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INTRODUCCION

CODIFICACION Y PROGRAMACION. EDUCACION Y SELECCION

EN EL SISTEMA EDUCATIVO ("")

El punto de partida del presente trabajo lo constituye la hipótesis de que la so•

ciedad moderna puede ser descrita como un sistema social que está estructurado

primariamente sobre la base de una diferenciación funcional; hipótesis que quere•

mos comprobar tomando como ejemplo de análisis la educación.

En un ordenamiento funcional de este tipo se dan diversos sistemas parciales

con un alto grado de autonomía que se reproducen «autopoiéticamence», es decir,

por y desde sí mismos. La constante rectora de su reproducción la constituye la

función que han de desempeñar para el sistema social global -tn nuestro caso, la

función de la educación-. Las peculiaridades y consecuencias que ofrece un siste•

ma social funcionalmente estructurado son múltiples, pero aquí nos vamos a limi-

tar al examen de una sola característica: la tendencia existente en los más impor•

tantes sistemas funcionales 4 separar claramente dos niveles de dirección del com•

portamiento, el de la codificación y el de la programación.

Sobre la base de esta diferenciación de dos niveles, llegamos al siguiente plan•

teamiento, que constituye la trama de nuestro trabajo: si se da, por un lado, un có•

digo binario que hace de la comunicación algo contingente (que puede ser así,

pero también de otro modo) y se dan, por otro, reglas para evaluar si un compor•

tamiento es correcto o útil (programa), resulta que con esta diferenciación se des•

truye la tradicional arquitectura de la perfección cosmológica y moral que adscri•

bía a toda actividad unos fines y un estado de reposo. Es decir, el ser y el crabajo

no culminan ya en formas esenciales -la educación ya no puede pretender Ilevar

al hombre a su verdader^ ser, a hacerlo del todo perfecto-. Con la admisión de la

(') Universidad de Bielefeld.

('°) Este apartado recoge un resumen del estudio de Nik)as Luhmann (1986b) citado en la biblio•
grafia, necesario para una mepr comprcnsidn del prcsente estudio.
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dualidad de la codificación (con un valor positivo y uno negativo) y de la progra-

mación (normas y criterios para una correcta adscripción de los valores del códi-

go), se hace obsoleta la idea de un bien por encima de los demás, el concepto de

lo adecuado con un carácter general e inmutable. En la diferenciación funcional

no existen posiciones privilegiadas, no hay cumbre ni centro; sólo existe un con•

junto operativo con un código funcionalmente específico y programas concreta-

dos según dicho código.

La sustitución de un valor supremo monótono, inmutable, por un código bina-

rio y la adscripción a él de programas en calidad de normas de decisión generan

la diferenciación de un particular sistema funcional en la sociedad. Donde prime-

ro y más claramente se ha producido esta disolución de la perfección absoluta y

universal en una diferenciación entre codificación y programación es en el siste^

ma científico. El código que en él se emplea es verdadero/Jalso,• sus programas están

estructurados de cara a ganar nuevos conocimientos. A tal efecto se desarrollan

teorías (programas de investigación) y métodos (procedimientos de decisión) que

deben hacer posible la adscripción de conocimientos a los valores verdadero/fal

so; por lo que la constatación de falsedades, la afalsacióm^ de enunciados, también

se considera una ganancia. Más aún, hoy en día priva en la teoría de la ciencia la

opinión de que la verdad misma ya no es criterio de verdad. Resumiendo, nos po-

demos desenvolver muy bien sin principios de valor npriorístico y, con mayor razón,

sin un acervo de conocimientos pretendidamente esenciales y def,:^itivos. EI n

priori es el futuro. En el camino hacia él se pueden cambiar los programas (teorías

y métodos), según lo que aporte su aplicación, con la sola condición de yue se

mantenga el código y que sus valores sigan siendo verdadero y falso, y no, por

ejemplo, valores derivados de la consideración de quién tiene, o no, razón o de

dónde se saca más provecho y menos daño. Ahora bien, hay que partir de que el

futuro, yue hace de a priori, es inalcanzable; a medida que avanza el tiempo, se va

trasponiendo el horizonte que hace de futuro -pero eso es, justamente, lo único

que garantiza que la verdad o la falsedad sean siempre posibles-.

La eliminación del tradicional continuo racional de ser y conocer y el esta•

blecimiento del estado de total apertura del futuro se pueden observar no sólo

en el sistema científico, sino también en otros muchos. Entre ellos, hay uno que

ofrece especiales complicaciones: el sistema educativo. Porque ^cuál es su códi•

go?: ^ instruido/no instruido?, ^bien educado/mal educado? EI problema del sis-

tema educativo es que en él no existe ningún medio especial de comunicación

simbólicamente generalizado, como en otros sistemas (por ejemplo, la verdad, el

dinero, el poder). Mas si la diferenciación entre codificación y programación se

da en concomitancia con la diferenciación funcional del sistema social, también

tiene que darse necesariamente en el sistema educativo.

Efectivamente, también hay un código para la educación, pero -y ésta es nues^

tra hipótesis- no se encuentra en los programas del sistema: lo que se codifica es

únicamente la selección social y no, como pretende la pedagogía, unos valores de

acuerdo con una representación medieval de un mundo de perfecciones absolu^

tas, axiomáticas, inmutables. En tal sentido, comete un error la pedagogía al consi

derar la selección social como algo socialmente condicionado e impuesto, como

una función que contradice los supuestos fines de la educación. Selección social no
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significa más que adscripción de posiciones dentro y fuera del sistema. EI sistema educati^

vo, en cuanto sistema, produce tales selecciones de acuerdo con criterios propios y

puede influir con su resultado sobre las oportunidades externas de selección. EI

código de selección, que es el que hace posible distinguir entre un mejor y un

peor resultado de la educación y, a la vez, tomar decisiones al respecto, se ha des^

arrollado (sin que la tradicional reflexión pedagógica se percatara de ello) al mar

gen de concepciones tales como perfección humana y formación o aprendizaje de

por vida. Pero mientras que en otros casos, como en las teorías reflectivas de

otros sistemas y como consecuencia de largos procesos de clarificación, se ha lle^

gado a comprender que valores codificados tales como verdad y belleza, riqueza o

derecho no pueden hacer de criterios o de fórmulas unitarias para la programa

ción del sistema, en el sistema educativo no se ha tenido en cuenta la diferencia^

ción entre codificación y programación. La consecuencia resultante es que se ha

entendido la selección como un impedimento para la consecución de los fines que

pretende la educación, a la par que se ha dejado de concebir el sistema educativo

como una unidad; pues la unidad de un sistema no viene dada por la fijación de

un bello ideal ni tampoco se basa en las ilusiones a las que inevitablemente se en^

trega todo sistema: la unidad de un sistema -a nivel de estructuras- radica en las funcio-

nalmente específicas codiftcación y programación. En otras palabras, el sistema educativo

se diferencia de otros sistemas funcionales por la forma en que aplica sus propios

programas a la hora de repartir mejores o peores posiciones. Por supuesto que se

puede planrear la pregunta de lo bien o lo mal que se educa a alguien que pasa

por ese proceso, mas sería una pura utopía querer responder a la misma indepen-

dieñtemente de las posibilidades estruc.turales del sistema educativo.

Históricamente considerada, 1a selección social resulta inevitable por la cre

ciente diferenciación funcional del sistema social. Diferenciación funcional signi^

fica eliminación de la inclusión social: el individuo no se ve situado en la sociedad

por su pertenerrcia a una determinada familia o a un cierto linaje; la individuali^

dad ya no viene defrnida por la «localizacióm^ (status, condición). El individuo es

concebido como un sujeto que se determina a sí mismo de forma autónoma.

Son los propios sistemas funcionales los que definen y condicionan lo que tiene

valor para ellos, los que determinan y deciden la inclusión social del sujeto. Esta

inclusión pierde con ello para el individuo el carácter de un status fijado por na^

cimiento y pasa a adquirir el carácter de carrera (").

En tal sentido, el sistema educativo, quiéralo o no, tiene siempre en su mano

una porción de carrera y está codifccado por ese hecho. Constituye una etapa propia

de la carrera cuyas decisiones selectivas son el elogio y la censura, las notas, el

acceso o no acceso al curso superior, la admisión o no admisión a determinados

estudios o sistemas escolares, la culminación de carreras escolares/universita^

rias. Esta carrera, precisamente poryue también en ella juega un papel la propia

C') El término ca•rera se toma ayuí en un sentido del todo general, sin referencia a posiciones y

sueldos dentro de una orRanización. En él se incluyen, como elementos, sucesos yue hacen variar la po

sición y yue han ocurrido F^or elección E^ropia del individuo o por selección venida del exterior. f.arrera

no es nunca, por tanto, sólo el mérito propio o sólo destino, sino un producto de amtws.
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selección del individuo, no está nunca totalmente libre de condicionarnientos ex

ternos. Se mueve, asimismo, por el impulso de la suposición de que se enseña y

se aprende para la vida posterior. Se da, por tanto, en ella una referencia al en-

torno exterior, a saberes reconocídos, a capacidades deseadas, a posibles carre

ras subsiguientes fuera de la escuela; pero todo ello sucede de manera autóno-

ma y fundamentalmente bajo el punto de vista de la estructuración de la carrera

inmanente al sistema. Las valoraciones positivas y negativas se concretan en for-

ma de posiciones, porque formula q los presupuestos para seguir participando en

el sistema. Asi pues, la carrera en el sistema educativo regula la inclusión en di-

cho sistema. Desde este punto de vista es autónoma por necesidad, por más que

los resultados esperados puedan haber sido conjugados con exigencias plantea-

das desde el exterior. La coordinación de esta multitud de acontecimientos que

inciden en la carrera, y que van desde la apenas perceptible evaluación hasta el

suceso dramático y decisivo para el futuro de los exámenes, exige una estructu-

ra binaria, a saber, una clara diferencia entre «mejon^ y « peor» de cara a la pro-

moción de la carrera, convirtiéndose entonces dicha diferenciación en un instru-

mento codificado de selección.

