dio entre las teorias cientificas y racionales y la afirmacién
schwabiana concreta y particular de «este alumno, en esa
escuela del lado sur de Columbus». Nuestra atencién debe
concentrarse en ese terreno medio.
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3. La historia del curriculum, la
profesionalizacién y la organizacién
social del conocimiento

Ivor F. Goodson con Ian R. Dowbiggin

Una de las tendencias m4s sorprendentes de la teoria
educativa de estos tltimos afios ha sido el creciente interés
en la historia del curriculum de la ensefianza secundaria.
Tal vez ese interés haya sido més evidente en Gran Bretaiia
y Australia, pero hay pruebas de que también progresa en
Estados Unidos, Canad4 y otros paises, en parte gracias ala
atencién académica prestada a recientes estudios histéricos
sobre las asignaturas escolares secundarias.!

En nuestra opinién, esa tendencia académica es saluda-
ble. Aparece en un momento en que las posibilidades de un
paradigma ampliado de la historia educativa son promete-
doras. No es esta la primera vez que se postulan alterna-
tivas a la historia predominante de la educacién. En las dé-
cadas de 1960 y 1970, el «revisionismo» suscité una serie
de interesantes estudios en todo el mundo angloamericano.
Sin embargo, para muchos historiadores, el atractivo de la
historia «revisionista» de la educacién se estd desvanecien-
do, en buena medida como resultado de la insatisfaccién
provocada por el mal uso de la historia en apoyo de interpre-
taciones o teorias sociopoliticas generales.2 También noso-
tros criticamos los enfoques «revisionistas», pero mas bien
porque, al igual que la historia «predominante» de la educa-
cién, se concentran en los contextos politicos y administrati-
vos de la ensefianza y siguen siendo «externos» a la escuela.
Por nuestra parte nos interesa, en cambio, descifrar los pa-
trones «internos» de la ensefianza, pero, como los «revisio-

1 Véase, por ejemplo, el volumen 17 (1988) de la History of Education
Review, en particular los articulos de P. W. Musgrave, David Layton y Ga-
ry McCulloch.

2En C. Gaffield (1986) «Coherence and chaos in educational historiogra-
phy», Interchange, 17, pags. 112-21, se encontrard una exposicién de las
recientes tendencias historiograficas en la educacién.
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organismos, el modelo de IDD ¥ CPU ya no es sustentable.
En las dltimas décadas se comprobé que ‘ese tipo de enfo-
ques no funciona, salvo en circunstancias excepcionales. Un
conjunto de ideas educativas no puede desarrollarse y em-
paquetarse para usarlo a voluntad».30 Ia necesidad que se
identifica estd cerca de una teoria del contexto. En la sec-
cién del Proyecto de Desertores Escolares Precoces sobre la
organizacién para el cambio nos enteramos de lo siguiente:

«Es alentador ver que las implicaciones Y consecuencias or-
ganizacionales son una preocupacién central del Proyecto
de Desertores Escolares Precoces. Las ideas generales no
bastan: debemos apuntar hacia un marco organizativo que
las lleve adelante. Sin embargo —y este es un grave incon-
veniente—, la estructura que parece estar surgiendo —y
que surgié sin duda en Inglaterra— es de tres niveles; en
ella los alumnos més brillantes, los preparados para la edu-
cacion superior, se sitdan en el nivel mds alto, mientras que
los desertores potenciales est4n en el mas bajo. ;Realmente
es eso lo que queremos? ;Queremos ver a los alienados y
desposeidos en el nivel mds bajo de una estructura semejan-
te? Sila respuesta es no, ;hay alguna forma de evitarlo? (La
consideracién de las necesidades particulares de un grupo
especifico —por grande y politicamente amenazante que
Sea—nos compromete a la fuerza con un tipo de estratifica-
cién educativa y social que desde hace afios muchos de no-
sotros hemos tratado de reducir, o incluso de eliminar? En
la etapa de generalizacién de estos estudios piloto, ;toma-
ran en cuenta nuestras estrategias las consecuencias que

tendra esa tendencia subyacente para la escuela y la so-
ciedad?».31

Lo més importante de estos comentarios sobre el contex-
to y la estructura es que se refieren a los aspectos menos
abordados tanto por la teoria prescriptiva como por la reac-
ci6n contra ella. La modalidad prescriptiva supone, como lo
ha hecho en el pasado, que la responsabilidad y el poder bu-
rocraticos aseguren la implementacién; la reaccién supuso

30 Curriculum Development Unit 1982) Educational Achievement and
nglth Employment, Dublin: Trinity College, pag. 71.
Ibid.
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que el crecimiento, el optimismo y el meliorismo completa-
rian la tarea. Ninguna de estas suposiciones es correcta.
Ambas modalidades abandonaron el terreno medio: 1a préac-
tica y las estructuras existentes y constantes. Ambas moda-
lidades compartian la creencia en la superacién de la prac-
tica y la estructura existentes. Ambas modalidades eran
esencialmente, y a veces explicitamente, ahistéricas.

Esto nos lleva nuevamente a la observacién de West-
bury: «En todos los casos el curriculum puede verse como
una idea que se convierte en una cosa, una entidad que tie-
ne una forma institucional y una forma técnica».32 Conside-
remos cada una de ellas por separado: la forma institucional
significa que el curriculum es mediado por las estructuras
antecedentes de status, programas y asignaturas y por los
grupos y subgrupos profesionales instalados en el territo-
rio curricular existente; la forma técnica significa que el
curriculum como idea tiene que traducirse en una especifi-
cacién técnica, una materia ensefiable ¥y un programa exa-
minable. El logro de una forma técnica de alta jerarquia se
relacionard después con la forma institucional y el status
asignado y los recursos entregados al profesional del cu-
rriculum.33

Nos resta abogar por teorias que lleven adelante la
investigacién sistemadtica de los origenes, la reproduccién,
la metamorfosis y la respuesta a nuevas prescripciones de
los curricula existentes; una teoria, en sintesis, que expli-
que cémo actia, reacciona e interactia la gente involucrada
en la produccién y reproduccién permanentes del curricu-
lum. Asf planteada, la ambicién parece exorbitante, pero ya
se ha emprendido un trabajo importante sobre el cual po-
demos apoyarnos. Para comenzar, el trabajo futuro debera
centrarse en los grupos de interés y las estructuras que hoy
aplican y moldean el curriculum, situados en el terreno me-

32W.L. McKinney e I. Westbury (1975) «Stability and change: the public
school of Gary, Indiana, 1940-70», en W. A. Reid y D. F. Walker, eds., Ca-
se Studies in Curriculum Change, Londres: Routledge and Kegan Paul,
pag. 6. .

