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INTRODUCCION

Teorias del curriculo: ¢qué es esto?

¢Qué es una teoria del curriculo? ;Cuando se puede decir que se tiene
una “teoria del curriculo”? ¢Donde comienza y como se desarrolla la
historia de las teorias del curriculo? ;Qué distingue una “teoria del
curriculo” de la teoria educacional mas amplia? ¢Cuales son las
principales teorias del curriculo? ¢Qué distingue las teorias
tradicionales de las teorias criticas del curriculo? ;Y qué distingue las
teorias criticas del curriculo de las teorias pos-criticas?

Podemos comenzar por la discusion de la nociéon de “teoria”. En
general, en la nocién de teoria estd implicita la suposicion de que la
teoria “descubre” lo “real”, de que hay una correspondencia entre la
“teoria” y la “realidad”. De una forma u otra, la nocion involucrada es
siempre representacional, especular, mimética: la teoria representa,
refleja, espeja la realidad. Es una representaciéon, una imagen, un
reflejo, un signo de la realidad que —cronoldgica, ontolégicamente- la
precede. Asi, para entrar en tema, una teoria del curriculo comenzaria
por suponer que existe “alla afuera”, esperando para ser descubierta,
descripta y explicada, una cosa llamada “curriculo”. El curriculo seria
un objeto que precederia a la teoria, la cual sélo entraria en escena para
descubrirlo, describirlo, explicarlo.

Desde la perspectiva del pos-estructuralismo, hoy predominante en el
analisis social y cultural, es precisamente ese sesgo representacional
que vuelve problematico el mismo concepto de teoria. De acuerdo con
esa vision, es imposible separar la descripcion simbolica, lingtistica
de la realidad —esto es, la teoria- de sus “efectos de realidad”. La
“teoria” no se limitaria a descubrir, a describir, a explicar la realidad:
estaria irremediablemente implicada en su produccién. De cierto
modo, al describir un “objeto” la teoria lo inventa. El objeto que la
teoria supuestamente describe es, efectivamente, un producto de su
creacion.




En esa direccion, tendria mas sentido hablar no de teorias sino de
discursos o textos. Al desplazar el énfasis del concepto de teoria hacia
el de discurso, la perspectiva pos-estructuralista quiere destacar
precisamente el involucramiento de las descripciones linguisticas de la
“realidad” en su produccion. Una teoria supuestamente descubre y
describe un objeto que tiene una existencia relativamente
independiente de la teoria. Un discurso, en cambio, produce su propio
objeto: la existencia del objeto es inseparable de la trama lingiistica
gue supuestamente lo describe. Para volver a nuestro ejemplo de
“curriculo”, un discurso sobre el curriculo —aquello que, en otra
concepcion, seria una teoria- no se restringe a representar una cosa que
seria el “curriculo”, que existiria antes de ese discurso y que esté alli, a
la espera de ser descubierto y descripto. Un discurso sobre el curriculo,
aunque pretenda sélo describirlo “tal como él es realmente”, lo que
efectivamente hace es producir una nocién particular de curriculo. La
supuesta descripcion es, efectivamente, una creacion. Desde el punto
de vista del concepto pos-estructuralista de discurso, la “teoria” esta
involucrada en un proceso circular: describe como un descubrimiento
algo que ella misma cre6. La teoria primero crea y después descubre,
pero, por un artificio retdrico, aquello que ella crea termina
apareciendo como un descubrimiento.

Podemos ver como eso funciona en un caso concreto. Probablemente
el curriculo aparece por primera vez como un objeto especifico de
estudio e investigacion en los Estados Unidos durante los afios veinte.
Vinculado con el proceso de industrializacién y los movimientos
inmigratorios, que intensificaban la masificacion de la escolarizacion,
instala un impulso, por parte de personas ligadas sobretodo a la
administracion de la educacion, para racionalizar el proceso de
construccion, desarrollo y evaluacién de curriculos. Las ideas de ese
grupo encuentran su méaxima expresion en el libro de Bobbit, The
curriculum (1918). Aqui, el curriculo es visto como un proceso de
racionalizacion de resultados educacionales, cuidadosa Yy

rigurosamente especificados y medidos. ElI modelo institucional de esa
concepcidn de curriculo es la fabrica. Su inspiracion “tedrica” es la
“administracion cientifica” de Taylor. En el modelo de curriculo de
Bobbit los estudiantes deben ser procesados como un producto fabril.
En el discurso de Bobbit, el curriculo es supuestamente eso: la
especificacion precisa de objetivos, procedimientos y métodos para la
obtencién de resultados que puedan ser medidos precisamente. Si
pensamos en el modelo de Bobbit a través de la nocion tradicional de
teoria, él habria descubierto y descripto lo que, verdaderamente, es el
“curriculo”. En este sentido, el “curriculo” siempre fue eso que Bobbit
dijo que era: se limit6 a descubrirlo y describirlo. Desde la perspectiva
de la nocion de discurso, entre tanto, no existe ningn objeto “alla
afuera” que se pueda llamar “curriculo”. Lo que Bobbit hace, como
otros autores antes o después de él, fue crear una nocion particular de
“curriculo”. Aquello que Bobbit defini6 como “curriculo” pasé
efectivamente a ser el “curriculo”. Para un ndmero considerable de
escuelas, profesores, estudiantes, administradores educacionales,
“aquello” que Bobbit definié como curriculo se volvi6 una realidad.

La nocion de discurso tendria una ventaja adicional. Ella nos eximiria
de hacer el esfuerzo de separar —como estariamos obligados si
guedasemos limitados a la nocidn tradicional de teoria- afirmaciones
sobre la realidad de afirmaciones sobre como deberia ser la realidad.
Como sabemos, las llamadas “teorias del curriculo”, asi como las
teorias educacionales mas amplias, estan repletas de afirmaciones
sobre como deberian ser las cosas. Desde la perspectiva de la nocién
de discurso, estamos eximidos de esa operacion, en la medida en que
tanto supuestas afirmaciones sobre la realidad como afirmaciones
sobre como deberia ser la realidad tienen “efectos de realidad”
similares. Para decirlo de otra forma, supuestas afirmaciones sobre la
realidad acaban funcionando como si fueren afirmaciones sobre como
deberia ser la realidad. Para retomar el ejemplo de Bobbit, es
irrelevante saber si esta diciendo que el curriculo es, efectivamente, un
proceso industrial y administrativo o, en lugar de eso, que el curriculo




deberia ser un proceso industrial y administrativo. El efecto final, de
una forma u otra, es que el curriculo se vuelve un proceso industrial y
administrativo.

