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1. La polisemia del término «curriculums»

El término «curriculum» se encuentra en el centro mismo de la pro-
blematica didactica. Al tiempo, supone un campo de interseccion de
diversas disciplinas sociolégicas, psicoldgicas y pedagdgicas. Es, en sin-
tesis, un elemento caracteristico, y también fundamental, de los analisis
de la ensefianza.

Recurriendo a un diccionario cientifico sobre educacion, la definicién
que aparece sobre el término citado es la siguiente:

«1. Agrupamiento sistematico de cursos o secuencias de contenidos
exigibles para la obtencion de un titulo en un determinado campo de
estudios, tal como los estudios sociales, la educacion fisica, etc.

2. Plan general de conjunto relativo a los contenidos o materiales
especificos de instrucciéon quc la escuela ofrece a los estudiantes como
{orma de cualificarles para un titulo académico o en el ejercicio de una
determinada profesién o vocacion.

3. Grupo de cursos y experiencias planificadas que un estudiante
realiza bajo la orientacion de la escuela.» [1]

Sorprende inicialmente el amplio campo semantico que incluye el
término, la polisemia implicita en el mismo. No se trata de perspecti-
vas metodologicas distintas ni de dimensiones propiciadas por una con-
sideracion matizada por presupuestos de «escuelas» o tendencias. No es
que una determinada corriente cientifica entienda de un modo peculiar
el fenomeno, y otra distinta lo matice, replique o estipule desde otra
perspectiva diferente. No: al hablar de curriculum estamos refiriéndo-
nos a los tres —o a cualquiera de los tres— sentidos del término,
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La consideracion cientifica de los procesos de ensefianza-aprendizaje
exige mantener estos tres niveles de consideraciéon del fenémeno objeto
de estudio, en una linea que iria de la mayor abstracciéon del nivel defi-
nido por la consideracién de la primera acepcioén, hasta la concrecion
del tercer nivel sefialado, lo que implica un proceso progresivo de acer-
camiento a la realidad. Al tiempo, la complejidad implicita en el analisis
del tercer nivel se va progresivamente simplificando, a medida que se
distancia de la realidad.

La articulaciéon de los tres niveles, por otra parte, parece algo clara-
mente exigible, El primero de los niveles es un prerrequisito ineludible
para efectuar las tareas implicitas en el segundo, y ambos para ¢l tercero.

Curiosamente, en castellano se contaba con términos suficiente-
mente expresivos para denominar a los dos primeros niveles o acep-
ciones, Se hablaba de cuestionarios para referirse a la definicion y for-
mulacidn global de los contenidos y objetivos. Y se hablaba de progra-
mas para matizar el plan conjunto de actividades previstas para ser des-
arrolladas en el aula [2].

Vale la pena insistir en la amplia polisemia que aparece en el uso
cientifico del término curriculum. Polisemia que lleva a designar con el
mismo término desde un disefio global de metas educativas hasta la tota-
lidad de acontecimientos escolares y extraescolares a los que se ve some-
tido un sujeto inmerso en el sistema. Quiza valga la pena recordar la rei-
terada anécdota terminologica de los esquimales. Mientras nosotros, en
nuestro contexto climatolégico, utilizamos apenas tres palabras para
designar al agua en estado sdlido, los esquimales utilizan hasta quince
palabras diferentes en funcion de las diferencias captables en la misma
nieve. En ultimo término, estas matizaciones vienen dadas por la es-
trecha interaccion vital del esquimal con el agua en estado sélido. No
s¢ si la «historia» sera de aplicacion a una disciplina que se pretende
cientifica...

Hay que matizar que la subsuncion de aquellos niveles en el término
genérico e impreciso de curriculum ha supuesto la introduccién de un
nivel de coherencia y correlacion mayor del existente. No se trata de
volver a una terminologia. Pero no seria precisamente negativo hablar
de «curriculum-cuestionario» o de «curriculum-programa» cuando el
nivel de precision lingiiistica se incrementara suficientemente., Y de
modo similar, cabria designar a la tercera acepcion como «curriculum-
acto didacticon».

En alguna ocasién anterior he apuntado las posibilidades implicitas
en la denominada «teoria del texto» para facilitar el analisis de los feno-
menos de ensefianza [3). Una explicitacion de aquella sugerencia es lo
que constituye este articulo. Se va a presentar un esquema de las posi-
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bilidades que supone una reconceptualizaciéon del curriculum desde la
perspectiva de la teoria del texto.

Podria entenderse que se trata simplemente de un nuevo esquema
que se agotaria en lo que cabria denominar como «interdisciplinariedad
terminoldgica». Crco que las posibilidades son muchas mas por cuanto
supondria el usufructo de toda una serie de técnicas de trabajo que estan
demostrando su potencialidad en el campo lingiiistico. Para intuir tan
solo sus posibilidades, bastaria tal vez con seinalar las conexiones exis-
tentes entre, por ejemplo, la evaluacion cualitativa y el analisis estilis-
tico tal como lo realiza Damaso Alonso.