33 Este aspecto ha sido explorado recientemente en H. Haft v S. Hop-
mann (eds.) (1990) Case Studies in Curriculum Administration History,
Londres, Nueva York y Filadelfia: Falmer Press. Véase también M. W. Ap-
ple (1990) Ideology and Curriculum, segunda edicién, Londres y Nueva
York: Routledge [Ideologia y curriculo, Madrid: Akal, 1986].
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quienes crefan vehementemente en la practica y la accién
buscafran maneras de intervenir. Los proyectos curriculares
ofrecian una via hacia la accién curricular: el ethos del
QARE se desarroll6 a partir de la participacién de sus prin-
cipales integrantes en el precedente Humanities Curricu-
lum Project (HCP) [Proyecto Curricular en Humanidades]
Més adelante, la concepcién especifica del profesionalismo y
la politica glaborada en el HCP se ampli6 hasta convertirse
en una posicion sobre la investigacién curricular en general.
En la década de 1960 y la primera parte de la de 1970
una gran cantidad de estudios y trabajos sobre la investi-’
gacién curricular analizaron la cuestién del cambio del cu-
mcplum, que siempre se abordaba como sinénimo de inno-
vacion. El articulo de Eric Hoyle, «<How does the curriculum
change: a proposal for inquiries», es un buen ejemplo.26
También se consideraban sinénimos la innovacién v los pro-
yectos curriculares. Para confirmar este aspecto, vale la pe-
na releer el importante trabajo de Parlett y Hamilton sobre
la evaluacion como iluminacion. La especificidad del enfo-
que para quienes procuraban cambiar el curriculum escolar
era clara. El evaluador iluminador se preocupaba, de ma-
nera czaracteristica, por «lo que estaba pasando». En conse-
cuencia, .la ambicién era «estudiar el proyecto innovador: ¢4-
mo funciona, ¢6mo influyen en él las diversas situaciones
escolares en que se aplica; cuéles son, en opinién de los inte-
resados directos, sus ventajas y desventajas y de qué mane-
ra se ven afectadas las tareas intelectuales y las experien-
cias académicas de los alumnos». El evaluador iluminador.
ento'nc.:es, «aspira a descubrir y documentar qué signiﬁca;
participar en el esquema, ya sea como docente o como alum-
no, y también a discernir y analizar los rasgos mas impor-
tgntes, los acompafiamientos recurrentes y los procesos cri-
ticos de la innovacién».27
De modo que, en el marco de la situacién planteada en el
campo curricular en las décadas de 1960 y 1970, uno de los
principales instrumentos para quienes reaccionaban contra
la escuela racional y cientifica de la teorizacién prescriptiva

26 E. Hoyle (1969) «How does the i
P E. « curriculum change? A i
qu;;fles», Journal of Curriculum Studies, 1 pag. 2 ¢ PeRpamaian -
M. Parlett y D. Hamilton (1972) EvaZua on ;
; D. tion as Illuminati .
sional Paper 9, Edimburgo: Centre for Research in Educationilugz’ie?lcc‘cez
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fue el proyecto curricular innovador. En cierto sentido, esos
proyectos ofrecian un d&mbito perfecto a quienes sentian am-
bivalencia o antipatia hacia la teoria y deseaban sumergir-
se en las realidades cotidianas de la practica y la accién. El
inconveniente, sin embargo, no era que propusieran una in-
mersién en el ambito de la accién, sino que se trataba de
una inmersién en un Ambito muy especifico de la accién. Es-
to permitié que el personal encargado del proyecto usara
inicialmente las dos alternativas. No habia necesidad de
teorias o programas generalizables, por cuanto el proyecto
solia centrarse en una cantidad limitada de escuelas «pilo-
to» escogidas. La teorizacién podia postergarse facil y justi-
ficadamente.

Los problemas empezaron cuando los proyectos pro-
curaron generalizar su trabajo: al pasar, por decirlo asi, de
la etapa piloto a nuevas estructuras dominantes. Sin em-
bargo, iniciados desde el punto de partida opuesto, los pro-
yectos a menudo respondieron con las mismas prescripcio-
nes y programas contra los que habian reaccionado. Hubo
prescripciones de una préctica idealizada, como la del «di-
rector neutral»; médulos y cursos como «El hombre: un cur-
so de estudio», y nuevos materiales y paquetes curriculares.
Las prescripciones fueron reforzadas con més pronuncia-
mientos teéricos, absolutamente similares a las teorias
prescriptivas contra las que se habia reaccionado. Ahora ha-
bia modelos IDD (investigacién, desarrollo, difusién) y CPU
(conocimiento, produccién y utilizacién).

La triste verdad es que, pese a tener puntos de partida
completamente diferentes, la teoria prescriptiva y la inmer-
sién en la préctica llevaron al mismo resultado: una colisién
con la vida cotidiana del aula y con los programas, exame-
nes, estructuras de materias y comunidades de asignatu-
ras existentes. Una vez més, la postura terminaba en una
exhortacién o en «esto hay que dejarlo en manos de otros».
Hace algin tiempo, al referirme al proyecto de historia para
alumnos de trece a dieciséis afios —uno de los concebidos
y ejecutados de manera més meditada—, expresé lo si-

guiente:

