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Resumen: El curriculum escolar es objeto de numerosas impugnaciones desde hace algunas
décadas, algunas provenientes del propio campo teérico del curriculum y otras de dinamicas politicas
y culturales mas amplias. Partiendo de una definicién operativa del curriculum moderno como un
documento publico que expresa una sintesis de una propuesta cultural, formulada en términos
educativos, sobre coémo y quién define la autoridad cultural en una sociedad dada, el articulo busca
analizar la configuracion historica de ciertos rasgos centrales y también las impugnaciones
contemporaneas. Mas especificamente, busca traer al debate curricular los cambios y polémicas que
hoy suma la tecnocultura o cultura digital, que cuestiona la centralidad del texto curricular y propone
otros criterios de organizacion y jerarquizacion de los saberes, asi como otras operaciones con el
saber basadas en la popularidad y el gusto de los consumidores y en respuestas emocionales e
inmediatas. Ia perspectiva de analisis, influida por los estudios foucaultianos y la sociologfa politica
del curriculum, por la teoria del actor en red y por estudios histérico-culturales sobre los medios y
las tecnologfas digitales, permite subrayar las dinamicas y articulaciones que producen el curriculum y
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sus criterios de organizacion, asi como la circulacion y rearticulacién de las posiciones criticas. En
este recorrido, se busca argumentar que el curriculum todavia conserva relevancia como documento
publico que busca organizar experiencias educativas en las escuelas, y que no habria que “despachar
a la ligera” los debates y desafios sobre la seleccion y recreacion de la cultura que el curriculum
moderno habia estructurado.

Palabras clave: curriculum; cultura digital; nuevas tecnologias; autoridad; saberes escolares.

Is school curriculum still relevant in digital culture? Debates and challenges on
contemporary cultural authority

Abstract: School curriculum has been under heavy attack for some decades now, either from the
critical positions in the field of curriculum theory itself or from wider political and cultural
movements. The article starts considering an operational definition of the curriculum of modern
schooling as a public document that expresses, in a pedagogical language, a synthesis of a cultural
ideal about how and who defines cultural authority in a given society. Thus, it is inextricably
bounded to the production of a cultural authority and a given power-knowledge regime. My
argument seeks to analyze the historic configuration of some of its basic traits, and also trace
contemporary challenges to its authority. It deals specifically with the changes and polemics brought
by digital culture, which question the centralization of the curriculum and propose instead alternative
hierarchies and organization for knowledge based on popularity and consumers’ tastes as well as
different ways of knowing, more emotional and immediate. The analytical approach is informed by
Foucaultian studies, the political sociology of curriculum, Actor-Network Theory, and historical and
cultural studies on media and digital technologies. I argue that the curriculum still holds relevance as
a public document that seeks to organize educational experiences in schools, and that the
negotiations and translations that are taking place between school curriculum and digital
technologies should not be lightly dispatched as they point to the complex debates and challenges
that have structured the curriculum of modern schooling.

Key words: curriculum; digital culture; new technology; authority; school knowledge.

E o curriculo escolar relevante na cultura digital? Debates e desafios sobre a autoridade
cultural contemporanea

Resumo: O curriculo escolar é objeto de varias impugnag¢oes desde algumas décadas, algumas desde
o proprio campo da teoria curricular e outras de dinamicas politicas e culturais mais amplas. A partir
de uma defini¢do operacional do curriculo moderno como um documento publico que expressa uma
sintese de uma proposta cultural, formulada em termos de educagao, sobre como e quem define
autoridade cultural em uma dada sociedade, o artigo analisa a configuragao historica de certos
aspectos centrais e desafios contemporaneos. Mais especificamente, o artigo procura trazer para o
debate sobre o curriculo as mudangas tecnoculturais ou da cultura digital que questionam a
centralidade do texto curricular e propoem outros critérios de organizagao e hierarquia dos saberes e
outras operagoes com o saber baseadas na popularidade e gostos dos consumidores e em respostas
emocionais e imediatas. A perspectiva de analise, influenciada pelos estudos de Foucault e da
sociologia politica do curriculo, a teoria da dos atores em rede, e da historia cultural dos estudos de
midia e tecnologias digitais, permite realgar as dinamicas e articulagdes que produzem o curriculo e
seus critérios organizacionais, bem como a circulagio e re- articulagdo de posicoes criticas. Neste
percurso, procuro argumentar que o curriculo ainda tem relevancia como um documento puiblico
que busca organizar experiéncias educativas nas escolas, e que nao deverfamos “desestimar
ligeiramente”, os debates e desafios sobre a selecdo e re-criagdao da cultura que o curriculo moderno
estruturou.

Palavras-chave: curriculo; cultura digital; novas tecnologias; autoridade; conhecimento escolar
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Introduccion

La relevancia del curriculum como texto estructurante de la vida escolar esta en entredicho
desde hace algunas décadas. Por un lado, la critica de los afios 60 y 70 plante6 que las experiencias
educativas centrales en la escuela tenfan lugar por fuera del curriculum prescripto y debian indagarse
a través de analizar en el cotidiano escolar el “curriculum real” o “curriculum oculto” (Dreeben,
1967), es decir, el conjunto de practicas que legitimaban valores y conductas y deslegitimaban otros.
Esta perspectiva, si bien tuvo el efecto de iluminar aspectos de la escolaridad hasta entonces
desapercibidos y de ampliar lo que entendemos por curriculum, también produjo un cierto
menosprecio por la norma curricular y por los lenguajes y disciplinas que ella institufa, a los que se
consideré retéricas vacias y con pocas consecuencias en los aprendizajes.

En los afios ’80 y *90, hubo un periodo de resurgimiento del interés por el curriculum, sobre
todo por quienes asumieron una perspectiva histérica para su estudio (cf. Goodson, 1988; Chervel,
1991; Puiggroés, 1990; Cuesta Fernandez, 1997). La produccion histérica de eso que consideramos
“curriculum”, ya sea el prescripto o el “real”, se convirtié en un objeto de investigacion fértil y
productivo, sefialando entre otros aspectos que los saberes y los procedimientos considerados como
legitimos y naturales eran en realidad el resultado de procesos de lucha y de negociaciones que se
dieron en varios planos: politico, social, profesional, cultural, religioso, tecnologico. Surgieron en
esta época contribuciones muy significativas sobre qué conocimiento se instituia como valioso en el
curriculum, contribuciones que resaltaron las exclusiones sociales, raciales y de género que estaban a
su base asi como la arbitrariedad de sus racionalidades y epistemologias (cf. Popkewitz, 1987;
Kliebard, 1986, entre muchos otros).

Sin embargo, las perspectivas socioldgicas y didacticas sobre la educacién han tendido a
desplazar su interés hacia areas distintas que el curriculum, probablemente impulsadas por el “culto a
la performance” que marca a la modernidad tardia (Ehrenberg, 1991). Este desplazamiento es
evidente en el auge de la nocién de competencias y también en la preocupaciéon de la investigacion
académica por los efectos de la educacion antes que por las normas, una preocupacion que incluye a
Foucault y las corrientes filoséficas pragmaticas de Habermas y Rorty. En sus estudios sobre los
efectos de la escolaridad, la investigacion académica ha denunciado en los ultimos afios que la
escuela se ha vuelto una instituciéon obsoleta y excluyente en términos de la cultura que considera
legitima, y por otro lado ha apuntado que los saberes no académicos (sobre todo los sociales y los
afectivos) son cada vez mas importantes en la formacion de los jovenes (cf. Dubet, 2004; Corea y
Lewkowicz, 2004; Sibilia, 2012). En algin sentido, estas reflexiones son herederas de las criticas de
los afios ’60, y como ellas en muchos casos contribuyen a desvalorizar el rol del texto curricular en la
escuela y en la sociedad mas amplia.

