
segueixen les pautes institucionals. L'intent analitic de transcendir els
limits culturals del curriculum posant émfasi en relacions socials més
amplies ha tingut I'efecte .no previst d’ignorar el caracter institucional so-
cial de la vida de I'escola.

En una analisi de "I'educacié com a institucio”, Meyer observa
(1977:74):

"Actuant a nivell institucional, com a teoria autoritaria de personal i coneixe-
ment en la societat, les escoles constitueixen un sistema ritual clau: un sis-
tema de cerimonies d’iniciacié (personal) i de classificacié d’informacié
(coneixement)".

El poder que tenen les relacions socials per regular i transformar la cul-
tura en educacio no passa per la subversié de la resisténcia subcultural.
Diriem, millor, que el poder social de I'escolaritzacié es troba en la seva
legitimitat institucional, tant la vida quotidiana de |'escola com en el valor
que té I'educacié dins la societat en general. L'autoritat, i no la re-
sisténcia, és el punt on es troba la palanca que regeix les relacions socials
de I'educacié en I"ambit de la cultura del curriculum. Aquesta palanca és,
a la practica, de rite col.lectiu, tal com mostra lesko (1987) en el seu recent
treball de camp sobre I'organitzacié escolar. Meyer (1987:169) ho descriu
aixi:

"Com hem proposat abans, el poder de 'educacié es troba en les seves
regles institucionals , que It donen un sentit bastant extens i una forta autorit-
at sobre el futur dels estudiants. El contrast implicit aqui estd amb |'educacid
com a sistema d’interaccio organitzada, de significat interpersonal i de con-
tingut amb rellevantment immediat".

El resultat d"aquest procés institucional és autoritzar o legitimar cate-
gories i tipus de coneixement i tipus de personal en la societat. Sugge-
reixo que, en aquest sentit, les relacions socials de |’'escola produeixen
identitats socials col.lectives.

Si el curriculum es regeix per les relacions socials, i si I"aspecte més
important de la seva relacié amb la societat és |"autoritat que té la institucié
per definir el que s’entén per coneixement i personal legitims, és que
hem de suposar que no hi ha cap tipus d’oposicié dins la institucié? Es
qgue hem de suposar que els conflictes i les contradiccions de les rela-
cions socials es tornen més suaus a causa de la conciencia que tenen els
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atumnes de la forca del poder institucional? La meva resposta ( menys
irdnica que la de Wills) es troba en el nostre estudi comparatiu de la vida
social dels estudiants en quatre instituts (high schools ). Per dir-ho
d’alguna manera, les vides socials informals dels estudiants donen suport
a la hipotesi que la institucié produeix identitats estratificades.

Hi ha estudiants que s’oposen activament a les regles socials i als ritus
de I’'escola. De tota manera, cada forma d’oposicié estudiantil es troba
emparellada amb un model d afirmacié estudiantil. Juntes, aquestes dues
identitats constitueixen un sol sistema que depén d’un sistema supetior:
el tipus d’organitzacié de I'escola (la seva "forma") en qué |'escola opera
com a institucié de classe. Les dues identitats constitueixen diferéncies
dins la uniformitat, tot i que la uniformitat institucional és variable d’una es-
cola a altra segons el lloc que ocupa I'escola dins I'estructura de classe
social. He descrit detalladament les complicades interaccions a través de
les quals les identitats emparellades s unifiquen a causa del caracter so-
cial (de classe) de la institucio; he parlat de symbolic economies of identi-
ty (economies simboliques d’identitat).