A pesar de esas advertencias, el uso de la palabra “teoria” esta
ampliamente difundido para poder ser simplemente abandonado. En
lugar de abandonarla simplemente, parece suficiente adoptar una
comprension de la nocion de “teoria” que nos mantenga atentos a su
papel activo en la construccion de aquello que ella supuestamente
describe. Es en ese sentido que la palabra “teoria”, al lado de las
palabras “discurso” y “perspectiva” sera utilizada a lo largo de este
libro.

La adopcion de una nocidn de teoria que tuviese en cuenta sus efectos
discursivos nos ahorraria otro dolor de cabeza: el de las definiciones.
Todo libro de curriculo que se precie se inicia con una buena discusion
sobre lo que es “curriculo”. En general, comienzan con las definiciones
dadas por el diccionario para, después, recorrer las definiciones dadas
por unos cuantos manuales de curriculo. En la perspectiva aqui
adoptada, que ve las “teorias” del curriculo a partir de la nocion de
discurso, las definiciones de curriculo no se utilizan para capturar,
finalmente, el verdadero significado de curriculo, para decidir cuél de
ellas se aproxima mas a lo que el curriculo es esencialmente, sino, en
vez de eso, para mostrar que aquello que el curriculo es depende
precisamente de la forma como ha sido definido por los diferentes
autores y teorias. Una definicioén no nos revela lo que es esencialmente
el curriculo: una definicidn nos revela lo que una determinada teoria
piensa acerca de lo que es un curriculo. El abordaje aqui es menos
ontoldgico (;cudl es el verdadero “ser” del curriculo?) y mucho mas
histérico (,como, en diferentes momentos, en diferentes teorias, el
curriculo ha sido definido?).

Tal vez mas importante e interesante que buscar la definicion dltima de
“curriculo” sea saber qué preguntas busca responder una “teoria” o un

discurso curricular. Recorriendo las diferentes y diversas teorias del
curriculo, ¢qué cuestiones comunes intentan, explicita o
implicitamente, responder? Ademas de las cuestiones comunes, qué
cuestiones especificas caracterizan las diferentes teorias del curriculo?
¢ Como estas cuestiones especificas distinguen las diferentes teorias del
curriculo?

La cuestion central que sirve de plano de fondo para cualquier teoria
del curriculo es la de saber qué conocimiento debe ser ensefiado. En
una forma mas sintética la cuestion central es: ;qué? Para responder a
esa pregunta, las diferentes teorias pueden recurrir a discusiones sobre
la naturaleza humana, sobre la naturaleza del aprendizaje o sobre la
naturaleza del conocimiento, de la cultura y de la sociedad. Las teorias
se diferencian, inclusive, por el distinto énfasis que le dan a esos
elementos. En fin, tienen que volver a la cuestion basica: ¢qué es lo
que las personas deben saber? ;Qué conocimiento o saber es
considerado importante, valido o esencial para merecer ser considerado
parte del curriculo?

La pregunta “;qué?”, a su vez, nos revela que las teorias del curriculo
estan involucradas, explicita o implicitamente, en desarrollar criterios
de seleccion que justifiquen la respuesta que dara esa pregunta. El
curriculo es siempre el resultado de una seleccion: de un universo mas
amplio de conocimientos y saberes se selecciona aquella parte que va a
constituir precisamente el curriculo. Las teorias del curriculo, habiendo
decidido qué conocimientos deben ser seleccionados, buscan justificar
por qué “esos conocimientos” y no “otros” deben ser seleccionados.

En las teorias del curriculo, la pregunta “;qué?” nunca esta separada de
otra importante pregunta: “;como deben ser las personas?”, o mejor,
“qué es lo que ellos y ellas deberan ser?”. Al final, un curriculo busca
precisamente modificar a las personas que van a “seguir” ese curriculo.
En verdad, de alguna forma, esa pregunta precede a la pregunta
“.qué?”, en la medida en que las teorias del curriculo deducen el tipo




de conocimiento considerado importante justamente a partir de
descripciones sobre el tipo de persona que consideran ideal. ;Cual es el
tipo de ser humano deseable para un determinado tipo de sociedad?
¢Seré la persona racional e ilustrada del ideal humanista de educacién?
;Serd la optimizadora y competitiva de los actuales modelos
neoliberales de educacién? ¢Sera la cefiida a los ideales de ciudadania
del moderno estado-nacién? ¢Serd la desconfiada y critica de las
composiciones sociales existentes preconizada en las teorias
educacionales criticas? A cada uno de estos “modelos” de ser humano
corresponderd un tipo de conocimiento, un tipo de curriculo.

En el fondo de las teorias del curriculo hay, entonces, una cuestion de
“identidad” o de “subjetividad”. Si quisiéramos recurrir a la etimologia
de la palabra “curriculo”, que viene del latin curriculum, “pista de
carrera”, podemos decir que en el curso de esta “carrera” que es el
curriculo terminamos por convertirnos en lo que somos. En las
discusiones cotidianas, cuando pensamos en curriculo pensamos sélo
en conocimiento, olvidandonos de que el conocimiento que constituye
el curriculo esta inexorable, central y vitalmente involucrado con
aquello que somos, con aquello en lo que nos volvemos: en nuestra
identidad, en nuestra subjetividad. Tal vez podamos decir que, ademas
de una cuestion de conocimiento, el curriculo es también una cuestion
de identidad. Es sobre esa cuestion, entonces, que se concentran
también las teorias del curriculo.

Desde la perspectiva pos-estructuralista, podemos decir que el
curriculo es también una cuestion de poder y que las teorias del
curriculo, en la medida en que buscan decir lo que el curriculo debe
ser, no pueden dejar de estar envueltas en cuestiones de poder.
Seleccionar es una operacion de poder. Privilegiar un tipo de
conocimiento es una operacion de poder. Destacar, entre las mualtiples
posibilidades, una identidad o subjetividad como ideal es una
operacion de poder. Las teorias del curriculo no estan, en este sentido,
situadas en un campo “puramente” epistemoldgico, de competencia

entre teorias “puras”. Estan activamente envueltas en la actividad de
garantizar el consenso, de obtener hegemonia. Estan situadas en un
campo epistemoldgico social. Estan en el centro de un territorio
controvertido.