En el contexto de estos debates y desplazamientos en torno a la nocién de curriculum de los
ultimos afios, este articulo se propone aportar una reflexion sobre el curriculum que, sin perder de
vista los movimientos de las dltimas décadas, los inscriba en procesos mas largos de transformacion
de la cultura y la sociedad. Me interesa analizar como el curriculum participa de la produccién de la
autoridad cultural, y cémo esa participacion ha ido cambiando con el tiempo. Mas especificamente,
tomando una perspectiva historica de largo plazo y considerando también histéricamente al presente
en sus continuas reconfiguraciones de la autoridad y la cultura legitima, quiero traer al debate
curricular los cambios y polémicas que hoy suma la tecnocultura o cultura digital, que supone en
muchos sentidos una fuerte impugnacion a la idea del curriculum escolar tal como se produjo en la
modernidad. Esta perspectiva, influida por los estudios foucaultianos y la sociologfa politica del
curriculum (cf. Popkewitz, 2008), por la teorfa del actor en red (TAR o ANT, Latour, 2005; Nespor,
1994) y también por estudios histérico-culturales sobre los medios y las tecnologias digitales
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(Doueihi, 2010; Zielinski, 2008), permite subrayar las dinamicas y articulaciones que producen el
curriculum. Quisiera también poder evidenciar la confluencia, insospechada desde la retérica de los
actores, entre algunas vertientes de la critica académica antiautoritaria del curriculum moderno y las
dinamicas culturales que hoy imponen las grandes corporaciones tecnolégicas. En este recorrido,
espero poder argumentar que el curriculum todavia conserva relevancia como documento publico
que organiza experiencias educativas en las escuelas, y que no habria que “despachar a la ligera”,
usando la expresion benjaminiana sobre la historia, los debates y desafios sobre la seleccion y
recreacion de la cultura que el curriculum moderno habia estructurado.

El curriculum moderno: Apuntes para una definicion

El curriculum entendido como seleccion y organizacion de saberes es una creacion de la
modernidad (Hamilton, 1989). Si bien el vocablo es latino y remite a la nocién de cursus, trayecto o
recorrido ya presente en la antigiiedad latina, la nocién de un texto o conjunto de practicas que
organiza saberes, espacios y tiempos para la educacion es mucho mas reciente y, como se
desarrollara en los préximos apartados, contiene rasgos tipicos de lo moderno.

Quisiera partir en este texto de una definicién operativa del curriculum moderno, que lo
considera como un documento piiblico que expresa una sintesis de una propuesta cultural, formulada en
términos educativos, sobre como y quién define la autoridad cultural en una sociedad dada (Donald, 1992;
De Alba, 1992; Puiggrds, 1990). Esta definicion se basa en tres pilares que quisiera explicitar a
continuacion: su caracter de documento o texto publico, la operaciéon de formulacién o traduccion
educativa, y la participacién en la produccion de una autoridad cultural. Comienzo por la tltima.

Tomo la idea de “autoridad cultural” del texto de James Donald, Sentimental Education (1992).
En este trabajo sugerente y algo olvidado por la teorfa educativa, Donald intenté desmantelar los
planteos de las pedagogias constructivistas de los *70 y ‘80s que decfan que superarian los sesgos del
curriculum tradicional por medio de un énfasis en los procedimientos (contenidos procedimentales,
sujetos reflexivos y criticos, etc.). Esas pedagogias “olvidaban” -no casualmente- que estos
procedimientos también producen una autoridad cultural y privilegian ciertos contenidos y formas
de conocimiento sobre otros. Donald puso de manifiesto que el “pensamiento critico” y el “sujeto
reflexivo” se basan en nociones particulares sobre el sujeto, filosofias liberales que universalizan
ciertas formas de actuar y estar en el mundo como propias del ser humano. El curriculum supone
una seleccion de la cultura que siempre constituye una autorizacion de ciertos saberes y
procedimientos y una deslegitimacion de otros. La participacion del curriculum en la produccion de
una autoridad es inescapable, aunque se pretenda lo contrario.

Los textos de Michel Foucault también aportan elementos para pensar en el curriculum y la
autoridad cultural. La educacién, decia Foucault, es una “ritualizacién del habla”, una “cualificacion y
una fijacién de las funciones para los sujetos que hablan”, “una distribucién y una adecuacion del
discurso con sus poderes y saberes” (Foucault, 1973, p.38). Para el fil6sofo francés, un sistema
educativo establece qué debe saberse, qué es importante para una sociedad, qué formas del habla se
consideran legitimas, qué reparticion debe hacerse entre saberes, qué comportamientos puablicos son
adecuados, entre muchas otras cosas. En este proceso de seleccion, ordenamiento y jerarquizacion,
el curriculum, y la escuela en general, establece una “autoridad cultural” que autoriza, reconoce,
valora, ciertas practicas culturales, a la par que descalifica otras. Qué conocimientos se van a
considerar relevantes, qué metodologias y discursos se jerarquizan como legitimos, quiénes pueden
ensenar y quiénes aprender, son todos elementos centrales de esta autoridad cultural, que puede ser
mas o menos inclusiva, o mas o menos democratica, segin como se articule a otras dinamicas
sociales.
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En ambos casos, la idea de una autoridad cultural reconocible y de un sistema educativo que
ritualiza el habla y da la palabra, supone la existencia de una sociedad moderna que se estructura de
manera relativamente centralizada y que tiene en el Estado y en su sistema de instrucciéon publica un
referente capital para distribuir el habla y sancionar los lenguajes y referentes culturales de la
comunidad. La propia idea de “sistema educativo” es impensable antes del siglo XVIII o atn del
XIX, en que la idea de ciclos y niveles permitié estructurar instituciones educativas como las escuelas
basicas o las universidades que hasta ese entonces funcionaban de manera aislada y sin requerir una
secuencia u orden de trayecto escolar (cf. Vifiao Frago, 2002).

El segundo pilar tiene que ver con que el curriculum realiza una propuesta o seleccion, una
sintesis cultural como la llama Alicia de Alba (1992), traduciendo de forma particular las politicas
culturales, los mandatos politicos, las cuestiones sociales, las demandas econémicas y los desarrollos
cientificos, y recolocandolos en términos de dispositivos de ensefianza y aprendizaje, edades,
contextos y materiales instruccionales. La especificidad de lo pedagogico supone una especializacion
de los lenguajes y las agencias que sélo se alcanzé en la modernidad clasica (cf. Foucault, 1968).

Pero la idea de traduccion no significa sélo especializacion. Para el antropélogo Jan Nespor,
la nocién de traduccion puede radicalizarse mas y llevarla al punto de que no se trata de un proceso
que ocurre entre entidades predefinidas y fijas, sino que debe entenderse como flujos y conexiones
en el marco de una red de actores humanos y no humanos que construyen estabilizaciones
provisorias, siempre marcadas por movimientos en el espacio y en el tiempo que son los que
organizan disciplinas o experiencias curriculares (Nespor, 1994). La traduccion implica dislocaciones,
desplazamientos y conexiones entre puntos disimiles. A esto se ha referido Popkewitz con su nocién
de la “alquimia de las materias escolares” (Popkewitz, 2008) y Bernstein con sus aportes sobre las
reglas de recontextualizacion pedagdgica que estan a la base del conocimiento escolar (Bernstein,
1994).

Lo que quisiera subrayar es que la traduccién curricular no es indiferente ni es neutral: en ella
se reorganizan posiciones y se movilizan saberes que van variando histéricamente. Por eso, el
resultado dista de ser homogéneo y facilmente homologable a los intereses de tal o cual grupo social
o politico, de un campo disciplinar de referencia o de una corriente cientifica o pedagdgica
particular. Como destacé Kliebard (1980), los textos y propuestas curriculares son productos
hibridos en los que se mezclan y yuxtaponen corrientes y elementos diversos. La relacion entre
curriculum y sociedad, asi, no es de homologfa o espejo, como sugeria la teorfa funcionalista y la
reproductivista en los afios ‘60 y ‘70, sino mas bien un sistema de mediaciones y relevos que se
sintetizan en un texto curricular. En esta mediacién, juegan un papel muy importante los actores
educativos (incluyendo los objetos, con sus protocolos de uso) y las tradiciones y pedagogias
consideradas legitimas, que organizan trayectorias y producen jerarquias y lenguajes autorizados.

El tercer pilar de la definicién operativa que propongo para el curriculum moderno es su
caracter de documento o texto publico. En esta acepcion, lo publico no remite a la idea
habermasiana de la esfera publica comun centrada en la argumentacion reflexiva, sino a una nocion
latouriana de lo publico como aquello que se convierte en “cosa o res publica”, que puede ser objeto
de debate y de contestacion por una comunidad (Latour, 2005b). El texto o documento curricular
permite objetivar contenidos y relaciones, y volverlos objeto de contestacién por varios sujetos, aun
aquellos no directamente implicados en las practicas escolares. Este aspecto me parece
particularmente relevante en la actualidad cuando, como se discutira en el apartado siguiente, la
propia nocién de “lo publico” esta siendo equiparada a la de publico espectador y fragmentada en
multiples “publicos” o audiencias consumidoras que ya no conversan o discuten en torno a la misma
“res publica”.