2. El concepto de «texto»

El término que ahora vamos a analizar parece, inicialmente al menos,
estar adornado por las mismas notas que se seiialaban con relacion al
concepto de curriculum. En el Diccionario de Greimas y Courtés apare-
cen no tres, sino seis acepciones de «texto».

Analizando mas detenidamente, encontramos matices claramente di-
fercnciadores: junto con interpretaciones debidas a distintos autores y
escuelas, aparecen oposiciones especificas, matizaciones, etc. [4]

Podemos iniciar el analisis con dos caracterizaciones directas y faci-
les, las de Lazaro Carreter y la proporcionada por el Diccionario de Le-
wandowski,

Para Lazaro, «texto» designa el «término especializado de la glose-
matica para designar todo conjunto analizable de signos. Son textos, por
tanto, un fragmento de una conversacion, una conversacién entera, un
verso, una novela...» [5].

Texto es, para Kallmeyer, «la totalidad de las senales comunicativas
que aparecen en una interaccidon comunicativa» [6],

Desde esta perspectiva, texto se nos aparece como un término apli-
cable a objetos y fendmenos dispares, desde la exclamacién « jfuego! »
hasta cl Quijote, pasando por «El Acorazado Pontemkim» o un desfile
militar, en cuanto todos ellos participan de las caracteristicas que se
sefialaban en las definiciones. En todos ellos se da la circunstancia ex-
presa en las definiciones originarias: conjunto analizable de signos, o
totalidad de senales comunicativas en situacién de interaccidén. Cierto
que, a menos que se restrinja de modo notable el sentido de «interac-
cién», no parece excesivamente clara la bidireccionalidad del influjo in-
teractivo en el caso de la lectura de una novela o la asistencia a la pro-
yeccion de una pelicula. En los otros dos ejemplos, y dada la presencia
simultdnea de emisor ¢ receptor, puede pensarse en una relacién bidi-
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reccional tal como la que implica una situacién de interaccion. Parece,
por tanto, que el sentido de la interaccidon es necesario restringirlo de
algiin modo.

Una definicion mas precisa puede ser la que da P. M. Bertinetto: un
texto «puede definirse ampliamente como cualquier secuencia coherente
de signos lingiiisticos, producida en forma concreta por un hablante y
dotada de una intencionalidad comunicativa especifica y una determina-
da funcidén culturals [7].

De hecho, el concepto de texto supera y desborda, en esta caracteri-
zacion, la connotacidn inherente de «pasaje verbal escrito». La secuen-
cia de signos no tiene por qué verse restringida a un tipo concreto de
codigo. Esta es una nota que es necesario hacer patente,

Por otra parte, es también de interés resaltar cémo el acento se situa
en la secuencia de signos, y no en el signo aislado. La perspectiva impli-
cita en la asociacion referendo-imagen-simbolo del «triangulo semidti-
co» de Ogden-Richards, o bien la ampliacion del modelo de tres compo-
nentes con la inclusién del conjunto de seres humanos que acepta la
equivalencia entre simbolo y referendo (los hablantes de una misma
lengua, por ejemplo) se ve claramente desbordada y superada [8].

En un lenguaje natural, es frecuente que un signo aislado suponga
un cierto nivel de indeterminacion informativa, expresada a través de
la serie de posibles denotaciones y connotaciones explicitas o implicitas.
Ese nivel de entropia informativa que puede estar subyacente en un
signo, se puede determinar y reducir ante la presencia asociada de otro
signo. Una palabra aislada puede denotar, al menos, tantos significados
como acepciones tenga. Esa misma palabra, en un contexto, pierde gran
parte de esa amplia serie de posibilidades expresivas. El significado
global no supone el sumatorio de los significados parciales, de las deno-
taciones particulares, no es tampoco la integracion lineal de sus conno-
taciones. La presencia de una secuencia de signos supone un recorte
interactivo de significaciones, con lo que los signos cobran un especial
relieve.

Pero para que se produzca esa interaccion entre los distintos signos
es necesario que entre ellos se establezca una relacion no gratuita, sino
motivada y coherente. Y que al tiempo se produzca una situacion de un
cierto aislamiento en su propio contexto. Una hoz y un martillo, cruza-
dos, tiene un significado distinto al que pueden presentar cada uno de
esos elementos aislados o en una situacion de secueincia espacial lineal.
La coherencia de ese «texto» puede observarse si sc piensa en lo distante
de su significado que esta, por ejemplo, una hoz y unas tenazas, aunque
su disposicidn sea similar. La coherencia, en este caso, viene dada por
el uso.
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Esta es la primera caracteristica que cabe seifalar en un texto: la
coherencia.