«Historia de trece a dieciséis tiene una notable trayectoria:
se produjeron muchas guias y materiales y se realizaron
muchas reuniones y conferencias. Se enfrentaron con cohe-
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En su trascendente libro An Introduction to Curriculum
Research and Development, Lawrence Stenhouse afirmé
que la tesis de la obra es que «el desarrollo curricular debe
apoyarse en el desarrollo del docente y promoverlo, y con él
el profesionalismo del docente. El desarrollo del curriculum’
traduce ideas en elementos practicos del aula yayuda de es-
te modo al docente a fortalecer su préctica, mediante la
puesta a prueba sistemética y exhaustiva de las ideas».2!
La insistencia en los factores précticos del aula hacfa eco a
Schwab y se convirtié en una postura valorativa vigorosa-
mente sostenida en el CARE. Mientras trabajaba como do-
cente en esa época, en contacto con una serie de miembros
del c.entro, entre ellos Stenhouse, Macdonald y Walker, pu-
de disfrutar de su compromiso y, literalmente, de su sc;lici—
tud [care]. Walker, con quien trabajé codo a codo en proyec-
tos 3 ar.tl’culos y con el que tengo una gran deuda, expresé6 de
la 51gu1ente manera la postura con respecto a los estudios
cumculares: «[El trabajo] empezaria con el conocimiento de
sentido comtn del profesional y las restricciones impuestas
a su desempefio y se mantendria en estrecho contacto con
ellqs. Apuntaria a basarse en el saber de los profesionales y
a.51stematizarlo en vez de suplantarlo».?2 Barton y Lawn
hicieron el siguiente comentario:

«Al separar la investigacién “pura” de la “aplicada”, Walker
supone que ha logrado liberarse de una postura tedrica y,
gdemés, que ha reducido el aislamiento del investigador. Lc;
1mportante, a su juicio, no es ahora una comprension tedri-
ca de cualquier situacién particular sino la comprension y el
autorreconocimiento que puede otorgar a sus sujetos».23

Ciertamente, puedo testificar sobre el tiltimo punto, pero los
aspectos referidos a la aversién a la teoria son, segun creo

. 3 . . ’
sustanciales, y los autores prosiguen diciendo que «la aver-

121 L. Stenhouse (1975) An Introduction to Curriculum Research and De-

velopment, Londres: Heinemann, pags. 24-5 [Investigacié

. 5 . d.

cuzrzrlculum, Madrid: Morata, 1998]. R dd
. R. Walk(?r (1974) Classroom Research: A View of SAFARI. Innova-

tl;m, 2Evaluatlon, Research and the Problem of Control, Norwich: CARE

pag. 22. , . ’

23 L. Barton y M. Lawn (1980-198 insi
. . -1981) «Back inside the whole: icu-
lum case study», Interchange, 11(4), pag. 4. o hetera carmien
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sién del CARE a la teoria y la teorizacién es uniforme en
todos sus miembros (. . .) con frecuencia, lo que parece plan-
tearse es una eleccién entre teoria y verdad».

De acuerdo con la critica de la teoria curricular presen-
tada aqui, esta dltima observacién es atinada. El peligro,
sin embargo, es que la reaccién contra la teoria prescriptiva
haya inducido una completa huida de la teoria per se. Hay
pruebas abundantes de que eso es lo que sucedia en el
CARE en la década de 1970.24

La importancia de la posicién del CARE al expresar esta
«accién» fuerte y la postura préctica, radica en que era sin-
tomadtica de una gran contratendencia en el campo curricu-
lar de la época, que se difundi6 desde la nueva «investiga-
cién aplicada» hasta la «investigacién para la accién» e im-
pregné los estudios de casos, la etnografia y los estudios
interaccionistas de la evaluacién y las aulas. Asi, Macdo-
nald, la eminencia gris de la evaluacién britdnica, salié una
vez a la luz piblica para explicar por qué su idea de la eva-
luacién se planteaba como reaccién a las teorias predomi-
nantes de los «costos y beneficios» y la «<administracién por
objetivos»: «Este tipo de lenguaje tiende a sugerir que la
produccién de personas educadas es muy parecida a la pro-

duccién de cualquier otra cosa: un problema tecnoldgico de
especificacién y manufactura».25

Las razones de la reaccién contra la teoria son claras, pe-
ro hay que recordar que se trataba de una respuesta a un
tipo determinado de teoria prescriptiva ajustada al contexto
ideolégico y econémico en que se produjo. La oscilacién del
péndulo suscité una huida en gran escala al &mbito de la ac-
cién, la préctica, el aula, el profesional, lo practico. Somos
testigos de una celebracién de lo practico, una rebelién con-
tra lo abstracto. Volvemos a Rousseau y el Emilio.

El problema de la adhesién apresurada a la accién y la
préctica se vio agravado por el tipo de accién adoptada. Alos
problemas de la metodologia de la accién y la especificidad
préctica debe agregarse el del foco. No es sorprendente que

24 Esta critica se refiere al CARE de la década de 1970. El trabajo ulte-
rior de la institucién consistié en desarrollar una serie de importantes tra-
diciones teéricas y se presenté como un contrapunto significativo a algu-
nas de las simplificaciones de las politicas de la nueva derecha.

25 B, Macdonald (1976) «Who's afraid of education?», Education 3-13,

14(2), pag. 89.
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la educacién. Requiere nuevos principios que generen una
nueva perspectiva de la indole y la variedad de sus proble-
mas. Requiere nuevos métodos adecuados a la nueva masa
de problemas».1?

Schwab explicé con absoluta claridad por qué el campo del
curriculum estaba moribundo. Su denuncia es terminante y
vigorosa:

«El campo del curriculum ha llegado a esta desdichada si-
tuacion debido a una dependencia inveterada, indiscrimi-
nada y errénea de la teoria. Por un lado adopté teorias (no
pertenecientes al campo de la educacién) concernientes a
la ética, el conocimiento, la estructura politica y social, el
aprendizaje, la mente y la personalidad, y utilizé teérica-
mente estas teorias prestadas, es decir, como principios de
los cuales podia “deducir” metas y procedimientos apro-
piados para las escuelas y las aulas. Por el otro, intenté
construir teorias educativas, en particular sobre el curricu-
lum y la ensefianza».

