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Discur so, poder y subjetividad en e curriculum. Una etnogr afia criticaen €
aula de Educacio Visual i Plastica dela ESO

Dra. Montsarrat Rifavals

RESUMEN

1. INTRODUCCION

En este articulo se presenta una investigacion en torno ala historia de lareforma del sistema
educativo espafiol, durante la segunda mitad de los noventa, desde la perspectiva del curriculum
como testimonio de las transformaciones en la ensefianza (Goodson, 1995). A lo largo de esta
investigacion he puesto e énfasis en € andlisis de las pautas de regulacion social que se
despliegan en los procesos de cambio en las reformas educativas, en concreto, en € contexto de
|a Ensefianza Secundaria Obligatoria.* Considero que es preciso deconstruir el conjunto de reglas,
précticas, agencias, agentesy relaciones sociaes através de los cuales poder, saber y discurso se
interrelacionan en las practicas escolares (Bernstein, 1993 y 1998). Por otro lado, he llevado a
cabo e estudio de las dindmicas de poder-saber en € curriculum en e marco de la Educacio
Visual i Plastica, un &rea de conocimiento emergente desde la que se proyectan diversos cambios
apartir de lareforma educativa. Por tanto, en este trabajo se interrelacionan dos campos
disciplinares, los estudios del curriculum y la Educacién Artistica, a partir de problematizar e
interpretar como el proceso de toma de decisiones de |os profesores afecta a las relaciones de
poder-saber y la construccion de |as subjetividades de los estudiantes en esta etapa:

Problema-foco de la investigacion

Cdmo sedesarrolla la produccion de subjetividades a través de lasrelaciones de
poder-saber en € curriculum de Educacio6 Visual i Plastica
en la Ensefianza Secundaria Obligatoria

1 shutkin (2000) sostiene que es preciso estudiar |as précticas de regulacion social que se llevan a cabo anivel local,
porque el poder no se puede comprender a partir de la descripcidn de un gje vertical de dominacién, sino analizando
latrama compleja de practicas a través de | as cuales se pone en circulacion.



1.1. Lasfinalidades de la investigacién: estudiar la matriz poder-saber y subjetividad en €l

curriculum de EViP?

Empecé esta investigacion con la definicidn de un primer objetivo centrado en la comprensiéon de
la construccién del saber del area de Educaci6 Visual i Plasticade la ESO en lareforma
educativa, desde la perspectiva de que el saber es productor de unasrelaciones de poder, un
planteamiento que se encuentra formulado “ arqueol 6gicamente” (Foucault, 1991b). De esta
forma, hallé lajustificacion para estudiar la produccién de relaciones de poder que desencadena
laseleccién del conocimiento en el area de Educacio Visual i Plastica, tanto en el nivel del

discurso oficial como en las précticas escolares, en la siguiente cita:

El saber académico, tal como esta distribuido en € sistema de ensefianza, implica evidentemente
una conformidad politica: en Historia (y en Educacion Artistica),® se os pide saber un determinado
nimero de cosas y no otras -0 més bien un cierto nimero de cosas constituyen el saber en su
contenido y en sus normas. Dos gjemplos. El saber oficia ha representado siempre a poder palitico
como €l centro de una lucha dentro de una clase socid (...); o incluso como e centro de una lucha
entre laaristocraciay la burguesia. En cuanto alos movimientos populares, se les ha presentado
como producidos por el hambre, losimpuestos, €l paro; nunca como una lucha por € poder, como
s las masas pudiesen sofiar con comer bien pero no con gercer e poder. La historia de las luchas
por & poder, y en consecuencia las condiciones reales de su gercicio y de su sostenimiento, sigue
estando casi totalmente oculta. El saber no entra en ello: no debe saberse (Foucault, 1992b: 34-35).

Sin embargo, como se verdalo largo de este articulo, larelacion entre saber y poder que me ha
interesado investigar es més global, y no afecta sdlo alos contenidos que configuran una
disciplina escolar. En lalinea de considerar |os discursos curriculares como construcciones
sociales, desde la perspectiva politica de romper con unarelacién unidirecciona entre los sujetos
y @ curriculum -que no tan sélo se apropian de é, sino que o renegocian y resignifican,
participando en su produccion-, he priorizado una vision de reciprocidad en las relaciones saber-
poder (poder-saber). De hecho, los trabajos de la Nueva Sociologia de la Educacién britanicay de
lasociologiadd curriculum norteamericana, ya habian puesto de relieve que la seleccion delo
qué se considera como saber escolar responde a los intereses ideol 6gicos de las clases socia es
dominantes que buscan imponer una hegemonia curricular. Pero entonces no estaba tan claro el
proceso inverso, es decir, que las disciplinas escolares y universitarias pudieran aprehender de los
procesos en los que estan inmersos |os sujetos que dan vida a las escuelas, de las relaciones de
poder entre profesores y alumnos que producen formas de regulacion social, para constituir sus
saberes. En € proyecto de tesis anuncié que iba a estudiar € saber como productor de relaciones

2 Me referiré siempre ala Educacio Visual i Plastica (EViP), que es la denominacion que hasta el momento se le ha
dado a esta area de conocimiento en Catalufia.



de poder, y lo que he descubierto durante la investigacion, es que éste es un estudio sobre €l
poder, que va de lasrelaciones de poder como productor as de saber. En este trabajo he
desarrollado un andlisis de la reforma de la escolarizacion que contempla el poder como
productor de la identidad social, desde un punto de vista foucaultiano: “el poder estdinmerso
en los sistemas dirigentes de orden, apropiacién y exclusién mediante los que se construyen las
subjetividades y se configuralavida social” (Popkewitz, 1994b: 43).

De estaforma, € problema de |as relaciones entre poder-saber se vuelve mas complgjo y se abre
aun juego de reciprocidades, donde es posible localizar alos sujetos que las interacciones entre
poder y saber contribuyen aformar: “Hay que admitir mas bien que € poder produce saber (y no
simplemente favoreciéndolo porque lo sirva o aplicandolo porque sea Util); que poder y saber se
implican directamente € uno a otro; que no existe relacion de poder sin una constitucion
correlativa de un campo de saber, ni de saber que no supongay no constituya al mismo tiempo
unas relaciones de poder” (Foucault, 1994: 34). Segun Gore (2000), que interpreta las palabras
del director del Centre Michel Foucault en Paris, al estudiar |os mecanismos del poder se contrae
una responsabilidad con respecto alaformade gercer el poder, ya que se adquiere €l
compromiso de que es posible gercer € poder de un modo diferente. Posicionada en esta vision
productiva del poder, durante laformacién de una mirada como foucaultiana, emergié mi interés
por la cuestion del sujeto, por estudiar cdmo construimos nuestras identidades a través de las
relaciones de verdad, poder y ética. Apoyada en la ontologia del presente o de nosotros mismos
de Foucault (Morey, 1990), interpretaré la constitucion de la experiencia del si mismo através del

discurso y e poder en € curriculum, completando asi |as finalidades de lainvestigacion.

Finalidades del trabajo deinvestigacion

= Estudiar la construccién socio-histérica del saber en € &rea de Educacio Visual i
Plasticadel curriculum de la ESO, desde la perspectiva de que € saber es productor de
unasrelaciones de poder;

= Comprender las formas de regulacion socia en las précticas curriculares de las reformas
educativas desde lavision de la circulacion del poder (entre profesores y alumnos),
viendo las relaciones de poder como productor as de saber;

= Narrar los procesos de produccion de las subjetividades en la ESO que las interacciones
entre poder y saber en e curriculum contribuyen aformar, a partir de analizar el poder
como productor de identidades socialesy de género.