Indicabamos que también era cxigible quc apareciera de algin modo
un sentido de aislamiento o cierrc: el mismo signo —hoz y martillo—
cobra sentido distinto si se presenta como logotipo de determinado par-
tido politico, sin mas, o si aparece, por ejemplo, en una imagen de un
chico joven que porta sobre la camisa ¢! emblema. La clausura o cierre
es otra de las notas de un texto.

Estas notas aparecen de modo latente en la caracterizacion que hace
Julia Kristeva con relacion al texto: «un aparato translingiiistico que re-
distribuye el orden de¢ la lengua, poniendo en relacién una palabra co-
municativa que apunta a una informacion directa con distintos tipos de
enunciados anteriores o sincronicos» [9].

Parece conveniente realizar algiin comentario a esta definicidn. Ini-
cialmente al menos, al sentido del término «translingiiistican».

Ferdinand de Saussure designa como «semiologia» a la ciencia de
los signos. Todo proceso de significacion, todo «sistema de signos», €s
objeto de estudio semioldgico. Uno de dichos sistemas —sin duda el de
mayor importancia por su usualidad y amplitud— es el de las lenguas
naturales o lingiiistica. La lingiiistica se integra asi en el contexto global
de la semiologia.

Este planteamiento es sometido a andlisis critico por Roland Barthes.
Efectivamente, como €él mismo sefiala, «Objctos, imagenes, comporta-
mientos pueden significar, y significan ampliamente, pero nunca de modo
autéonomo: todo sistema semioldgico tiene que ver con el lenguaje».
Como consecuencia, indica Barthes, «hav que admitir la posibilidad
desde este momento, de que la proposicién dc Saussure se invierta: la
lingiiistica no es una parte, ni siquiera privilegiada, de la ciencia de los
signos, es mas bien la semiologia la que es una parte de la lingiiistica,
mas concretamente aquella parte que se encargaria de las grandes uni-
dades significantes del discurso» [10].

La perspectiva translingiiistica supone esta referencia continua, este
reflejo de cualquier sistcma significantc en el paradigma de las lenguas
naturales.

Con la considcracion del texto como «aparato translingiiistico», Kris-
teva abre el espectro conceptual a todo fendmeno significante, al margen
de las caracteristicas del codigo.

Podemos ahora aportar otra caracterizacion mas de «texto», la defi-
nicion —que él prefiere denominar «conjunto de caracteristicas»— de
Enrique Bernardez: «'Texto’ es la unidad lingiiistica comunicativa fun-
damental, producto de la actividad verbal humana, que posee siempre
caracter social; esta caracterizado por su cierre semantico y comuni-
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cativo, asi como por su coherencia profunda y superficial, debida a la
intencion (comunicativa) del hablante de crear un texto integro, y a su
estructuracion mediante dos conjuntos de reglas: las propias del nivel
textual y las del sistema de la lengua» [11].

La matizacién que se senalaba viene dada, sobre todo, por la supera-
cion de la dimension puramente verbal que se explicita en la caracteri-
zacion transcrita: lo icénico, como ya hemos visto, lo gestual..., todo
fenémeno de significacion puede ser texto.

Una nueva nota de interés aparece ahora en el texto: la intencion
como causa de la coherencia y el cierre.

El texto —coherente, cerrado, intencionado— tiene un emisor. Desdc
el momento que se caracteriza como fenémeno social implica, al menos,
a dos sujetos: emisor y receptor.

Un texto, emitido con su propia coherencia, cerrado e intencionado,
puede ser recibido de modos distintos y organizado «coherentemente»
por el receptor, que puede efectuar asi una lectura del texto diferente
de aquella que le regia originariamente: el texto, para el receptor, se
ha convertido asi en espacio textual, del que acota un nuevo texto. La
oposicion que efectiia Jenaro Talens entre texto y espacio textual puede
convertirse en un proceso dialéctico del médximo interés comuni-
cativo [12].

Hemos pasado asi, a través de diversas definiciones de texto, a una
vertiente funcional, de caracter basicamente comunicativo, y reparando
fundamentalmente en una serie de notas: coherencia y cierre, e inten-
cionalidad, constituyen aspectos a analizar con alguna detenciéon mayor.

2.1. Coherencia y cierre

Mas atrds se ha indicado, de modo aproximativo, el concepto de
coherencia. De modo mds prcciso, y de acuerdo con Bernardez, pode-
mos indicar que coherencia es la «propiedad de un texto por la cual
puede ser comprendido por el oyente como una unidad, en la que las
partes o componentes se encuentran relacionados entre si y con el con-
texto en el que se produce la comunicacién» [13].