No puede existir codificación sin programación. Los valores del código deben

ser definidos en términos abstractos y en relación inversa. De otra manera no po-

dríart cumplir su función técnica ni garantizar una bipolaridad universal con exclu-

sión de terceros valores. Esto presupone la existencia de criterios según los cuales

pueda realizarse la adscripción de ambos valores codi4icantes. EI código suministra

la estructura para la contingencia del sistema; los programas ofrecen la base para

saber yué puede aceptarse en un sistema como comportamiento correcto bajo la

condición fijada en su código. La cuestión que entonces se plantea no es ya la de

qué valores expresan el sentido del sistema o la de qué grado de estado ideal se

puede alcanzar, sino la de cómo puede programarse el sistema, si es que los pro-

gramas han de servir para clasificar los acontecimientos, esto es, las acciones, de

acuerdo con el código. Sería simplificar demasiado decir yue los programas deben

contribuir a maximizar el éxito de la carrera, pues ello supondría elevar el valor

positivo del código mismo a la categoría de criterio. Y eso es lo yue hay que evitar

si es que se quiere mantener separadas, como se debe, la codificación y la progra•

mación. Lo cual significa el inevitable fracaso de toda estructuración teleológica

del sistema, orientada hacia un fin considerado como el bien supremo (perfección

o formación del hombre), pues a nivel de programación del sistema debe preverse

la posibilidad de adscribir correctamente el valor negativo del código.

La solución dada a este problema ha consistido en tratar al educando como si

fuera una «máquina trivial». Las máquinas triviales se distinguen de las que no lo

son (por ejemplo, las «máquinas Turing») en que, merced a una regulación fijada

como constante, reaccionan a un determinado input, produciendo un determina

do output. Si se las ha programado correctaménte, dan siempre a una determina-

da pregunta la respuesta correcta, sin tener en consideración su respectiva situa-

ción. Las máquinas no triviales, por el contrario, se preguntan a sí mismas y reac-

cionan a cualquier transformación del proceso input-«utput según su estado mo-

mentáneo. A una pregunta responden unas veces de una forma, otras de otra, se-
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gún sea el estado al que las ha llevado su output precedente. Son rnenos «seguras»,

pero reaccionan más flexiblemente que las triviales.

F.s evidente que todos los sistemas psíquicos, todos los niños, todos los escota-

res y educandos son máquinas no triviales. En eso están de acuerdo todos los pe

dagogos. Pero el hecho cierto es que, en aras de la «seguridad» y la liabilidad, se

suele tratar a los educandos como máquinas triviales: en lugar de dar mayor liber-

tad de movimientos al Yo, de permitirle una mayor «inseguridad» en su relación

con el programa, se aferra el educador a una idea de libertad entendida como

aceptación de lo necesario, como disposición a hacer por propia voluntad lo que

se considera necesario -se admite la cooperación del Yo, pero siempre que renun

cie a estorbar el programa-. Las máquinas triviales son más fáciles de observar y

evaluar. Lo único que se necesita es comprobar el correcto funcionamiento de la

transformación input-output,• aparte de que, sin necesidad de alterar las característi-

cas de la máquina, se pueden elevar las expectativas puestas en el programa y

plantear secuencialmente mayores exigencias en clase con este fin. Esto puede lle•

var a la realización de un trabajo de muy alta cualificación. Y lo que es más impor-

tante, aunque es cierto que, desde el punto de vista psicológico, nunca se da una

trivialización absoluta, no es menos cierto que se la puede Ilevar hasta el extremo

de hacer que sistemas conscientes operen como máquinas triviales, en el sentido

de que lleguen a convencerse de due es necesario actuar así y renunciar a otras

posibilidades (autodisciplina). Vistas las cosas de este modo, la trivialización inevi

table (o, cuando menos, funcionalmente casi imposible de sustituir) desemboca en

el sistema educativo en una especie de emo intervencióm^ psíquica, en la observa

ción y el control de ^a transformación input-output hecha por uno mismo. Y quien

no esté de acuerdo con ello, puede darle autoselectivarnente a su carrera otro

rumbo y pasar del opting-in al o^ting-out.

Es innegable que muchos pedagogos no dan por buena esta forma de solucio•

nar el problema y creen que hay que «destrivializar» a los educandos practicando

la vía propuesta por Heinz von Foerster sobre la base de las por él denominadas

le,qitimate questions, es decir, las preguntas cuya respuesta no es todavía conocida o

no está prefijada: «Would it not be fascinating to think of an educational system

that detrivializes its st:cdents by teaching them to ask `legitimate questions', that is,

questions for which the answers are unknown?u (""). Ahora bien, desde la perspeo

tiva sociológica hay que advertir que el planteamiento de preguntas cuyas respues^

tas no se conocen (a diferencia de las habitualmente hechas en los exámenes) no

puede realizarse a capricho, sino sólo bajo restricciones que, por su parte, pueden

ser aplicadas como correctas o falsas. Y esto supone no la eliminación de la trivia^

lización, sino sólo su elevación a un nivel más alto. Es decir, ésa tampoco puede

ser toda la solución.

Tras las reflexiones precedentes se puede ver con mayor claridad cómo tam^

bién el sistema educativo sigue el modelo general de sistemas funcionales y refie-

re sus propios programas, esto es, los programas de enseñanza y aprendizaje, a su

código específico. La vinculacicín de ambos, programas y código, se realiza a tra•

C"') Forrster, H. v. Ub^rn,inK,tiyslrm^c Seasidr, CaliC, 1981, p. 2U9 y ss.
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vés de abstracciones del tipo «en la medida que». Del mismo modo que en el siste-

ma económico sólo vale la pena hacer inversiones «en la medida que» influyen

positivamente en la posesión de dinero o en la solvencia y hay que evitar las in-

versiones que puedan tener efectos negativos al respecto, también los programas

de enseñanza y aprendizaje sólo «valen la pena» cuando pueden ponerse en prác-

tica de manera que se les pueda juzgar y evaluar. Nuestra tesis es que no hay otros

presupuestos de racionalidad en la elección de los programas. Esto es, los sistemas

funcionales han de ajustar su racionalidad de cara a un futuro abierto, de modo

que no puede aceptarse otro a priori que, justamente, éste de la indeterminación

del futuro. Es muy comprensible, y hasta quizá inevitable, que la pedagogía espere

de la educación algo más que sólo eso. Pero este «más» es un hecho puramente

psíquico o corporal, una «capacitación» que está fuera del sistema social de la edu•

cación. Dentro del sistema funcional diferenciado para la educación únicamente

cuenta esta ambición como meta deseada, como esperanza, como ideología profe•

sional, o sólo puede ser tratada justamente como información 9ue reimierte en el
sistema (feedback) a través de las correspondientes comprobaciones.

Durante los dos últimos siglos ha trabajado la pedagogía en una teoría de la

reflexión centrada en torno a la programación del sistema, apareciendo entonces

la selección social como un efecto secundario indeseado o, todo lo más, como un

medio de disciplina. Pero ocurre que la diferenciación social de los sistemas fun-

cionales no se alcanza a través de la programación, sino primariametite a través

de la codificación binaria. Es decir, el código selectivo es lo que genera la dife^

renciación y por ello hay que desvincular los programas del sistema de toda con-

cepción de índole social general, orientándolos según su función de adscribir los

valores del código en cuestión. Lo que en ningún caso se puede hacer es orien

tar los programas y observar las operaciones según el código propio de otros sis-

temas. Ello significaría renunciar a la autonomía del sistema educativo. Autono-

mía, entendida como un conjunto operativo autorreferencial, significa, por enci•

ma de todo, que en el sentido de estas operaciones no puede haber ni un input

ni un output -las decisiones selectivas en el sistema educativo no pueden serle

dadas desde fuera-; por lo que es precisamente esta unidad autónoma, cerrada

en sí misma como resultado de la diferenciación entre codificación y programa-

ción, la que hace posible la apertura del sistema a su entorno. De ahí que una

teoría reflectiva del sistema educativo que quiera hacer justicia a esta situación

haya de romper necesariamente con premisas tradicionales consideradas funda•

mentales: tiene que abandonar toda reflexión de tipo normativo, cargada de va•

lores o incluso con cariz teleológico de la unidad, para convertirse en reflexión

de la diferencia. Desde este punto de vista, el sistema tendría su unidad como di-

ferencia, a saber, como diferencia entre sistema y entorno, entre delimitación y aper-
tura, entre codificación y programación.