3 El texto en cursiva es mio.



1.2. Las conceptualizaciones foucaultianas del estudio: discurso, poder y subjetividad en el

curriculum

Lanocién de discurso se ha extendido en € terreno de lainvestigacion contemporanea de la
mano de teorias como el postestructuralismo critico y € construccionismo social. Segun bew,
Reynolds, Slattery y Taubman (1995), es preciso comprender el campo contemporaneo del
curriculum “como discurso, como texto y de forma mas sencilla pero profunda, como palabras e
ideas. Por discurso entendemos una préctica discursiva particular o unaforma de articulacion que
sigue ciertas reglas, através de las cuales construye |os mismos objetos que estudia’ (Pinar et al.,
1995: 7). Foucault exploro la reconstruccion historicay social de los saberesy las ciencias a
partir de la nocién de discurso en diversas publicaciones: Las palabrasy las cosas, La
arqueologia del saber y El orden del discurso. En esta investigacion, he trasladado esta propuesta
al campo del curriculum para conceptualizarlo como practica discur siva, es decir, como “un
conjunto de reglas andnimas, histéricas, sempre determinadas en el tiempo y el espacio que han
definido en una época dada, y para un &rea social, econémica, geografica o linguistica dada, las
condiciones de gjercicio de una funcion enunciativa’ (Foucault, 1991b: 198).

En segundo lugar, en esta investigacién he empleado diversas versiones foucaultianas del poder
(Castilla, 1999), que he aplicado en el andlisis de las préacticas curriculares en la escuela. Por un
lado, he analizado €l poder disciplinar que esta vinculado alainvencion del sujeto humanistay
al desarrollo de los saberes de las ciencias humanas y sociales, y que funciona através de
técnicas disciplinarias, de vigilancia, regimentacion y clasificacion, en las practicas
institucional es modernas (escuelas, gjército, prision, hospitales). Por otro lado, he empleado la
version del poder pastoral que se da a partir de larelacién intima que se establece entre
gobernante y gobernados, y que esté basado en una atencion diferenciada que se desarrollaa
través de actividades y relaciones especificas, actuando de forma continuay permanente. En la
teoria politica que Foucault desarroll6 en Vigilar y castigar y en Historia de la sexualidad. La
voluntad de saber, €l poder queda conceptualizado de la siguiente forma: no es una propiedad, es
una estrategia que se gjerce constantemente a partir de puntos innumerables y sdlo existe en
acto; no es represivo ni exterior a otro tipo de relaciones sino que es inmanente a ellas; viene de
abajo, es capilar, microscdpico y alcanza atodos |os cuerpos, gestos, actividades y discursos
constituyendo a |os sujetos; pasa a través de dominados y dominantes, sustituyendo una imagen
piramidal por unareticular; las relaciones de poder estan atravesadas por un caculo, no



dependen de la decision de un sujeto sino de la voluntad de saber; poder y saber se autoimplican,
cada relacion de poder se constituye en un campo correlativo de saber, y reciprocamente, cada
campo de saber se conforma entre relaciones de poder; € poder produce sujetos, alavez que las
sociedades disciplinarias producen un saber sobre lo individual; y por dltimo, laresistencia no es
exterior a poder, donde hay poder hay resistencia, que se manifiesta de multiples formas.

En tercer lugar, Foucault vincul 6 las relaciones de poder y laformacion de la subjetividad en
Tecnologias del yo'y otras conferencias y seminarios de su Ultima etapa, donde se intereso por la
gubernamentalidad, entendida a la vez como produccién de gestion de la poblacion y como
produccion de la subjetividad. De esta forma, € “gobierno” quedo definido como € punto de
contacto entre la tecnologia politica de los individuos y las tecnologias de uno mismo,
relacionando |os principios de accidn politica con los de la conducta personal . En este punto,
Foucault estudio en distintos contextos las tecnologias del poder que determinan la conducta de
los individuos, |os someten a cierto tipo de fines o dominacion, objetivando a sujeto; y, las
tecnologias dél yo, que permiten alos individuos “efectuar, por cuenta propia o con la ayuda de
otros, cierto nimero de operaciones sobre su cuerpo y su alma, pensamiento, conducta, o
cualquier forma de ser, obteniendo asi una transformacion de si mismos con € fin de a canzar
cierto grado de felicidad, pureza, sabiduria o inmortalidad” (Foucault, 1990: 48). Siguiendo a
Popkewitz y Brennan, mediante &l estudio de |as relaciones entre discurso, poder y subjetividad:
“el curriculum se convierte en parte de un campo discursivo através del cua se construyen los
sujetos de la escolarizacién como individuos para autorregularse, disciplinarse y reflexionar sobre

si mismos como miembros de una comunidad/sociedad” (2000b: 28).

2. FUNDAMENTANDO LA CONSTRUCCION DE LA MIRADA INVESTIGADORA

2.1. Mapear los estudios criticos déel curriculum: politicas del conocimiento y comunidades

discursivas

Durante la construccién del marco tedrico, examiné e proceso de produccion de las préacticas
discursivas criticas en € campo de los estudios ddl curriculum, atendiendo a las comunidades de
docencia e investigacion que lo articulan en el @mbito académico (analizando € papd de
profesores, investigadores, expertos, etc.) y a sus politicas del conocimiento. Tal como afirma
Apple (1996b), lafinalidad de establecer el estado actual de un campo de estudio no estarea
fécil, por varias razones: en primer lugar, porque describir un campo es en si mismo un acto de



produccion cultural (Apple citando a Noblit y Pink, 1995); y, en segundo lugar porque “lo que
realmente cuenta” en el campo que pretendemos estudiar es una construccién. La emergencia de
los discursos criticos en € campo del curriculum se ha desarrollado en un espacio donde
interseccionan las sociologiasy las teorias del curriculum, que han resituado € papel que
desempefia el conocimiento, el aprendizaje y |os sujetos en la escuela, en oposicion alos
discursos tradicionales y tecnol dgicos. El recorrido por las fuentes de los discursos criticos del
curriculum que han influido en mi estudio, se resume en €l cuadro siguiente que abarca de 1969 a
1994, un periodo que ha estado marcado por la transformacion de los discursos curriculares en un
contexto de cambio socia y cultural més amplio:*

Cuadro 1. Ejesy fuentes de los discursos criticos del curriculum

L as escuelas sociol 6gicas de la educacion

L a sociologia de la educacion y e marxismo estructuralista en Francia como contexto emer gente
para una sociologia critica del curriculum
-Escuelay movilidad social (Boudon); escuela, reproduccién y violencia simbélica (Bourdieu y
Passeron); escuelay lucha de clases (Althusser; Baudelot y Establet).
La“Nueva Sociologia de la Educacién” (NSE) en Gran Bretafia: a medio camino entrela
sociologia del conocimientoy € curriculum como construccion social
-Instituciones educativas, los ambitos de socializaci6n-ideol ogia-control social y € conocimiento escolar.
Young (Ed.) (1971). Knowledge and Control: New Directions for the Sociology of Education; Bernstein
(1971). Clases, codigos y control. V.1. Estudios sociol 6gicos para una sociologia del lenguaje.

L as comunidades de investigacion educativa

Lainvestigacion para €l desarrollo del curriculum y del profesor en e Centre for Applied
Research in Education (CARE) dela Universidad de East Anglia
-Conocimiento, poder y emancipacion del sujeto a través de la educacién; un modelo de proceso para €l
desarrollo del curriculum; investigacion-accion en educacion (Walker, MacDonald, Elliott).
HCP — The Humanities Curriculum Project; Stenhouse (1975). Investigaciony desarrollo del curriculum.
L a pedagogia critica radical en Estados Unidos: una vision politica en € andlisis del
conocimiento y del curriculum
-Curriculum oculto y hegemonia; tradicion selectiva; conocimiento, estructuras de poder y control social;
resistencia, contestacion y culturavivida; el profesor como intelectual transformativo (Giroux).
Apple (1979). Ideologia y curriculum; (1982). Educacion y poder; (1986) Maestrosy textos. Una
economia politica de las relaciones de clase y género en educacion.
L os estudios histéricos del curriculum: las narraciones de vida de los docentes como testimonios
del cambio curricular y la historia de las materias escolar es
-El curriculum como testimonio de cambio: larelacion entre € curriculum pre-activo y activo; historias
de vidade los docentes y escuela; € curriculum como conflicto social; historia social de las materias
escolares en e curriculum.
Goodson (1983). School Subjects and Curriculum Change; (1992). Studying Teacher’ s Lives; (1995)
Historia del curriculum. La construccién social de las disciplinas escolares; (2000). El cambio en €
curriculum.

* Esta periodizacion esté basada en el trabajo de Pinar et al. (1995).