Esta «propiedad» del texto que posibilita la recepciéon como un todo
unitario, como una unidad significante y con una intencionalidad comun,
ha de apoyarse en algun indicador, ha de manifestarse a través de algun
signo externo.

Cabe pensar, en principio, en el papel que juegan conjunciones, ar-
ticulos o tiempos verbales en la coherencia. Pero de mayor interés para
nuestro proposito es la articulacién tema/rema, tal como la considera,
por ejemplo, Bellert [14].

Por «tema» se entiende, en este sentido, aquello que quien emite el
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mensaje presupone como informacien ya poseida por el receptor, y sobre
la que se asienta el progresivo avance discursivo. El tema constituye
asi la plataforma desde la que s¢c aborda una informacion nueva. Esta
informacidon nueva, que se estructura rcfcrida al tema y con apoyo en
¢l, constituye el rema.

La oposicion tema/rema subraya la necesidad de una secuencia in-
formativa progresiva, necesaria para garantizar la correcta decodifica-
cion del texto por el receptur. Asi, la progresion tematica supone el
enlace sucesivo tema/rema a partir de estructuras secuenciadas. El pro-
ceso de lo viejo a lo nuevo, de lo conocido a lo desconocido, al tiempo
que constituye una plataforma comun entre emisor y receptor da forma
coherente al discurso, estructurandole de modo unitario.

Bellert senala como la coherencia viene dada por la presencia de una
secuencia dc informaciones del tipo siguiente:

EI, EZ, E.!... En

Si tan secuencia requiere que un cnunciado E; —que no sea el enun-
ciado inicial— dependa de la previa interpretacion de la secuencia

Ei,, ... E

Podremos indicar que se trata de un discurso coherente.

Otro criterio frecuentemente asociado con la coherencia es el que
subyace al concepto de isotopia, con base en Greimas [15]. Para el ob-
jetivo que pretendemos, y con un sentido mas descriptivo y operativo,
cabra resefiar algunos de los modos dc expresién de la coherencia que
seftala Kummer [16].

Para Kummer, la explicacion de la coherencia viene dada por la pre-
sencia de un sistema de interpretacion, lo que él denomina «matriz in-
cluyente».

El sistema de interpretacion se expresaria, entre otras, por las si-
guientes caracteristicas:

— El texto supone o explicita un sistema referencial de experiencias
comunes con otros interlocutores.

— El texto implica una referencia a un espacio comtin de percepcion.

— El texto hace referencia al campo no verbal de actuacion, a una
serie de actuaciones concomitantes come matriz para sus enunciados.

El sentido de cierre, complementario e implicado con el de cohe-
rencia, se refiere al sentido unitario y concluso del texto. Una frase puede
relacionarse con otra anterior o exigir una posterior, puede estar diri-
gida, comunicativamente hablando, a otra frase. Pero el texto como tal
no puede hacerlo: su sentido debe ser concluso en si, completo. Algun
autor llega hasta a centrar en esta caracteristica la nocion de texto [17].

Esta autonomia textual, este cierre, puede ser efectuado bajo con-
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diciones progresivamente diferentes. Greimas y Courtes lo ejemplifican
de modo aclarador: la Biblia, como coleccion de textos, sera inicial-
mente cerrada. Pero ese cierre puede efectuarse, desde la perspectiva
del receptor, en momentos diferentes, de acuerdo con presupuestos par-
ciales, dando lugar asi, por ejemplo, a un texto judio o un texto cristia-
no, caracterizados uno y otro por el cierre efectuado por el lector.

El proceso de integracion sucesiva de textos, o de segregacion, como
consecuencia de cierres diferenciales, puede explicarse en funcion de
los conceptos, ya analizados, de espacio textual y texto.

De este modo, una novela, en cuanto comporta coherencia y cierre,
es un texto. El Qujiote, por estas razones, es texto. Pero puede conver-
tirse en espacio textual para un receptor si «cierra» el sentido de la his-
toria del sastre y las caperuzas ante Sancho, con lo que el cuento cobra
—por coherencia y cierre— dimensiéon de texto.

2.2. Intencionalidad

Un texto es, basicamente, un cierto tipo de acto lingiiistico. La expre-
sion de un acto lingiiistico apunta ya —como se ha sefialado mas atras—
hacia la presencia de, al menos, dos sujetos: el emisor o hablante, y el
receptor.

La mutua relacion entre hablante y oyente, entre emisor y receptor,
llegara como consecuencia de la comprensiéon del texto o acto lingiiis-
tico. Y esta comprension «supone una competencia comunicativa —prag-
matica—, un saber mucho mas extenso que el encerrado en el ambito
del lenguaje propiamente dicho. El hablante que intenta comunicar una
idea ha de saber como transmitir su intencién, ha de estar en posesion
de los sobreentendidos, costumbres, usos que le indican la mejor ma-
nera de hacerse comprender. El oyente, por su parte, ha de ser capaz
de aprehender la intencién de quien habla, de captar aquello que el
hablante, sometiéndose a las convenciones pertinentes, 'quiere decirle’
realmente. La intencion y la convenciéon son, asi, dos factores basicos
a tener en cuenta en el estudio del proceso de produccion y comprension
del habla, dos factores complementarios e interdependientes, cuya rela-
cion dialéctica expresa el caracter subjetivo y objetivo a la vez del feno-
meno lingiiistico» [18].