Por otro lado, si el curriculum pudo volverse un asunto publico ello se debid, entre otros
aspectos, a su propia materialidad, a su condicién de objeto. Puede realizarse un interesante paralelo
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con la emergencia del mapa como objeto cartografico. El historiador de la cultura Christian Jacob
sefiala que el mapa inaugura una distancia entre la poblacién y el territorio habitado; objetiva al
espacio al extraer los esquemas de las percepciones individuales (Jacob, 20006, p. 26-7). También
obliga a los individuos a ubicar su propio espacio en relaciéon a un espacio colectivo, y se vuelve un
objeto comunal que puede ser debatido politicamente, “un terreno virtual para negociaciones,
arbitrajes, intercambios y decisiones comunales” (Jacob, 20006, p. 27), El mapa, tanto como el
curriculum-texto, fue ley y norma, pero también se convirtié en lugar de contestacién publica, de
cosa sometida a debate, de objeto politico. Fue la existencia de un texto objetivado la que permitid
reconocer/desconocer esa seleccion de sabetes y pugnar por otra diferente. Al mismo tiempo, estas
operaciones de distanciamiento y abstraccion presentes en establecer una norma u objeto comun
emergieron y tuvieron su auge en la modernidad y, como se vera mas abajo, hoy parecen ser contra-
culturales frente a las tendencias dominantes de la cultura digital.

La autoridad cultural del curriculum moderno!

Veamos cémo se configuré histéricamente el curriculum moderno y qué autoridad cultural
produjo en su momento de auge. Siguiendo al historiador de la educacién David Hamilton, el
curriculum surgi6 en la modernidad temprana como expresion de la voluntad de ordenamiento y
unificacién de la ensefanza, y de la centralizacion del saber en una institucion legitima y monopolica
(Hamilton, 1989). Frente a una ensefanza medieval dispersa y definida por acuerdos en las
universidades o escuelas de las ciudades, el curriculum —como concepto pero también como objeto
concreto, plan, escritura, texto ordenador- vino a resolver el problema de como poner juntas “las
distintas fracciones de una escuela” y “administrarlas como un todo”, al mismo tiempo que
prometi6 una cierta universalidad de la experiencia educativa independientemente del local y de los
sujetos involucrados (idem, p. 43). El curriculum supuso una organizacion en dos dimensiones: la
“disciplina” (un sentido de coherencia estructural) y el “ordo” (un sentido de secuenciacién interna).
La promesa de una cobertura exhaustiva de los conocimientos y de una légica secuencial generé la
demanda de que hubiera que seguir el curriculum y también completarlo; esto a su vez impuso un
mayor control sobre las practicas de ensefianza, que perdieron su apertura a las negociaciones locales
y comenzaron a centralizarse y homogeneizarse (idem, p. 45).

En todo esto, la existencia de un objeto concreto que pudiera transportarse, leerse en
distintas escenas, y actuar de referencia y memoria para ordenar practicas, fue vital. En otro trabajo,
Jan Nespor subraya la importancia en la organizaciéon moderna de la escolaridad de volver visibles
los procesos y asi poder someterlos a revisiéon y “contabilidad” en distintos niveles: administradores,
directores de escuela, aulas (Nespor, 2000). El curriculum como documento publico fue parte
central de ese proceso de poder moverse de arriba hacia abajo y de afuera hacia adentro y viceversa.
Quisiera retomar la metafora del mapa para pensar en este proceso de estabilizacion pero también de
movimiento y visibilidad que establecié el curriculum moderno.

Bruno Latour (19806) cuenta la historia de IL.a Pérouse, que viaja por orden de Luis XVI al
Pacifico con el objetivo explicito de traer un mapa mejor que los existentes. Un dfa llega a una tierra
que ¢l llama Sakhalin, donde se encuentra con chinos, y trata de entender si Sakhalin es una isla o
una peninsula. Para su sorpresa, continia Latour, estos chinos saben bastante de geograffa. Un
hombre viejo se levanta y dibuja en la arena un mapa de su isla, con la escala y los detalles que

! Las siguientes dos secciones retoman y amplian argumentos ya presentados en un trabajo anterior (Dussel,

2013).
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necesitaba Le Pérouse. Otro hombre, mas joven, viendo que la marea va a borrar el mapa, toma uno
de los cuadernos de La Pérouse y dibuja el mapa del viejo con un lapiz sobre el papel.

Latour se pregunta, dcuales son las diferencias entre ambos mapas? No es que uno sea
geografia concreta y otro abstracta, o uno pre-cientifico y otro cientifico. A juzgar por el dibujo, los
chinos sabfan mas o menos lo mismo que La Pérouse sobre proyectar un mapa. Entonces, ¢no hay
diferencia? Latour apunta que lo que crea una enorme diferencia entre los chinos y los europeos es
que el dibujo es traido de vuelta a Europa. Para los chinos, al menos en esta situacion, el mapa era
algo que no tenia importancia y que podia borrar la marea; para La Pérouse, era el objeto de su viaje.
El esta viajando “para llevar algo de vuelta a Versailles donde mucha gente espera que su mapa
determine quién tiene razén y quién no sobre si Sakhalin es una isla, quién va a poseer esta parte del
mundo o la otra, y las nuevas rutas por las que los barcos van a navegar” (Latour, 1986, p.5). Y sigue
diciendo: “Sin esa peculiar trayectoria, el interés de La Pérouse en inscripciones y rastros es
imposible de entender, pero sin docenas de innovaciones en las tecnologfas de inscripcion,
proyeccion, escritura, archivo y computo, sus desplazamientos a través del Pacifico hubieran sido
totalmente desperdiciados.” (Latour, 1986, p. 0)

Este segundo aspecto es tan importante como el primero: el capitalismo o el colonialismo no
son entendibles ni realizables si no se toman en cuenta “la proyeccién de Mercator, los relojes
maritimos, los grabados en cobre de los mapas, el mantenimiento de las bitacoras, y las numerosas
ediciones de los viajes de Cook, que La Pérouse lleva con éI” (ibidem). Son las dos cosas las que
importan: los objetos, las tecnologfas, y los proyectos politicos y epistemoldgicos en que se inscriben
y se movilizan.

Algo similar puede decirse respecto al curriculum moderno. Sin las tecnologias de escritura y
de impresion, sin los avances en los viajes que permitian a los letrados circular por Europa y llevar y
traer objetos e ideas, sin la constitucion de espacios especificos para la ensefianza, sin la difusion de
los relojes mecanicos y la ordenaciéon del tiempo, el curriculum moderno no habria sido posible. Al
mismo tiempo, el curriculum como proyecto de centralizacién de los saberes y de ordenamiento y
disciplinamiento de los cuerpos y las almas es el que moviliza y organiza estas tecnologfas y objetos
dentro de un nuevo dispositivo de saber-poder, como lo llamara Foucault (Foucault, 1976 y 1983).
Nuevamente, la metafora del mapa viajero pone de manifiesto la historicidad de estas practicas, la
posibilidad de su emergencia histérica en momentos precisos de la sociedad moderna.

Este curriculum de la modernidad (y asumo en esta enunciacion el riesgo que conllevan las
generalizaciones al respecto) tuvo algunos rasgos que se mantuvieron relativamente estables a lo
largo de los tres o cuatro siglos de historia de la escuela moderna en Occidente. Sin desmerecer los
muchos cambios y transformaciones que tuvieron lugar en ese periodo, quisiera proponer que hubo
un sustrato configurado por algunos rasgos comunes:

1) la idea del curriculum como la organizacién de un orden y una secuencia de los

conocimientos (como lo describié David Hamilton) en torno a una racionalidad comun.

Esto, como se ha sefialado mas arriba, supone una centralizaciéon del saber y una

organizacion vertical (entre afios o niveles) y horizontal (entre disciplinas) que dio origen al

curriculum como cuadro de conocimientos distribuidos en el tiempo;

2) la primacia de una visién cientifica del conocimiento por sobre otras visiones del saber.