2.2. Lasinvestigaciones postcriticas de la educacion y del curriculum: usos heuristicos de la

teoria foucaultiana

En & contexto de los discursos postcriticos del curriculum, durante la formacién de una mirada
como investigadora, he revisado aguellos estudios que aplican y amplian alguna de |as propuestas
de Foucault en el campo en € campo de lainvestigacién educativa. Al redlizar estatarea, he
querido distanciarme de los “foucaultistas’, que en términos de Vazquez (2000), son “los
estudiosos dedicados con devocion a desciframiento de sus escritos’, y aproximarme alos
“foucaultianos’, que desde un modelo de recepcion critico-pragmética, consideran que los
conceptos de Foucault no tienen valor por la discusion o reflexion que encierran en si mismos,
sino por lo que propician a someterse a escrutinio y ponerse a servicio de problemas de
investigacion acotados, como en el caso de la educacion. Desde este punto de vista, en este
trabajo de investigacion me planteo hacer un uso inventivo o heuristico de la teoria foucaultiana,
es decir, utilizar sus herramientas para fines que Foucault no llegé a plantear o problemas que no
explor6 alo largo de su obra (Vazquez, 2000). Un gjemplo de esta relectura de Foucault parala
investigacion educativa se encuentra en Poder y critica. Investigaciones postestructurales en
educacion, un texto donde Cherryholmes (1999) conecta a Foucault y Derrida pararevisar las
teorias y definiciones del curriculum. En € cuadro siguiente se muestran otros estudios que han
influido en la construccion del marco tedrico y metodol6gico de estatesis, y que he clasificado a
partir de la aplicacién que proponen de los temas y herramientas de |a teoria foucaultiana:

Cuadro 2. Tipos de investigaciones educativas desde una mirada foucaultiana

A. Investigaciones ar queogeneal 6gicas que reconstruyen la produccion de regimenes de verdad
en lasreformas educativas

Popkewitz (1991). Sociologia politica de las reformas educativas. El poder/saber en la ensefianza, la
formacion del profesorado y la investigacion. Es un estudio del cambio en las escuelas que analizalas
reformas educativas, la construccion de saberes en € curriculum y la profesionalizacién docente como
procesos de regulacion social. Examina las relaciones entre verdad y poder en las reformas educativas,
desde |a perspectiva de |a epistemologia social como una forma de estudiar las pautas de regulacién
social, analizando el saber como organizador de laidentidad;

Ball (1990). Foucault y la educacién. Disciplinasy saber. Marshall aborda aspectos de fundamentacion de la
mirada foucaultiana para la investigacion educativay se incluyen una serie de estudios de Dave Jones,
Richard Jones y Goodson y Dowbiggin, desde la perspectiva de historizar €l presente;

Otras investigaciones. Jéhannesson (1991 y 2000). Reconstruye histéricamente la reforma de la Educacion
Primaria en | slandia durante | os Ultimos veinticinco afios, desde la definicion de campo social y las
luchas entre los reformadores por apropiarse de la multiplicidad de ideas y préacticas que tienen valor
como capital simbdlico (vinculando tedricamente a Foucault y Bourdieu); Jonesy Williamson, (1979);
Querrien (1979); Vardlay Alvarez Uria (1991); Hunter (1998); y, Hultgvist (2000).




B. Investigaciones geneal 6gicas que estudian la productividad y los efectos del poder
en educacion

Popkewitz (1994). Modelos de poder y regulacién social en Pedagogia. Es un estudio comparado de la
reforma de la formacion del profesorado en ocho paises distintos, donde se complementa: el andlisis del
poder soberano, que posibilita unainterpretacion histérico-institucional a partir de reconstruir los actores
del ambito social en las reformas educativas, a un nivel estructural; con laversion del poder como
productor de voluntad de saber, que permite ahondar en € andlisis de la constitucion de las
subjetividades.

Popkewitz y Brennan (2000). El desafio de Foucault. Discurso, conocimiento y poder en la educacion. Las
diferentes investigaciones incluidas en este libro sugieren un abandono de la definicion del poder
soberano y un desplazamiento hacia la definicion productivay € andlisis del despliegue del poder que
congtituye la subjetividad;

Shutkin (2000). “El despliegue de latecnologia de lainformacion en € campo de la educacién y el incremento
de la capacidad del nifio”. Seglin este autor, €l despliegue del poder o dispositivo del poder esta
relacionado con la positividad y productividad del poder. Laidentidad de alumnosy profesores esta
siendo construida mediante el campo de la educacion como sujetos del dispositivo de la tecnologiade la
informacién. Los diversos discursos y précticas institucionales se influyen mutuamente, y de estaforma,
los elementos del dispositivo “se gjustan unos a otros’.

Gore (2000). “Disciplinar los cuerpos: sobre la continuidad de las relaciones de poder en pedagogia’. Esta
investigacion tiene como objetivo “emplear |as lentes tedricas que proporciona el informe del poder de
Foucault parainvestigar el funcionamiento del poder en diversos lugares pedagdgicos’ (: 100). Analiza
el despliegue del poder y su productividad en préacticas pedagégicas cotidianas através de la
transcripcion de secuencias que relaciona estas ocho técnicas del poder: vigilancia, normalizacién,
clasificacion, exclusion, distribucion, individualizacion, totalizacion y regulacion.

C. Investigaciones educativas que interrelacionan € estudio de las tecnologias del poder y las
tecnologias del yo

Popkewitz (1998). La conquista del almainfantil. Politica de escolarizacion y construccion del nuevo docente.
Adoptalavisién del poder como productor de la subjetividad a partir de laidea foucaultiana de gobierno
para evaluar un programa de formacion del profesorado deconstruyendo las visiones de lainfanciay la
racialidad,

Fendler (2000). “ ¢Qué es imposible pensar? Una geneal ogia del sujeto educado”. Reconstruye histéricay
socialmente los discursos que constituyen €l sujeto “educado” desde la época clésica hastala
escolarizacién moderna. Analiza los procesos de produccién de la subjetividad, viendo las tecnologias
del yo como efecto de las relaciones de poder, desde las definiciones de gubernamentalidad y poder
pastoral;

Simola, Heikkinen y Silvonen (2000). “Un catéogo de posibilidades: historia foucaultiana de investigacion de
laverdad y la educacién”. Es un estudio “que conecta conocimiento, sujeto y poder entre si como
tecnologias de la verdad, formando un entrelazamiento de técnicas de discurso, del si mismo y de
gobierno” (: 81). Sostienen el “profesionalismo pastoral” como principio téacito del discurso en Finlandia,
una combinacion de individualismo y disciplinacion que produce la subjetividad del alumno 'y del
docente;

Otrasinvestigaciones. Howley y Harnett (1992); Pignatelli (1993); Schaafsma (2000); Orner (2000); Rabak
Wagener (2000); Baker (2000); y los textos incluidos en Larrosa (1995). Escuela, poder y subjetivacion,
y en da Silva (2000). Las pedagogias psicolégicasy el gobierno del yo en tiempos neoliberales.




3. EL DISENO METODOL OGICO DE UNA INVESTIGACION SOBRE PODER-SABER
Y SUBJETIVIDAD EN EL CURRICULUM

3.1. De Foucault a Bernstein: camposy reglas en lateoria de la estructuracion del discurso

pedagdgico

El uso inventivo o heuristico de lateoria foucaultiana en esta tesis esta presente en las relaciones
gue pretendo establecer entre Foucault y Bernstein, unas conexiones que se hicieron explicitas a
través del ge discurso-poder y sujeto en latesis doctoral de Diaz (1984). Son diversas las
continuidades entre Foucault y Bernstein, y aunque también son numerosas |as interrupciones,
quiero destacar que: “Ambos se ocupan de |os sistemas de control que producen discursos (los
campos de la practica constituidos mediante lainterpretacién del saber y del poder). (...) Ambos
elaboran teorias acerca de la acrecentada invisibilidad de las operaciones del poder en las
instituciones modernas’ (Tyler, 1991: 149). S Foucault me ha proporcionado un marco general
parainterpretar y hacer visibles los mecanismos de regulacidn de las subjetividades en la escuela,
Bernstein me ha facilitado un marco especifico parael andlisis del discursoy la préctica
pedagdgica, con su exposicién sobre las distintas utilizaciones de |os dispositivos pedagdgicos y
la descripcion de las diferentes realizaciones del codigo en € contexto de laescuelay € aula. Las
bases de lateoria del discurso pedagdgico paralainvestigacion quedaron fijadas en un articulo de
Bernstein y Diaz (1985). Asi, Bernstein articul 6 esta teoriay €l desarrollo del concepto de
préctica pedagogica, en los ensayosy articulos que se publicaron en 1990 en La estructura del
discurso pedagogico, € volumen cuarto de su serie Clases, codigosy control, y en 1996 en
Pedagogia, control simbdlico e identidad. Teoria investigacion y critica.”