De acuerdo con Victoria Camps, las relaciones entre intencién y con-
vencion constituyen un elemento de singular importancia, sobre todo
cuando se pretende conseguir algo con un texto.

Cobra aqui toda su dimensiéon el planteamiento de Thayer cuando
intenta reducir las distintas concepciones tradicionales sobre comuni-
cacion a variantes de un modelo basico del tipo:

A—)B:X
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Lo que puede leerse como «A comunica algo a B con el efecto o re-
sultado X».

A partir de este modelo, entendido como férmula algebraica, Thayer
sefiala la posibilidad de «calcular» alguno de los elementos a partir de
los restantes. Si se pretende lograr un resultado X con una persona
o grupo B, se podria determinar cual es el modo de comunicacién mas

eficaz [19]. Es decir, retomando el esquema de Camps, dada la intencion,
«calcular» la convencion.

Un planteamiento similar puede encontrarse en P. H. Grice [20],
bien que poniendo el acento en el sentido mucho mas aleatorio, mas
impreciso, de la conexion que Thayer pretende. Al introducir la nocion
de «significado ocasional» frente al «significado natural» rompe el facil
e irreal esquematismo del planteamiento de Thayer,

3. Curriculum y teoria del texto

Considerando las acepciones que, al comienzo de este trabajo, se
sefialaban con relacién al término curriculum, cabe aludir con el men-
cionado concepto tanto a una relacion de objetivos como a una clase
desarrollada en un aula, 0 una programacion del curso o de una quin-
cena. Se trata de distintos «documentos» con algin tipo de relacién
entre ellos.

Vamos a intentar dar respuesta a dos interrogantes. En primer
lugar, si cada uno de los documentos indicados constituyen un texto,
si pueden ser caracterizados como tales. También vamos a intentar res-
ponder a la posibilidad de su integracidn, la interconexion entre el cu-
rriculum-cuestionario y el curriculum-acto didactico a través de la pro-
gramacion, y hasta qué punto esta interconexion puede dar lugar a un
texto, y no a tres,

Un documento tal como una relacion de objetivos, quiza acompa-
fiado por una serie de actividades sugeridas e incluso con indicacion de
posibles vias de evaluacidn, supone algo cuya finalidad expresa es comu-
nicativa. Se pretende informar a un colectivo de profesionales (profe-
sores, inspectores, autores de material didactico, etc.) sobre las normas
que han de regir el correspondiente nivel de ensefianza, Se trata de una
comunicacion cuya intencionalidad puede definirse como el intento de
modificar los modos de actuacion docente. Narrador y narratorio son,
respectivamente, la administracion educativa y los colectivos profesio-
nales mencionados.

La concrecion de ese mismo documento mediante un ajuste temporal
y una especificacion mas detallada de actividades didacticas constituiria,
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basicamente, la programaciéon. Una programacién constituiria, en prin-
cipio, un elemento cuyo sentido e intencionalidad comunicativa puede
ser menos patente que en el caso anterior. El curriculum-programa pue-
de ser el esquema personal que efectiia un profesor para su propio uso.
Pareceria que, de este modo, estaria ausente alguno de los polos de la
comunicacion,

La situacion seria similar a la planteada con un esquema que efec-
tuara un conferenciante para apoyarse en él durante el transcurso de
su disertacidon: el emisor y el receptor son el mismo conferenciante,
coinciden narrador y narratario. La matizacion exigible entre «recep-
tor» del mensaje y «destino» del mismo puede ayudar a diferenciar las
funciones: el receptor, en el supuesto del profesor que elabora su propia
programacion, y que va a ser ulilizada por él mismo, es justamente el
profecsor. Pero el destino de esa informacién son, ¢n altimo término, los
alumnos.

Sin embargo no cabe pensar sdlo en esta perspectiva de la progra-
macion: ésta debe tender, como consecuencia de una visién cada vez
mas cooperativa de las actividades docentes, a ser una tarea de equipo
que integre a especialistas diversos. De este modo, el equipo se convierte
en emisor, y cada uno de los integrantes del equipo, o de los profesores
que asumen tal programacion, son los receptores.