Es precisamente la cuestion de poder la que va a separar las teorias
tradicionales de las teorias criticas y pos-criticas del curriculo. Las
teorias tradicionales pretenden ser apenas eso: “teorias” neutras,
cientificas, desinteresadas. En cambio, las teorias criticas y las pos-
criticas argumentan que ninguna teoria es neutra, cientifica o
desinteresada, sino que esta inevitablemente implicada en relaciones de
poder. Las teorias tradicionales; al aceptar mas facilmente el status
qguo, los conocimientos y los saberes dominantes; terminan por
concentrarse en cuestiones técnicas. En general, toman la respuesta a la
pregunta “;qué?” como dada, como obvia y por eso buscan responder
otra pregunta: “;como?”. Dado que tenemos ese conocimiento
(¢incuestionable?) a ser transmitido, ¢cual es la mejor forma de
transmitirlo? Las teorias tradicionales se preocupan por cuestiones de
organizacion. Las teorias criticas y pos-criticas, a su vez, no se limitan
a preguntar “;qué?”, sino que someten a este “;qué?” a un
cuestionamiento constante. Su pregunta central seria, entonces, no
tanto “¢quée?” sino “¢por qué?” ;Por qué ese conocimiento y no otro?
¢Qué intereses hacen que ese conocimiento y no otro esté en el
curriculo? ¢Por qué privilegiar un determinado tipo de identidad o
subjetividad y no otro? Las teorias criticas y pos-criticas del curriculo
estan preocupadas con las conexiones entre saber, identidad y poder.

Como vimos, una teoria se define por los conceptos que utiliza para
concebir la “realidad”. Los conceptos de una teoria dirigen nuestra
atencion hacia ciertas cosas que sin ellos no “veriamos”. Los conceptos
de una teoria organizan y estructuran nuestra forma de ver la
“realidad”. Asi, una forma dtil para distinguir las diferentes teorias de
curriculo es a través del examen de los diferentes conceptos que
contienen. En este sentido, las teorias criticas del curriculo, al




desplazar el énfasis de los conceptos simplemente pedagdgicos de
ensefianza y aprendizaje hacia los conceptos de ideologia y poder, por
ejemplo, nos permitiria ver a la educacién desde una nueva
perspectiva. De la misma forma, al enfatizar el concepto de discurso en
lugar del de ideologia, las teorias pos-criticas del curriculo efectlan
otro importante desplazamiento en nuestra manera de concebir el
curriculo. Por eso, en la medida que transitamos, en los topicos que
siguen, las diferentes teorias del curriculo puede ser dtil tener en
mente el siguiente cuadro, que resume las grandes categorias de teoria
de acuerdo con los conceptos que enfatizan respectivamente.

TEORIAS

TRADICIONALES

Ensefianza
Aprendizaje
Evaluacion
Metodologia
Didactica
Organizacion
Planeamiento
Eficiencia
Objetivos

TEORIAS
CRITICAS

Ideologia
Reproduccion
cultural y social
Poder

Clase social
Capitalismo

Relaciones sociales

de produccién
Concientizacion
Emancipacion
liberacion
Curriculo oculto
Resistencia

y

TEORIAS POS-
CRITICAS

Identidad,
diferencia
Subjetividad
Significacion y
discurso

Saber-poder
Representacion
Cultura

Género, Raza, Etnia,
Sexualidad
Multiculturalismo

alteridad,




I1. DE LAS TEORIAS TRADICIONALES A LAS TEORIAS
CRITICAS

Nacen los “estudios sobre curriculo”: las teorias tradicionales

La existencia de teorias sobre el curriculo estd identificada con el
surgimiento del campo del curriculo como un campo profesional,
especializado, de estudios e investigaciones sobre curriculo. Las
profesoras y los profesores de todas las épocas y lugares siempre
estuvieron involucrados, de una u otra forma, con el curriculo, incluso
antes de que el surgimiento de una palabra especializada como
“curriculo” pudiese designar aquella parte de sus actividades que hoy
conocemos como “curriculo”. El surgimiento del curriculo como
campo de estudios esta estrechamente ligada a procesos tales como la
formacion de un cuerpo de especialistas sobre curriculo, la formacion
de disciplinas y departamentos universitarios sobre curriculo, la
institucionalizacion de sectores especializados sobre curriculo en la
burocracia educacional del estado y el surgimiento de revistas
académicas especializadas en curriculo.

De cierta forma, todas las teorias pedagdgicas y educacionales son
también teorias del curriculo. Las diferentes filosofias educacionales y
pedagogias, en distintas épocas, bien antes de la institucionalizacion
del estudio del curriculo como campo especializado, no dejaran de
hacer especulaciones sobre el curriculo, aunque no utilizasen el
término.

Pero las teorias educacionales y pedag6gicas no son, estrictamente
hablando, teorias sobre el curriculo. Hay antecedentes en la historia de
la  educacién occidental ~moderna, institucionalizada, de
preocupaciones como la organizacion de la actividad educacional y
hasta de una atencion conciente a la cuestion de qué ensefiar. La
Didéactica Magna de Comuenius es uno de esos ejemplos. El propio
surgimiento de la palabra curriculum, en el sentido que le atribuimos
modernamente al término, esta ligado a preocupaciones de
organizacion y método, como surgen en las investigaciones de David




Hamilton. El término curriculum, en el sentido que hoy le damos, sélo
pasdé a ser utilizado en paises europeos como Francia, Alemania,
Espafia, Portugal muy recientemente, bajo la influencia de la literatura
educacional americana.

Es precisamente en esa literatura que el término surge para designar un
campo especializado de estudios. Fueron tal vez las condiciones
asociadas con la institucionalizacion de la educacion de masas lo que
permiti6 que el campo de estudios del curriculo surgiera, en los
Estados Unidos, como un campo profesional especializado. Estan entre
esas condiciones: la formacion de una burocracia estatal encargada de
los negocios vinculados a la educacion; el establecimiento de la
educacion como un objeto propio de estudio cientifico; la expansion de
la educacion escolarizada en niveles cada vez méas altos a segmentos
cada vez mayores de la poblacion; las preocupaciones con el
mantenimiento de una identidad nacional, como resultado de las
sucesivas olas de inmigracion; el proceso de creciente industrializacion
y urbanizacion.