El sistema educativo, como todo sistema funcional diferenciado, se encuen•

tra ligado a un código binario -su código selectivo no admite ningún tercer va-

lor-, pero lo que no puede ser integrado en el código puede ser reintroducido al

nivel del programa. Así, por ejemplo, ninguna ciencia puede operar con el sufri•

miento humano como tercer valor junto a la verdad y la falsedad, pero sí puede

elaborar programas de investigación que se ocupen de las formas y causa de di-
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cho sufi-imiento. También el sistema educativo puede proceder de ese modo: el

rendimiento escolar sólo puede ser comparativamente bueno o comparativa

mente malo, mas no cabe un tercer valor fijado, por ejemplo, bajo el punto de

vista de la compasión social. Por eso puede y debe haber programas de promo-

ción que compensen los efectos del código de selección (programas especiales

para superdotados, para alumnos muy aplicados, o también programas de edu-

cación compensatoria con el fin de remediar desventajas de origen social, fami-

liar e incluso escolar). Pero hay algo que no debería olvidar: todo proceso educa

tivo es, por naturaleza, un proceso selectivo, en el que los valores contenidos en

el código por el que se rige, «bueno/malou, no son ni categorías morales ni cri-

terios político•sociales -con ellos se fija, simplemente, el patrón evaluativo de

unos determinados rendimientos-. Eit este sentido, hay que evitar confundir la

reivindicación político•social de la igualdad de oportunidades con la eliminación

del carácter selectivo inherente al sistema educativo. La igualdad de oportunida-

des a este nivel del sistema funcionalmente diferenciado de la educación sólo

cabe ser entendida como hacer accesible el mismo aparato de educación escolar

y universitaria a todos cuantos son aptos para ello. En otras palabras, en el caso

del sistema educativo se encuentra situada la igualdad, la exigencia de igualdad

de oportunidades, en el limite input del sistema. Situarla en el límite output del

mismo, es decir, entender la igualdad de oportunidades como outcome, como re-

sultado de la educación de cara a la carrera posterior del educando, significa en

definitiva decidirse en contra de la educación, pues ésta no puede dejar de pro-

ducir selección.

1. LA PEDAGOGIA DESDE UNA PERSPECTIVA SOCIOLOGICA

De lejos considerados, se puede caracterizar los objetivos a los que apuntan las

reformas del sistema educativo del modo siguiente: Se trata de acrecentar el éxito

del esfuerzo emprendido, esto es, hay que educar mejor; simultáneamente, tam•

bién, hay que distribuir el resultado de la forma más homogénea posible y, en

cualquier caso, hay que ponerlo al alcance de todos -o dicho en inglés americano:

Nexcellence and equalityr (Gross y Gross, 1985)-. Por lo menos, así reza la proclama.

En muchos casos ya es muy tarde para tales metas. Se sabe (o se puede saber) a

qué empresa se arriesga uno con ello; por ejemplo, la igualdad. Esta es la idea do

minante mientras siga habiendo manifiestas y disfuncionales desigualdades, que

hay que eliminar. A1 paso, empero, que sucede esto, se tranforma subrepticiamen-

te la idea en ide.ología de una meritocracia represiva, con su correspondiente in

dividualismo de ^outsiderr. Los hijos predilectos de la reforma podrían ser, por de-

cirlo según Liibbe (1987), los usufructuarios de la igualdad, los favorecidos por la

igualdad de oportunidades que han logrado ser excelentes. Y que hubiera más de

éstos, ésa sería la meta. En cada etapa del camino educativo sr puede poner de

nuevo ante los ojos esta meta y recurrir a ayudas adicionales para alcanzarla; y

quien fracase una y otra vez en el empeño tendrá que acabar buscando el motivo

de ello en sí mismo. El hecho de que a pesar de todo se exija sin cesar una mejor

calidad y una mayor igualdad hace que impresionen más la poca sensibilidad y la

resistencia frente a la experiencia de la comunicación y requiere una explicación.
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Ante ello puede comportarse un observador al modo de Kenneth Burke (1961) en

relación con el concepto de Dios en la religíón, a saber, ^dogológicamente» (1). A él

no le interesa en absoluto en ese caso si existe ayuello de lo yue se habla, sino

sólo lo yue se habla, cómo se habla y por yué se habla como se habla. Sin embar-

go, de un análisis sociológico hay yue esperar algo más yue una mera exposición

de este tipo.

A simple vista se percibe ya yue la pedagogía necesita para su comunicación

un agod-termr (Kenneth Burke), un concepto que designe un motivo capaz de cubrir

un espacio comunicativo suficientemente amplio y que se pueda mantener cons-

tante por encima de cualesquiera discrepancias; un concepto que transporte co-

municación, en ei sentido de que caracterice aquello a lo yue hace referencia la

comunicación. El Ngod-termr de la pedagogía se llama cformaciónu. De formación

se puede hablar para designar lo yue ha de ser mejorado y«más igualitariamen-

teu repartido. La cuestión de si existe, o no, una cosa así podemos dejarla ahora

pendiente. Es ésa una palabra yue se necesita para la confección de un «discurso»

semántico y también para la organización de objetivos de reforma, como concep

to-soporte en relación con los cambios yue se pretenden (`L); y poco sentido ten-

dría, por lo menos para los sociólogos, afirmar yue todo este esí ^erzo no merece

la pena, poryue no hay en absoluto formación o poryue es algo yue sólo existe en

la imaginación «burguesau.

Con este punto de partida no seguimos una tendencia de ucrítica ideotógicau

y menos todavía de una destructiva o desenmascaradora. Pues si se parte de yue

los sistemas sociales de cualyuier índole, incluido el sistema social global, se

componen de comunicaciones, y sólo de comunicaciones, y de yue todo lo de-

más ha de ser considerado como entorno del sisterna (Luhmann, 1984), se so•

hreentiende yue un tratamiento sociológico de lo social ha de estar estructurado

edogológicamente»; lo yue no excluye la consideración de las repercusiones y li

mitaciones psíyuicas y«ecológicasu como acotamiento del sistema por obra de

su entorno (Luhmann, 1486a).

Una vez más, la pedagogía, interesada en reformas, habla de objetivos, de un

perfeccionamiento de la formación y de una mejor (es decir, más igual) distribu-

ción del bien yue es la forrnación. Y necesita el concepto de formación para po-

der decir algo. El análisis sociológico se interesa por las limitaciones estructura^

les de este modo de expresarse. La pedagogía está convencida de lo yue dice. La

sociología observa la pedagogía. Desde la distancia del observador puede el so-

ciólogo echar mano de otras diferenciaciones yue las utilizadas por la propia pe

dagogía; sobr-e todo, puede distanciarse del esyuema medios-fin y, en lugar de

ello, dedicarse a la btísyueda de supuestos estructurales. En lo yue sigue se yuie

re ofrecer una cíe estas posibilidades de análisis.

11) E:I término «lo}^oloKían ya se encurntra en Novalis U951, p. 45 y ss.). Para Novalis, sipnifica logo

logía poesía uascrndent..^, es dreir, obsrrvación drl mcxlo en yue los )roe[as culesparadojizann sus para

dojas -represrntación dr lo irre)rresrntable, etc.- (p, 4'i y ssJ.

(Y) Ur valor ejrrnplar para rl ámbito dr rxprrirncia alrmán (RFA) Mnx-l'fnnck-/nslilut fú'r l3ifdungs-

JorschunR: PrajvkiR+up/^r BUAungsbrrtcht 19N0 Prro rsto tambi^n rs ronsidrrado comc^ un déficit desdr la

)rers)rectiva pedagóRica (Scheuerl, 19A2, p. 114 y ss.).
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2. DIFERENCIACION ESTRUCTURAL: CODIFICACION Y

PROGRAMACION

Si se contempla la educación como un sistema social 9ue se va diferenciando

gracias a sus propias operaciones, lo que más importa entonces es el modo en yue

se puedan comprender estas operaciones. Según lo ya descrito en otro lugar (Luh•
marul, 1986b), partintos de yue para la diferenciació q del sistema educativo (igual

que para la de otros sistemas funcionales de la sociedad moderna) resulta decisiva

una codificación binaria. EI código consta de estos términos: «mejor» o c peor»,

con referencia a las oportunidades en la carrera personal.

Para comprender en su justo sentido este hecho de la codificación hay 9ue

tener en cuenta, por encima de todo que no se trata de una prescripción, sino

de una diferencia estructuradora del sistema. Los códigos binarios se desarrollan

bajo condiciones sistémicas muy particulares (de por sí improbables como resul-

tado de un proceso evolutivo) y contribuyen luego, por su parte, a diferenciar el

sistema yue les ofrece el substrato de cultivo. Toda comunicación plantea, de

suyo la cuestión de su aceptación o su rechazo. Pero esta cuestión puede llegar a

convertirse en determinadas circunstancias en un problema que se repite sin ce-

sar. En el paso de la educación familiar a la escolar se puede ver un caso pecu-

liar de esa índole. En la escuela, a diferencia de lo que ocurre en la familia, lo

importante es si uno «hace lo que tocan a los ojos del maestro con su forma de

responder a determinadas preguntas, con su comportamiento o también con sus

propias iniciativas, y si marcha rnejor o peor que otros. A ello puede referirse la

comparación con la propia biografía, con el «nivel de rendimiento» personal,

con otros escolares en situación parecida o con expectativas estandarizadas de

habilidad y saber. En cualquier caso, el código incluye juicios propios y ajenos (lo
cual no significa yue esta composición del código no pueda ser realizada de dis-

tinta forma por el alumno y por el maestro). Su aplicación es, en este sentido,

aintersubjetiva» (cosa yue no es garantía de consenso, sino yue signiGca simple-

mente yue los participantes no son libres de formar su opinión a su gusto y 9ue

se orientan hacia exp^•ctativas de expectativas). Nuestra tesis es yue, supuesta

una interacción regular en el seno de un curso, esta codificación se genera forzo-

samente y que ni al maestro ni a la pedagogía les está permiticío obstaculizar di-

cho desarrollo. Puede que uno lamente sus efectos «pedagógicos» secundarios,

pero yuerer ignorarlo significaría cerra los ojos a la realidad.