Ante esta perspectiva, surge un problema claramente derivado de la
misma; si la programacion es un instrumento de comunicacion, y ade-
mas pretende un efecto técnico, una actuacion sobre la realidad en un
sentido determinado, es necesario que se consiga un cierto nivel de uni-
vocidad en este proceso comunicativo, En el momento presente cabe
hablar méas de tendencia a la univocidad que de una univocidad logra-
da [21]. Tal vez el caracter profundamente individual que han venido
revistiendo las programaciones de los profesores, haya sido la causa
de su sentido artesanal y no «comunicable» por la ausencia de univoci-
dad. Pero, y al margen de estos problemas, parece patente el caracter
comunicativo de la programaciéon como documento.

El caracter comunicativo de un acto didactico no necesita aclara-
cion alguna, como tampoco la presencia de intencionalidad.

Una vez considerada la intencionalidad comunicativa, primera exi-
gencia de un texto, valdra la pcna constatar la presencia de la segunda
nota: la coherencia.

Se sefialaban como rasgos significativos de la coherencia la presen-
cia de algun criterio ordenador de la secuencia informativa, asi como
la presencia de una «matriz incluvente», de un sistema comtin de inter-
pretacion tal como Kummer sefialaba.

Normalmente el curriculum-cuestionario presenta algin criterio or-
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denador de secuencia. Los programas renovados indican,por ejemplo,
una secuenciacion numeérica, Es necesario aclarar que tal ordenacién no
responde a la secuenciacién que se supone necesaria para el destino de
la informaciéon —los alumnos—, sino basicamente al receptor —los pro-
fesores—. No es una ordenacion que se proyecte, como situacion final,
en la secuencia didactica.

El sistema comun de referencia, la «matriz incluyente» viene dada,
en el curriculum-cuestionario en su version oficial por la presencia de
una serie de caracteristicas esperables, por la alusiéon a aspectos comu-
nes a los colectivos profesionales implicados, etc. De igual modo cabe
argumentar con relacion a una clase e una programacion. Se trata, en
todos los mencionados casos, de situaciones definidas por la presencia
de un espacio perceptivo comun,

La nota o caracleristica de «cierre» como atribuible a un texto tal vez
sea, inicialmente, menos susceptible de ser captado en cada uno de los
documentos a que nos estamos refiriendo. Una leccion —un acto didac-
tico— puede no ser cerrado en si, puede no poseer la caracteristica de
clausura. Pero el sentido de un conjunto de ellos en cuanto responde
a un contenido o una conducta formal suficientemente significativa apa-
rece de modo mas patente. De igual manera, el curriculum-cuestionario
de una disciplina o area determinada y para un curso concreto, en cuanto
aparece parcelado por la presencia de un limite temporal tan caracte-
ristico como el amplio periodo vacacional de verano, y por un gradiente
de edad tipificado, implica la situacion de cierre o clausura.

La intencionalidad, por fin, aparece expresada en esta serie de ele-
mentos a través de un progresivo encabalgamiento que enlazaria con
el desplazamiento de emisor y receptor en cada caso. La intencionalidad
que persigue el curriculum-cuestionario es una modificacién de los mo-
dos de actuacion global en el aula, tal vez indicado tan sélo por la via
de los contenidos. El curriculum-programa intenta una modificacién ge-
neralmentc mas reducida en principio, ya que tan sélo afectaria a ciertos
comportamientos del profesor en el aula, y tan solo referida a aquellos
profesores que sean «receptores» del programa.

El acto didactico se orienta, intencionalmente, al desarrollo de capa-
cidades en los alumnos a los que se dirige.

Los niveles sucesivos de destinatarios de la intencionalidad concluye
asi, a través de una serie de mediadores, justamente en el alumno. La
referencia, explicita en el acto didactico, implicita en cuanto los profe-
sores actiian como mediadores en los otros dos casos es, de todos modos,
evidente,

Cabe concluir, por tanto, aceptando el sentido de «texto» que tiene
cada uno de los elementos analizados.
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La segunda cuestiéon que nos planteibamos era la relativa a la po-
sible interaccion existente entre los distintos elementos analizados. Por-
que, en ultimo término, parece ser que el corrimiento de planos que se
analiz6 tanto en la consideracion de emisor y receptor cuanto en el ana-
lisis de la intencionalidad, pone de manifiesto cierta «coherencia» global.

En principio, una situacién de ensenanza vendria definida por una
serie de planos textuales cuya interdependencia parece obvia:

— Existen unas directrices globales, expresadas en lo que hemos ve-
nido llamando «curriculum-cuestionario», a las cuales debe adecuarse
el proceso de ensefianza. Como directriz global exigiria posteriores ma-
tizaciones. Se trata de una plataforma tedrica inicial que rige o caracte-
riza actuaciones posteriores, En si, es un texto.

— Esta plataforma tedrica exige, posteriormente, un diseio de ac-
cién con una mayor carga operativa y con sus bases en parte cimentadas
en el nivel anterior, Como texto, y al igual que el anterior, tiene frecuente-
mente una expresion material escrita: es el curriculum-programa.