Es en ese contexto que Bobbit escribe en 1918 un libro que iba a ser
considerado el marco en el establecimiento del curriculo como un
campo especializado de estudios: The curriculum. Ese libro esta escrito
en un momento crucial de la historia de la educacién estadounidense,
en un momento en que las diferentes fuerzas econémicas, politicas y
culturales procuraban moldear los objetivos y las formas de la
educacion de masas de acuerdo con sus diferentes y particulares
visiones. Es en ese momento que se busca responder cuestiones
cruciales sobre las finalidades y los modelos de la escolarizaciéon de
masas. ¢Cuales son los objetivos de la educacién escolarizada: formar
el trabajador especializado o proporcionar una educacion general y
académica a la poblacion? ;Qué es lo que se debe ensefiar: las
habilidades bésicas de escribir, leer y contar; las disciplinas
académicas y humanisticas; las disciplinas cientificas; las habilidades
practicas necesarias para las ocupaciones profesionales? ;Cuales son

las  principales fuentes de conocimiento a ser ensefiadas: el
conocimiento académico; las disciplinas cientificas; los saberes
profesionales del mundo ocupacional adulto? ;Qué es lo que debe estar
en el centro de la ensefianza: los saberes “objetivos” de conocimiento
organizado o las percepciones y las experiencias “subjetivas” de los
nifios y los jovenes? En términos sociales: ;cudles deben ser las
finalidades de la educacién: adaptar a los nifios y los jovenes a la
sociedad tal como existe o prepararlos para transformarla; la
preparacion para la economia o para la democracia?

Las respuestas de Bobbit eran claramente conservadoras, aungue su
intervencion buscase transformar radicalmente el sistema educacional.
Bobbit propugna que la escuela funcionase de la misma forma que
cualquier otra empresa comercial o industrial. Tal como una industria,
queria que el sistema educativo fuese capaz de especificar
precisamente qué resultados pretendia obtener, que pudiese establecer
métodos para obtenerlo de forma precisa y formas de evaluacion que
permitiesen saber con precision si dichos resultados fueron realmente
alcanzados. El sistema educacional deberia comenzar por establecer,
de forma precisa, cuales son sus objetivos. Esos objetivos, a su vez,
deberian estar basados en un examen de aquellas habilidades
necesarias para ejercer con eficiencia las ocupaciones profesionales de
la vida adulta. EI modelo de Bobbit estaba claramente volcado hacia la
economia. Su palabra clave era “eficiencia”. El sistema educacional
deberia ser tan eficiente como cualquier otra empresa econdmica.
Queria transferir a la escuela el modelo de organizacion propuesto por
Frederick Taylor. En la propuesta de Bobbit, la educacion deberia
funcionar de acuerdo con los principios de la administracion cientifica
propuestos por Taylor.

La orientacién dada por Bobbit iria a constituir una de las vertientes
dominantes de la educacion estadounidense en el resto del siglo XX.
Pero iba a competir con vertientes consideradas mas progresistas como
la liderara por John Dewey, por ejemplo. Antes de Bobbit, Dewey




habia escrito, en 1902, un libro que incluia al “curriculo” en el titulo,
The child an the curriculum. En ese libro, Dewey estaba mucho mas
preocupado con la construccion de la democracia que con el
funcionamiento de la economia. También, en contraste con Bobbit,
encontraba importante tener en consideracion en el planeamiento
curricular, los intereses y las experiencias de los nifios y los jovenes.
Para Dewey la educaciéon no era tanto una preparacién para la vida
ocupacional adulta como un lugar de vivencia y préactica directa de
principios democréticos. La influencia de Dewey no iba a reflejarse de
la misma forma que la de Bobbit en la formacién del curriculo como
campo de estudios.

La atraccion e influencia de Bobbit se deben probablemente al hecho
de que su propuesta parecia permitir volver cientifica a la educacién.
No era necesario discutir abstractamente las finalidades ultimas de la
educacion: estaban dadas por la propia vida ocupacional adulta. Todo
lo que era preciso hacer era investigar y mapear cuéles eran las
habilidades necesarias para las diversas ocupaciones. Con un mapa
preciso de esas habilidades era posible, entonces, organizar un
curriculo que permitiese su aprendizaje. La tarea del especialista en
curriculo consistia en hacer un relevamiento de esas habilidades,
desarrollar curriculos que permitiesen que esas habilidades fueran
desarrolladas y, finalmente, planear y elaborar instrumentos de
medicion que posibilitasen decir con precisién si habian sido realmente
aprendidas.

En la perspectiva de Bobbit, la cuestion del curriculo se transforma en
una cuestion de organizacién. El curriculo es simplemente una
mecéanica. La actividad supuestamente cientifica del especialista en
curriculo no pasa de una actividad burocratica. No es por casualidad
que el concepto central, en esta perspectiva, el de “desarrollo
curricular”, iria a dominar la literatura estadounidense sobre curriculo
hasta los afios 80. En una perspectiva que considera que las finalidades
de la educacion estan dadas por las exigencias profesionales de la vida
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adulta, el curriculo se resume a una cuestion de desarrollo, a una
cuestion técnica.

Para Bobbit es fundamental que se establezcan patrones en la
educacion tal como en la industria. El establecimiento de patrones es
tan importante en la educacion como en una usina de fabricacion de
aceros, pues, de acuerdo con Bobbit, “la educacion, tal como una usina
de fabrica de acero, es un proceso de moldeado”. El ejemplo dado por
el propio Bobbit es esclarecedor. En un octavo grado, ilustra, algunos
nifios realizan adiciones “a un ritmo de 35 combinaciones por minuto”,
en otras, “al lado, adicionan a un ritmo medio de 105 combinaciones
por minuto”. Para Bobbit, el establecimiento de un patrén permitiria
acabar con esa variacion. En las Ultimas décadas, afirma, los
educadores vienen a “percibir que es posible establecer patrones
definitivos para los varios productos educacionales. La capacidad de
adicionar a una velocidad de 65 combinaciones por minuto (...) es una
especificacion tan definida en cuanto a que se puede establecer para

cualquier aspecto del trabajo de la fabrica de aceros”.!

El modelo de curriculo iria a encontrar su consolidacion definitiva en
un libro de Ralph Tyler publicado en 1949. El paradigma establecido
por Tyler iba a dominar el campo del curriculo en los Estados Unidos,
con influencia en diversos paises, incluido el Brasil, por las préximas
cuatro décadas. Con este libro, los estudios sobre el curriculo se
establecen decididamente en torno a la idea de organizacion vy
desarrollo. A pesar de admitir la filosofia y la sociedad como posibles
fuentes de objetivos para el curriculo, el paradigma formulado por
Tyler se centra en cuestiones de organizacion y desarrollo. Tal como
en el modelo de Bobbit, el curriculo es aqui esencialmente una
cuestion técnica. Veamos, de forma sintética, el modelo propuesto por
Tyler.