En su teoria, Bernstein define e funcionamiento de distintos campos que es preciso tener en
cuenta parael andlisis del discurso pedagdgico, segun este autor, un campo es € resultado de
unas relaciones de fuerzay conflicto entre agentes, colectividades o instituciones que pugnan por
la apropiacion de un discurso, y esté generado por relaciones de poder. © De este modo se fija en:

® La produccién bernsteiniana centrada en el andlisis de los codigos socio-lingiiisticos y pedagdgicos en lafamiliay
laescuelano es primordial parami estudio. Aunque si lo hasido € texto se publico en 1971, con €l titulo “ Acercade
laclasificacion y del marco del conocimiento educativo”.

® En primer lugar, distingue entre el campo de produccién que es el campo econémico y esta constituido por los
agentes y agencias cuyas practicas crean y reproducen los medios, contextos y posibilidades de la produccion
material; y, el campo de control simbdlico que regulad capital cultural y esta constituido por agentesy agencias
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(1) lasreglas distributivas que regulan la produccién discursiva en e campo del control
simbdlico. Estas reglas marcan y especializan lo que es pensable y 1o que esimpensable, regulan
las diferentes especializaciones de la conciencia en |os distintos grupos sociales, establecen
“quién puede transmitir algo aquién'y en qué condiciones, y a hacerlo, tratan de fijar los limites
exteriores e interiores del discurso legitimo” (Escofet, 1996: 107); (2) lasreglas
recontextualizador as que regulan la especificidad del discurso pedagdgicoy sus
relocalizaciones. Median en la constitucién del discurso pedagdgico especifico y fijan los limites
exteriores e interiores del discurso legitimo, con ellas € discurso seleccionay crealos temas
pedagogicos especializados a través de sus propios contextos y contenidos. Aqui, € discurso
pedagdgico es un principio recontextualizador; y, (3) lasreglas evaluador as que regulan €
campo de reproduccion del discurso y la practica pedagégica. Son congtitutivas de cualquier
préctica pedagdgicay siempre tienen como finalidad transmitir criterios, de esta manera, se
convierte en el nivel de produccion de la regulacion de la conciencia. En esta direccion, diversos
colaboradores de Bernstein han Ilevado a cabo investigaciones donde aplican la teoria del
discurso pedagdgico, es el caso de Diaz (1984 y 1990); Cox (1986): Ribeiro-Pedro (1981 y
1993); Atkinson (1989); Escofet (1993); y Singh (1993), que me han servido de referencia

3.2. Etnografiar criticamente la escuela: un estudio de caso sobre poder-saber y
subjetividad en la EViP

Otro elemento que evidencia el uso inventivo o heuristico de la teoria foucaultiana en esta
investigacion educativa se refiere a disefio del estudio etnogréfico desde un paradigma critico-
discursivo.” A diferenciadel paradigma naturalista, |a etnografia desde el paradigma critico-
discursivo reconoce la mediacién de las relaciones de poder en lainvestigacion, donde los sujetos
estén autorizados de forma distinta a participar. Siguiendo a Clifford, lo que he intentado sostener
desde una perspectiva discursiva, es que | os textos etnograficos se conceptualizan como
“orquestraciones de intercambios multivocos que ocurren en situaciones politicamente cargadas.

L as subjetividades producidas en estos intercambios son a menudo desiguales (ya sean de
“nativos’ o de observadores participantes de visita) son dominios de verdad construidos,
ficciones serias’ (2001: 24-25). Esta consideracion esta relacionada con laidea de que “los casos

cuyas précticas especializadas crean y reproducen los medios, contextos y posibilidades de la accion cultural
(Escofet, 1996).

" Durante el trabajo de campo y en e proceso de escritura he tenido en cuenta como intervienen las formas de la
autoridad discursiva (Clifford, 2001), que se preocupan por las cuestiones de representacion del conocimiento y que
reconocen que los contextos de la investigacion estan atravesados subjetivay politicamente.
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se construyen”, es decir, se conceptualizan como constructos tedricos especificos que se “funden”
0 unen en & proceso mismo de lainvestigacion (Popkewitz, 1994). Desde este punto de vista, un
estudio de caso no se elabora a partir de lo que el/lainvestigador/a“ se encuentra en lareaidad”,
sino que funciona como marcador de una verdad en lainvestigacion, que es preciso explicitar a
partir de los principios tedricos sobre |0s cuales se construye:

Constructos tedricos especificos del estudio de caso

1. Laproduccion de relaciones de poder-saber y subjetividad en € curriculum
desde la ontologia del presente;

2. Laformacion social del saber en € areade Educacio Visual i Plasticade la
Ensefianza Secundaria Obligatoria;

3. Laimbricacion de los diversos campos de produccion, recontextualizacion y
reproduccion de los discursos y précticas pedagogico-curriculares (oficiadesy
no oficiales);

4. Lavishilizacion del poder disciplinario y la gubernamentalidad en los discursos
y practicas pedagdgico-curriculares de la escuelay € aula.

A partir de los tres campos definidos por Bernstein que afectan a la produccién,
recontextualizacion y reproduccion del discurso y las practicas curriculares procedi a definir las
fases de lainvestigacion y a disefiar las herramientas metodol 6gicas que regularian larelacion
con los agentes implicados. De esta forma, ademés de entrevistar alos profesores-expertos que
fueron los encargados de disefiar € curriculum oficia del érea de EViP en Catalufia, como se
puede ver en € cuadro de la pagina siguiente, elegi un ingtituto parallevar a cabo € trabgjo de
campo que me permitiria analizar la recontextualizacién y la reproduccion el discurso
pedagdgico-curricular apartir de realizar entrevistas con profesores y alumnos, y observaciones
en las clases de Educaci6 Visual i Plasticade un grupo de 3° de ESO. Después de un proceso de
negociacién con uno de los dos profesores de Educacio Visual i Plasticaque participé como
experto en el disefio curricular del &rea, inicié mi estancia como investigadoraen el IESLes
Moreres, un ingtituto de reciente creacion, situado en una ciudad del érea metropolitana de
Barcelona®

8 Las investigaciones mediante estudios miltiples de casos elaborados por Pérez (1997) y Sancho et al. (1998) han
sido fundamental es para comprender la fase de experimentacién en los centros que hainfluido en €l desarrollo de la
reforma durante la segunda mitad de los noventay me han ayudado a disefiar esta investigacion.
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Cuadro 3. Metodologia de la investigacion: recogida de datos

Agentes/Herramientas Documentos Entrevistas Observaciones
Administracion educativa 4 3 3
Ingtituto de Ensefianza
Secundaria Les Moreres 6 6 15 (reuniones)
Profesorado del
centro 8 4
Profesorado del area
de EViP ! 4 12 (clases diversas)

. . 47 (clases de 3°C)
Alumnado 43 (cuestionarios) 1 (exalumno) 15 (tutorfas)
(Grupo principal 3°C) 20 (dossieres) 2 (grup_al s)
10 (otros) 5 (parejas)

En & momento de incorporarme como investigadora, este ingtituto ya habia pasado por distintas
fases en su corta historia: (1) Curso 1992-1993 y 1993-1994, e comienzo de un proyecto local y
compartido. El centro fue creado por un grupo de profesores que estaba muy cohesionado ante un
alumnado que se le presentaba “dificil”. Las decisiones se tomaban asambleariamente, las
reuniones eran frecuentes y habia un debate permanente en el claustro; (I1) Curso 1994-1995, el
crecimiento desorbitado del centro y lacrisis. Al tercer afio de crearse el instituto, hubo un
incremento tanto del nimero de alumnos como de |os profesores que fueron destinados a
ingtituto; y, (111) Curso 1995-1996 y 1996-1997, €l pacto de los profesores en e claustro para
poder continuar. Se superd € conflicto ideol6gico e identitario entre los docentes novelesy
experimentados sin llegar a enfrentamientos, se alcanzo un pacto que consistio en la reduccion de
las horas de dedicacion y se lleg6 a acuerdo entre el grupo de profesores de trabajar para hacer

“un centro posible’.