Hemos dicho que los códigos no son prescripciones; por lo tanto, tampoco me•
tas. Con otras palabras: no es acertado ser mejor y no es falso ser peor, sino c^ue

en ambos puntos, y sin yue importe según yué criterios se hagan, las valoraciones

o clasificaciones pueden ser correctas o equivocadas. Al igual yue en otros códigos

binarios (verdadero/falso, justo/injusto, bello/feo), se pueden designar las posicio-

nes del código como valores (3). Mas esto no puede ser entendido en el sentido de

(3) La palabra acódiqon se utiliza en muchos srntidos. F'rentr a su uso lin^ilísticn, en el yur se toma

una cantidad dr símbolos conexos, es entendida ayuí en el srntido traslaticio de esyuematismo binario

dr los valores. Gracias a este carácter binario del código, adyuiere tafo ayurllo yue se comunica la for

ma dr una duhlicidad y puede srr coenunicado sólo bajo rsta lorrna. Con rllo sr consigur acercar entre

63



preferencias normales y corrientes. En la escuela se está expuesto al código mejor/

peor en lo yue respecta al propio currículum; pero no es cosa de todos hacer ca-

rrera, ni aun siquiera desearlo. ^Y quién dirá, en todo caso, que eso es bueno? EI

valor fiositivo cmejoru sólo expresa la capacidad de incorporación con vistas a hacer ca-

rrera. Frente a ello, el valor negativo « peoru hace de valor de reflexión. Después de

todo, no se pregunta «por yué soy o me he he.cho mejor» sino «por qué soy o me

he hecho peor» (4). De ahí se infiere, asimismo, que el código ha de ser visto como

un todo único, como unidad de una diferencia> cuyos dos componentes sólo cum•

plen su función referidos mutuamente el uno al otro.

Sin una codificación así, sólo puede llevarse a cabo una socialización que siga

exclusivamente de modo casual a la comunicación, esto es, a la alternativa cons•

tantemente reproducida a través de la comunicación de conformidad y desvia•

ción, adaptación y resistencia, pero no una educación que, además de todo eso,

persiga unos resultados. Pues con ayuda de esta codificación se ponen en marcha

operaciones que originan una diferencia entre «mejoru y«peor». Estas operacio-

nes son comunicaciones que, ya desde un principio, transmiten algo con intención

educativa, y así son entendidas. No se trata, pues, de los estados corporales o psíyui•

cos yue se producen ni tampoco de meras acciones que se encuentren bajo la res-

ponsabilidad unilateral del educador. El educando puede -y así lo hará no pocas

veces- estructurar su participación en la comunicación a través del código mejor/

peor, incluso si el educador no se percata en absoluto de que así está ocurriendo;

por cuanto ya la sola suposicicín de una intencionalidad en la educación hace nece-

sario el código.

Pero si, según esto, las operaciones del sistema educativo se realizan en forma

de comunicaciones, ^cómo se las podrá observar? Las operaciones generan una

diferencia; las observaciones se orientan hacia una diferenciación. Para poder ob•

servar operaciones no basta con utilizar el ctídigo de las mismas, esto es, con sólo

constatar que la operación ha tenido un buen o un mal resultado. Aparte de esto,

hay que saber en qué se las puede reconocer. Así pues, requiere disponer de otras

operaciones más que sirvan de orientación a la observación. Un sistema educativo

en funcionamiento, que se reproduce operativamente, presupone, por tanto, no

sólo una codificación, sino también una programación. E1 código regula la produc-

ción de diferencias. Los programas regulan, con la ayuda de ulteriores diferencia-

ciones, la observación de •dicha producción de diferencias. La unidad del código

(con la inclusión de los términos «mejorn y apeorn) puede ser Itamada entonces

educación; la unidad de los programas, que determinan lo que correcta o equivo-

si valores opuestos, como verdadrro/falso, mejor/peor, y seNararlos de otras diférencias. En rl infórme

funcional de la Royal Sociely se dice a estr respecto: eTo lhe Royal Society it will 6e at uny time almnst as accep-
table, to be con/uled, as lo dtticovrr^ (Sprat, 1959, p. 100). Esta simetría dr doble valor del códi^o hace tanto

más necesarias las asimetrías, a saber, la fijación dr objetivos, teorias, etc. yue rompen la circularidad

del códígo.

(4) También la más reciente controversia americana sobre la rrforma sr ha puesto en marcha en

base a la imprrsión, apoyada en datos estadísticos, de yur ha empeorado la situación. (Véase el informe

de la Natianal Commiuion on t:xceltence in EQucation, /989; Hehns, 1985; Dichanz y Podrshi, 1986.) Si se hu^

biera sacado la imprensión de yue había mejorado la situación, no habría habido ningitn motivo para

indagar las causas de ello.
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cadamente se ha considerado en cada caso como mejor o peor, suele ser llamada

formación. En consecuencia, sólo al nivel de los programas se selecciona el bien

que es la formación como algo importante; sólo al nivel de los programas se for-

mulan metas educativas; y únicamente a través de programas puede encontrar la

acción su relación con el sistema. Es importante ver que ambos conceptos hacen

referencia a la unidad de una diferencia y no, por ejemplo, a un ideal o a un valor

puntualmente presentado que por ser puntual, queda sin poder ser verificado a

través de su contravalor. Educación y formación se comportan, la una respecto a

la otra, como codificación y programación. Codificación y programación se com-
portan, la una respecto a la otra, como operación generadora de diferencias y ob-

servación de la operación con intención diferenciadora.

El código debe valer unitariamente para todo el sistema en el que introduce la

diferenciación, pues de otro modo no sólo diferenciaría un sistema, sino varios a

la vez. Mejor es mejor y peor es peor, y cualquier tercer valor, como por ejemplo,

aplicado o negligente, solamente provocaría la confusión en este nivel y queda, por
lo tanto, excluido. Sea cual sea el valor que se adopte, ha de quedar siempre redu-

cido a«mejor» o«peor»; incluso en el caso de que «aplicado» e«indolente» vinie-

ran a representar lo mismo, por exigencias del código se tiene que establecer una

diferenciación en «mejor» y«peor». Por otra parte, una operación que sólo se guíe

por el código discrimina a ciegas. De ahí que el sistema tenga que observar sus

operaciones y de esa forma podrá ganar una mayor riqueza de distinciones. Con

la ayuda, por ejemplo, de una «teoría de la formación», de otras reflexiones teoré-

ticas o de prestaciones de la psicología y de la sociología también puede finalmen-

te «observar sus observaciones» y así asegurarse de la consistencia de su observa•

ción. Cuanto más claramente se puedan separar operación y observación, codifica-
ción y programación, tanto más complejo podrá hacerse un sistema educativo y de
forma tanto más diversificada podrá reaccionar al nivel de sus programas (ipero

nunca al de su código!) a las cambiantes exigencias sociales. La constitución del sis•

tema viene, pues, diferencialmente determinada por su estructura.

EI código mejvr/peor no da ninguna instrucción. Sólo ofrece un esquema

para la evaluación de sucesos que, de sólo contar con el código, se podrían, sin

embargo, conectar entre sí a discreción. O dicho de otra forma el código se en-

carga de la adscripción de .aucesos al sistema educativo, pero no da lugar a una

complejidad estructurada. >rsto hay que dejárselo a los programas, que son los

que determinan primariamente qué sucesos han de ser conectados en progra•

mas concretos y cuáles han de ser excluidos. De esta guisa, compete a un progra-

ma fijar que no tiene sentido alguno estar siempre aprendiendo vocablos sin a

la vez aprender la gramática y que en lugar de la gramática no se puede poner

un sistema de cálculo diferencial. Pero todo cuanto se uti[ice en una programación de

esta índole ha de ser apto para una codificación en mejor/peor. Esta exigencia hace que

toda programación tenga un valor un tanto contingente, porque éno podría ocu-

rrir, después de todo, que fuera mejor quedarse sólo en aprender vocablos? No

obstante, incluso si se Ilegara a esa conclusión, sólo cabría introducirlo en el sis•

tema como programa.

Con la ayuda de programas puede el sistema distribuir sus propias operaciones

en períodos congruentes, que pueden tener un comienzo y un final. Se empieza
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un ciclo de enseñanza con un determinado objetivo que se cierra con un examen.

Mas en la ejecución de la cautopoiesisu del sistema, también son «comienzo» y«fi•

nab^ sólo momentos del proceso entre «mejon^ y«peor». Es mejor aprender a leer

y escribir, y es mejor aprobar el examen -en comparación, respectivamente, con

su posibilidad contraria-. Pero este «mejor» sólo existe porque hay un «peor»; sin

este requisico no se podría introducir ningún período en el sistema, no se podría

ni empezar ni acabar la educación y la enseñanza. La reproducción del sistema

(ccautopoiesis») no tiene, sin embargo, ni comienzo ni final; no representa más que

el sucederse de la diferencia. No es otra cosa que el «hacerse posible» de sus suce-

sos y, en consecuencia, los simultáneos comienzo y final en cada caso.

De la mano de los programas se pueden diversificar dimensiones de evalua•

ción (5). Hasta cierto punto, tambíén se pueden practicar evaluaciones de forma

no coordinada. El sistema puede distinguir entre «rendimientos» y«escolares». Al•

gunos proyectos de reforma empiezan a partir de ahí. Sin embargo, en la medida

en que el sistem.a procesa carreras, acaba por imponer una «retraducción» de

«rendimientos» en «escolares». No son los rendimientos los que pueden pasar de

un curso a otro, sino los escolares.

Con programas puede el sistema ganar distancia respecto a sí mismo. Puede

articular lo que es mejor y lo que es peor. Puede ofre ^er posibilidades de selec-

ción y de cambio. También está en condiciones de observar los efectos que se

producen cuando se procesan las comunicaciones siguiendo un cócligo así; cuan-

do, por ejemplo, los buenos se hacen mejores y los malos, peores. Puede arbitrar

agrupamientos en los que se sortea de nuevo a los buenos en mejores y peores y

a los malos en mejores y peores, igualmente. Y puede prever programas com-

pensatorios (por ejemplo, segregar grupos que exigen una especial dedicación).