! Para no sobrecargar el texto, las fuentes de todas las citas estan listadas al final
del libro, en la seccién “Referencias bibliograficas”.




La organizacion y el desarrollo del curriculo deben buscar responder,
de acuerdo con Tyler, en cuatro cuestiones béasicas: “1. qué objetivos
educacionales la escuela debe procurar atender?; 2. qué experiencias
educacionales se pueden ofrecer que tengan probabilidades de alcanzar
esos propdsitos?; 3. cdmo organizar eficientemente esas experiencias
educacionales?; 4. cdmo podemos tener certeza de que esos objetivos
estan siendo alcanzados?”. Las cuatro preguntas de Tyler corresponden
a la division tradicional de la actividad educacional: “curriculo” (1),
“ensefianza e instruccion” (2 y 3) y “evaluacion” (4).

En términos estrictos, s6lo la primera cuestion se refiere a “curriculo”.
Es precisamente a esta cuestion que Tyler dedica la mayor parte de su
libro. Identifica tres fuentes en las cuales se deben buscar los objetivos
de la educacidn, afirmando que cada una de ellas debe ser igualmente
tenida en consideracion: 1. estudios sobre los aprendizajes; 2. estudios
sobre la vida contemporanea fuera de la educacion; 3. sugerencias de
los especialistas de diferentes disciplinas. Aqui, Tyler amplia el
modelo de Bobbit, al incluir dos fuentes que éste no contemplaba: la
psicologia y las disciplinas académicas. La segunda fuente es una
demostracion de cierta continuidad relativa al modelo de Bobbit.

Esas fuentes generarian un nimero excesivo de objetivos, los cuales
podrian, ademas, ser mutuamente contradictorios. Para remediar esa
situacion Tyler sugiere subsumirlos en dos especies de “filtros”: la
filosofia social y educacional con la cual la escuela estd comprometida
y la psicologia del aprendizaje.

Tyler insiste en la afirmacion de que los objetivos deben ser
claramente definidos y establecidos. Los objetivos deben ser
formulados en términos de comportamiento explicito. Esa orientacion
conductista se iria a radicalizar, por el contrario, en los afios 60 con la
revitalizacion de una tendencia fuertemente tecnicista en la educacion
estadounidense, representada sobre todo por un libro de Robert Mager,
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Analise de objetivos, también influyente e el Brasil en la misma época.
Es sélo a través de esa formulacion precisa, detallada y
comportamental de los objetivos que se puede responder a las otras
preguntas que constituyen el paradigma de Tyler. La decision sobre
qué experiencias deben ser propiciadas y sobre cémo organizarlas
depende de esa especificacion, precisa de los objetivos. De la misma
forma, es imposible evaluar, como lo adelantara Bobbit, sin que se
estableciesen con precisién cuéles son los patrones de referencia.

Es interesante observar que tanto los modelos méas tecnocraticos, como
los de Bobbit y Tyler, como los modelos méas progresistas del
curriculo, como el de Dewey, que emergieron en el inicio del siglo XX
en los Estados Unidos, constituirian, de cierta forma, una reaccion al
curriculo clasico, humanista que habia dominado la educacién
secundaria desde su institucionalizacion. Como se sabe, ese curriculo
era heredero del curriculo de las llamadas “artes liberales” que, venidas
de la Antigliedad Clasica, se establecieron en la educacion
universitaria de la Edad Media y del Renacimiento, en la forma de las
llamadas trivium (gramética, retorica y dialéctica) y quadrivium
(astronomia, geometria, musica y aritmética). Obviamente, el curriculo
clasico humanista llevaba implicita una “teoria” del curriculo.
Basicamente en ese modelo el objetivo era introducir a los estudiantes
al repertorio de las grandes obras literarias y artisticas de las herencias
clasicas griega y latina, incluyendo el dominio de las respectivas
lenguas. Supuestamente, esas obras encarnaban las mejores
realizaciones y los mas altos ideales del espiritu humano. El
conocimiento de esas obras no estaba separado del objetivo de formar
un hombre (si, el macho de la especie) que encarnase esas ideas.

Cada uno de los modelos curriculares contemporaneos, el tecnocratico
y el progresista, ataca al modelo humanista por algun flanco. El
tecnocratico destacaba la abstraccion y la supuesta inutilidad —para la
vida moderna y para las actividades laborales- de las habilidades y
conocimientos cultivados por el curriculo clasico. El latin y el griego —




y sus respectivas literaturas- poco servian como preparacion para el
trabajo en la vida profesional contemporanea. No se aceptaba aqui
tampoco los argumentos que en el siglo XIX habian sido desarrollados
por la perspectiva del “ejercicio mental”,segtn el cual el aprendizaje
de materias como el latin, por ejemplo, servia para ejercitar los
“masculos mentales”, de una forma que podia aplicarse a otros
contenidos. ElI modelo progresista, sobretodo aquel “centrado en el
nifio”, atacaba al curriculo clasico por su distancia de los intereses y de
las experiencias de los nifios y los jovenes. Por estar centrado en las
materias clasicas, el curriculo humanista simplemente no consideraba
la psicologia infantil. Ambas posturas s6lo pudieron surgir,
obviamente, en el contexto de la ampliacion de la escolarizacion de
masas, sobretodo de la escolarizacion secundaria que era el foco del
curriculo humanista clasico. El curriculo clasico s6lo puede sobrevivir
en el contexto de una escolarizacion secundaria de acceso restringido a
la clase dominante. La democratizacion de la escuela secundaria
significé también el fin del curriculo humanista clasico.

Los modelos mas tradicionales de curriculo, tanto los técnicos como
los progresistas de base psicol6gica, a su vez, s6lo irian a ser
definitivamente refutados en los Estados Unidos, a partir de los afios
70, con el llamado movimiento de “reconceptualizacion del curriculo”.
Pero esta es otra historia.
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Donde la critica comienza: ideologia, reproduccion, resistencia

Como sabemos, la década de los 60 fue una década de grandes
agitaciones y transformaciones. Los movimientos de independencia de
las antiguas colonias europeas; las protestas estudiantiles en Francia y
en otros paises; la continuacion del movimiento por los derechos
civiles en los Estados Unidos; las protestas contra la guerra de
Vietnam; los movimientos de contracultura; el movimiento feminista;
la liberacion sexual; las luchas contra la dictadura militar en Brasil: son
algunos de los importantes movimientos sociales y culturales que
caracterizaron los afios 60. No por coincidencia fue también en esa
década que surgieron libros, ensayos, teorizaciones que pusieron en
jaque el pensamiento y la estructura educativa tradicional.