4. ANALISISDE LASRELACIONES DE PODER-SABER Y DE LA PRODUCCION DE
LA SUBJETIVIDAD EN EL CURRICULUM DE EViP DE LA ESO

A lo largo de este apartado que dedico alos resultados de la investigacion empirica desde una
perspectiva foucaultianay bernsteiniana, presentaré |os aspectos relacionados con la
interpretacion del discurso y la préctica curricular focalizando en las relaciones entre poder-saber
y subjetividad. Fijaré los resultados de latesis a partir de los tres campos analizados. el campo de
produccién y recontextualizacion del discurso curricular oficial del é&rea de Educacio Visual i
Plastica el campo de recontextualizacion del discurso curricular en € marco del trabajo de los
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profesores del IES Les Moreres; y por Ultimo, e campo de reproduccién del discurso en €

contexto de las clases de EViP y de las tutorias en el curso de 3°C de la ESO.

4.1. Campo de produccion y recontextualizacion del discurso curricular oficial: fasesen la
historia de la formacién discursiva de la Educacio Visual i Plastica

Para latarea de reconstruccion socio-historica de la Educacio Visual i Plasticacomo saber
escolar, es preciso sefidar algunas consideraciones previas. Siguiendo a Apple, considero que “ el
conocimiento nunca es neutral, nunca existe una relacioén empiricay objetiva con lo real” (1996:
62). Desde esta perspectiva, Apple explica que se dan dos procesos en € gercicio del poder del
conocimiento: en primer lugar, se reduce la*“realidad” alo cognoscible, evitando explicitar el
proceso de produccion discursivay presentando el resultado de forma naturalizada; y, en segundo
lugar, se pretende que esta “realidad” sea aceptada como una “verdad indiscutible” por aguellos a
guienes no representa. Por otro lado, Goodson (1995) sugiere abordar |as relaciones de poder-
saber que median en € establecimiento de una materia (como funcionan las ingtituciones, las
publicaciones, las redes de profesionales, etc.). A menudo |as materias escolares no tiene una
disciplina universitaria de referenciay detectar |os multiples factores que intervienen en su
formacion se convierte en unatarea compleja. Ademés, e mito de la prescripcion de la
ensefianza, del control central y/o burocratico se refuerza ante situaciones de desorden y
confusion en los procesos de reforma, potenciando la omniscienciay neutralidad del curriculum
oficial (Goodson, 1995). Al hilo de estos planteamientos, Bernstein afirma que:

...los textos producidos en e campo de la produccion del saber, como los construidos en e campo
recontextualizador, son imaginarios en aspectos fundamentales. En e caso de |os textos que surgen
en e campo de la produccion del discurso, laintertextualidad del discurso se transforma en
intratextualidad. Se supone que, en este campo, para que un texto adquiera el maximo renombre,
debe ser original. En sentido ideal, debe tratarse del primer texto de su tipo y ser producto de una
Unica mente, de una Unica mente dominante o de una conjuncién de mentes (como en la ciencia).
Este texto intenta proclamar su caréacter tnico y puede incluir estrategias que enmascaren,
desdibujen o sittien de forma diferente sus antecedentes. De este modo, la intertextualidad se
transforma en intratextualidad, en el proceso de construccién de una autoria exclusiva (1998: 67).

Al redlizar una arqueogeneal ogia del discurso curricular oficia del &reade EViP he podido
comprender como se forman |os saberes, como emergen y cémo se transforman, analizando su
episteme 0 “conjunto de reglas que gobiernan la produccion de discursos de una determinada
época’ (Sheridan en Veiga-Neto, 1997: 24). La episteme es e escrutinio de separaciones,

distancias, reproducciones, suposiciones, diferencias, relaciones y multiplicidades en |os saberes
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como practicas discursivas de una época, “es un espacio de dispersion, es un campo abiertoy sin
duda indefinidamente descriptible de relaciones’” (Foucault en Gabilondo, 1990: 73). Estatarea
de reconstruccion histérica abarca € andlisis del complejo de relaciones intradiscursivas,
interdiscursivas 'y extradiscursivas, a partir de tratar el lenguaje de la escolarizacion como
“efectos del poder”. De este modo, durante €l desarrollo de esta investigacion he detectado la
“episteme” del discurso curricular del area de EViP como un artefacto que produce relaciones de
poder-saber y que contribuye alaformacion de la subjetividad, o que me ha permitido identificar
distintas fases en la historia de la formacién discursiva de la EViP como disciplina:

(1) Fasededefinicion delos enunciados de la EViP como disciplina, 1982-1988. Las
primeras reuniones empezaron en 1982, realizando un trabgjo de andlisis, reflexion, discusion y
elaboracion de esbozos previos que dieron origen a disefio curricular del &rea. Por otra parte, las
investigaciones de Arnavat y Guardia a mediados de |os ochenta, basadas en laidea de “Educar a
través de la Plasticd’ y en la taxonomizacién de conductas para la planificacion y la evauacion
(Arnavat y Guardia, 1983), sirvieron para ordenar inicialmente los objetivos y los bloques de
contenidos del érea de EViP. Este periodo culminé con la publicacién del Libro Naranja
(Generdlitat de Catalunya, 1988), donde aparece la vertebracion de los gjes de contenido del érea,
gue coincide con la etapa de experimentacion en los centros de Secundaria que finaliza con €
debate en torno a curriculum oficial.

(2) Fase dereelaboracion y legitimacion del curriculum oficial de EViP, 1989-1991. Durante
esta fase, |os expertos curriculares entrevistados revisaron los contenidos del Libro Gris
(Generalitat de Catalunya, 1989) a partir de tener en cuenta el vaciado de las encuestas en los
centros, €l Disefio Curricular Base de lareformay e decreto de contenidos minimos fijados por
Madrid. Seintentd hacer comprensible el curriculum del area, que se reordend a partir de la
jerarquizacién de los contenidos de acuerdo con el model o disciplinar que apuntaban otras éreas
de conocimiento, aungue la orientacion y la organizacién permanecieron invariables. Como
testimonian los expertos entrevistados: “ se estaba confeccionando € curriculum como lenguaje
como est4 ahora, pero uno delos“ errores’ del area era que se la consideraba una “ maria” ,

por tanto teniamos que rellenarla de alguna manera para que todo € mundo dijera: jAh! Esto es
una asignatura” (Experto 1.); “ Habia un rechazo muy grande respecto a este curriculum, la
mayoria de la gente decia que no entendia nada, preguntaban que qué diablos era aquello que se
decia alli. (...) sobretodo los conceptos eran especialmente cripticos (...). Eso no podia ser, la
gente tiene que comunicarse de una manera inteligible y de forma que el profesorado pueda
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interpretarlo” (Experto 2.). En esta época se empezaron a crear |0s primeros materiales que

ayudarian a difundir el modelo curricular del &rea de EViP.

(3) Fase decreacion delared de distribucion del discurso, 1992-1996. Se dio de forma
simultanea el proceso de difusion del primer nivel de concreciony la elaboracion de los giemplos
de segundos niveles de concrecion. El discurso curricular oficia se reforzé mediante la
coherencia conceptual y la continuidad con €l curriculum de Educacién Primariay las materias
del Bachillerato de Artes. La publicacion del primer nivel de concrecién en el DOGC (Generalitat
de Catalunya, 1992) y del Libro Rojo (Generalitat de Catalunya, 1993) oficializaron la puestaen
marcha de lareformaen el &eade EViP dela ESO. Se aceleraron los cursos de formacion basica
del profesorado en activo y se prepararon los materiales que ayudaban al profesorado aredizar la
programacion del tercer nivel de concrecion. Sin embargo, laformacion inicial del profesorado
de Secundaria permanecia como se habia disefiado para € anterior sistema educativo, aunque
desde 1996 en la Facultad de Bellas Artes de la Universitat de Barcelona se imparte un itinerario
especializado de Educacion Artistica que enlaza con € curso experimenta de formacion inicia
del profesorado del area. Por Ultimo, las editoriales publicaban las primeras colecciones de libros
de texto, mientras empezé laimplementacidn generalizada de lareformaen e curso 1996-1997.