Pero lo que no puede hacer es evitar la codificación, pues sin ella no se ílega a

nada en la educación; de modo que en todos los sistemas parciales del sistema

educativo global (no importa cómo puedan estar configurados), se vuelve a pre•

sentar la diferencia entre mejor y peor. Evitarse, se puede evitar, pero sólo a cos-

ta de abandonar y dejar la educación ya desde un principio en manos de la so-

cialización, que origina sus propias diferencias. No obscante, incluso en el caso

de que pudiera evitarse realmente, existe un viejo argumento en contra. Un

mundo en el que sólo hubiera ángeles sería menos perfecto que uno compuesto

de ángeles y piedras, por la razón de que es la diferencia cualitativa, y no la re•

pecición numérica de lo mismo, la que le da su riqueza al mundo (Lovejoy, 1985,

p. 98, con referencia a Tomás de Aquino).

3. CONTINUIDAD RECURRENTE DE LA EDUCACION

La pedagogía ha sido desde sus comienzos pedagogía de reforma, porque en

su orientación repovadora busca una vía de escape frente a los imperativos de la

codificación. Aunque la praxis educativa siempre produce de por sí resultados

(5) Esta reflexión se debe a una sugerencia de Andreas Flitner.
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unas veces mejores y otras peores, cree la pedagogía que eso es algo que se puede

mejorar. Busca en una constantemente renovada evaluación del sistema un lugar

de resistencia donde poder soportar el hecho de que en la práctica haya de proce-

der de manera binaria, y lo logra a base de temporalizar el esquema mejor/peor.

El sistema es actualmence peor de lo que debería ser y por eso ha de ser mejorado

en elfuturo.

En esa línea, la pedagogía se programa a sí misma como teoría reflexiva del

sistema educativo de cara a lo amejon>. Pero entonces ya no puede descubrir el

sentido de lo «peor» al nivel de la reflexión de la unidad del sistema. Sólo en el

momento presente no es el sistema todo lo bueno que debería ser. Cuando suce^

de así, que no se distingue en el nivel de la reflexión entre codificación y progra-

mación, es lógico que lo único que importe sea hacerlo mejor -bien en el esfuerzo

concreto dentro de las aulas (Akademie fiir Bildungsreform, 1986), bien en la política

escolar (Klemm et al., 1985) o bien en el ámbito de la investigación pedagógica

(Roeder, 1983, p. 93, como «abogado crítico de la reforma educativa»}-. Dicho de

otra forma, se trata al sistema educativo como si él mismo cuviera que ser educa

do. Estas ideas se han apoyado en la semántica de los valores del siglo x^x y co

mienzos del xx. Pero poner la mirada en ideales y valores provoca siempre una

segunda mirada también que tiene que explicar por qué aquéllos no consíguen

imponerse. En sustitución de la diferencia estructural entre codificación y progra^

mación emerge entonces, casi inevitablemente, una segunda diferencia con la que

nada se puede emprender: la diferencia entre esperanza y desilusión.

Precisamente cuando se quiere configurar cada vez mejor el sistema, se le ex-

pone a hacerse peor. Esto es algo que no se puede pasar por alto, sencillamente.

De lo contrario, vuelve, incomprendido, de nuevo. La reflexión pedagógica domi-

nante a nivel sistémico parte, sin embargo, de la unidad, no de la diferencia; pro-

cede llevada de la obsesión unitaria. Una de las consecuencias de esto es que la

educación es tratada como un bien contingente del que sería mejor tener más. El

resto es pura cuestión de costes. El esfuerzo no puede llevarse tan lejos hasta aca-

bar en agotamiento; también el maestro necesita pausas. Lo que no se alcanza

aquí de manera satisfactoria es transportado al ámbito de las reformas estructura^
les. En otras condiciones podría resultar mejor. De ese modo, una reflexión sisté-

mica impulsada por ideales genera intentos de reforma que quieren, por su parte,

la mejora y^o-producen el «ser•peor-que•mejor^r con ello se pone en marcha una

reflexión sistemica que da lugar a intentos de reforma por la vía de una comuni^

dad del tipo recurrente: reforma-reflexión•reforma•reflexión-reforma... De 1>ueno

tiene esto que se somete el sistema a una constante experimentación con formas
y métodos. Pero así no se puede reflexionar a la par sobre las condiciones estruo

turales de tales intentos; o todo lo más, se haría a nivel organizativo. Sobre todo,
no se co-refiexiona sobre el hecho de que todo fomento de la educación exige «deci•

siones trágicas» (en el sentido de la idea desarrollada, para el ámbito de la econo-

mía, por Calabrest y Bobbit, 1978).

Un observador que contemple este recurrente desencadenamiento de refor^

mas por la reflexión y de reflexión por las reformas puede llegar a la conclusión

de que to•io esto se debe a una paradoja, a saber, a la paradójica aplicación del có

digo sobre sí mismo. La diférencia entre mejor y peor debe ser rnejor. Entonces se
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desarrolla forzosamente la experiencia de lo peor -bien sea metido de cara a las

metas, bien en atención a las condiciones de partida-. La praxis oscila entre lo

mejor y lo peor y con ello se hace sensible a las circunstancias temporales, si es

que no se hace incluso creativa (6). Incesantemente busca formas de escapar a la

paradoja. Una de las más conocidas consiste en intentar, por encima de todo, con-

seguir algo mejor, dejando para más tarde la tarea de ocuparse de las deficiencias

que se produzcan y de los efectos secundarios no esperados (7). Igualmente conoci-

da, y dignificada a nivel lógico, es la solución de la paradoja por medio de una di•

ferenciación de niveles (jerarquía de tipos). La reforma tiene que ver con el perfec-

cionamiento del sistema o si esto no viene a propósito, con la mejora de variables

estadísticas; la educación, en cambio, tiene que ver con la mejora de los escolares.

Ambos niveles han de quedar estrictamente diferenciados -por muy fuerte que

pueda ser la tentanción de considerar que el perfeccionamiento del sistema está,

precisamente, en ]a mejora de los escolares-. En la realidad, sin embargo, apenas

se puede evitar un colapso en esta diferencia de niveles (Hofstadter, 1979). Por eso

la diferenciación en niveles sólo puede ser introducida «ad hoc» (Mackie, 1973, p.

247 y ssJ y afirmada aanalíticamente»; lo cual requiere distinguir lógicamente el

nivel de análisis del nivel de la realidad, incluso en el caso de que esta distinción

no se pueda mantener en la práctica, y vuelve a presentarse como paradoja a la

hora de aplicar el saber científico.

La diferencia de niveles entre actividad educativa y reflexión pedagógica se ex-

pone, por lo general, como diferencia entre praxis y teoría -con la exigencia de

llegar a la unidad de ambas-. Pero si el cuerpo del sistema está estructurado dife-

rencialmente, entonces también tendría que poder hacerse cargo la reflexión pe•

dagógica de la diferencia (como unidad). Quizá por eso se puede proponer adicio-

nalmente el caracterizarla mediante la distinción entre operación y observación.

Operativamente funciona la edu^ación al nivel de la comunicación en escuelas y

en otras instituciones educativas. La observación de este hecho a cargo de un apa-

rato pedagógico especializado hace entrar en juego otras diferenciaciones adicio-

nales. Esta versión del modelo de múltiples niveles pondría al mismo tiempo en

evidencia (icosa que ya va lógicamente implícita!) que la esperanza de que se pue-

de y se tiene que llegar a la unidad resulta falsa. Eso es algo que contradice la in-

tencionalidad de la diferenciación en niveles y que acabaría sólo por llevár de nue-

vo a la paradoja. En lugar de esto, cabría pensar en seguir tratando la paradoja a

base de reintroducir la diferenciación en lo por ella ya diferenciado mediante

un ne-entry^ en el sentido de George Spencer Brown (1971). Es decir, la operación,

por su parte, se haría capaz de la autoobservación por la vía, por ejemplo, de la

educación pedagógica de los educadores; la reílexión pedagógica, aunque prima-

riamente observación y a diferencia de la operación, tendría que aprender a com•

prenderse a sí misma como operación, como operación de descripción del sistema

(6) Esta es una posibilidad a la que cada vez se presta más atención en la informática y en la ciber

nEtica. (Cf. para una visión de conjunto de las investigaciones al respecto KrippendorfT, 1984; Rescher,

1985).

(7) A esta forma práctica de proceder corresponde en la teoría la solución de lo paradojico me

diante la hipótesis de ceterú poribus, es decir, la introducción de una condición falsa como supuesto de

l a vrrdad.
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que provoca efectos en éste y transforma, sin pretenderlo, aquello que describe;

esto es, que paradojicamente es víctima de su propia «falsaciónu. Estas ideas ya

han empezado a hacer acto de presencia (Gesellschaft zur F^rderung Piidagogúcher

Forschung, 1986). Existen en la sociología (en conexión con Merton, 1968) y en la

teoría económica (en conexión con Simón, 1957) amplias discusiones en torno a

las ^setJ-fulfilling,r y ^se1J-defeating propheciesr. Lo que habría que hacer seria adaptar a

esto la autoobservación y la autodescripción del sistema (8).