Es comprensible que las personas involucradas en revisar esos
movimientos tiendan a reivindicar la prioridad de aquellos
movimientos iniciados en su propio pais. Asi, para la literatura
educacional estadounidense, la renovacion de la teoria sobre curriculo
parece haber sido exclusividad de llamado “movimiento de
reconceptualizacion”. De la misma forma, la literatura inglesa
reivindica prioridad para la llamada “nueva sociologia de la
educacion”, un movimiento identificado con el socidlogo inglés
Michael Young. Una revisién brasilera no dejaria de sefialar el
importante papel de la obra de Paulo Freire, en cuanto a los franceses
ciertamente no dejarian de destacar el papel de los ensayos de
Althusser, Bourdieu y Passeron, Baudelot y Establet. Una evaluacién
mas equilibrada argumentaria que el movimiento de renovacién de la
teoria educacional que abalaba a la teoria educacional tradicional,
teniendo influencia apenas en lo tedrico, pero inspirando verdaderas
revoluciones en las propias experiencias educacionales, “estallé” en
varios lugares al mismo tiempo.
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Las teorias criticas del curriculo efectian una completa inversion en
los fundamentos de las teorias tradicionales. Como vimos, los modelos
tradicionales, como el de Tyler por ejemplo, no estaban en absoluto
preocupados en hacer cualquier tipo de cuestionamiento mas radical
relativo a las disposiciones educacionales existentes, a las formas
dominantes de conocimiento o, de modo mas general, a la forma social
dominante. Al tomar al status quo como referencia deseable, las teorias
tradicionales se concentraban en las formas de organizacion vy
elaboracion del curriculo. Los modelos tradicionales de curriculo se
restringian a la actividad técnica de como hacer el curriculo. Las
teorias criticas sobre el curriculo, en cambio, comienzan por poner en
cuestion precisamente los presupuestos de las actuales composiciones
sociales 'y educacionales. Desconfian del status quo,
responsabilizandolo por las desigualdades e injusticias sociales. Las
teorias tradicionales eran teorias de aceptacion, ajuste y adaptacion.
Las teorias criticas son teorias de desconfianza, cuestionamiento y
transformacidén radical. Para las teorias criticas lo importante no es
desarrollar técnicas de cédmo hacer el curriculo, sino desarrollar
conceptos que nos permitan comprender lo que el curriculo hace.

Es preciso hacer una distincidn, inicialmente, entre de un lado, las
teorizaciones criticas mas generales, como por ejemplo, el importante
ensayo de Althusser sobre la ideologia o el libro conjunto de Bourdieu
y Passeron, La reproduccion, y de otro lado, aquellas teorizaciones
centradas de forma mas precisa en cuestiones de curriculo, como por
ejemplo la “nueva sociologia de la educacion” o el “movimiento de
reconceptualizacion” de la teoria curricular. Es importante, de
cualquier forma, revisar también aquellas teorias mas generales sobre
educacion por la influencia que tenian sobre el desarrollo de la teoria
critica del curriculo. Podriamos comenzar por una breve cronologia de
los marcos fundamentales tanto de la teoria educacional critica méas
general como de la teoria critica del curriculo:

1970 — Paulo Freire, La pedagogia del oprimido.




1970 - Louis Althusser, La ideologia y los aparatos ideoldgicos del
estado.

1970 — Pierre Bourdieu y Jean-Claude Passeron, La reproduccion.
1971 - Baudelot y Establet, La escuela capitalista en Francia.

1971 - Basil Bernstein, Clases, cddigos y control, v. .

1971 — Michael Young, Conocimiento y control: nuevas direcciones
de la sociologia de la educacion.

1976 — Samuel Bowles y Herbert Gintis, Schooling in capitalist
America

1976 - William Pinar y Madeleine Grumet, Toward a poor
curriculum.

1979 — Michael Apple, Ideologia y curriculum.

El ahora famoso ensayo del filésofo francés Louis Althusser, La
ideologia y los aparatos ideoldgicos del estado, iria a facilitar las bases
para las criticas marxistas de la educacion que se siguieron.
Particularmente, en ese ensayo Althusser iba a hacer una importante
conexién entre educacion e ideologia que va a ser central para las
subsiguientes teorizaciones criticas de la educacion y del curriculo
basadas en el analisis marxista de la sociedad. La referencia que
Althusser hace sobre la educacion en ese ensayo es bastante sumaria.
Esencialmente argumenta que la permanencia de la sociedad capitalista
depende de la reproduccion de sus componentes econdmicos (fuerza de
trabajo, medios de produccion) y de la reproduccién de sus
componentes ideoldgicos. Ademas de la continuidad de las
condiciones de su produccion material, la sociedad capitalista no se
sustentaria si no hubiesen mecanismos e instituciones encargadas de
garantizar que el status quo no sea objetado. Eso se puede conseguir a
través de la fuerza o del convencimiento, de la represion o de la
ideologia. El primer mecanismo esta a cargo de los aparatos represivos
del estado (la policia, lo juridico); el segundo es responsabilidad de los
aparatos ideoldgicos del estado (la religion, los medios de
comunicacion, la escuela, la familia).
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En la primera parte del ensayo, Althusser da, implicitamente, una
definicion bastante simple de ideologia. La ideologia esta constituida
por aquellas creencias que nos llevan a aceptar las estructuras sociales
(capitalistas) existentes como buenas y deseables. Esa definicion es
sustancialmente modificada en la segunda parte del ensayo, en la cual
el concepto de ideologia se vuelve bastante mas complejo, pero esta es
otra discusién. La produccion y la difusion de la ideologia es hecha,
como vimos, por los aparatos ideoldgicos del estado, entre los cuales
se sitla, de manera privilegiada en la argumentacion de Althusser,
justamente la escuela. La escuela se constituye en un aparato
ideoldgico central porque atiende préacticamente a toda la poblacién
por un periodo prolongado de tiempo.