A continuacién, Schwab enumera las «graves dificultades
(incoherencia del curriculum, fracaso y discontinuidad en la
ensefianza real)» generadas por las actividades teéricas. Es-
to se debe a que

«las construcciones tedricas sen, en lineas generales, incon-
venientes e inapropiadas para los problemas de la ensefian-
za y el aprendizaje reales. Por su cardcter, la teoria no toma
ni puede tomar en cuenta todas las cuestiones que son cru-
ciales para responder el interrogante de qué, a quién y cémo
ensefiar; es decir, las teorias no pueden aplicarse como prin-
cipios a la solucién de problemas concernientes a qué hacer
con o para individuos, pequefios grupos o instituciones rea-
les situados en el tiempo y en el espacio: los sujetos y clien-
tes de la escolaridad y las escuelas».20

19 J. L. Schwab (1978) Science, Curriculum and Liberal Education (edi-

tado por I. Westbury y N. Wilkof), Chicago: University of Chicago Press,
pag. 287.
20 Ibid.
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Schwab, entonces, desea sobre todo alejarnos de lo tedrico y
hacernos abrazar lo practico. En relacién con las asig-
naturas, yuxtapone las dos opciones del siguiente modo: lo
tedrico es siempre algo considerado universal o ubicuo y se
investiga como si fuera invariable en los distintos casos e
impermeable al cambio de las circunstancias. Lo practico,
por su parte, es siempre algo que se toma como concreto y
particular y se trata como infinitamente susceptible a las
circunstancias y, por lo tanto, extrermnadamente expuesto al
cambio inesperado: «este alumno, en esa escuela del lado
sur de Columbus, con el director Jones durante el actual
mandato del alcalde Ed Tweed y con vistas a su probable
reeleccién».

En el Reino Unido, la rehabilitacién de la practica y el
proceso de la ensefianza sigui6 lineamientos similares, ha-
ciéndose eco de las nuevas corrientes de la sociologia y cier-
tas tendencias, no s6lo schwabianas, que estaban presentes
en los estudios curriculares norteamericanos. Surgié asi
una vasta gama de estudios etnograficos e interaccionistas,
que se concentraban en el proceso de estratificacién social
en la escuela y el aula. Los miembros de la escuela de Man-
chester, en especial Hargreaves, Lacey y Lambert, adop-
taron un enfoque con antecedentes en la antropologia. El
compromiso consistia en tratar de entender de qué manera
los docentes y alumnos «construian» el mundo de la escuela.
Sin un detallado estudio de esta, el progreso era imposible.
Si bien las cuestiones curriculares no eran su preocupacién
preponderante, su liderazgo académico condujo a un enfo-
que més aplicado en la.investigacién curricular.

Una de las instituciones que tomé la delantera en el
trabajo aplicado fue el Centre for Applied Research in Edu-
cation (CARE), de la Universidad de East Anglia. E1l CARE
fue fundado en 1970 y abrazé el compromiso con el docente
y sus percepciones y construcciones. El amplio espectro de
publicaciones que produjo nos permite analizar las inten-
ciones y posiciones de quienes trabajaban en €él. Si bien pue-
de alegarse la singularidad del CARE, gran parte de su tra-
bajo es sintomdtica y tipica de las creencias de la época. Si-
observamos esa institucién con cierto detalle, es posible en-
tender algunas de las razones de la postura adoptada por
los principales elaboradores de curriculum durante este pe-
riodo.
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para dar crédito al cientificismo necesariamente indicado si
se pretende que un modelo cualquiera de explicacién (. . .)
funcione con eficacia. Se trata de una idea cuya hora toda-
via no ha llegado, cualquiera sea el respaldo retérico y poli-
tico que pueda recoger».16 Ernest House plante6 un argu-
mento similar en «Evaluation as scientific management in
US school reform»:

«El enfoque de la evaluacién basado en el andlisis de siste-
mas promete sustituir el conocimiento del arte de la ense-
fianza por técnicas especificas derivadas de la “ciencia”. Es
una falsa promesa, porque unas simples técnicas no pue-
den reemplazar el conocimiento profesional plenamente de-
sarrollado —en gran parte més técito que explicito— que se
ha adquirido a lo largo de muchos afios. Semejante visién
tecnolégica del conocimiento obedece a la confusién del co-
nocimiento tacito con las generalizaciones y las reglas de
procedimiento. Con la ensefianza sucede lo mismo que con
el habla: si uno se basara en reglas de procedimiento forma-
lizadas y externalizadas, seria mudo. El desafio que enfren-
ta la evaluacién es, entonces, adoptar enfoques que sean
complementarios al desempefio profesional y perfeccionen
la practica real, y no los métodos que amenazaron con reem-
plazarla».17

En las décadas de 1960 y 1970, la distincién entre teoria
y préactica llevé a menudo a una reaccién contra la teoria per
se y no a su reformulacién. Hemos visto que, tal como se
constituyé, la teoria simplemente chocé con la realidad cu-
rricular. La colisién dejé a los tedricos francamenté perple-
jos: «serd mejor que otros se encarguen de esto». Pero los
«otros» que estaban mads inmersos en la realidad de la pro-
duccién y el funcionamiento del curriculum sacaron sus
propias conclusiones sobre la teorfa. Si esta tenia tan poco
que decir sobre la realidad de la préctica, si de hecho la con-
cebia de una manera penosamente errénea y hasta «<amena-
zaba con reemplazarla», jno era mejor prescindir de ella por
completo o, por lo menos, dejar la teorizacién para més ade-
lante?

16 T. Goodlad (1975) «A perspective on accountability», Phi Delta Kappa,
57 (2 de octubre), pag. 10.

17 E. House (1978) «Evaluation as scientific management in US school
reform», Comparative Education Review, 22(3), pag. 400.
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La respuesta en el campo curricular hacia eco a las osci-
laciones pendulares que podian observarse en la sociologia
mdés o menos en la misma época. La empresa positivista
predominante utilizaba un modelo cientifico hipotético-de-
ductivo. La meta era descubrir las leyes sociales que apun-
talaban la realidad cotidiana. Se seguia sobre todo un mo-
delo relacionado con la filosofia de la ciencia, que tenia como
propésito fundamental la bisqueda de datos objetivos sobre
el mundo social. El cientifico procuraba un conocimiento del
sistema social que fuera independiente y estuviera mas alla
de las percepciones de las personas que lo habitaban, y bus-
caba leyes de largo alcance y la verdad.