Seguro que aún quedan otras posibilidades de llevar a cabo una fecunda «des•

paradojización». Como muestran las experiencias de estos últimos años, también

juega un papel la adaptación a cambiantes condicionamientos externos ocurridos

con el paso del tiempo, como por ejemplo, distintas coyunturas económicas y polí-

ticas o cambíos demográficos. En esto es importante el hecho de que tales condi•

cionamientos varían independientemente del sistema y de ese modo, por ser en

cada caso nuevos y en el momento en que se dan actuales, pueden romper el

círculo de la reflexión que se estimula a sí misma a través de reformas. Unas ve-

ces se produce una escasez repentina de maestros, otras de escolares; en ocasiones

se buscan graduados escolares, en otras se encuentran éstos sin perspectivas de

trabajo; en un determinado momento no hay dinero para reformas y en otro, se

procede a retirarlo de nuevo de proyectos ya empezados. Todo esto tiene de posi•

tivo para el sistema educatívo que se ve obligado cada vez a adaptarse a la nueva

situación, en lugar de limitarse solamente a reaccionar a lo que lo hace en sí mis-

mo mejor o peor. Vamos a dejarlo en estos ejemplos, pues lo único que nos im-

porta es ganar una comprensión estructural; en vez de animar a la educación, ani•

mar quizá a la paradoja, pues entonces no tiene uno que ponerse a hacer llama-

mientos, sino que puede observar y comprender cómo consigue el sistema que a

pesar de todo, ocurra algo.

4. UNIDAD DEL CODIGO, VARIABILIDAD

DE LOS PROGRAMAS

En el código del sistema no se puede reformar nada. Es y seguirá siendo presu•

puesto para la d^ferenciación del sistema y si se pone uno a reflexionar sobre su

unidad, en lugar de dedicarse al juego de los contravalores «mejor» y«peor», se le

aparecerá como paradójico. Los programas del sistema son, por el contrario, re•

versibles, pues fijan los presupuestos de la rectitud de las evaluaciones como mejo-

res o peores. Por tal tnotivo, la distinción entre codificación y programación pone

a la vista también el carácter positivo de toda fijación del programa y, con ello, su

historicidad. Ocurre, a este respecto, que es típico de los sistemas funcionales el

que se den en ellos dos clases distintas de configuración de programas, que se li•

mitan la una a la otra. En la ciencia, por ejemplo> se dan teorías y métodos. En el

campo de la economía, por su parte, se ha de tener en cuenta en las inversiones

(8) Esto Ileva a los problemas lógicos y matemáticos del teorema dcl ífixed potnb y de los crvalores
autóctonosu, de los que se ocupa en la ac[ualidad la cibernética de las relaciones autorreferenciales.

Aduí no podemos entrar con más detalle en el tema.

69



no sólo su rédito, sino también la posibilidad de financiarlas. El sistema^jurídico

articula sus programas desde el punto de vista de los intereses (jurisprudencia de

intereses), por un lado, y del de los conceptos (jurisprudencia conceptuaU, por otro.

Con uno de los tipos de programas sP elabora factorialmente la referencia al exte•

rior; con el otro, la referencia al interior.

Sobre el trastondo de estas reflexiones puede explicarse que la pedagogía

oriente sus intentos de reforma, al nivel de sus programas, hacia una doble finali-

dad: más calidad y más igualdad. Ambas cosas representan metas inalcanzables; se

puede emprender de nuevo su consecución y h•acerlo así a partir de cualquier es-

tado de cosas. La reforma misma es, por tanto, un momento de la «autopoiesis»

del sistema, una producción que se hace posible a sí misma. No hay un fin («telos»)

a la vista. La unidad aparece una y otra vez como diferencia -o justamente como

unidad de una diferencia, es decir, como paradoja-.

La duplicidad de metas garantiza, además, una reserva suficientemente grande

de ideas, con la posibilidad de pasarse de una meta a otra. Si se consigue realmen-

te elevar el nivel de formación, aumentará la desigualdad de su reparto y de ese

modo, mayor motivo se tendrá para esforzarse por la inclusión de capas cada vez

más amplias de la población, por la igualdad de oportunidades o incluso por la

igualdad de resultados. En una situación en la que predomine durante algún tiem-

po una política igualitaria hay que contar con que el fomento de resu^^ados lo más

óptimos posibles (que se ve bloqueado con dicha política) buscará y encontrará la

forma de abrirse carnino.

Un proceso así puede llevar a la controversia si se intensifica su ritmo. En tal

caso, las posibles opciones son entendidas y, a la par, también defendidas como se-

cuencia temporal. La dinámica de reforma/reflexión se acelera. Los reformadores

y sus críticos sobreviven a su época. Tanto política como mentalmente se mantie-
nen en el ^establishmenG^. Actúan dentro de un mismo sistema sucesiva y simultá-
nearnente, De ese modo, como se puede ver a propósito del movimiento en pro

de la escuela integrada, se llega a una politización de la reflexión que puede

apoyarse en el esquema político dado de gobierno y oposición. Otra cuestión dis

tinta es la de si le son útiles a.la pedagogía un cambio tan acelerado y tales simul-

taneidad y politización de la reacción que sobre sí misma produce la reforma.

Quien se dedica a observar la pedagogía como sociólogo no puede hacer otra cosa

que mantener despierta su curiosidad y aguardar a ver si de un operar recu-

rrente de esa índole, bajo condiciones temporales de ritmo tan apresurado, devie

nen «estados autónomos» estables, y cuáles.

Todo esto no ha de entenderse, de ningún modo, como si nosotros partiéra-

rnos de un modelo de suma constante u opináramos que lo uno sólo es posible a

costa de lo otro (Baumert et al., 1986). No es en absoluto nuestro propósito af ^ r-

mar que los reformadores se mueven absurdamente en círculo, pues tenemos due

distinguir entre el impulso estructural de reforma, su autodescripción y sus resul-

tados. Por ello no basta con medir a los reformadores según sus objetivos y corn-

partir con ellos la euforia y la resignación. EI observador detecta un efécto que va

más allá de todo eso: la autoestimulación del sistema.
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Cuando la paradoja del sistema yue se autocodifica se traduce a intentos de re-

forma, se genera un descontento del sistema consigo mismo y, con ello, la perma-

nente disposición a cuestionar estructuras y a cambiarlas. En condiciones de orga•

nización en las yue no resulta fácil resolverse a cambiar y a renunciar a lo existen-

te tiende a desembocar en un impulso de crecimiento. Frente a ello se puede

adoptar una postura crítica. Por otro lado, sin embargo, así es como se consigue

crear también un clima de gran sensibilidad hacía estados sociales en proceso de

cambio. El sistema, endógenamente inquieto, puede aprovechar las oportunidades

yue con ello se presentan para revestir dísposicior^es de reforma de acuerdo con

las modas y demandas cambiantes. Así no se le podrá hacer planificable, pero a

cambio, será capaz de evolucionar.

5. ANALISIS DE UN CASO CONCRETO:

I:A «CATASTROFE EDUCATIVA»

La educación está sujeta a acontecimientos; la pedagogía, a coyunturas. Hacia

la mitad de los años sesenta se encontró inesperadamente el estamento de los pe-

dagogos en una situación prometedora. Tras las controversias político•culturales

de los años cincuenta, en las yue dicho estamento había intervenido proponiendo

reformas del «sistema de educación y enseñanza», lo más «internas» posible, que,

la verdad sea dicha, no encontraron especial resonancia en la población (Bohnen•

kamp et al., 1966, pp. 17-28}, había conseguido la administración federal asegurar

se un cierto influjo sobre la política educativa, de manera yue ésta, incluso inde•

pendientemente de la actuación del secretariado de la Conferencia de Ministros

de Instrucción Pública (Kulturministerkonferenz), parecía yue iba a adyuirir una cier-

ta unidad (cf. Raschert, 1980, pp. 103-206). En el terreno económico daba la im-

prensión de yue continuaría la marcha ascendente. Pero también existían datos,

especialmente sobre una prevista escasez de maestros, yue, en comparación con

otros países, fueron interpretados como «atrasos respecto del extranjero», corno

déficits de modernidad que llevaban trazas de bloyuear el desarrollo en el futuro.

De ahí yue llegara la hora de proclamar la catástrofe educativa (Picht, 1964); cosa

yue produjo gran impa ^to en toda la sociedad.

^Q,,ué es lo c^ue había ocurrido? ^Por yué esta disposición de ahora a los cam-

bios, incluso a los radicales, yue arramblaba con todas las controversias, haciendo

olvidar incluso las más recientes?

El shock provocado por el sSputnikr había yuedado ya atrás. Las cifras compa-

rativas sobre el desarrollo en el sector de la enseñanza, obtenidas en el marco

de la OCDE, eran conocidas desde hacía algunos años. A la vista de ello y en

base a medidas de reforma ya tomadas o planeadas (por ejemplo, un, noveno
curso escolar obligatorio), y la Kulturministerkonferenz había emprendido la tarea

de extrapolar la de^nanda de maestros hasta el año 1970. O sea, yue no se care-

cía de retos, perspectivas y medidas. Pero si esto era así, ^yué deficiencias fueron

las yue ocasionaron yue la noticia de una catástrofe tal desencadenara un movi•
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miento general? (9). Cuando el futuro, «el enlace con las grandes naciones éivili-

zadas» (Picht, 1964, p. 21), no se puede alcanzar con el equipamiento existente

en la actualidad, entonces -se pensó- exige el presente una nueva valoraciqp de

las posibilidades que todavía quedan: por eso se habla de «catástrofe», por eso se

hizo un programa de emergencia, pues acrisis educativa equivale a crisis económi-

can (ióíd., p. 17). La famosa y unánime «Declaración de Berlín» (Berliner Erklñrun^

de la Kulturministerkonjerenz, en su centésima sesión plenaria de los días 5 y 6 de

marzo de 1964, se adhiere a ello: hay que «elaborar y plantear nuevas metas»

(KMK-Beschliisse, 1971, p. 25). Y ello por la razón de que la perspectiva político-

educativa ha quedado supeditada ahora a perspectivas sociales de carácter glo-

bal: cuestiones de permeabilidad del sistema escolar y de aprovechamiento ex-

haustivo de las reservas educativas.