Aun cuando la ciencia haya ido cambiando en esos siglos (como lo sefialan Daston y

Galison, 2007)%, puede encontrarse en la racionalidad que expresan y en la seleccién de

2 Lorraine Daston y Peter Galison, en su libro Obyjectivity, estudian cémo la nocién de objetividad cambié de la
idea de fidelidad-a-la-naturaleza a la objetividad mecanica al juicio entrenado en el siglo XX. Las virtudes
epistémicas y el ethos cientifico con las que se abordé estas imagenes hablan de practicas del ver plurales y
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conocimientos un privilegio creciente de la razoén cientifica, de los argumentos que deben

validarse y explicitarse, y de los lenguajes rigurosos y ‘verticales’ o abstractos de la ciencia

moderna (cf. Bernstein, 1999);

3) en relacion estrecha con el privilegio de la racionalidad cientifica, el curriculum moderno

se centr6 en la promocion de una subjetividad critica que operaba un distanciamiento del

mundo para conocetlo, al modo kantiano. Ia operaciéon de conocimiento debia realizarla un
individuo definido antes que nada como sujeto cognitivo, que se acercaba al mundo con una
distancia prudente que permitia construir esa realidad como objeto. Esa operacion también
suponia un gesto de moderacion de las pasiones y de argumentacion reflexiva, y rechazaba la
accion directa, tanto en politica como en el conocimiento (cf. Boltanski, 1999). Por eso esta
época esta marcada por el privilegio del ver sobre el actuar y el sentir, y cobra fuerza la idea

de un sujeto espectador de la realidad (la accion debe ser el corolario de una buena visién y

evaluacién cognitiva de la situacion);

4) finalmente, el curriculum privilegia un ethos humanista como una tecnologia de gobierno

del si mismo y como el cimiento de una cultura comin’. Como sefiala Ian Hunter (1988),

este ethos humanista fue no solamente una retérica poderosa para establecer una serie de

referencias culturales, sino quizas y sobre todo una forma de gobernar el alma, de establecer
un lenguaje para hablar de si mismo y de los demas, y también de conformar una cultura
media que alimentara la burocracia y que constituyera la base de la ciudadania letrada (cf.

Chervel, 20006, para el estudio del francés republicano).

Todos ellos son elementos que se han compartido en los distintos codigos curriculares, si
bien con algunos matices, pero podria decirse que sin destronar o modificar sustancialmente esta
jerarquia de supuestos. No he incluido entre estos supuestos la centralizacion estatal, muy presente
en los ultimos dos siglos con la consolidacién de los sistemas educativos nacionales, porque en sus
inicios el texto curricular fue configurado por redes de escuelas no estatales (religiosas, burocraticas),
y porque hoy hay otras agencias (supraestatales como la OCDE o los organismos internacionales, o
bien corporaciones transnacionales como Pearson u otras) que juegan un rol preponderante en la
seleccion de los contenidos curriculares. Sin embargo, hay que destacar que la equiparacion de lo
publico a lo estatal tuvo consecuencias notorias en la selecciéon y organizaciéon del conocimiento
escolar, y esas consecuencias son tanto mas visibles hoy, cuando se impugna esa equivalencia y se
proponen otras nociones de lo publico por fuera de lo estatal.

Para cerrar este apartado, quisiera sefialar que una forma que el curriculum moderno tomé
fue la de la coleccion de saberes, generalmente organizada como cuadro de doble entrada: una
alineacion vertical que sefiala el paso del tiempo (el dia, el afio, los ciclos o niveles escolares) y una
organizacion horizontal que demarca los saberes que van a verse en cada periodo. En relaciéon con la
primera, el término “curriculum” refiere en su etimologfa a un “cursus”, a un camino o recorrido, y
no hay duda que ese aspecto es un elemento central de la modernidad, como lo evidencian las
imagenes de la flecha del tiempo como simbolo de progreso, la nocién de una historia que conduce
hacia etapas mas desarrolladas, el movimiento de lo simple a lo complejo y de lo bajo hacia lo alto
como direcciones dominantes en la cultura, la politica y la ciencia (cf. Ginzburg, 1981).

cambiantes. Las practicas de la mirada cientifica fueron producidas en la interseccién de cuerpo y mente,
pedagogia e investigacién, conocedor y objeto (Daston y Galison, 2007, p. 369).

3 Quiero aclarar que ese privilegio del ethos humanista no significa que no haya habido impugnaciones desde
otras tradiciones curriculares, que fueron muy fuertes en los pafses anglosajones (cf. Kliebard, 1986 sobre el
eficientismo social y el paidocentrismo como movimientos opuestos al curriculum humanista). Pero desde mi
perspectiva, la racionalidad curricular dominante ha seguido centrada en un ethos humanista del sujeto critico
kantiano.
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Pero esta también la otra coordenada que organiza al curriculum, la disciplina, que propuso
una estructuracion de un cuerpo de conocimientos que habia que delimitar y separar del flujo hasta
ese momento poco discriminado de saberes. Esta separacion o diferenciacion de saberes ha sido
llamada por Basil Bernstein como “curriculum de coleccién”, con contenidos claramente separados
entre si y con profesores especializados que, aunque pueden compartir un mismo ideal, sin embargo
se sostienen en espacios auténomos y diferenciados (Bernstein, 1988).*

Dentro del curriculum como coleccién, o conjunto de contenidos delimitados por
clasificaciones fuertes entre esos saberes, hay una imagen que ha sido particularmente eficaz a la
hora de representar esa organizaciéon del conocimiento. Se trata del “arbol del conocimiento”, una
visualizacion que Manuel Lima rastrea hasta fines del medioevo y que tiene obvias resonancias
religiosas. Pero en el proyecto de la modernidad, como puede evidenciarse en la Enciclopedia de
D’Alembert y Diderot, el arbol del conocimiento provee un elemento unificador —el tronco vy la rafz-
que conecta todas las areas a los mismos fundamentos (Lima, 2011, p. 36).

Esa idea del arbol de conocimiento estuvo presente en los disefios curriculares, que como se
ha dicho muchas veces tomaron la forma de tablas de doble entrada (contenido/tiempo destinado a
él) pero que podian extenderse como un arbol. En este arbol con muchas ramas, la cuestion era qué
integraba o ponia juntos a elementos muy disimiles (una vez mas, el principio ordenador del cuadro,
mapa o coleccién): el tronco estuvo provisto por el ideal civilizatorio, la moral nacionalista (cf.
Palamidessi, 1997), la formacion del sujeto critico, y mas recientemente por el ciudadano
cosmopolita (Popkewitz, 2008).

Las impugnaciones: del curriculum de coleccion al curriculum DIY
(Do It Yourself)

Sin embargo, esta organizacion centralizada y prolijamente organizada en cuadros que
apuntaban a la completitud y exhaustividad, empieza a resquebrajarse en el siglo XX, con la
impugnacién de dos movimientos politicos y tecnoculturales que se opusieron a la idea de canon de
saberes, cuestionando su centralismo y sus definiciones sobre la cultura y el ser humano.

El primer movimiento se vincula a la critica politica, inaugurada ya en los afios 1920 y 1930
pero mucho mas fuerte desde la década del ’60, de ese ethos humanista y del sujeto critico tan
central al sistema escolar, y su denuncia de las humanidades como lugar de privilegio y como
simbolo de distincién. Uno de los rasgos que habia estado en el sustrato del curriculum moderno
empieza a ser cuestionado por excluyente de otras practicas y referencias culturales’. Como sefiala
George Steiner, estas criticas pueden leerse como una especie de “grito de guerra” del “contraataque
contra los privilegios de los letrados”, porque de esos privilegios “se han visto excluidos centenares
de millones de seres humanos...” (Steiner & Ladjali, 2005, p. 100).

4 Serfa interesante, aunque excede a las posibilidades de este texto, buscar los préstamos y conexiones entre la
nocién moderna de coleccion de saberes y el inicio de otras colecciones (de pinturas, wunderkameras,
gabinetes de curiosidades, entre otros) que surgieron en paralelo. Puede verse el magnifico trabajo de
Krzysztof Pomian (1987), que define a la colecciéon como aquello que organiza el espacio de lo visible y lo
invisible, lo que determina una serie, lo que vuelve semejantes elementos heterogéneos. El curticulum como
cuadro opera precisamente en esa direccion.

5> En otro trabajo (Dussel 1997) indagué sobre la asociacioén entre curriculum humanista y formacién e
inclusion en la vida democratica que sigue siendo central a la escuela secundaria, al menos en Sudamérica.
Esta asociacién llevo a la exclusion de saberes vinculados al trabajo, a la cultura contemporanea, a las culturas
locales, y también a una marginacién de la “voz adolescente” (una voz no monolingiie ni “auténtica”, pero si
significativa como criterio curricular).
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La critica de los movimientos civiles y politicos de esas décadas por la exclusion de amplios
sectores sociales de la cultura considerada “legitima” se expreso6 en discusiones sobre el “canon” y
sobre qué se incluye en eso que se considera “cultura comin”, un ejemplo de lo cual ha sido el auge
de las pedagogias multiculturales y feministas, las escuelas interculturales, y distintos movimientos de
ampliacion de derechos politicos y culturales (cf. Ellsworth, 1987; Grant y Lei, 1998). Como sefiala
Bernard Charlot, en las sociedades contemporaneas “se ha vuelto dificil decir la ley” sin ser
percibido inmediatamente como el autor de una norma arbitraria y excluyente (cf. Charlot, 1997).
Esta sospecha de autoritarismo ha vuelto mas complejo, y en muchos casos mas velado, el proceso
de produccién de la autoridad cultural en condiciones de mayor negociacién e impugnacion de las
normas.