¢ Como transmite la ideologia la escuela? Esta actla ideolégicamente a
través de su curriculo, sea de una forma maés directa, a través de las
materias mas susceptibles a la transmision de creencias explicitas sobre
la deseabilidad de las estructuras sociales existentes, como Estudios
Sociales, Historia, Geografia, por ejemplo; o sea de una forma mas
indirecta, a través de disciplinas mas “técnicas”, como Ciencias y
Matematica. Ademas, la ideologia actla de forma discriminatoria:
atrae a las personas de las clases subordinadas a la sumision y a la
obediencia, en tanto que las personas de las clases dominantes
aprenden a dirigir y a controlar. Esa diferenciacién esta garantizada por
los mecanismos selectivos que hacen que los nifios de las clases
dominadas sean expulsados de la escuela antes de llegar a aquellos
niveles donde se aprenden los habitos y habilidades propios de las
clases dominantes.

La problematica central del andlisis marxista de la educacion y de la
escuela consiste, como muestra el ejemplo de Althusser, en establecer
cual es la relacion entre la escuela y la economia, entre la educacion y
la produccién. Una vez que, en el analisis marxista, la economia y la
produccion estan en el centro de la dinamica social, cudl es el papel de
la educacion y de la escuela en ese proceso? Cémo contribuyen la




escuela y la educacion para que la sociedad continGe siendo capitalista,
para que continte dividida entre capitalistas (propietarios de los
medios de produccion) y trabajadores (propietarios inicamente de sus
capacidades de trabajo)? Althusser nos dio un tipo de respuesta: la
escuela contribuye a la reproduccion de la sociedad capitalista al
transmitir, a través de las materias escolares, las creencias que nos
hacen ver la composicién social existente como buena y deseable.
Baudelot y Establet, en un libro también ahora clésico, La escuela
capitalista en Francia, van a desarrollar en detalle la tesis
althusseriana. Cabria a dos economistas estadounidenses, Bowles y
Gintis, formular una respuesta un poco diferente de aquella pregunta
central sobre las conexiones entre produccion y educacion.

En su libro, La escuela capitalista en América, Bowles y Gintis
introducen el concepto de correspondencia para establecer la
naturaleza de la conexioén entre escuela y produccién. Como vimos,
Althusser enfatizaba el papel del contenido de las materias escolares en
la transmision de la ideologia capitalista, sin embargo la definicién de
ideologia que daba en la segunda parte de su ensayo (la ideologia
como préctica) apuntaba hacia la posibilidad de otra utilizacion de ese
concepto. En contraste con ese énfasis en el contenido, Bowles y
Gintis enfatizan el aprendizaje, a través de la vivencia de las relaciones
sociales de la escuelas, de las actitudes necesarias para calificar como
un buen trabajador capitalista. Las relaciones sociales del puesto de
trabajo capitalista exigen ciertas actitudes por parte del trabajador:
obediencia a las 6rdenes, puntualidad, constancia, confiabilidad, en el
caso del trabajador subordinado; capacidad de dirigir, de formular
proyectos, de conducirse en forma auténoma, en el caso de los
trabajadores situados en los niveles mas altos de la escala ocupacional.
Como garantiza, en el esquema de Bowles y Gintis, la escuela que esas
actitudes sean incorporadas a la psique del estudiante, o sea, al futuro
trabajador?
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La escuela contribuye en ese proceso, no a través del contenido
explicito de su curriculo, sino al reflejar, en su funcionamiento, las
relaciones sociales del puesto de trabajo. Las escuelas dirigidas a los
trabajadores subordinados tienden a privilegiar relaciones sociales en
las cuales, al practicar papeles subordinados, los estudiantes aprenden
la subordinacion. En cambio, las escuelas dirigidas a los trabajadores
de los escalones superiores de la escala ocupacional tienden a
favorecer relaciones sociales en las cuales los estudiantes tienen la
oportunidad de practicar actitudes de autonomia y direccion. Es pues, a
través de una correspondencia entre las relaciones sociales de la
escuela y las relaciones sociales del puesto de trabajo que la educacién
contribuye a la reproduccién de las relaciones sociales de produccion
de la sociedad capitalista. Se trata de un proceso bidireccional. En un
primer movimiento, la escuela es un reflejo de la economia capitalista
0, mas especificamente, del puesto de trabajo capitalista. Ese reflejo, a
su vez, garantiza que, en un segundo movimiento, de vuelta, el puesto
de trabajo capitalista reciba justamente el tipo de trabajador que
necesita.

La critica a la escuela capitalista, en esta etapa inicial, no se limitaba al
analisis marxista. Los sociélogos franceses Pierre Bourdieu y Jean-
Claude Passeron fueron elaborando una critica a la educacion que,
aunque centrada en el concepto de “reproduccion”, se apartaba del
analisis marxista en varios aspectos. Ademas del concepto de
“reproduccién”, el analisis de Bourdieu y Passeron se desarrollaba a
través de conceptos que eran deudores, aunque apenas
metaféricamente, de conceptos econémicos. Pero, contrariamente al
analisis marxista, el funcionamiento de la escuela y de las instituciones
culturales no estda derivado del funcionamiento de la economia.
Bourdieu y Passeron veian el funcionamiento de la escuela y de la
cultura a través de metaforas econémicas. En ese analisis, la cultura no
depende de la economia: la cultura funciona como una economia,
como demuestra por ejemplo el uso del concepto de “capital cultural”.




Para Bourdieu y Passeron, la dindmica de la reproduccién social esta
centrada en el proceso de reproduccion cultural. Es a través de la
reproduccion de la cultura dominante que la reproduccién méas amplia
de la sociedad queda garantizada. La cultura que tiene prestigio y valor
social es justamente la cultura de las clases dominantes: sus valores,
gustos, costumbres, habitos, modos de comportarse, de elegir. En la
medida en que esa cultura tiene valor en términos sociales; en la
medida en que vale alguna cosa; en la medida en que haga que la
persona que la posee obtenga ventajas materiales y simbodlicas, se
constituye como capital cultural. Ese capital cultural existe en diversos
estados. Se puede manifestar en estado objetivado: las obras de arte,
las obras literarias, las obras teatrales, etc. La cultura puede existir
también sobre la base de titulos, certificados y diplomas: es el capital
cultural institucionalizado. Finalmente, el capital cultural se manifiesta
de forma incorporada, introyectada, internalizada. En esta Gltima forma
se confunde con el habitus, precisamente el término utilizado por
Bourdieu y Passeron para referirse a las estructuras sociales y
culturales que se internalizan.