El saber del area de Educacié Visual i Plasticaen Catalufia como practica discursiva, se articula
en torno aun ge disciplinar que se inventa para consolidar unos contenidos inmutables, a partir
de presentar una légica que localizalo que hay que ensefiar en “lo visua”, poniendo € énfasis en
las acciones de lectura'y produccion de imagenes 'y formas que estan vehiculadas por un lengugje
(las obras de arte no son e foco de esta EViP).° Los primeros documentos el aborados a partir de
las categorias de la taxonomia de Arnavat y Guardia (percepcidn, conocimiento, andisisy
produccion de la obra pléstica), conforman |os objetivos y los bloques de contenido de laEViP
gue han contribuido a legitimar este discurso. En €l disefio curricular de EViP las identidades
culturales que se promocionan sittian alos alumnos en e perfil de “consumidores’ del mundo
visud y como técnicos capacitados para €l desarrollo de trabajos basicos en el campo de la

produccién de imégenes. Finalmente, aunque se logra la equiparacion en € curriculum con otras

® La cuestion que intenta responder esta tesis, planteada en los términos de la arqueol ogia del saber, es: ¢por qué este
enunciado y no cualquier otro en su lugar? En resumen, laaquimia del discurso curricular oficial de EViP
construyo su “verdad” en torno a: la alfabetizacion visual basica (competencias comunicativas); la aplicabilidad del
saber (competencias profesionales); € bienestar del individuo como ciudadano europeo; y, la patrimonializacion que
refuerza €l sentimiento de pertenencia a una nacion.
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materias y se produce un cambio en e discurso, € tiempo de ensefianza que se dedica al dreaes

el mismo que en el sistema educativo anterior.

4.2. Campo de recontextualizacién y reproduccion del discurso curricular del centro:
la construccién social del discurso y el dispositivo disciplinar en € IESlesMoreres

Lainterpretacion del discurso curricular de la escuelaimplicarevisar criticamente los aspectos
organizativos, disciplinares, temporales y espaciales que estan presentes en €l Proyecto Educativo
y e Proyecto Curricular del IESLes Moreres, y su desarrollo. Segin Goodson, para comprender
los procesos de cambio en |as reformas educativas es preciso estudiar lamediacion politica-o las
relaciones horizontales- en la estructuracion del discurso curricular de la escuela. La mediacion,
desde una perspectiva bernsteiniana, es la conexion entre los niveles material y simbodlico, entre
las relaciones de poder, las formas de transmision culturd y la distribucion de las formas de

conciencia

Por otra parte, investigar geneal 6gicamente € dispositivo del poder disciplinario delaESO en la
escuela supone explorar un conjunto de practicas pedagdgico-curriculares que estén inmersas en
el entramado del poder. Bernstein (1998) considera el dispositivo como el aparato querige e
funcionamiento del discurso pedagdgico, es un espacio de apropiacién y lucha dentro de un grupo
socia y también entre diferentes grupos sociales, y su funcién es la de traducir las relaciones de
poder adiscurso y el discurso arelaciones de poder. Este investigador también traza una
distincion analitica entre relaciones de poder y control mediante dos criterios: la clasificacion es
el concepto que nos per mite traducir lasrelaciones de poder, regula qué discurso ha de
transmitirse y cudl es su relacion con otros discursos en un contexto determinado, y el

enmar camiento es e concepto que traduce las relaciones de control, regula como ha de
transmitirse y adquirirse el discurso en el contexto de la préctica, aunque ambos funcionan como
medios para comprender € proceso de control simbdlico que se desarrollaen e discurso
pedagdgico.’® En e cuadro siguiente, se presentala sintesis del andlisis de la clasificacion y del
enmarcamiento en el campo de recontextualizacion del discurso curricular del |ES Les Moreres:

19 Bernstein reinterpreta el principio de clasificacion de Durkheim, y toma el principio de enmarcamiento de los
interaccioniastas simbdlicos.



17

Cuadro 4. Andlisis del codigo curricular en el IESLes Moreres

Clasificacion

» Loslimites entre departamentos y entre profesores son permeables. No se da una jerarquia basada en €
conocimiento ni serefuerza el estatus del profesor como especialista. Es un modelo vulnerable en sus
relaciones con €l exterior (-)

» Las materias mantienen entre si una relacion semiabierta. Aungue los profesores comparten |os aspectos
de formacion del alumno/a en habitos y procedimientos, no se facilita la discusion de contenidos ni la
transversalidad en los conceptos. Las materias estan bien delimitadas a pesar de que el curriculum no se
centraen ellas (-/+)

= Lasrelaciones de poder son complegasy € profesorado trabaja para un proyecto comin que orienta el
discurso pedagdgico-curricular. Se prima la coordinacion horizontal através de las reuniones de nivel
donde se planificala accion tutorial que favorece un curriculum centrado en €l alumno/a (-)

= Lasidentidades docentes conforman unared social fuerte y se preocupan por integrar las diferencias que
surgen. Se crean lazos de trabgjo y solidaridad entre profesores veteranos y noveles. El profesor como
educador también se interesa por incorporar aladiversidad de alumnos/as y por las relaciones que se
generan entre ellog/as (-).

Enmar camiento

= Laseleccion de lo ensefiable viene determinada por € profesorado que muestra su adhesion a curriculum
oficial que propone la administracion, adapténdolo a contexto del centro y del aula. Por otro lado, se
multiplican las formas de ensefiar a partir de las estrategias de |os docentes en la organizacion del
contenido para ser aprendido (+)

= Lasrelaciones entre profesores y alumnos en lainteraccién en el aula estan reguladas por una aternancia
del sistema de control posiciona y de control personal (+/-)

= Laorganizacion de las tareas se basa en la gjecucion y laindividualizacion mas que en los grupos de
trabajo cooperativos, especialmente en el caso del &rea de Educaci6 Visual i Plastica Aunque a menudo
se comparten las explicaciones, se socializa €l trabajo y se genera el debate en el grupo-clase, se focaliza
en lavision alumno/a como persona (+)

= El ritmo delatransmision y lavelocidad del aprendizaje se rigen por la planificacion que efectla €l
docente. Los alumnos intervienen modificando €l ritmo de las actividades con sus respuestas, pero no
participan explicitamente en latoma de decisiones (+)

=  Sedaunaestrictatemporalizacion del conocimiento en la relacion pedagdgica debido a la fragmentacion
del horario. La separacion entre las materias intensifica los procesos de transmisién dentro de laEViP. El
tiempo se flexibiliza cuando se priorizan los aspectos de formacion personal que se combinan con la
regulacion social (+/-).

En € nivel de andlisis del campo de recontextualizacion del discurso en €l IESLes Moreres, he
focalizado en la distribucion del conocimiento en la escuela, la estructura organizativay la
divisién socia del trabajo de los docentes. En € cuadro anterior, se aprecia una clasificacion
débil (-) y un enmarcamiento fuerte (+), lo que supone una opcién mixta entre un
curriculum integrado (--) y un curriculum de coleccién (++). Atkinson (1989) ha destacado la
excepcionalidad de estos casos donde conviven una organizacion débil de los contenidos y la
promocion de valores y competencias personaes claramente dirigidas ala formacion de lo que
denomina “ buenos trabajadores’ (-+). Segin Atkinson (1989), € codigo de coleccién se
corresponde con la nocion durkheimiana de solidaridad mecénica, que se apoyaen la
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yuxtaposicion de segmentos estructuralmente equivalentes, y € codigo de integracién con e de

solidaridad organica, con una divisién complgja e individualista de la division del trabgjo.