Lo que hay que destacar es que la critica politico-cultural no ha permanecido como
movimiento exterior: asi como el feminismo es parte de las pedagogias “mainstream” en algunos
paises (por ejemplo, en Australia o en los paises escandinavos), también hay que considerar los
cambios politicos latinoamericanos, donde hoy han sido elegidos presidentes obreros, indigenas, ex
presos politicos, mujeres, negros. Puede discutirse cuantos de esos movimientos han sido cooptados
por la politica tradicional, pero seria necio negar que hay transformaciones profundas respecto a
quiénes y cémo se representan en la esfera politica comin’. Estos cambios hablan de nuevas
organizaciones de la cultura y la politica que son herencia de las impugnaciones de los ’60 y *70, y
que han llegado al sistema escolar por la via de reformas curriculares, inclusién de lenguas y culturas
indigenas, y creacion de nuevas materias curriculares como Espacio Adolescente en Uruguay o
Estéticas Contemporaneas en Argentina.

Este movimiento fue acompafiado por (en algin sentido impulsado por, en otro sentido
propulsor de) cambios tecnoculturales que plantearon otras formas de transmision y otra jerarquia
de saberes. Esos cambios podrian fecharse en las tltimas décadas con la apariciéon de Internet y la
difusion de los nuevos medios digitales en nuestras vidas, pero podria también hacerse una linea de
tiempo mas larga para incluir lo que se abre a finales del siglo XIX con la emergencia del espectaculo
de masas, la industria cultural y la reproductibilidad técnica (cf. Benjamin, 2004, edicion original de
1933). Para Walter Benjamin, la reproductibilidad de la cultura seculariza la relacién con la
representacion. “Uno de [sus] argumentos centrales ... es que la funciéon primaria de la reproduccion
mecanica y técnica es reducir el tamafo y escala del objeto representado. Esta reduccion debia darle
al espectador contemporaneo el coraje para pararse con confianza ante los grandes cuadros
artisticos, de modo que la imagen —a diferencia de la imagen-culto- no fuera ya experimentada como
un poder arrollador” (Buchloh, 1999, p.140). Esta reduccion de escala y tamano tiene el efecto de
equiparar a espectador y espectaculo, de quebrar el aura, que en una dimension trae una enorme
democratizacion de la cultura. Esta circulacion cotidiana y atin doméstica de los objetos de la cultura
abre la posibilidad de desacralizar y permitir una relacién mas horizontal entre la imagen y el
observador.

En esa linea de tiempo mas larga, la generaciéon de un publico espectador instalé un quiebre
efectiva en las practicas de ciudadania letrada y en la idea de cultura comun que estructuraba al
curriculum escolar, y desorganizo la jerarquia de saberes que proponia la cultura escolar: mas
espectacular, menos distante en el caso de la television, audiovisual antes que escritural” y

¢ Puede recordarse las discusiones respecto a si era valido que sea presidente quien “apenas” (remarco las

comillas) terminoé la escuela primaria como el caso del presidente brasilefio Lula (Luiz Inacio da Silva), o, en el
bl b

caso de Argentina, que lo fuera alguien poco “educado” e informal que no sabia hablar inglés ni tenia las

disposiciones culturales y estéticas de la élite tradicional.

7 Afirmar que el modo escolar fue antes que todo escritural no niega que la pedagogia escolar us6 imégenes, y

particip6 activamente en la construccién de una cultura visual (véase Dussel, 2009). Sin embargo, la jerarquia
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fundamentalmente sentimental antes que racional. También, como ya ha sido sefialado, cabe notar la
emergencia de otro sentido de lo publico, ya no definido como “lo comun” de la esfera politico-
argumentativa a la Habermas sino en el sentido del publico-espectador, es decir, la esfera publica
moldeada por la comunidad de espectadores (véase también Mondzain, 2002). Como sefiala Anna
Marfa Guasch, “los cambios en las condiciones materiales de la vida contemporanea conducen a un
cambio profundo no sélo en la percepcion del espacio sino en la logica de la representacion cultural”
(Guasch, 2011, p.23).

En esta linea de casi un siglo de transformaciones tecnoldgicas y culturales, las
transformaciones de las ultimas décadas suponen una profundizaciéon y una radicalizaciéon de algunos
de estos ejes. Aun cuando el cine y la television siguen vigentes como forma de organizacion del
publico (véase si no el peso de las telenovelas o del futbol en muchos paises), todo indica que los
nuevos medios digitales estan desorganizando este escenario. Mizuko Ito y sus colegas (2010)
afirman que, aunque de manera incipiente por la persistencia de brechas sociales y territoriales, la
cultura publica esta migrando a formas de redes digitales®. Ito sefiala que hay que pasar de la idea de
“audiencias” de espectadores de cine o television a la de “publicos en red” para dar cuenta de la
participacion activa en una red social distribuida en la produccién y circulacion de la cultura y el
conocimiento.

¢Coémo se estructura una cultura publica en este nuevo contexto? Ito propone entenderla
como “el espacio entre la cultura doméstica y el estado-nacién —espacio en el que distintos grupos
sociales (clases, grupos étnicos, géneros) constituyen sus identidades por medio de su experiencia de
maneras mediadas por la cultura masiva” (Appadurai y Beckenbridge, citados por Ito, 2010, p. 19).
Dos notas considero importantes en esta definicion: la pluralidad de las mediaciones de la cultura
masiva, y el caracter intermedio o intermediario de la cultura publica entre el espacio doméstico y el
espacio estatal.

En esa direccion, los desafios contemporaneos al curriculum plantean la necesidad de
analizar como el curriculum se ubica hoy en el cruce entre esos tres términos, lo publico, lo estatal y
lo doméstico, a partir del declive de la regulacion estatal y la emergencia de publicos cada vez mas
fragmentados en el cruce entre la industria cultural y el espacio doméstico. Sobre esto quisiera
detenerme en los parrafos siguientes.

Para pensar estas transformaciones, uno de los textos que considero mas interesantes lo
aporta el filésofo Bernard Stiegler. Ilamado sugestivamente “El carnaval de la nueva pantalla”
(2009), aborda el desplazamiento de lo publico-centralizado hacia lo doméstico-fragmentado de un
modo sugerente para la educacion y el curriculum. Stiegler plantea que estamos viviendo una ruptura
irreversible con el modelo de industrias culturales que domind al siglo XX, dado que ya no hay una
“organizacion calendaria del acceso programado” a ciertas imagenes producidas y distribuidas
centralmente, con una “sincronizacién social” marcada por la television o el cine. Hoy hay un nuevo
modo de acceso “cardinal”, sighado por una circulacién de abajo hacia arriba, combinada con una
produccion también de abajo hacia arriba. El consumidor tiene acceso a “stocks” (depdsitos o
archivos) de objetos audiovisuales discretos’, retirados del flujo programado que caracterizé a la TV

de saberes estaba coronada por la escritura, a la que se consideraba el epitome del desarrollo intelectual.
También hay que subrayar que la “forma escolar escritural” era un modo particular de relaciéon con la
escritura (cf. Ferreiro, 2001).

8 La cuestion de la brecha digital esta siendo abordada por las politicas estatales, al menos en América Latina,
y es esperable que, de seguir las tendencias actuales de garantizar acceso y conectividad a toda la poblacion, la
brecha se traslade a los usos y patrones de circulaciéon.

? Discreto en el sentido de “separado o distinto”, esto es, como opuesto a objetos continuos o en continuado
que ofrecia la television.
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durante 50 afos. Para traducirlo al lenguaje corriente, esto significa que uno ya no tiene que esperar
que muestren su serie de television favorita, sino que puede verla cuando quiere en distintas
plataformas (DVDs, television digital o sitios de internet como YouTube, Cuevana, Hulu o
similares). ILa idea de un ciudadano-espectador de un espectaculo comuin parece perimida, y su lugar
es ocupado por un consumidor (el desplazamiento no es menor) de objetos culturales discretos cuya
narrativa se construye aisladamente. Pueden establecerse algunos paralelos entre esa industria
cultural centralizada y continua (que no operaba como el modo escolar, sino que promovia otro tipo
de afiliaciéon y de movilizacion) y la escuela moderna, que también supone un régimen de atencion
continua y un flujo centralizado de contenidos.