Cada una d” aquestes economies té una definicié institucional, tant si
es considera |’escola com a fabrica, 0 com a agéncia d’assisténcia, o com
a country club (club privat), o com a corporacié. Dins cada forma institu-
cional, el procés institucional gira entorn de la manera de regular i resoldre
un problema concret de classe social, tant si el problema és la regulacio
de moviment fisic i del cos, la derogacié social, la incorporacié organitza-
cional o el nivell d"assoliment. Dins cada una d aquestes formes institu-
cionals, estructures contradictories o models de relacié social es conver-
teixen en el centre de |I'organitzacié personal. En la forma " fabrica”, per
exemple, les relacions socials estructurades d’imposar disciplina o mos-
trar suport per un individu organitzen les identitats de losers (perdedors)
0 good kids (bons nois), i els estudiants apliquen aquestes identitats a
ells mateixos. Aquestes identitats emparellades interioritzades -1™"algi"
que és cada estudiant- incloses les manifestacions del desencant en
cada organitzacié educativa, es desenvolupen dins la definicié especifica
institucional de cada escola com a organitzacié de classe.

El que és formal i informal, el que reprodueix i resisteix, sén dos as-
pectes binaris del procés institucional de produccié d’identitat. La vida
social informal, en la seva dinamica -I"'economia simbdlica de la identitat-
entra dins I'esfera d’influéncia de la institucié. Allo informal és la infraes-
tructura d"alld formal. La formacié de la identitat, fins i tot en els casos ne-
gatius, oposats, és una part integral del procés institucional i de la seva
definicio.

Les relacions no sén el context que obre un text de curriculum pres
del llibre cultural tancat de cientisme unit amb postmodernisme. Al contra-
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ri, I"aparicié d’oposicié i diferencia dins el context de les relacions socials a
I"'escola també s’unifica. La identitat es fusiona amb la institucié, el que és
individual amb el que és social. Les relacions en les escoles que vaig es-
tudiar no es desenvolupen sense contradiccid i conflicte interns, perd
van cap a un estat insular i tancat.

Historia: la ciéncia contra la cultura

Hem considerat fins ara una dialéctica negativa de la cultura, perd no
de la ciencia. La cultura, com va dir Marcuse (1968), fins i tot en les seves
formes més afirmatives i idealistes, ofereix una esperanca de transcen-
déncia, la possibilitat de negar el present i d'imaginar una cosa diferent.
La ciéncia, dirien els critics de la banda de la cultura, només és degenera-
tiva. Es absorbida per la Idgica de la produccié i perd el poder que té, po-
tencialment, per guestionar els coneixements del sentit comd; acaba al
servei del poder per instrumentalitzar la cultura. En contra d"aquest punt
de vista, proposo la possibilitat d’'una ciencia desconstruida i historitzada
(deconstructed and historicized ), una "nova ciencia” que en la seva es-
pecificitat contextual ofereix |’obertura revolucionaria negada per la cultu-
ra i les relacions socials contemporanies -sobretot a I'escola i en el curri-
culum.

La nova ciéncia, i el que ella implica pel curriculum obert, exigeix anti-
patia cap a les narratives grandioses. L antipatia cap a la narrativa no vol dir
només cap a les narratives grandioses o les "metanarratives” de la huma-
nitat i de "esperit, sind també cap a les narratives de la Ciencia i de la His-
toria. En canvi, una nova ciéncia troba en /'especificitat de la historia i de
la practica cientifica |"obertura promesa per una oposicié cultural fracassa-
da i promesa, també, per I'aparell institucional de les relacions socials. La
ciéncia especificada, historica i culturalment, ofereix una alternativa a alld
que Schawb (1978) en el seu assaig sobre 'educacié cientifica i el dis-
curs civil anomena la "retdrica només de conclusions”.

Penso que hi ha diferents camins que porten a una nova ciéncia i cap
a la seva practica educativa com a curriculum revisionari. Primer, hi ha
I"erudicié (scholarship ) que s’ha tornat a interessar en els curriculums es-
colars. La importancia dels estudis historics del curriculum, exemplificats
pels treballs de Goodson (1987), va més enlla de la intencié de mostrar
com els grups interessats en el curriculum determinen les matéries a
I'escola. El valor (no anticipat) d aquest estudi és que, en el procés de re-
lacionar les assignaturaes actuals de |'escola amb la historia de les discipli-
nes académiques, va resaltar el fet que |’'hegemonia actual de la ciéncia a
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la universitat és més important que els critics populars del curriculum
sembla que volen recongixer. El lligam entre la universitat i I'escola, en el
context historic actual, assenyala inequivocament el paper central de la
ciéncia com a determinant de la forma del curriculum, a més del seu con-
tingut.