Lareaccién a esta busqueda de leyes cientificas y univer-
salistas provino de los interaccionistas simbélicos, los et-
nometoddlogos y los sociélogos del conocimiento, quienes
abogaban por la rehabilitacién del <hombre» y de sus per-
cepciones y «construcciones» subjetivas de la realidad. Fun-
dadas en Weber y Mead, aparecieron las obras de Schutz,
Goffman y Berger y Luckmann. Estos tltimos sostenian, de
manera caracteristica, que «el objetivo central de la sociolo-
gia del conocimiento debe ser el conocimiento de sentido
comun y no las ideas. Este conocimiento es justamente el
que constituye el tejido de significados sin el cual ninguna
sociedad puede existir».18

El énfasis socioldgico en las percepciones subjetivas sus-
cit6 abundantes respuestas en el campo del curriculum. La
ambivalencia respecto de la teoria y la notoria falta de con-
cordancia entre ella y la préctica provocaron una violenta
oscilacién del péndulo al comenzar la reaccién. Uno de sus
lideres, Joseph Schwab, procuré rehabilitar «lo préctico» en
respuesta a la incompetencia de la teoria. En un texto de
1970 (es interesante sefialar que ese mismo afio comenzo6 a
actuar en Inglaterra el Centre for Applied Research in Edu-
cation [Centro de Investigacién Aplicada en Educacién]),
Schwab adopté una postura apocaliptica:

«El campo del curriculum estd moribundo. Con sus métodos
y principios actuales, es incapaz de seguir adelante con su
trabajo y contribuir de manera significativa al progreso de

18 P, L. Berger y T. Luckmann (1967) The Social Construction of Reality,
Harmondsworth: Allen Lane [La construccidén social de la realidad, Bue-
nos Aires: Amorrortu editores, 1968].
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pasar por alto el conocimiento cotidiano de los nifios (. . .) es
una condena de la pedagogia o el método de ensefianza tra-
dicionales més que de las disciplinas mismas como funda-
mento del curriculum».14

Uno se pregunta qué haria aqui un filésofo con la légica de
la culpa (;estdn las disciplinas mds all4 de la légica lo mis-
mo que la cultura?).

En lo que antecede no hemos sido del todo justos con
Lawton ni con Hirst. Ambos autores han mostrado conside-
rable sensibilidad frente a los problemas del cambio y la im-
plementacién del curriculum. Insisti en este aspecto para
demostrar que aun los teéricos refinados quedan atrapados
en un dilema cuando trabajan en la modalidad prescriptiva.
Hirst se explay6 in extenso sobre ese dilema en su articulo
«The forms of knowledge revisited»:

«La importancia de las disciplinas para la educacién esco-
lar, en los diversos sentidos destacados, no debe minimizar-
se. Lo que importa en esta discusién es que se reconozca la
prioridad légica de los objetivos intelectuales, aun si a veces,
en términos de valores humanos més amplios, se los consi-
dera secundarios. Del mismo modo, si pretendemos alcan-
zarlos, no podemos negar su estructura légica. Las organi-
zaciones de enseflanza e investigacién de las universidades
encarnan necesariamente y en gran medida los intereses de
estas. Pero las escuelas no son universidades y sus funcio-
nes educativas son significativamente diferentes, por lo que
es preciso verlas en sus propios términos y tenerlas por lo
que son. Y una vez hecho esto, no sélo importaran las disci-
plinas sino también muchas otras cosas, que son de gran
interés psicolégico y social y no deben pasarse por alto».

Esto conduce a un ltimo epilogo para las formas de cono-
cimiento como prescripciones: «La educacién es un asunto
complejo y el andlisis filos6fico puede ayudarnos a planifi-
carla s6lo en forma limitada. Lo que puede hacer es adver-
tirnos del peligro que implican las decisiones tomadas a la
ligera; el problema del lugar correspondiente a las discipli-
nas es algo mds que una cuestién filoséfica. Sin embargo,

14 Ibid., pag. 85.
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debo dejar que sean otros quienes averigiien qué mds hay
en ello».15

La humildad de este epilogo conmueve y, a la vez, mues-
tra claramente lo limitadas que han llegado a ser las aspira-
ciones del filésofo. Pero atn faltan varios pasos légicos para
llegar a ese desenlace. Est4d muy bien dejar la tarea en ma-
nos de otros. Pero, jde quiénes? Estd muy bien advertirnos
del peligro que implican las decisiones tomadas a la ligera.
Pero, jy si fue la filosofia la que gener6 los peligros de las
simplicidades descriptivas sobre las que hemos llamado la
atencién? Retrocedamos aun mds: si es necesario que las es-
cuelas y la ensefianza se vean como lo que son, ;por qué el
andlisis no comienza alli? Nos quedamos con un mensaje
bésico. Si pretendemos que la teoria curricular sea de utili-
dad, debe empezar con estudios que observen las escuelas y
la ensefianza. Nuestra teoria debe desarrollarse a partir de
una comprensién elaborada del curriculum tal como se lo
produce e implementa y de su reproduccién a lo largo del
tiempo. En sintesis, no necesitamos teorias de prescripcio-
nes curriculares sino estudios —y en tltima instancia teo-
rias— de la produccién e implementacién del curriculum.

La reaccion frente a la teoria alienada

Como se indicé en la primera seccién, en las décadas de
1960 y 1970 hubo en el campo del curriculum una notoria
e importante contratendencia. Se trataba de una reaccién
frente a las simplificaciones —a las abdicaciones, a decir
verdad— de la escuela racional y cientifica de la teorfa cu-
rricular, pero era una reaccién afectada por la pesada carga
de tendencias melioristas (e incluso imposibilistas).