La ruptura del acceso programado y de la centralizacion de la produccién que describe
Stiegler esta propulsada por la emergencia de los nuevos medios digitales, que no casualmente
reciben en lengua inglesa el nombre de medios DIY (do it yourself, hagalo usted mismo). Una de sus
caracteristicas, en contrapunto con el modo escolar, es la perrnisibilidad10 para que los usuarios
generen contenidos por si mismos; no se trata sélo de un acceso descentralizado sino de una
produccion cultural que puede sustraerse al flujo masivo y centralizado. Segun algunos analistas,
estos contenidos auto-generados tienen que ver con los objetivos propios del usuario/ prosumidor11
y con busquedas de satisfacciéon personal, y parecen responder poco a parametros marcados “desde
arriba o desde afuera” por instituciones codificadas (Knobel y Lankshear, 2010). De hecho, son los
medios DIY los que sustentan la idea de que vivimos una “cultura participativa”: todos participamos
creando y aportando nuestra perspectiva sobre la cultura.

Un elemento importante de esta cultura digital, y que la perspectiva del DIY no siempre
considera, es que los medios digitales, sobre todo las redes sociales, se basan en un criterio de
popularidad, una forma de jerarquizaciéon que aparece, a primera vista, mas democratica que la
aristocracia del saber erudito o cientifico pero que, en cualquier caso, reintroduce una organizacion
“vertical” de los contenidos que configura un nuevo mapa de saberes. Hoy, el criterio de
popularidad funciona tanto para los buscadores que organizan una jerarquia de respuestas en
funcién de cudles han sido las mas visitadas, como para las redes sociales que organizan su flujo de
trafico de acuerdo al lugar que los sujetos o mensajes ocupan en un orden prioritario de visitas. Pero
ademas, las redes sociales instituyen como valor que es importante tener muchos amigos o
seguidores, y eso define el lugar en la jerarquia. Facebook descubrié una forma muy ingeniosa para
expresar esto: el boton de “Me Gusta”. Ese simple click organiza muy rapidamente un conjunto de
informacién sobre qué le gusta a quién, y sobre los puntos donde coinciden los gustos populares,
configurando nuevas jerarquias. Lo que hay que subrayar desde un punto de vista pedagogico es que
esta funcion privilegia la adhesion inmediata a un mensaje, y desalienta otro tipo de operaciones mas
complejas frente a los textos. Dice J. van Dijck, una estudiosa holandesa de las redes sociales: “El
concepto de “Me Gusta” propulsa ideas o cosas populares con un alto valor emocional, en principio
a expensas de juicios racionales para los cuales no hay botones en el universo en linea: ‘dificil pero
importante’ no es un juicio promovido por las redes sociales.” (Dijck, 2013, p. 65-606). De esta
manera, la cultura digital instala ciertas formas culturales y operaciones con la cultura y los saberes
que no son neutras, sino que dan forma a la participacion y la “voz” que se articula en la expresion
de cada uno, y marginan otras formas y contenidos de expresion.

10 Tomo la nocién de “permisibilidades” (como se ha traducido “affordances”) de los medios de Gunther
Kress (2005).

11 El neologismo “prosumidor” surge de la combinacién de productor + consumidor, sobre todo en lo que
hace a bienes culturales. Segtin la Wikipedia, fue acufiado por Alvin Toffler en “La Tercera Ola” en 1982,
aunque Marshall McLuhan habia hablado de los consumidores-productores de cultura en 1972.
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Por eso mismo, puede sefialarse que la pluralizacion de la produccion y el consumo
culturales no necesariamente avanza en el sentido de una ampliacién democratica de voces distintas
y plurales'’. Un caso interesante para analizar estas ambivalencias y contradicciones es el de los
videos virales, productos que muy rapidamente se convierten en referencias culturales de amplias
capas de la poblacion, y que constituyen indicadores de la sensibilidad de los publicos
contemporaneos. Un ejemplo que me interesé especialmente, por sus connotaciones éticas y
politicas, es el del video Kony 2012, creado por una ONG norteamericana que trabaja en Uganda,
Invisible Children, que se volvié muy popular en marzo del 2012. Este video de 29 minutos que esta
estructurado en base a un padre (el director de la ONG) que intenta explicarse a su hijo de 5 afios
quién es Kony y qué hace, y termina pidiendo una donacién para la ONG y abogando por la
intervencion militar norteamericana, llegd a los 100 millones de espectadores en 6 dias, lo que en su
momento constituy6 el crecimiento mas rapido de la historia de la cultura digital (las cifras cambian
todo el tiempo, y probablemente cuando se lean estas lineas, otros seran los videos virales mas
Vistos).

¢Qué motivo su éxitor En primer lugar, se difundié por las redes sociales. .a ONG eligié un
modo de difusién centrado en el retwitteo o replicacion por celebridades de la television
norteamericana e inglesa, en lo que se ha llamado la “atencion filantrépica” de gente como Oprah
Winfrey, Angelina Jolie y Puff Daddy, y tuvo alta repercusiéon en Facebook. En segundo lugar,
muchos hablan de su mensaje: sentimentalista, cinematografico, simplista. El video gener6 una gran
controversia, tanto por su falta de rigurosidad sobre el problema, su problematico mensaje politico
(pedido de intervencion militar norteamericana) y su dudosa ética (pedido de donacién a la ONG).
Segun algunos analistas (Zuckerman, 2012), el video pone de manifiesto los claroscuros de esta
nueva participacion ciudadana en las redes sociales globales moldeadas por la cultura audiovisual, y
los limites de esa conciencia humanitarista supuestamente post-ideolégica (cf. Keenan, 2013).

Puede hacerse el ejercicio de pensar a estos videos virales como expresion de un ‘nuevo
curriculum’ de la cultura de masas, no escritos ni estructurados como coleccién de saberes pero si
como un conjunto de nuevos referentes comunes a poblaciones disimiles transnacionales, y en ese
camino, interrogarse sobre cuales son sus efectos tanto en términos de las competencias lectoras que
promueven como de la ética ciudadana y las concepciones de la politica. Estamos lejos del tipo de
operacion del sujeto de conocimiento que proponia el curriculum escolar moderno, que privilegiaba
los lenguajes abstractos de la ciencia y la reflexion argumentativa. También hay una ruptura con la
idea de un orden secuencial y horizontal de los saberes: son mas bien porciones de informacion
instantaneas, provisorias, que se asemejan al poder del shock emotivo y del régimen de la opinion
inmediata antes que a la formacién de un sujeto critico que modera sus pasiones a través de la
argumentacion en una esfera piblica mas o menos estable. El curriculum escolar, como organizacion
centralizada de saberes y definido desde arriba hacia abajo, se ve desafiado por estas nuevas
tendencias que se ubican en el cruce con las dinamicas arrasadoras de la cultura digital, en las que lo
doméstico y lo popular aparecen aliados a géneros estéticos y politicas impulsados por las nuevas
industrias culturales que tienen un alto grado de ambivalencia (Banet-Weiser, 2012).

12 Remito al trabajo de William E. Connolly (1995), para el cual la sociedad no es la suma de voces que arman
un coro social armonioso sino un conjunto abierto de impulsos que tienen muchas veces diferencias
irreductibles que se resuelven en conflictos agonisticos.

13 Véase las versiones en espafiol: http://www.youtube.com/watch?v=FM1nCsng0yc

http:/ /www.youtube.com/watch?v=USZo1AkLxYM&feature=related
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Ademas de la descentralizacion del acceso y la produccion cultural, y de la domestizacion o
privatizacién de lo publico', hay otro elemento que organiza un tipo de participacién diferente al
que promovia el curriculum moderno: la ruptura de las distancias, que empieza a afirmarse como un
problema mayor de esta época (Aranzueque, 2010). El fil6sofo aleman Peter Sloterdijk alerta sobre
la dificultad, en “el contexto de las actuales turbulencias”, de sostener la operacion filoséfica de la
critica, que implica retroceder “ante la imagen de la realidad efectiva” y poner entre paréntesis o en
suspenso “las propias intenciones existenciales”. Sefiala que “dar un paso hacia atras puede seguir
resultando un gesto prometedor cuando se esta ante paisajes y pinturas, pero pierde su sentido en
laberintos y en todas las demas situaciones en que nuestra relacion con el mundo esta marcada por la
pérdida de las distancias” (Sloterdijk, 2010, p. 141-142). En el mundo de la telecomunicacién, de los
aparatos portatiles, de los medios interactivos que proponen experiencias cada vez mas envolventes,
de las “vecindades remotas globales”, Sloterdijk plantea que la posibilidad de alejarse y convertir a un
evento en un objeto de contemplacién o reflexion se vuelve cada vez mas problematica. Esta
ruptura o reconfiguracion de la distancia en la cultura digital, esta “caida en desgracia” de la vision
kantiana del conocimiento, es otro elemento importante de la impugnacion al curriculum moderno.