Un segon cami cap a una practica cientifica reconstruida que s’oposa
a la societat tancada seria una sociologia de la ciéncia que fos menys his-
torica, perd que no deixaria de ser contextualista. Al contrari dels estudis
internalistes i també dels estudis macrosocials historics i sociologics de la
ciéncia, els constructivistes ofereixen descripcions microsocials i etnogra-
fiques de la produccié de fets i teories cientifiques. Els seus microestudis
empirics, que fins a cert punt semblen ser critiques de la ciencia, també
es poden llegir com a renovacions de la ciéncia narrativa per una nova
practica cientifica. Knorr-Cetina, per exemple, resumeix les conclusions
d’algunes de les microinvestigacions (1983:123): "El resultat més fre-
qlent dels estudis sobre els laboratoris ha estat que mostren el caracter
puntual, determinat per condicions locals dels laboratoris escollits”.

El proposit investigatiu de Latour (1983:139-169) era el d’estudiar "el
mateix contingut d’alld que es fa dins els laboratoris". El contingut es
compon de les practiques especifiques, incloses les linglistiques, que
funcionen com a "mecanismes d’inscripcié” a través dels quals es pro-
dueix el coneixement. La ciéncia, fins i tot el seu contingut ( el seu curri-
culum, per dir-ho d"alguna manera) s’entén com un conjunt de practiques
contingents, instrumentals i lingUistiques. El contingut és el resultat de la
practica. La conversio (deconstruction ) de la ciencia en practiques espe-
cifiques també es descriu en un nivell més macrosocial, histdric i organit-
zatiu en el treball de Elias, Whitley (1982) i altres, com Rip, que parla
de"...mirar la ciencia com a feina productiva. Ei treball cientific, igual que
el treball en general, mira de transformar els objectes en eines per a algun
fi". Als Estats Units, Mendelsohn (1977) expressa un punt de vista similar
en la seva critica de Kuhn, quan aquest parla d'una "independéncia quasi
total de les estructures cognitives, o del contingut dels conceptes, de les
estructures institucionals, per una banda, i dels processos i estructures
socials més amples, per altra”.

L"émfasi en 'especificitat contextual de la practica cientifica com a
base del contingut del coneixement és el que ens porta cap a la ciéncia
com una practica que tingui capacitat per obrir; i aquesta capacitat pot anar
en contra del tancament de la cultura i del cientisme a mans del mercat i
de I"aparell de produccié. Es una practica contingent perqué segueix el
que Schwab (1978:134) va anomenar "el caracter revisionari del coneixe-
ment cientific". Lave (1978) aplica aquest punt de vista practic sobre el
coneixement al punt més fix del curriculum escolar: la matematica. A base
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del seu estudi sobre les practiques aritmétiques a I'hora de comprar men-
jar a les botigues (1984), ella demostra que alld que normalment conside-
rem com a dades objectives -el contingut del curriculum- pot considerar-
se com una activitat practica que depén d’un context. La seva investiga-
cié sobre un curriculum traslladat fora del seu context normal -I"aritmetica
al supermercat- posa en questié la percepcid del curriculum com a objec-
te cultural "format” pel context social. Lave ha invertit la "recontextualitza-
ci6" del coneixement descrita per Bernstein (1987): de la pedagogia es-
colar cap al context de produccié. Per Lave, Knorr-Cetina, Elias i altres, el
coneixement es produeix de manera integra i interna dins una activitat
practica contextual, i no en un context extern.