En su centro se encontraba el conocimiento de la comple-
jidad de la empresa educativa, a la que se refirié Hirst. Esa
complejidad vuelve completamente ilusoria la busqueda de
una «ciencia de la educacién», lo cual, como sefialé Goodlad,
es de suma importancia para quienes buscan prescripciones
cientificas: «No hay una ciencia de la educacién suficiente

15 P, M. Hirst (1974) Knowledge and the Curriculum, Londres: Routled-
ge and Kegan Paul, pdg. 99.
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cién que no conoce otros limites que los necesariamente im-
puestos por la naturaleza del conocimiento racional y que,
por lo tanto, instituye al hombre en la dltima instancia de
apelacién en todas las cuestiones humanas».1? O escuche-
mos a Pring: «Las formas de conocimiento son en conse-
cuencia estructuras fundamentales que se reconocen por
sus conceptos caracteristicos y mediante pruebas caracte-
risticas de verdad. No son opciones que tengamos a nuestro
alcance; constituyen el significado del pensar y caracteri-
zan todos nuestros juicios particulares».!! El «rey filésofo»,
entonces, s6lo conoce la «verdad»; para él no hay opciones
porque tiene acceso a una verdad que estd mds alla de la
cultura y de la historia.

Es muy posible que en cierto nivel del discurso esta sea
una posicién sustentable. Pero al enfrentar el proceso de
ensefiar formas de conocimiento, jseguimos estando en una
situacién en la que esas formas «no son opciones que tenga-
mos a nuestro alcance»? Con respecto a este punto, algunos
filésofos dan muestras de una ambivalencia casi humana.
Otros, en cambio, se aferran a sus convicciones. Phenix, por
ejemplo, equipara deliberadamente las disciplinas con la
posibilidad de ensefar: «Mi tema ha sido que el curriculum
debe consistir integramente en conocimiento procedente de
las disciplinas, por la razén de que estas revelan el conoci-
miento en sus formas ensefiables».12 Su afirmacién mues-
tra, me parece, el probable resultado politico de la modali-
dad filoséfica de teorizacién que ha predominado en los tlti-
mos tiempos. Cualesquiera sean las salvedades, cualquiera
sea la indiferencia ostentada, el efecto probable de la postu-
ra serd una teorizacién prescriptiva. A partir de la certeza
de que «no hay opciones» resulta claro que los objetivos
prescriptivos para la ensefianza serdn tanto la expectativa
como la culminacién.

10 P. M. Hirst (1965) «Liberal education and the nature of knowledge»,
en R. D. Archambault, ed., Philosophical Analysis and Education, Lon-
dres: Routledge and Kegan Paul, pag. 127.

1L R. Pring (1972) «Focus on knowledge and general education», Gene-
ral Education, 19, pag. 27.

12 P, M. Phenix (1968) «The disciplines as curriculum content», en E. C.
Short y C. D. Marconnit, eds., Contemporary Thought on Public School
Curriculum: Readings, Dubuque, Iowa: W. C. Brown Co., pag. 133.
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La contribucién hecha por la filosofia a la teorizacién
prescriptiva se advierte en una vasta gama de libros sobre
el curriculum destinados a especialistas de todas clases,
desde la obra de Bruner y Phenix en Estados Unidos hasta
la de Lawton y Peters en el Reino Unido. Lawton representa
un ejemplo particularmente 1til de la forma como los espe-
cialistas en curricula reciben los mensajes del fil6sofo. Este
autor sostiene que, para Hirst, «la teoria parece decir lo si-
guiente: el primer principio es que debemos ser claros en lo
que respecta a nuestras metas educativas». El segundo es
que «los objetivos centrales de la educacién son desarrollos
de la mente». Mas adelante agrega:

«Aludi aqui al punto de vista de Hirst como un ejemplo de
planificacién curricular que es principalmente “no cultu-
ral”, en el sentido de transcultural. Esto se debe a que Hirst
ve el curriculum sobre todo en términos de conocimiento, y
la estructura y organizacion de este tienen, segtin su andli-
sis, un fundamento universal y no cultural».13

La filosofia, entonces, nos lleva mas allé de la cultura y, so-
bre todo, conduce a teorias curriculares que nos permiten
«ser claros en lo que respecta a nuestras metas educativas».

Sin embargo, los creyentes en las metas educativas ba-
sadas en las disciplinas tienen que enfrentar, en ltima ins-
tancia, la triste verdad de que el mundo de la ensefianza, tal
como existe actualmente, se juega en un terreno en el que
marcar tantos es dificil y donde los arcos no siempre tienen
importancia. Hay en el libro de Lawton una breve y lacri-
mosa seccién titulada «Disciplinas pero no asignaturas». En
ella, el enfrentamiento entre la verdad filoséfica y prescrip-
tiva y la realidad del curriculum provoca singulares paro-
xismos para eludir la culpa por los fracasos de la prescrip-
cién. Lawton, por consiguiente, escribe:

«no hay ninguna razén por la que un curriculum basado en
las disciplinas deba ser ajeno a la experiencia y los intereses
de los nifios. El hecho de que una parte tan considerable de
la llamada ensefianza académica de asignaturas tienda a

13D. Lawton (1975) Class, Culture and the Curriculum, Londres: Rout-
ledge and Kegan Paul, pag. 18.
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sultaba correcto concentrarse en «lo que debia ser y no en lo
que era.

Podriamos agregar una razén méas de la ambivalencia de
la teoria curricular. Creo que varios de los teéricos més ra-
dicalizados adhirieron activamente a la nocién de «imposi-
bilismo» de Trotski. La cuestién era prescribir metas impo-
sibles de alcanzar para los docentes (y alumnos) en las es-
cuelas. De esa forma, rezaba el argumento, ellos llegarian a
comprender la «verdad» real, a saber, que el sistema nunca
puede —por su estructura e intenciones— satisfacer sus ne-
cesidades. Con esto, la lucha nos acercaria al dia de la ver-
dadera rebelién. Reid caracterizé de esta manera a los teéri-
cos radicalizados:

«El tedrico es consciente de los problemas de “curricula ocul-
tos” de los propésitos y procesos que subyacen a las convoca-
torias al logro de objetivos o la ampliacién de los derechos de
los sistemas sobre los individuos. Pero su respuesta es tras-
ladarse a un plano moral e intelectual m4s alto desde el cual
pueda criticar con seguridad a quienes participan concreta-
mente en las tareas curriculares précticas, o bien declarar
que la tnica forma de intervenir en el mejoramiento de los
curricula es trabajar por la revolucién social (habitualmen-
te en un sentido marxista)».9

Pero esta era sélo una tendencia dentro de la critica radi-
calizada; como veremos més adelante, otras tendencias ex-
tremas iban a colaborar en la exploracién pionera de nuevos
y valiosos enfoques.