Entre otros aspectos, la distancia en la era telematica se vuelve problematica por la lejania y
la confusién que se instala en las interacciones humanas y en los proyectos de conocimiento. Hay
una nueva ontologfa de la presencia y la distancia en esta época, que puede ejemplificarse en lo que
produce el teléfono movil que no arrasa con las distancias pero si las reconfigura profundamente.
Dice Félix Duque que el movil “genera... una sutil “coraza” protectora... que afsla al individuo de la
situacion fisica, local, en la que €l se halla cara a cara con sus préjimos o en contigiiidad con ellos,
para sumergirse en una telepresencia auditiva ... que establece una situacionalidad puramente virtual
pero que resulta, sin embargo” intima (Duque, 2010, p.39). Intimidad virtual, cercania distante, “a/one
together”, son condiciones o modos de estar juntos cada vez mas extendidos (Turkle, 2011).

Algo similar sefiala Friedrich Kittler, gran filésofo de la comunicacion: “lo mas cercano y lo
mas lejano se entrelazan de un modo dificil de desenmarafar (...): los lejanos planetas... estan mas
Cercanos a NUestros 0jos o0 mas salidos de lo oculto que los circuitos encima de nuestro escritorio y en el
interior de nuestros bolsillos.” (Kittler, 2010, p.113; subrayado del autor). Las tecnologfas visuales
vuelven cercanos a sujetos distantes pero tornan invisibles a lo que se tiene al lado: ¢no es ésa una
posible descripcion de las interacciones en los cibercafés y en las aulas conectadas? Estar sin estar,
estar simultaneamente en otros lados, engancharse en otras conversaciones que las del aqui y el
ahora: son algunas de las cuestiones que redefinen una ontologfa histérica de la presencia en la época
del movil y de las maltiples pantallas. ;Coémo se repiensan estas cuestiones en términos curriculares,
cuando estamos acostumbrados a suponer que “lo cercano” es el barrio y la familia? ;Qué eje
estructura la conversacion en el aula, cuando el lenguaje que se establece como comun es el de la
opinion personal, los gustos y los intereses de cada uno?

Por otro lado, los medios digitales acortan la distancia también por medio de proyectar
contenidos intimos y promesas de total accesibilidad, inmediatez y horizontalidad (Cabrera, 2008),
promesas que en varios puntos remiten a la idea de la post-politica sin mediaciones ni
representaciones (Latour, 2005b). Hay un movimiento plebeyo'” que empieza la televisién con sus
“reality-shows” hace veinte afios y que destrona al “star-system” de Hollywood de figuras
inalcanzables y semi-miticas para reemplazarlas por personas comunes que pueden devenir
celebridades momentaneas, pero que incluso podria rastrearse hacia el momento de la

' Cabe destacar que este desplazamiento de lo piblico no empieza con Facebook o YouTube, sino que mas
bien estas plataformas expresan y amplifican transformaciones que ya estaban en curso (Bauman, 2002).

15 Tomo la idea de “impulso plebeyo” del trabajo de Cornel West sobre el pragmatismo (West, 1989).
Entiende por “plebeyo” el cuestionamiento democratico de la plebe a las jerarquias instituidas.
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reproductibilidad técnica y su ruptura del aura y la sacralidad de la estética y la cultura. Este
movimiento va horizontalizando las diferencias entre quienes estan de un lado y del otro de la
pantalla, y acorta las distancias entre espectador y espectaculo. Puede interpretarse esto como un
movimiento democratizador (cualquier historia es digna de aparecer en pantalla, mas todavia a partir
de plataformas como YouTube), pero también hay una nueva entronizacién del “yo” que lo
convierte en la medida de todo (Sibilia, 2008). Este movimiento no es exterior a algunos
movimientos del curriculum y la pedagogia, que por un lado han criticado la distancia profesoral
como un indicador de autoritarismo, y han puesto en el centro a la “expresividad del yo” inundando
muchas veces de afectos confesionales el aula, por ejemplo a través de portfolios cada vez mas
personalizados o a través de escrituras o producciones audiovisuales sobre la subjetividad.

Esta confluencia de discursos y movimientos pedagdgicos criticos de la autoridad cultural del
curriculum moderno con las dinamicas arrolladoras de la cultura digital me parece un elemento
significativo, aunque muchas veces olvidado por la critica pedagdgica. Las nuevas industrias
culturales prometen el acceso sin la mediacioén de las viejas jerarquias, y en ese sentido retoman la
critica antiautoritaria del 68, pero lo articulan con la actividad cada vez mas central y centralizadora
de los nuevos “curadores” de la web: los algoritmos de popularidad de los buscadores y las redes
sociales. Asi, en la retdrica celebratoria de las nuevas tecnologias, los nuevos medios digitales son
convocados a culminar la revolucién contra las figuras magisteriales de autoridad que se inaugurd
hace unas décadas. Hoy se proclama, por ejemplo con Ken Robinson', el fin de las pesadas y
aburridas instituciones pedagogicas que simbolizaban estas exclusiones, fin que advendra gracias a
las zablets, smartphones y Massive Open Online Conrses (MOOC:s). La distancia y los lenguajes abstractos y
especializados son percibidos como el ultimo refugio de una actitud aristocratica que plantea
reservas y cotos de saber que no son accesibles para todos. Al contrario, se dice, los medios digitales
traeran por fin un agora publica en la que todas las voces podran escucharse, las comunes y plebeyas
tanto como las expertas. Como dice Serres (2013), seremos todos actores, ya no alumnos pasivos de
una escuela industrial. En esta trayectoria, se oscurece la produccién de jerarquias y autoridades por
parte de las nuevas industrias culturales, que aparecen confundidas con lo doméstico y lo popular.
También se pasa por alto la marginacién de formas de conocer y participar publicamente a partir de
la criticidad y la reflexién argumentativa, marginacién cuyos efectos de mediano y largo plazo habria
que considerar mucho mas detenidamente de lo que la hacen las posiciones celebratorias'”.

Reflexiones finales sobre las respuestas escolares a los desafios
contemporaneos

Considero que este nuevo escenario donde hoy se construye la autoridad cultural, sus
tecnologias, sus objetos, sus mediadores, sus modos, plantea enormes desafios al curriculum
moderno. En las décadas anteriores, la impugnacion politica peled contra la centralizacion del
curriculum y contra la ocupaciéon de lo puablico por lo estatal exclusivamente, abogando por formas
mas democraticas de entender la cultura comin y por otras formas de representacion cultural. Sin

16 Véase su charla en TED, “How schools kill creativity”, que al momento de escribir este texto ya tuvo cerca
de 18 millones de visitas y que circula como nuevo credo pedagdgico entre los educadores

(http:/ /www.ted.com/talks/ken_robinson_says_schools_kill_creativity.html).

17 Recomiendo la Iicida intervencién de Benjamin Bratton, profesor de Cultura Visual de la University of
California-San Diego, sobre los limites del formato TED para pensar la cultura y los problemas
contemporineos: “We need to talk about TED”, disponible en: http://www.bratton.info/projects/talks/we-
need-to-talk-about-ted/
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embargo, esa pelea hoy se reorganiza con la aparicién de otras industrias culturales que ocupan y
estandarizan lo doméstico y lo publico. Como se ha sefialado, Facebook y los medios digitales del
DIY no significan solamente que la sociedad participa libremente. Como lo apunta Griselda Pollock,
“el museo de la sociedad contemporanea esta cada vez mas ligado a los circuitos del capital
vinculados al entretenimiento, el turismo, el patrimonio, la financiacién comercial y las inversiones”
(Pollock, 2010, p. 53). Ese es un aspecto que es central en como se piensa lo curricular, y también
coémo se piensan las formas de representacion en el curriculum.