Cuando se da este estado de emergencia, se disuelve simultáneamente en él la

paradoja del empeño reformador. De lo que entonces se trata no es solamente de

una deficiencia que hay que eliminar lo antes posible. La tesis del potencial educa•

tivo desaprovechado atañe justamente a nuestro problema: aquí se puede hacer

algo mejor, sin hacer algo peor, y ello se consigue exactamente a base de mejorar

las oportunidades educativas de capas de la población hasta ahora discriminadas. El

establecimiento de la igualdad de oportunidades constituye una mejora de la edu-

cación misma -pero sólo cuando se considera como una más adecuada activación

de potenciales latentes-. Se puede querer ser mejor y a la vez más igual -a costa,

justamente, de las reservas no aprovechadas- (10).

Sin saberlo ni decirlo, el impulso reformista de los años sesenta tomó su arran-

que en el problema de la paradoja del código. Lo que mirado retrospectivamente

parece una suma de falsas previsiones, estadísticas deficientes e informaciones de-

satendidas -esto es, cambios ya en marcha como, por ejemplo, el aumento de la

demanda de una más elevada formación (así también von Friedeburg, 1975)- no

es en el momento mismo de suceder más que fruto de la captación de interdepen-

dencias entre acontecimientos selectivos, que por eso iluminan «de la noche a la

mañana» el estado del sistema educativo. Las interpretaciones (Picht) se convier-

ten en realidad, tanto da si son correctas como si no lo son, porque establecen co•

rrespondencias y enlaces que sobrepasan los límites del sistema educativo. Par-

tiendo de ahí se explican los acontecimientos ocurridos como informaciones so-

bre algo que falta, pero que es factible: se opera exactamente con la promesa de

constructividad científica de los cambios (planificación) a todos los niveles; tam-

bién, y ello resulta especialmente seductor para la pedagogía (didáctica), con la

promesa de viabilidad de la programación de la tarea educativa (11). Entra en liza

(9) H^fner y Naumann 1977, p. 221, ven en esta «gran épocan de la politica educativa sólo una jus

tificación a posteriori de cambios estructurales ya ocurridos. Nosotros no vamos tan lejos.

(10) Aquí resulta imprescindible pensar en el paralelismo con un teorema de la economía neoclási

ca y de su teoría del crecimiento: se puede producir crecimiento económico y, mercrd a e!!o, solucionar
mejor problemas de reparto, ser mejor y más igual.

(11) Este aabrazon está documentado en un escrito en homenaje a un prominente representante de

la pedagogía tradicional, Fritz Bláttner, con el título: Die Hrrausfordtrunq dn Schuly durch dte Wissrnschaflrn

(Wilhelm, 1966), pero sobre todo en d escrito «programáticou de Robinsohn ( 1967).
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una nueva calidad de autoobservación del sistema educativo, por cuanto puede

dedicarse ahora con mayor intensidad que antes a la diferenciación, a la contrapo•

sición más bien, entre realidad e idealidad: a la vista de la scatástrofer, hay que inten-

tarlo. Esto es algo que se puede comprobar a propósito de la «niña bonitan de la

reflexión reformista en Alemania: la escuela integrada> esto es, la cescuela demo-

crática eficiente» o«el experimento escolar necesario en estas circunstancias»

(Klafki, 1968). La reflexión temporaliza su objeto. Lo somete a un procedimiento

de prueba y error. Se promete de ello la «reespecificación» de sus objetivos en

consonancia con el tiempo. Los roles de portavoz dentro del sestablishmend son

adaptados a esta operación constructiva y«empíricau (Roth, 1968). Se disuelve la

«Comisión Alemana» (Deutscher Auschu^), que es sustituida por el «Consejo Nacio-

nal de Educación» (Bildungsrat), con una comisión pedagógica científca y «organi-

zativamente» competente (1965), al que se incorpora el potencial científico en el

sentido propio de las «ciencias de la educación», esto es, los representantes científi•

cos de la pedagogía en calidad de expertos y consejeros en su más amplio sentido.

La racionalidad científica promete, sobre todo una más precisa posibilidad de

separar y perseguir las dos metas de la reflexión reformista. Así pues, a partir de

ahora se renuncia a la doble finalidad que lleva a la paradoja, para de ese modo

dedicarse al objeto más rico en aspectos de la «reforma» con todas sus implicacio•

nes: elevación del nivel general de instrucción, formación lo más completa posible

de toda persona, etc. (cf. Berliner Erklárung). Eso significa, por lo pronto, lo siguien•

te: la recogida de informaciones de cara a objetivos relevantes para la planifica•

ción. Se llega así a una activación sin igual en el campo de operaciones de las cien-

cias correspondientes, expuesta en el informe pericial «Talento y aprendizaje» (Be-

gabung und Lernen, Roth, 1969) como una oferta nueva hecha con vistas a la auto-

descripción del sistema educativo (semántica), en la que se propone como su quin•

taesencia un aprendizaje entendido en el sentido de «dinamización del concepto

de talento». Mas no sólo eso, a esta propuesta de dinamización semántica sobre la

base del aprendizaje (y del rendimiento) corresponde al nivel de la organización,

como estructura alternativa en la configuración del sistema, la oferta de dinamiza-

ción de la propia organización. En esta línea como ya hemos puesto de relieve, en

el primer empuje de la ganada unidad de la política educativa se crea el proyecto

de la escuela integrada (Deutscher Bildungsrat, 1969) y ello al hilo de la duplicidad de

metas de la pedagogía reformista. Con palabras de la Berliner Erkl^rung (KMK): el ob•

jetivo es la «intensificación de la permeabilidad entre todas las escuelas existentes

(por ejemplo, una oi ganización escolar de índole horizontal, no verticalmente arti•

culada)» y si no la unificación, sí, cuando menos, la equiparación de los currícula

(planes de estudios ) específicos de cada tipo de escuelas. En esta actualización de

la reflexión sobre la reforma, o sea, en la postura antitética frente al estado pre•

sente de las organizaciones del sistema educativo, se convierte cada vez más la

idea de igualdad (ecdemocratización» y cogestión de cuantos intervienen en la tarea

educativa), y ello en correspondencia con los sucesos del así llamado movimiento

estudiantil de 1968, en el criterio de enlace desde el que se mide el grado de reali-

zación en la práctica de eonfiguraciones racionales en términos científicos y orga•

nizativos. ^Cómo se puede llevar a cabo en estas condiciones la reforma, es decir,

cómo se puede mejorar el rendimiento de las instituciones existentes? Mediante
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experimentos e investigación. Para fijar la forma del experimento se recurre a los

servicios de investigación (c£ el acuerdo de la KMK de 1969).

A raíz de lo anterior cae el sisterna educativo en una especie de estado febril

de agregación: r'cómo y a qué pueden ser adscritas las observaciones realiiadas en

el sistema? Si se toman las indagaciones hechas en ta escuela integrada y diferen-

ciada de Weinheim, que revelan que de los cincuenta aprendices a quienes se po•

sibilitó los estudios de segunda enseñanza, cuarenta y nueve aprobaron el bachille•

rato y de éstos, emprendieron casi todos estudios universitarios (Betzen et al.,

1967, p. 53), ddemuestra esto ya un avance del sistrma que mejora simultánea-

mente la educación de los escolares? EI grado de captacíón de posibilidades de

mejora ha subido de forma inaudita (Rang y Shulz, 1969). Pero en esa misma me•

dida aumenta también una especie singular de perplejidad: la localización de las

mismas dentro del sistema sólo puede hacerse a base de suposiciones (Ingenkamp,

1968, p. 204 y ss.). Esta forma de elaboración unitaria no vale, sin embargo, como

sustituto de la reflexión de la unidad. La crecida, y creciente, complejidaú del siste-

ma (suposiciones, inseguridades) busca y encuentra una mayor transparencia en la

abstracción, al nivel de correspondencias valorativas, justamente de este suceso

cada vez menos transparente y reclama por ello una reflexión, como reflexión re-

formadora (Luhmann y Schorr, 1979, p. 226 y ss. y p. 263 y ss.). La «cientifización»

de la reforma y de los anátisis, así como la determinación, o sólo orientación, cien-

tífica de la educación/enseñanza (Plan estructural de 1971), desemboc.an, sin em-

bargo, no sólo en un aumento de complejidad, no sólo en nuevas suposiciones e

inseguridades, sino también en la movilización de la producción de valores autóc-

tonos por partr del sistema. Lo dicho no ha de interpretarse, por supuesto, como

una postura de oposición frente a determinados objetivos de la reforma, sino fren-

te a su entrega a manos de la investigación cientíGca «establecida». Tampoco se

trata, por otro lado, de volver a una pedagogía de proclamas exhortativas. Lo que

en esto importa es, más bien, poner de manifiesto el carácter peculiar de la refle-

xión pedagógica frente a los métodos científicos de recogida de información. La

reforma, como consecuencia de la primera euforia reformadora, se orienta por la

difr.rencia entre la eestablishment^ y la semántica pedagógica: el ^establishmentr quie-

re mejorar el sistema. Apuesta por la dinámica. Y en base a esto, se llega a un rá-

pido aumento del personal científico. La comunicación dentro del sistema se am-

plía enormemente, se democratiza, si así se prefiere (creación de la Deutsche Gesells-

chaJt Jiir Erziehungswissenschaft en 1963). La pedagogia quiere mejorar la educación

de los escolares. Para ello precisa de la competencia para la acción, esto es, de la

didáctica (Klafki, 1968, p. 559). Empieza a hacerse cada vez más patente la existen-

cia de discrepancias internas, que son resultado de una todavía timida crítica den-

tro 'del sistema. De ninguna manera se puede poner en peligro lo «común».