Sinteticemos: la modalidad de la teorizacién curricular
que ha dominado el campo es racionalista y est4 estrecha-
mente alineada con las modalidades de la administracién y
el analisis cientificos; las teorias curriculares son en esen-
cia prescripciones. Irénicamente, quienes trataron de con-
trarrestar estas tendencias omitieron presentar una moda-
lidad alternativa coherente de teorizacion; se dedicaron so-
bre todo a la accién curricular. En el primer caso tenemos la
busqueda légica de una concepcién politica (y educativa).
En el segundo, diré que la ambivalencia ante la teorizacién
es una traicién a la causa. El meliorismo (y, por cierto, el

¥ Reid (1978), Thinking about, op. cit., pag. 10.
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imposibilismo) violentan las complejidades de la practica
educativa; a veces, por la mejor de las razones, condujeron a
una visién simplista y ahistérica del proceso. Cada uno a su
manera, tanto los teéricos prescriptivos como quienes se
orientan hacia la accién pasaron por alto lo que es en su bus-
queda de lo que podria ser. Es hora de que unos y otros abor-
den las realidades vigentes de las que todos parecen esca-
par a la carrera.

El apuntalamiento de la teoria curricular
prescriptiva

Es evidente que para analizar los pilares de las modali-
dades prescriptivas de teorizacién se puede empezar desde
varios lados. En los estudios de casos que siguen me concen-
tro en un aspecto de lo que estd en el curriculum: las asigna-
turas escolares. Por lo tanto, en esta seccién quiero exami-
nar las teorias y definiciones de objetivos en su relacién con
el conocimiento de las asignaturas. Asi, al concentrarme en
un solo aspecto del curriculum, tal vez pueda dilucidar con
mas detalle como se origina y actiia la teoria prescriptiva.

Si bien la teoria psicolégica puede haber sido un apoyo
general, particularmente en las estructuras de la adminis-
tracién cientifica analizadas en la primera seccién, la filoso-
fia tuvo una importancia innegable para la construccién so-
cial y la definicién de las materias escolares. No quiero in-
miscuirme aqui demasiado en el debate entre los absolutis-
tas filoséficos y los relativistas sociales: se trata lisa y llana-
mente de un didlogo de sordos. Lo que me interesa es més
bien caracterizar la postura implicita de la filosofia con res-
pecto al curriculum escolar.

En lo esencial, la filosofia parece mantenerse muy por
encima del fragor del curriculum tal como existe y se lo apli-
ca en la actualidad. La razén de este alejamiento es el com-
promiso con una bisqueda racional y légica. Pero la otra ca-
ra de la moneda es la resistencia a la fuerza de la influencia
social. Es como si el filésofo buscara verdades mds alld de la
interferencia social. Esto es asi aun en el caso de los filésofos
maés liberales. Consideremos a Hirst, por ejemplo. El cono-
cimiento objetivo, dice este autor, «es una forma de educa-
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Sin embargo, es riesgoso escribir basdndose en una per-
cepcién retrospectiva. Por el momento, la tendencia esbo-
zada puede ser dominante y siempre ha sido muy poderosa.
No obstante, debemos recordar que en la década de 1960 ya
principios de la de 1970 también se difundieron varias ten-
dencias contradictorias a veces muy influyentes. Para ex-
plicar la influencia abrumadora de las teorias curriculares
prescriptivas también es necesario que analicemos las res-
Puestas anteriores de educadores que tenfan una percep-
cién més sensible de la empresa educativa. ¢Por qué razén
quienes se oponfan —y atin se oponen— a las simplifica-
ciones del racionalismo y el cientificismo fueron conquista-
dos por las teorias curriculares prescriptivas o, como ocurrié
mds a menudo, abandonaron por completo la teorizacién?

La explicaci6n, me parece, gira en torno de una triste iro-
nia. Los educadores y teéricos del curriculum que rechaza-
ban el reduccionismo de la administracién cientifica le opu-
sieron la idea de una educacién potencialmente liberadora y
estimulante. Les interesaba, en sintesis, construir un mun-
do mejor. Querian, sobre todo, participar en la accidn, no en
la teoria. Crefan que su accionar tendria un efecto funda-
mental y duradero. En consecuencia, el anlisis de lo que ya
habia en las escuelas era mera arqueologia, y la elaboracién
tedrica sobre si era necesario llevarlo a cabo vendria méas
adelante: después de la revolucién curricular. Esta respues-
ta a la préctica y la teorfa existentes se habia registrado ya
en periodos anteriores de fluctuacién del curriculum. Klie-
bard relata que en la década de 1920 los reformadores nor-
teamericanos del curriculum rechazaban casi por completo
los procedimientos y précticas anteriormente establecidos,
que asociaban en general a la desacreditada doctrina de la
disciplina mental. «La creencia en el cambio era por enton-
ces suficiente para abogar por la superacién de todas las no-
ciones pasadas de la teorfa y la practica. La ambivalencia

respecto de la investigacién y la teoria era particularmente
significativa.»

«En el campo curricular (. . .) el deseo de actuar de manera
benéfica es tan urgente, directo y abrumador que virtual-
mente no se tolera un tipo de investigacién de largo alcance
con escaso valor inmediato para quienes acttian en el terre-
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no, pero que a largo plazo puede hacer un aporte sig6n1ﬁ-
cativo a nuestro conocimiento y comprensién bédsicos.»

Hace algtn tiempo, Westbury identificé esta tendencia me-
liorista, junto con sus implicaciones para la teorizacién cu-
rricular:

«Una idea puede deslizarse con mucha facilidad hacia el
meliorismo, y por desdicha las consecuencias de esa pers-
pectiva meliorista hostiga desde hace tiempo a nuest.ro
campo: demasiado a menudo y en gran parte de nuestra his-
toria fuimos incapaces, debido a nuestro compromiso con lo
que deberia ser, de observar lo que es. Nuestras insis‘t,en-
cias sugieren que observar lo que es delata falta de pasién y
a veces hasta una disposicién conservadora a aceptar las es-
cuelas tal como son. En rigor, nuestras posturas implican
con excesiva frecuencia una condena de lo que las escuelas
hacen».”