— El curriculum-acto didactico, por ultimo, supone una actuacién di-
recta sobre los sujetos por parte del profesor. Se trata ahora de un nuevo
texto —o, mejor, un nuevo conjunto de textos— en los que los lenguajes
son mucho mas variados, Si se considera la funcién que habitualmente
desempernia el libro de texto, la integracion de lenguajes verbales, oral y
escrito, de base iconica, gestual, etc., constituyen el contexto significa-
tivo de las situaciones de ensefianza. Su caracteristica funcional seria la
de constituir un amplio espacio textual, redundante en la mayor parte
de los casos, en cuya amplia gama expresiva el sujeto paciente, el recep-
tor, reestructura la informacion para elaborar «su» texto.

A partir de esta somera descripcion, cabe preguntarse: ¢existe algu-
na situacién homologable a ésta en el ambito de la teoria del texto?

La respuesta puede encontrarse a partir del analisis que efectia R. H.
Castagnino de lo que denomina la «némina teatral», caracterizado por
tratarse de una situacion comunicativa coherente e intencional como
es el teatro:

1. El autor de una obra, que a partir de una idea concreta provoca
el inicio del proceso.

2. La obra supone el caflamazo inicial sobre el que se estructura
la representacion. Esta obra, asi elaborada, puede ser considerada como
texto en si: coherente, cerrada, comunicativa... La lectura individual,
personal, de una obra de teatro, permite su consideracion como texto.
Pero el sentido final de una obra de teatro es ser representada.

3. El director escénico que elabora inicialmente un plan de accion
que desemboca en la representacion. Este proyecto de realizacidon, este
disefio de accion no es otra cosa que el clasico «cuaderno de direcciéns».
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4. EI actor, que ejecuta creativamente el disefio proyectado por el
director. Vale la pena hacer patente un fendmeno relativamente frcuen-
te: en ocasiones, un actor es, al tiempo, director,

5. Los accesorios escénicos, que contribuyen a reforzar el sentido
de realidad y subrayan el significado de determinados pasajes.

6. El publico, destinatario y receptor del mensaje, del texto en si {22].

No es facil analizar sobre datos concretos y suficientemente validos
el sentido de cada uno de estos elementos en una obra concreta. Seria
necesario contar con la realizacion de la obra teatral en forma de repre-
sentacion, el cuaderno de direccién y la obra en si, Los tres documentos
permitirian captar sus interrelaciones. Pere el inontaje concreto tal
como se ha representado no ha sido facil conservarlo para su analisis
hasta momentos muy recientes en funcion de la difusion del video. Y el
cuaderno de direccién suele ser un documento de uso personal del direc-
tor, al que raramente se le da publicidad.

Una sencilla aproximacion, suficientemente expresiva, puede verse en
la edicion de «La casa de Bernarda Alba» que hace Pérez Minik, a la que
acompaiian algunas notas procedentes del cuaderno de direccién de Juan
Antonio Bardem, en {uncion del montaje que realizé para su estreno en
el Teatro Goya [23].

El analisis de la realidad social femenina en la Espafia rural propor-
ciona a Lorca la idea central, que desarrolla en su obra. J. A. Bardem
proyecta un disefio de accién que se puede reconstruir en parte, Y justa-
mente el proceso de realizacion de este proyectlo, su ejecucion, constituye
un amplio espacio textual en el que interaccionan los distintos elemen-
tos integrantes. El montaje que los espectadores tuvieron a su disposi-
cion en Madrid y en 1964 supone la integracion del texto literario, las
ilustraciones musicales, la iluminacion, vestuario, decorados, etc, Este
conjunto constituye un espacio textual del que cada espectador selec-
ciona su texto, ante la imposibilidad de procesar toda la informacion.

A partir de una directriz global, se elabora un proyecto de accion
con el que, al ejecutarlo, se actiia sobre los espectadores. La similitud
con las situaciones de ensefianza es evidente.

No se trata tan solo de una analogia externa y formal. Son muchos
mas los datos que permiten una asimilacién del modelo intertextual del
teatro a la ensefianza,

Tordera, por ejemplo, reproduce el modelo de Meyerhold para des-
cribir, desde una perspectiva semioldgica, el hecho teatral. Este modelo
podria facilmente —y con la simplificacion que siempre acompaiia a una



558 JOSE LUIS RODRIGUEZ DIEGUEZ

esquematizacion grafica— reelaborarse considerando en lugar de «autor»
y «directors el producto concreto que ellos aportan a la representaciéon

. -
autor — director — actores " espectadores

espacio escénico

teatral. Si el autor proporciona la obra y el director el cuaderno de di-
reccion, curriculum-cuestionario y curriculum-programa serian niveles
equivalentes. El espacio escénico podria identificarse con el aula, y acto-
res-espectadores (representados por Meyerhold a través de un flujo re-
currente que, en el caso de la ensefianza es mucho mas intenso) con pro-
fesor y alumnos [24].