4.3. Campo detransmision y transformacion del discurso curricular en el aula: microfisica
del poder y construccién de la subjetividad en la practica curricular

Andizar lamicrofisicadd poder en € aulay la construccion de la subjetividad permite
reflexionar en torno alas formas del poder y del control en el aula. Foucault sugirio en Vigilar y
castigar estudiar lamicrofisica del poder para comprender: “un aspecto de totalizacion de las
sociedades modernas, [que] podria ser entendido solo reconstruyendo ciertas ‘ técnicas de poder’,
0 de ‘poder/saber’ designadas para observar, monitorizar, formar y controlar la conducta de los
individuos situados dentro de una linea de instituciones econémicas y sociales tales como la
escuela, lafabricay lacarcel” (Gordon, 1991: 4). El andlisis de este campo esté ordenado
mediante |as siguientes categorias: discur so, espacio, tiempo, texto pedagdgico y evaluacion
(que serefieren d discurso y practica de instruccidn); y control y tecnologias del poder (a
discurso y précticas reguladores).™ Los cuadros siguientes muestran que en la préctica cotidiana
del profesor de EViP predomina el modelo de competencia (Co), coincidente con € modelo de
las pedagogias invisibles, que daimportancia a aprendizaje de procedimientos para
comprometerse en la construccion del mundo, la creatividad y la autorregulacion del alumno,
sobre el modelo de actuacion (Ac) de las pedagogias visibles, que enfatiza €l texto que construye
el adquiriente y la obtencion de un resultado.

Cuadro 5. Andlisis de la préctica pedagogico-curricular (categoria 1)

Discurso

= Laintegracion del curriculum se produce a partir de orientar latoma de decisiones para favorecer la
formacion personal del alumno y esta basada en €l grupo. Seinterpreta el saber de lamateria para potenciar
una formacion de los habitos, valores y normas de los alumnos (Co). Se mantiene € curriculum de
coleccion, debido ala parcelacion del curriculum por materias, y a aprendizaje centrado en la adquisicion
de destrezas y procedimientos especificos relacionados con el lenguaje visual y pléstico (Ac)
Se da unaregionalizacion del conocimiento de la materiay una desespecializacion del discurso para
potenciar los procesos de la alfabetizacion grafica-visual y la adquisicién de conocimientos técnicos que “le
sirvan” a alumno paralavidasocial y e mundo laboral (Co)
El profesor seleccionay organiza el conocimiento mediante secuencias que estructura como temas (linea
color, textura, forma) en las unidades didécticas (Ac). La complejidad de estos temas se incrementa a partir
de tener en cuenta el desarrollo del alumno. Los alumnos tienen un bajo control sobre la selecciény
secuenciacion, pero un alto control en el ritmo de las actividades. El docente controla el ritmo de las clases
expositivas (Co)
La actividades, recursos y estrategias que propone € docente en lainstruccion y laimportanciade la
interaccion en el aula, apoyan el desarrollo del codigo curricular integrado (Co)
Laclasificacion en el discurso curricular de aula es débil (Co).

! Estas categorias surgen de la interpretacion que Larrosa (1997) hace de Bernstein (1998).
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En segundo lugar, quiero referirme a concepto de espacio que en las pedagogias visibles requiere
una estructura material muy barata, en contraposicion con las pedagogias invisibles, donde el
espacio tiene distintos significados smbdlicos, ya que los lugar es pedagégicos y sus contenidos
estan clasificados de un modo relativamente débil. En estos casos, como sucede en el 1ES
LesMoreres, esto significa que el espacio potencial disponible para e alumnado es mucho
mayor . Por otro lado, en el modelo de competencia, la intimidad incorporada al espacio regulado
por |as pedagogias visibles se reduce considerablemente.™ La gestion del espacio en el centroy
laorganizacion del aula-taller de Plastica, como en las pedagogias invisibles, estan basadas en

los conceptos de espacio derivados de una fraccién de la nueva clase media.

Cuadro 6. Andlisis de la préctica pedagogico-curricular (categorias 2y 3)

Espacio y tiempo

= Loslugares de aprendizaje en el ingtituto estan definidos y regulados explicitamente, debido ala necesidad
de acoger a un gran nimero de alumnos en un espacio insuficiente (Ac). A pesar de que se diluye € limite
entre e interior y el exterior, se sefialan claramente |los espacios pedagdgicos, como se observa en la gestion
el aula-taler (Co)
Lalibertad de movimientos y de constitucion de espacios como lugares pedagdgicos es alta tanto en la clase
como en € instituto. Los alumnos circulan y se apropian de los lugares de aprendizaje y de transito (Co)
Laclasificacion del espacio en el instituto es fuerte en la distribucion aunque se debilitaen el uso. La
escasez de espacios condicionay limitala organizacion del curriculum de EViP (Ac).
Lasecuenciay € ritmo en €l discurso dela EViP en €l aula son conocidos por el docente, que no es rigido
en €l control del tiempo, que acaba siendo el marcador de las actividades que se pueden hacer. No hay una
progresion aparente, sino que se potencialaintensificacion y la ocupacion constante de los jévenes mediante
la actividad constante (Co)
El ritmo de las clases es muy puntuado, excepto en las actividades colectivas y en lainteraccion. Llegaa ser
sincopado cuando se solapan e interrumpen las actividades (Ac)
Aunque las secuencias de ensefianza estan fuertemente definidas y €l profesor divide € tiempo en € aula,
estableciendo |as actividades a realizar en cada momento, |os alumnos sélo viven el tiempo presente, los
momentos destinados a la adquisicién son solo conocidos por e profesor (Co). En el caso del Dibujo técnico
lalistade gerciciosy su secuenciacion es cerrada (Ac)
Laclasificacion del tiempo es fuerte, viene predeterminado por laintensificacion del curriculum (Ac) pero
en el aula seflexibiliza €l tiempo de aprendizaje y se dilata (Co).

Los cambios en €l tiempo de aprendizaje que se producen en el desarrollo del codigo de
integracién para los nifios de clase obrera en la ESO, supone una ruptura con respecto la EGB, ya
gue la vida educativa de un nifio se ha prolongado, a partir de crear un ritmo de
aprendizaje en las aulas basado en los sujetos de clase media. Esto contribuye atrazar una

diferenciacion entre estudiantes (de menor intensidad que en € anterior sistema educativo), entre

12 Bernstein (1988c) apunta que |os arquitectos |laman a esta organizacion espacial de las pedagogiasinvisibles“vida
de plan abierto”, en estos entornos el nifio-adolescente aprende a comprender 1as posibilidades de |os espacios
débilmente clasificados y las normas en las que se basa tal aprendizaje pasan aformar parte de la practica de
instruccion y regulacion.
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los que son capaces de reconocer y producir textos legitimos en e cddigo curricular dominante de
laescuelaen e tiempo previsto, y “los que muestran dificultades’. Ademés, € conocimiento
cotidiano de la comunidad del alumno/a que no es de clase media no se integra en lainstruccion,
lo que limitay supone un sin-sentido para algunos estudiantes. Por esta razon, es preciso tener en
cuenta, la organizacion del conocimiento y la evaluacién del aprendizaje en € curriculum
integrado y su relacion con ladivision socia del trabajo en e aulay fuerade la escuda™

Cuadro 7. Andlisis de la préctica pedagogico-curricular (categorias 4y 5)

Texto pedagogico y evaluacion

= Lasreglas de reconocimiento y realizacién de textos legitimos son implicitas, aunque se organizan los
aprendizajes en relacion al lenguaje visual y plastico, se priorizala adquisicion de habitos y destrezas (Co)
Importancia a la realizacion de competencias que ya poseen los adquirientes o se les supone, para dotar de
confianza a estudiante en el desarrollo de las tareas (Co)
L os textos son reveladores de la competencia del adquiriente (cognitiva, afectiva, social), son un indicador.
El producto que realiza d estudiante puede ser motivador parasi mismo, pero no es € resultado que obtiene,
yaque no se enfatiza la realizacién objetiva ni se establecen jerarquias mediante las calificaciones (Co)
Se potencia el desarrollo del pensamiento 16gico, €l uso apropiado de los conceptos y la aplicacion del
lenguaje visual plastico como parte de laformacién integral del alumno como individuo (Co)
El profesor como profesional tiene la teoria (pedagdgica, psicolégica, sociolégica...) de lalectura del texto,
gue se basa en ladisposicién del alumno'y el atareamiento (Co)
Existe visibilidad del futuro solo para el docentey visibilidad del presente para el adquiriente. El significado
es accesible a docente, e inaccesible a adquiriente excepto en las clases de Dibujo técnico (Co).
A pesar de que las actividades y las secuencias de instruccion son cerradas, y que por tanto los criterios de
evaluacion de lainstruccion son explicitos, estos se diluyen porque se da prioridad al discurso regulador.
Los criterios del discurso regulador son explicitos y generales (evaluadores de la conducta o formas de
comportarse y relacionarse en la clase) (Co)
Sevaloralo que el dumno aprendey se pone € énfasis en o que esta presente, en los logros del adquiriente
(por gemplo, en la evaluacién de dibujos o los comentarios sobre Historia del Arte) (Co)
La evaluacion forma parte de los procesos de aprendizaje como autorregulacién y autorreflexion del alumno
en torno a su formacion en habitos y actitudes, destacando las finalidades del discurso regulador (Co).