Per Lyotard (1984), a la dialéctica de la ciéncia és on es troba la con-
textualitzacié desconstruida d’una practica cientifica local i especifica,
una practica que per la seva contingéncia i indexicalitat és contraria al tan-
cament cultural. En aquest moment historic hi ha un moviment que pre-
tén deixar endarrera la ciéncia tradicional, narrativitzada al servei del dis-
curs del poder, i vol comencar una nova recerca d’inestabilitats, de
poders que destabilitzen, i que desitja trobar alld desconegut; a aquest
moviment Lyotard |'anomena paralogy . La paralogia és "una jugada... en
el joc de la pragmatica del coneixement". Pretén produir el que no es co-
neix, més que alldo conegut. Lyotard troba aquest "nou esperit cientific"
en exemples de la ciéncia fisica moderna que requereixen atencié a les
inestabilitats, les discontinuitats i els estats locals dels processos. La legi-
timitzacié de la paralogia no és I'eficacia, sind la seva capacitat per produir
["obertura, "per generar idees... noves afirmacions”(Lyotard). Des del
punt de vista de la ciéncia fisica, Prigogine també s’interessa en els siste-
mes oberts | en una ciéncia que no insisteix en |'estabilitat. "Les paraules
claus", afirma (1984:13), "son no- linearitat, inestabilitat, fluctuacions".

Si I’hegemonia actual de la ciéncia pot superar un "nou esperit cienti-
fic" (vingui del curriculum de la universitat, vingui del cientisme dins la pro-
duccid), llavors el constructivisme i la paralogia no seran alternativers fal-
ses que funcionin de la mateixa manera que funciona el postmodernisme
en la cultura. No hi ha cap garantia que la ciéncia ho pugui suportar. Perd
la promesa d’una practica cientifica contextual revisionaria és la seva opo-
sicié al tancament del curriculum i de la cultura mitjangant la seva mateixa
definicié d"allo que constitueix el coneixement. Si es pot realitzar o no tal
definicié del coneixement -una definicié que implica directament un curri-
culum revisionari, un curriculum d"activitat practica més que la mera "trans-
missié” dels grans llibres- no deixa de ser una questié practica. L'éxit d'un
enfocament del curriculum que sigui practic, historic, contextual i revisio-
nari dependra, crec, del futur de la ciéncia tant en I'educacié com en la
produccio.
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Per Horkheimer i Adorno, aquells critics severs de la cultura instru-
mental del cientisme, la dialéctica de la ciéncia no esta definitivament tan-
cada. Si el geni obert i revolucionari de la ciencia pot ressorgir de! capoll
del cientisme 0 no, és qiiestid historica i practica (1972:9):

"Pero la situacié no pot canviar per una simple percepcioé purament teorica, de

la mateixa manera que la funcié ideologica de la ciéncia tampoc pot canviar

per una percepcié tedrica. Només un canvi en les condicions reals de la cién-
cia dins el procés historic pot guanyar una victdria tan gran”.
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El articulo es un andli-
sis de como el interés
contemporéneo por la
cultura entendida como
un texto ha colocado la
problemdtica cultural
(p.e. la sociedad como
un orden simbdlico) en
el centro de las discipli-
nas sociales, y cémo al
anadlisis del curriculum
debe planteaaselo
como una cuestion cul-
tural. La préctica cien-
tifica, desligada de las
criticas clasicas, apa-
rece para el autor como
el punto actual de aper-
tura de ese libro cerra-
do que son la sociedad
y la cultura contempo-
réneas, y que el curri-
culum escolar esta
transmitiendo.
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Abstracts

L article analyse
comment !'intérét
contemporain pour la
culture comprise
comme texte a mis la
problématique
culturelle (par ex., la
société comme ordre
symbolique) au centre
des disciplines
sociales et comment
I'analyse des
programmes scolaires
doit considérer ce fait
comme culturel. La
pratique scientifique,
détachée des critiques
classiques concernant
le scientifisme,
apparait a |'auteur
comme le point actuel
d’ouverture de ce livre
fermé que représentent
la société et la culture
contemporaines et que
transmeltent les
programmes scolaires.

This article is an
analysis of the way the
contemporary interest
for culture understood
as a text has put the
theme "culture” at the
centre of all social
disciplines and it
explains that the
analysis of school
curricula should treat
that as a cultural point.
Scientific practice,
freed from classical
criticism regarding
scientifism, appears to
the author as today’s
access into the closed
book, namely
contemporary society
and culture, that
curricula are still giving
out.
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