Maés adelante profundizaré el argumento de que uno de
los grandes impedimentos para concretar el cambio en las
décadas de 1960 y 1970 fue nuestra arrogancia, ya que lo
iniciamos desde arriba sin un andlisis suficiente de lo que
ya existia. Hay que reiterar, empero, que la idea de la vigen-
cia de un periodo histérico es una parte importante de la. ex-
plicacién de esas deficiencias. Hoy es dificil reconstrun.' gl
optimismo y el compromiso del debate curricular y las ini-
ciativas reformistas de esa época. Los documentos, no obs-
tante, dan testimonio de una difundida creencia en que es-
taba a punto de producirse un cambio fundamental y revo-
lucionario en la ensefianza. Evocamos la descripcién que
Clancy Segal hace de California a mediados de la década de
1960: «Cada momento del presente prometia tanto del futu-
ro, que el pasado parecia carecer de importanc'ia»,.s‘ La épo-
ca, por lo tanto, respaldaba una concepcién ah.lstonca dela
teorizacién y la accién curriculares y la conviccién de que re-

6 H. Kliebard (1975) «Persistent curriculum issues in historical perspec- -
tive», en W. Pinar, ed., Curriculum Theorizing, Berkeley, CA: McCutchan,
pég. 41.

7 1. Westbury (1973) «Conventional classrooms, “open” classrooms and
the technology of teaching», Journal of Curriculum Studies, 5(2), pag. 99.

8 C. Segal (1984), The Observer, 17 de junio.
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ciones de una «préctica idealizada»).2 El vinculo entre la
teoria y la politica rara vez es perfecto o directo. Si bien por
momentos peca de un exceso de optimismo, Wise ha adver-
tido lo siguiente:

«Independientemente de la forma como se establezca, el ob-
Jetivo de una politica educativa es afectar (presuntamente
para bien) la practica de la educacién. Debe fundarse, de
manera inevitable, en algunas teorias o hipétesis sobre 1a
practica educativa. Si estos supuestos son correctos, la poli-
tica tendrd su consecuencia prevista (.. .) Las politicas ba-
sadas en supuestos incorrectos probablemente no funcio-
hien, y es muy posible que tengan consecuencias imprevis-
tas (tal vez indeseables)».3

Quizd Wise haya ido demasiado lejos al sugerir que los su-
puestos pueden ser «correctos» en vez de apropiados o inteli-
gentes. La génesis de la teorfa curricular €omo prescripeién
se relaciona, desde luego, con el contexto social y econémico
mds general en que se sitda la ensenanza en los paises de
Occidente. Sobre todo bajo la influencia de Estados Unidos
(pais en el que se produjeron muchos de los primeros inten-
tos de elaborar teorias del curriculum), se hizo hincapié en
la presentacién de modos racionales y cientificos de disefio e
implementacién curriculares. El funcionamiento de un mo-
delo racional de «administracién cientifica» en la educacién
exige que los tedricos del curriculum brinden su méxima
ayuda en la definicién de objetivos y programas.

Wirth, tras sostener que «en las décadas de 1960 y 1970
presenciamos una transformacién de la ensefianza estado-
unidense por obra de la ideologia tecnocratica v las técnicas
de andlisis de sistemas, sofisticadas sucesoras de las précti-
cas de la eficiencia social taylorista de principios del siglo
XX», caracterizé de la siguiente manera este modelo norte-
americano de administracién curricular;

«Los creyentes en la nueva ideologia tecnocratica aceptan
sin reservas la idea de que un enfoque analitico de sistemas

2 W. A. Reid (1978) Thinking about the Curriculum, Londres: Routledge
and Kegan Paul, p4g. 17.

3 A. E. Wise (1979) Legislated Learning: The Bureaucratization of the
American Classroom, Berkeley: University of California Press, pags. 54-5.
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que produce aviones también producird un eficiente apren-
dizaje infantil, y creen en una tosca forma de conductismo
segun el cual los comportamientos sucederdn si se especifi-
ca que lo hagan. Suponen que los principios de un modelo
mecanico de produccién y los principios econémicos de cos-
tos y beneficios pueden trasladarse a la educacién. La inten-
cién es concebir una ciencia de la educacién andloga a las
ciencias de la produccién mecénica».4

Visto el predominio del orden politico y econémico existente
y de las ideologias asociadas (en especial desde el momento
en que se anunci6 el «fin de la historia»), resulta claro en
qué direccién se encaminardn los teéricos del curriculum.
Su misién consistird en exponer una gama de objetivos que
el sistema deber4d auspiciar, someter a prueba y alcanzar.
Ademads, es necesario que una «ciencia de la educacién»
apuntale la administracién cientifica del sistema. El impe-
rativo administrativo y el apoyo que brinda al manteni-
miento de la legitimidad y el control del staty quo se ponen
claramente en evidencia: «Para los verdaderos creyentes en
los resultados educativos por medio de la “eficiencia cientifi-
ca” y los controles sociales burocraticos, el modelo raciona-
lista de la ensefianza (. . .) es incuestionablemente correcto.
Si se asigna a las escuelas objetivos claros y mensurables,
estos se cumplirdn». Para Wise, el modelo debe su fuerza y
su legitimidad al hecho de haberse originado en la fabrica.
Este autor dice que ‘

«el proceso de elaboracién de politicas tiene afinidad con
una concepcién racionalista de la ensefianza y el docente.
Las razones son simples: 1a voluntad del planificador politi-
co debe llevarse a la préctica; las expectativas con respecto a
lo que las escuelas tienen que cumplir deben traducirse en
accion; los trabajadores (docentes) de la fabrica (escuela)
deben realizar las tareas que se les asignan y la burocracia
debe estar poblada de burécratas que implementen las me-
tas oficiales de la institucién».5

* A. G. Wirth (1983) Productive Work in Industry and Schools, Nueva
York: University Press of America, pag. 120.
5 Wise (1979) Legislated Learning, op. cit., pag. 94.