^Cómo se podrá, entonces, hacer justicia a las recíprocas objeciones? Arriesgadas

maniobras, por así decirlo, por ambas partes (cf Informe del Congreso de Berlín,

1970) ya no pueden conseguir que la discusión interna en marcha (observación y

comunicación) acerca de la reforma del sistema educativo pase por alto el hecho

de que no se puede mantener sin retrocesos el curso de la misma hacia la mPta fi-

jada, y ello ni aun con la ayuda de la ciencia y dr la organización. Diferencias polí-

ticas, o políticamente mediatizadas, determinan cada vez rnás la orientación en y

por el sistema -lo más tarde, a partir de 1971- (cf Liibbe, 1971).
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6. REFLEXION SOBRE LA REFORMA COMO REFLEXION

SISTEMATICA

Si las reformas en el sistema educativo conducen no sólo a una mejora, sino

también a un empeoramiento, ^cómo hace entonces la pedagogía para sobrepo-

nerse a su decepción con las reformas? Ya hemos conocido una posibilidad: la

reintegración de los resultados en la reflexión. EI caso concreto del apartado ante•

rior sugiere una segunda posibilidad: la dicotomización política. Con ello se con•

vierte en una cuestión de carácter político hablar de éxito o de fracaso de la refor•

ma (Fend, 1984). No obstante, esta postura acerca de la elaboración de las expe-

riencias con la reforma, que históricamente es la que tiende a prevalecer (Litt,

1926), sigue sin pasar todavía de la superficie. La exposición política de los proble•

mas de reforma la hace la pedagogía en relación con las estructuras y la división

en bandos de otro sistema, a saber, el sistema polftico. Tal cosa no puede satisfa-

cer a la larga, habida cuenta de que la política está fraccionada en partidos de ma-

nera constante y no de forma accidental. Es preciso que, de algún modo, vuelva la

pedagogía a encontrarse a sí misma. Como singan de referencia de esta necesidad

actúa en estos momentos, por ejemplo, el término de «restauración^r hay yue res•

taurar la educación (von Hentig, 1985, pp. 496 y 503). Mas también esto sigue sien-

do un objetivo para la reforma, que no significa otra cosa que la necesidad de ha-

cer de nuevo cinvisible» la paradoja del sistema (12), de modo que se pueda volver

a educar «con buena conciencia» y a hacer frente a parcialismos del tipo de ta eli•

minación de la educación, y cosas por el estilo (Giesecke, 1985). O sea, que al fin y

a la postre, ^se queda todo en un «carrusel reformistan de recurrencia y reflexión?

Si observamos el panorama, en la discusión entablada en torno a la pedagogía

se perfilan dos caminos, según los cuales, aunque no sin reservas, es posible clasifi-

ear a los autores que tornan parte en elia (en la época más reciente: W ^nsche,

1985; Mollenhauer, 1987; Lenzen, 1987; Oelkers, 1987; Benner y Góstemeyer,

1987; Herrrnann, 1987): el camino por el que la reforma toca a su fin, por el qur.

aparece la pedagogía como post-historia sin futuro, y el camino del retorno, de la

salvaguarda de la experiencia frente al entregarse a las mocías, para evi[ar que cai•

gan en el olvido metas y estímulos pedagógicos. Pero ^es cierto que este esduettra

sólo deja dos opciones: et retorno a lo propio o la aceptación dr la post-historia sin

futuro?

En esta controversia llama la atención lo poco yue se ha utilizado la refle-

xión sobre la reforma como reflexión en torno al sistema: el giro emancipatorio

en los intentos de reforma o4'iciales recién puestos en marcha, 4a vuelta a lo coti-

diano del mundo de la vida real, luego la inclusión del discurso de la postrnoder

nidad en la era de los ordenadores y de la posibilidad de un acceso a voluntad y

finaimente la nueva utilización de rnetáforas entendidas corno expresiones, por

principio, no significadas en serio -itodo puras dificultacíes que no son de crea

ción propia!-. Al hilo de estas observaciones, se tiene la imprensión de yue la

(121 F:n Theodor Litt (1927, 1V), a la vista, por lo demás, de una constelación semejantr dr posturas

de refurma, aludiendo a la aantítesis dr auténtiw fóndo (rntre Kuiar y drjar crrcrrA^ o sea, rrcurriendo

al insu'wnento de la dialrctización.
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autonomía estructural y autocodificada del sistema no ha sido incorporada to-

davía a su autorreflexión, trocándose aquí en una serie de dependencias intelec-

tuales, innecesariamente, según nos parece a nosotros. El sistema educativo tie-

ne ya bastantes peculiaridades y problemas en los que centrar su reflexión. Lo

único que ha de hacer es preguntarse cómo hay que entender entonces su pro-

pia unidad. Nuestra propuesta reza así: como codificación de la selección, esto

es, como unidad de una diferencia y, con ello, como necesidad de una progra-

mación variable al ritmo de la historia.

Si se hace esto con la ayuda de diferenciaciones sociológicas (lo cual no tiene

que significar de inmediato «de teorías sociológicas» se tiene la ventaja de abrir

posibilidades de comparación con otras funciones del sistema y, finalmente, de ac•

ceso a la teoría de la sociedad. Diferenciaciones como sistema y entorno, opera-
ción y observación, codificación y programación, reforma y reflexión, tienen, to-
das ellas, una importancia dentro de la teoría de los sistemas que alcanza más allá

del sistema educacivo. Consideración que vale tanto más para la distinción -que

recae sobre sí misma- entre diferenciación y designación y, por ello mismo, para

la orientación de todas las observaciones de cara a la solución de una paradoja

(Spencer Brown, 1971). Un contexto semántico de tal índole no se compone sólo

con toda seguridad, de los «conceptos autóctonos„ de la pedagogía, pues es un

contexto que no permite entender la autonomía como un cestar concluido», sino

como una unidad compacta en el sentido de «estar acotado» (von F^erster, 1985).

Pero en ello no reside ningún imperativo semántico, sino únicamente el desafio

de realizar de por sí aquellas simplificaciones que resultan necesarias cuando un

sistema quiere describir él mismo su propia unidad a través de una operación que

realiza dentro de sí.

La propuesta aquí consiste en aceptar la codificación binaria formal de la

selección como punto de partida. Todo lo bello y lo bueno, todo lo buscado y

lo deseado, forma parte de los programas del sistema, es decir, del ámbito que

a través de la variabilidad histórica es motivo de reformas y de reflexión sobre

las reformas.

Queda una cierta reserva, pues la codificación en mejor/peor se introduce

en todo el sistema. Sin ella, o independientemente de ella, no hay educación de

ninguna clase. Ella de6ne la capacidad de enlace de todas las operaciones del sis-

tema, o sea, la unidad del sistema. Mas sólo es una codificación de la selección,

no una codificación de los efectos educativos mismos: define referencias de rela-

ciones, no el estado de las personas sobre las que se desearía influir pedagógica-

mente. Con honores y censuras, calificaciones, promoción al curso superior, exá-

menes, etc. ha confeccionado el sistema educativo unos instrumentos de selec-

ción con los que procesa carreras. De ese modo se ha convertido el sistema edu-

cativo en una unidad diferenciada y, con ello, independiente de las vicisitudes

del momento, del entendimiento cordial entre las personas yue en él intervie-

nen, del poder de persuasión; cosas, todas ellas, que dependen de cada situación

dada. La coherencia del sistema se debe por entero a este instrumento de selec-
ción. No se puede alcanzar con buenos propósitos, ni alabándolos, ni con intui-

ción pedagógica. EI objeto de toda reforma lo constituye el sistema integrado
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por obra de un medio de selección propio, no la praxis de inspiración pedagógi•

ca, por más que se vea coronada por el éxito.

En este sentido es como hay que entender que el sistema educativo no pueda

eliminar su propio código a base de reformas. De ahí que siempre se vea forzado

por las reformas a reflexionar sobre dicho código y, con ello, sobre su propia uni-

dad. Y eso tampoco se puede evitar rechazando la «selección social» como objeti•

vo, pues, de hecho, no se trata de una selección referida a posteriores oportunida-

des profesionales, sino de una coordinación selectiva de la instrucción y la educa-

ción mismas.

Merced al ciclo de reforma y reflexión sobre la reforma se mantiene el siste-

ma en movimiento. En cuanto sistema que se dinamiza a sí mismo, puede reac-

cionar a alteraciones ocurridas en el medio social (por ejemplo, a la depreciación

de los valores educativos en la vida normal de cada día), a cambios en las condi

ciones de la actividad profesional o fluctuaciones del sistema económico. Sin

embargo, sería ilusorio esperar que con ello se pudiera hacer cada vez más perfecto

el sistema. Ya es bastante si se consigue proteger sus estructuras del anquilosa-

miento y se le deja que tome parte en los veloces cambios que se producen en la

sociedad moderna.

Queda un consuelo. EI pedagogo no necesita vincular el sentido de su propia
actividad al éxito o al fracaso de las reformas. También puede, en mayor o menor

medida, sustraerse a las ideas emanadas del ^estnblishmentr. El mismo está capacita-

do para observar lo que hace y puede, en cualesquiera circunstancias, hacer una
cosa mejor y otra peor.
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