Las analogias podrian continuar sin gran dificultad. Umberto Eco se-
nala con relacion al fenémeno teatral [25] practicamente los mismos
componentes lingiiisticos que Renzo Titone para la ensefianza [26]. Los
procesos de analisis del fendmeno teatral que el mismo Eco sugiere en
el articulo anteriormente citado, asi como los esquemas de Sourian [27],
Alter [28] y Marcus [29] no son otra cosa que modos de estudio de la
interaccion escénica entre personajes, con claras similitudes con el ana-
lisis de interacciones en el aula. Y los procesos de analisis de la comu-
nicacion no verbal que sugiere Heineman [30] puede enriquecerse con
aportaciones tales como las de Peninou [31] o Ekman y Friesen [32].

Las perspectivas que supone la utilizacion de la teoria del texto en
el analisis de las situaciones de ensefianza quedarian suficientemente jus-
tificadas si se considera, sobre los datos hasta ahora aportados, que los
temas que, por ejemplo, Durand se plantea como cruciales en el ambito
teatral también lo son en la ensefianza: cémo el lenguaje pluricédigo
que es el teatro organiza las relaciones entre los multiples cdédigos im-
plicados, qué relaciones de complementariedad y jerarquia se estable-
cen entre ellos, y qué tipo de transferencias e interferencias se producen
entre las distintas formas de expresion [33].

De un modo directo puede observarse cémo algunos tépicos que co-
mienzan a tomar cuerpo en nuestro contexto, pese a que vienen siendo
abordados desde hace tiempo en la bibliograffa anglosajona, se «desha-
cen» a la luz de la teoria del texto. Tal ocurre con el concepto altamente
subjetivo de «curriculum oculto», a través del cual se ha instrumentado
frecuentemente una a modo de «caza de brujas». La cita siguiente resulta
suficientemente aclaradora:
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«La semidtica actual esta ya muy distante de aquella euforia que,
hacia los afios 60 se alimentaba del “desenmascaramiento ideoldgico”.
Grosso modo se pensaba entonces que la eficacia de los discursos resul-
taba de su capacidad de transmitir contenidos supuestamente ocultos
ante los que la audiencia no podia reaccionar criticamente...

Del entusiasmo por el desenmascaramiento ideoldgico se pas6 a una
concepcion mas dinamica de los discursos: el acento del analisis vino a
ponerse sobre el proceso y las condiciones de produccion y también de
recepcion de los textos» [34].

Este proceso y esas condiciones de produccion estan aludiendo a es-
tudios del tipo de los de Pecheux [35], Austin [36], Searle [37], etc., que
de algin modo quedan integrados en el modelo de acto didactico que,
desde hace algun tiempo, vengo propugnando [38].

Este modelo permite, de acuerdo con lo hasta aqui sefalado, resol-
ver el problema del «curriculum oculto», siempre esotérico y con cierto
aire de ocultismo, cn la dialéctica espacio textual/texto, con el légico
apoyo de la teoria psicologica del procesamiento de informacion.,

Las perspectivas, tanto en lo relativo a teoria del curriculum como
en la dimension tecnolégica [39] son, a mi modo de ver, altamente su-
gerentes. Creo que la reconceptualizacién del curriculum como espacio
de interaccion individual e intertextual puede suponer un avance en la
dificil integracion de sus componentes como sistema.

Y al tiempo puede dar respuesta, desde la organizacion de experien-
cias de aprendizaje, al modelo seméntico contextual de Tikunoff [40],
cuya validez y coherencia con lo expuesto parece notable.

Direccién del autor: José Luis Rodriguez Diéguez, Departamento de Didéctica, Facultad de Filosofia y
Ciencias de la Educacidn, Paseo de Canalejas, 169, Salamanca.

NOTAS

1] Art, «Curriculurh» en Dictionary of Education, de C. V. Goop (ed.) (1973)

(Mc Graw Hill, Nueva York),

[2] Como simple orientacién puede verse:

— Revista Espaiiola de Pedagogia [1953], n. 41, dedicado monograficamente
al tema, como consecuencia de la promulgacion, en ese mismo afio, de
los Cuestionarios Nacionales para la Ensenanza Primaria [1953], Servicio
de Publicaciones de! Ministerio de Educacién Nacional, Madrid,

— Con el mismo sentido, y afios después, se celebra en la Universidad Inter-
nacional Menéndez y Pelayo (Santander, 1 al 15 de agosto) un curso que
después se recoge en Varios autores [1965], Cuestionarios y programas
(Madrid, S.E.M.).
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