Laadopcién de un codigo curricular mixto, permite el despliegue de estrategias que incidan en €
discurso regulador, sin que ello suponga una transformacion del discurso de instruccion (de la
seleccion del saber, secuenciay ritmo de aprendizaje). Asi, por g emplo, se potencia laformacion
del alumno centrada en la adquisicion de habitos y normas del discurso regulador, a partir de
mantener a alumno en una actividad constante y también mediante el gercicio, 1o que favorece
laadquisicion de pautas y laindividualizacion através de lainstruccion. En € contexto de las
clasesde EViP y de las tutorias, € sistema de control también es mixto, se combina la opcién
posicional con la opcion personal, lo que contribuye a un buen desarrollo de las préacticas
curriculares, de acuerdo con el Proyecto Educativo y €l Proyecto Curricular del Centro, y €

modelo que sostiene el profesor sobre la Plasticacomo una materia plenamente integrada:

13 Para un andlisis de las nuevas clases medias y las pedagogias invisibles en la LOGSE, véase Varela (1991).
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Cuadro 8. Andlisis de la préctica pedagogico-curricular (categoria 6)

Control

* Posicional. No hay controversiaen e establecimiento de estructuras y clasificaciones explicitas del
espacio, el tiempo'y €l discurso que contribuyen atransmitir un orden. Se produce una regulacién basada en
el aprendizaje de las normas (Ac)

Personal. A pesar de que €l espacio, € tiempo y € discurso hacen surgir estructurasy clasificaciones
explicitas, latransmision del discurso regulador en la comunicacion pedagdgica se produce a partir de la
opcion intrapersonal basada en los atributos socio-afectivos del alumno (Co)

L as estrategias de control son de baja prioridad: las formas de comunicacion estan centradas en las
intenciones, disposiciones, relaciones motivos del adquiriente (Co)

Reflexivo (Co) y sobre bases comunes para todos (Ac).

Vinculado al andisis de los sistemas de control en la comunicacidn pedagdgica, siguiendo a Gore
(2000), he interpretado el funcionamiento del dispositivo del poder disciplinario y del poder
pastoral en el discurso y la practica curriculares de aula. A partir de lareforma educativa se
produce una transformacion del modelo de subjetividad del alumno/a através de las relaciones de
poder-saber: “El alumno construido (es decir, el sujeto educado en buena parte de la psicologia
educativa), personifica el deseo de identificarse con € curriculum educativo. (...) El sujeto
educado yano es el que ha aprendido, o e que aprende, sino que ahora es el que desea aprender.
En el sentido actual, debemos comprender la subjetividad educada en el contexto de los modos
pastorales del poder disciplinario” (Fendler, 2000: 75). El Ultimo cuadro que se presenta completa
la exposicion de los resultados de lainvestigacion empirica, y se refiere al andlisis lamediacion
de las tecnologias del poder (vigilancia, la clasificacion-normalizacién y laindividualizacion-
totalizacion), que funcionan de forma sutil y contribuyen ala produccién de representaciones del
si mismo y de los demas, a través de la formacion de identidades sociales y de género.

Cuadro 9. Andlisis de la préctica pedagogico-curricular (categoria 7)

Tecnologias del poder

*  Poder disciplinario y normalizacién. Se han naturalizado |as categorias que distinguen alos alumnos/as
entre los que son buenos académicamente y los que tienen dificultades. Entre estos Ultimos también se
diferencia entre los que tienen problemas de aprendizaje o actitudinales. El discurso pedagdgico-curricular
refuerzay estareforzado por esta clasificacion de los alumnos y la comparacién. Las posiciones subjetivas
de género, razay clase regulan la comunicacion pedagogica, influyen en la clasificacion y orientan
implicitamente laintervencién en el aulay en las tutorias (Ac)

*  Poder pastoral e individualizacion. El castigo es sustituido por la autorreflexion en torno ala propia
conducta, por una particular forma de meditacién y la confianza. Latarea del profesor esta orientada por las
diversas formas de rescate del adolescente (de tipo econémico, moral e intelectual). EI cambio en lavision
de los docentes como autoridades del saber (de las materias) que pasan a gjercer como nuevos profesionales
del pastoralismo pedagdgico, esta relacionado con la transformacion en € modelo de subjetividad del
estudiante y se apoya en otros saberes (de las pedagogias psicol dgicas) (Co).
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5. CONCLUSIONES

En e campo de produccion y recontextualizacion del discurso curricular oficial, las entrevistas
realizadas a los agentes del campo de control simbélico me permitieron interpretar € proceso de
formacién y legitimacion de la EViP como disciplina escolar, desde la perspectiva de
Cherryholmes que considera que “los significados trascendental es para | as disciplinas académicas
son ficticios a largo plazo, pero muy estables a corto plazo, como por gjemplo la duracién de una
carrera profesional media” (1999: 175). De esta forma, aunque el saber de la Educaci6 Visual i
Plastica se representa como algo neutro e inamovible, y asi 1o perciben en € marco de su trabajo
muchos profesores y formadores del &rea, latarea de contextualizarlo histéricay socialmente nos
ha aportado otra mirada. La historiadel discurso curricular oficial puede leerse en los términos de
unatradicién inventada, en la que intervienen universalizaciones, repeticiones, ficciones,
continuidades y grupos sociales que luchan por el establecimiento de una hegemonia discursiva
(Goodson, 1995 siguiendo a Hobsbawm). El discurso curricular oficial del &reade EViP, ha
desarrollado rutinas y convenciones, ha burocratizado el proceso de toma de decisiones en la
ensefianza para lograr su eficiencia, adquiriendo un carécter técnico. En este caso, € curriculum
oficial hainstaurado una“verdad” sobre la ensefianza de lo visual, llenando el vacio provocado
por la ausencia de una adecuada formacién inicia y ocultando € andlisis de las condiciones
reales de trabajo del profesorado. Los educadores se adhieren a curriculum oficial, a no poder
asumir un papel como agentes activos-reflexivos en e disefio y desarrollo del curriculum, debido
alapresion que provoca la fragmentacion del tiempo, el saber y € espacio en la ESO.

En e andisis de las distintas categorias del campo de recontextualizacion y transmision del
discurso curricular en € IESLes Moreresy en € aulade EViP, constaté la adopcién de un codigo
curricular mixto, con un predominio de la opcion de las pedagogias invisibles, donde el
proceso educativo sigue por un camino que setraza a partir de acuerdos mutuos entre el
educador y losalumnos (Escofet, 1993). El educador infiere continuamente de la conducta del
alumno su disposicién que vincula a desarrollo, y en segundo lugar, toma en cuenta el
atareamiento, que liberaa alumno del profesor, pero le somete a un proceso de vigilancia
permanente (Bernstein, 1988c). Esto es coincidente con el desarrollo de un modelo pedagdgico
de competencia que, segiin Bernstein (1998), se construye sobre la base de que todos los

suj etos son intrinsecamente competentes, sobre la democracia de procedimiento innata,
sobrela vision de un sujeto activo y creativo, donde laimposicién se descarta 'y funcionan la
estrategias del poder de regulacion del si mismo/a. Las dificultades y resistencias que surgen
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durante el desarrollo de la préctica curricular cotidiana del profesor en las clases de EViP dela
ESO son diversas, ya que como afirma Bernstein, e modelo de las pedagogias invisibles. “es
hostil, por diferentes razones, paralas familias de la clase mediay de la clase obrera porque
distorsiona laidea que tienen del nifio [adolescente].Y es antagonico frente alos niveles de
ensefianza superiores aél, a oponerse ala concepcion del aprendizaje y de las relaciones sociales
gue los caracterizan” (1988c: 116).
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