¢Coémo esta respondiendo el curriculum escolar a estos desafios? Puede sefalarse una cierta
desproporcion entre lo arrollador de la cultura digital, y la lentitud y dimensién acotada de las
respuestas escolares. El critico de medios John Hartley sefial6 hace unos afios que
“mayoritariamente, los sistemas educativos han respondido a la era digital prohibiendo el acceso
escolar a entornos digitales como YouTube [o Facebook], y establecieron “cercas” o muros bajo
estricto control docente. De esto, los chicos aprenden que la prioridad fundamental de la educacion
formal no es volverlos competentes digitalmente sino “protegerlos” del contenido inapropiado y de
predadores virtuales” (Hartley, 2009, p.130). Esta accion escolar se encuadré en una forma de
interaccion signada por la sospecha y la desconfianza, que llevaban a la prohibicion y el “mirar para
otro lado”. Pero hoy es menos comun esta actitud; la mayoria de las politicas educativas de los paises
incorpora a las nuevas tecnologias como contenido relevante de la formacién escolar (incluso en las
evaluaciones estandarizadas), contratando nuevos perfiles de asistentes tecnolégicos en las escuelas y
adoptando politicas de equipamiento y formacién docente masivas'®.

Por otro lado, hay que reconocer la complejidad de la “traduccién pedagogica” de los
saberes, que es muchas veces leida, un poco livianamente, como resistencia y conservadurismo por
parte de la escuela (cf. Cuban, 2008). Suele considerarse a la traduccion escolar de los saberes en un
sentido negativo, que es el que muchas veces se connota cuando se dice que un saber esta
“escolarizado”, indicando que se lo volvié formulaico, predecible, cerrado a cualquier nueva
interpretacion y sometido a la especulacion y la negociacion estrecha por la calificacion escolar.
“Escolarizar la cultura digital” serfa, segtin esta visiéon de lo escolar, volverlo pobre y buscar reducitlo
a una caja previsible.

Pero la escolarizacion también implica el proceso de traduccion y especializacion de los
lenguajes que estuvo a la base del curriculum moderno, y su paso por mediadores (los docentes) que
incorporan tradiciones, estrategias y saberes a esta recontextualizacion. La investigadora Mizuko Ito,
autora de una historia cultural de los software educativos, recuerda que “la historia muestra los
problemas de subestimar el poder de las instituciones existentes y de sobreestimar la influencia de
una nueva tecnologfa” (Ito, 2009, p.189). Las nuevas producciones culturales negocian con lo
existente y son transformadas y recontextualizadas en el marco escolar en direcciones bien distintas a
las que ellas mismas producen en otros ambitos culturales y sociales. Al respecto, cabe recordar que
la actividad pedagdgica no es cualquier actividad: tiene un propésito, establece una secuencia, hace
una traduccion para un tiempo particular (que puede ser el horario de clase o el “after-hours” de la
educacion virtual) y un espacio particular (el aula fisica o virtual). Sobre todo, mas alla de su

18 Hsas politicas tienen varias limitaciones, cuya discusiéon no sera abordada en este articulo pero que he
abordado en trabajos anteriores (cf. Dussel, 2012). Puede sefialarse que esa formacion se centra muchas veces
exclusivamente en el dominio de programas de software (la ofimatica), propone la confecciéon de secuencias
aisladas y tiene un eje casi exclusivo en los problemas de motivacién y atencion de los alumnos. También cabe
seflalar que esas politicas tienen poco en cuenta la circulacién de saberes horizontal que se estd produciendo
en foros y redes docentes transnacionales, muchas veces impulsados por empresas privadas, que constituyen
importantes agentes de la formacién docente, y que se organizan con los mismos criterios de las redes
sociales: la popularidad, la ‘gamificacién’ de la participacion en los debates, entre otros problemas.
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afincamiento en un tiempo-espacio particular, incluso en el llamado aprendizaje ubicuo, la actividad
pedagdgica busca explicitamente que se aprenda algo determinado, aun reconociendo que eso no
pueda “programarse ni garantizarse”, como dice Alain Bergala (2007, p. 64). Pero que no pueda
programarse ni garantizarse no quiere decir que sea indiferente respecto a que ese saber que se
ofrece produzca algo en el otro, o mejor dicho, no deberia serlo. Hay un “trabajo” con la cultura en
el contexto escolar que, al menos en sus propositos, busca las formas de dar una retroalimentacion
que desafie al estudiante a aprender técnicas, lenguajes, perspectivas novedosas, y que quiere que
haya alguna transformacion entre el punto de partida y el punto de llegada, si bien esa
transformacion no sea, ni deberia ser, susceptible de anticiparse ni en sus sentidos ni en sus efectos:
cuanto mas abierta a reinterpretaciones y direcciones imprevistas, mayor sera su capacidad politica
emancipatoria (Ranciere, 2008).

Hay otro aspecto importante que diferencia al curriculum escolar del modo de operar de las
industrias audiovisuales actuales. Bergala sefala que “[e]n materia de transmision, sélo cuenta de
verdad, simbdlicamente, lo que esta designado. Y la presencia de objetos que uno puede mirar, tocar,
manipular, forma parte de esta designacion. Hoy es mas importante que nunca, en la era de lo
virtual, que haya objetos materiales en la clase. El acceso a las peliculas a través de internet no
cambiara nada de la cuestion esencial de la designhacion: jesto es para til” (Bergala, 2007, p.109). El
lugar de la escuela, pero mas habria que decir que es el lugar del educador, de su cuerpo, de su voz y
de su escucha, es el de la designacion, el de decirle, en este océano de imagenes y de textos, a sus
alumnos: “jesto es para ti!”, porque habla de lo que les preocupa, de lo que vivieron, de lo que les
interesa, de lo que no pueden imaginarse todavia y sin embargo puede ayudarlos a darle forma,
lenguaje, contenido, a nuevas esperanzas y deseos. Se abre en esa designacién un espacio de trabajo,
un modo de operacion, privilegiado e interesante para la escuela.

Quizas es ahi, en ese espacio de los cuerpos, de las voces, de la escucha, de la accion
premeditada de ensefar, donde se encuentre la fortaleza mayor de la escuela y del curriculum en esta
época. Frente a la proliferacion de los archivos, frente a la individualizacién de las pantallas, frente al
reinado del yo, y también —en tono mas optimista- frente al enorme despliegue de energfas creativas,
de canales de comunicacion y de posibilidades de expresion, el curriculum escolar podria seguir
operando como un nodo de encuentro y de organizaciéon de ese mundo, no ya centrado en los
contenidos mas votados por la presion de las industrias culturales o por fugaces climas sociales, sino
mediado —y asumiendo los riesgos de toda mediacion- por decisiones éticas y politicas con otros
plazos y otros alcances. La escuela sigue siendo uno de los pocos espacios donde la idea de “lo
publico” es central, y sospecho que esa idea no deberfa ser abandonada tan rapidamente sin tener
mas en claro qué viene a reemplazarla.

Es en este contexto que considero que las utopias post-escolares como la de Ken Robinson
son no solo cortas y simplistas, sino también peligrosas en sus implicancias éticas y politicas. Y creo
que la teorfa curricular deberfa aportar a pensar otras formas del texto curricular que insistan sobre la
complejidad, la distancia y la dificultad, y también sobre la necesidad de mantener abierta una
conversacion sobre qué es lo comun, elementos que vienen de la tradicién del curriculum moderno y
que no habria que hacer a un lado con ligereza. Dice la historiadora del arte Griselda Pollock,
lidiando con darle forma a un museo feminista virtual que represente otras colecciones estéticas: “el
conocimiento es siempre un sistema que nos ilustra al producir comprensiones de relaciones e
historias que de otra forma no son visibles en un revoltijo caético de objetos. Pero este sistema no
es neutro o evidente de por si. Esta generado por determinaciones, intereses, competencias sociales
y culturales, y deseos” (Pollock, 2010, p. 69).

El curriculum sigue teniendo un rol importante en ayudar a poner de relieve esas relaciones e
historias, en dar oportunidades para socializar en practicas culturales que permitan abordar esa tarea
con confianza y con deseo. Serfa deseable que la teorfa curricular no abandone la bisqueda por
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nuevos mapas que circulen y transporten saberes, que sean la materia y el objeto de disputa y que
permitan ubicarse en un territorio mas amplio. En el momento post-critico, no se trata de suspender
el gesto radical; mas bien, la discusion es hacia donde y con quiénes se dan los préximos pasos.
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