El dominio simbdlico, que es el dominio por excelencia de la cultura,
da significado, actla a través de un delicado mecanismo. Adquiere su
fuerza precisamente al definir a la cultura dominante como la cultura.
Los valores, los habitos y costumbres, los comportamientos de la clase
dominante son aquellos considerados como constituyendo la cultura.
Los valores y habitos de otras clases pueden ser cualquier otra cosa,
pero no son la cultura. Ahora es que ven el cambio. La eficacia de esa
definicion de cultura dominante como la cultura depende de una
importante operacion. Para que esa definicién alcance su maxima
eficiencia es necesario que no aparezca como tal, que no aparezca
justamente como lo que ella es, como una definicién arbitraria, como
una definicion que no tiene base objetiva, como una definicion que
estd basada solo en la fuerza (ahora propiamente econdmica) de la
clase dominante. Es esa fuerza original la que permite que la clase
dominante pueda definir su cultura como la cultura, pero en ese mismo
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acto de definicion se oculta la fuerza que hace posible que pueda
imponerse esa definicion arbitraria. Hay, por lo tanto, aqui, dos
procesos en funcionamiento: por un lado, la imposicion y por otro, el
ocultamiento de que se trata de una imposicion, que aparece, entonces,
como natural. Es ese el doble mecanismo que Bourdieu y Passeron
Ilaman la doble violencia del proceso de dominacién cultural.

Ahora, adonde entra la escuela y la educacion en ese proceso? En
Bourdieu y Passeron, contrariamente a otros analisis criticos, la escuela
no actla para la inculcacion de la cultura dominante a los nifios y
jévenes de las clases dominadas, sino, al contrario, por un mecanismo
que termina por funcionar como un mecanismo de exclusion. El
curriculo escolar estd basado en la cultura dominante: se expresa en el
lenguaje dominante, es transmitido a través del cddigo cultural
dominante. Los nifios de las clases dominantes pueden féacilmente
comprender ese codigo, pues durante toda su vida estuvieron inmersos,
todo el tiempo, en ese cdédigo. Ese cddigo es natural para ellos. Se
sienten a su voluntad en el clima cultural y afectivo construido por ese
cddigo. Es su ambiente de origen. En contraste, para los nifios y
jévenes de las clases dominadas, ese cédigo es simplemente
indescifrable. Ellos no saben de qué se trata. Ese cédigo funciona
como una lengua extranjera: es incomprensible. La vivencia familiar
de los nifios y los jévenes de las clases dominadas no los acostumbro a
ese codigo, que les aparece como algo extrafio y ajeno. El resultado es
que los nifios y los jévenes de las clases dominantes son exitosos en la
escuela, lo que les permite el acceso a los grados superiores del sistema
educativo. Los nifios y los jovenes de las clases dominadas, en cambio,
s6lo pueden encarar el fracaso, quedandose en el camino. Los nifios y
jovenes de las clases dominantes ven su capital cultural reconocido y
fortalecido. Los nifios y jovenes de las clases dominadas tiene su
cultura nativa desvalorizada, al mismo tiempo que su capital cultural,
ya inicialmente bajo o nulo, no sufre ningin aumento o valorizacion.
Se completa el ciclo de la reproduccion cultural. Es esencialmente a




través de esa reproduccion cultural, a su vez, que las clases sociales se
mantienen tal como existen, garantizando el proceso de reproduccion.

En general, se han deducido del analisis de Bourdieu y Passeron (y,
particularmente, de los andlisis individuales de Bourdieu) una
pedagogia y un curriculo que, en oposicion al curriculo basado en la
cultura dominante, se centraria en las culturas dominadas. Se trata,
probablemente, de un malentendido. Su analisis no nos dice que la
cultura dominante es indeseable y que la cultura dominada seria, en
cambio, deseable. Decir que la clase dominante define arbitrariamente
su cultura como deseable no es la misma cosa que decir que la cultura
dominada es lo deseable. Lo que Bourdieu y Passeron proponen, a
traves del concepto de pedagogia racional, es que los nifios de las
clases dominadas tengan una educacién que les posibilite tener, en la
escuela, la misma inmersion duradera en la cultura dominante que
forma parte de la experiencia de los nifios de las clases dominantes, a
través de la familia. Fundamentalmente, su propuesta pedagdgica
consiste en abogar por una pedagogia y un curriculo que reproduzcan,
en la escuela, para los nifios de las clases dominadas, aquellas
condiciones que los nifios de las clases dominantes tienen en la familia.

En su conjunto, esos textos forman la base de la teoria educacional
critica que se ird desarrollando en los afios siguientes. Pueden haber
sido ampliamente criticados y cuestionados en la explosion de la
literatura critica producida en los afios 70 y 80, sobretodo por su
supuesto determinismo econdémico, pero, después de ellos, la teoria
curricular seria radicalmente modificada. La teoria del curricular
reciente aun vive de ese legado.
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Pedagogia del oprimido versus pedagogia de los contenidos

Parece evidente que Paulo Freire no desarroll6 una teoria especifica sobre
el curriculo. En su obra, como ocurre con otras teorias pedagogicas, discute
cuestiones que estan relacionadas con aquellas que comdnmente estan
asociadas con teorias mas especificamente curriculares. Se puede decir que
su esfuerzo de teorizacidn consiste, al menos en parte, en responder a la
cuestion curricular fundamental de ¢qué ensefiar?. En su preocupacion por
la cuestion epistemoldgica fundamental (“¢qué significa conocer?”), Freire
desarrollé una obra que tiene implicaciones importantes para la teoria del
curriculo. Ademas, es conocida su influencia en las teorias de autores mas
directamente vinculados al desarrollo de perspectivas propiamente
curriculares.

Aqui, como hicimos con otros autores, nos vamos a restringir a sus libros
iniciales, particularmente Educacion como préactica de la libertad (1967) y
Pedagogia del oprimido (1970). En verdad, es el libro Pedagogia del
oprimido el que representa el pensamiento por el que se vuelve
internacionalmente conocido y reconocido. Educacion como practica para
la libertad estd aun muy ligado al pensamiento llamado “ideologia del
desarrollo” que caracterizd el pensamiento de izquierda de la época. En su
primer libro, la palabra clave es, precisamente, “desarrollo”. En el
segundo, la centralidad del concepto “desarrollo” es desplazada por el de
“revolucion”. Ademas, los elementos propiamente pedag6gicos del
pensamiento de Freire estan ahi poco desarrollados: la mitad del libro esta
dedicado a un anélisis de la formacion social brasilera.

Pedagogia del oprimido, por un lado, difiere en aspectos fundamentales de
las otras teorias que constituyendo las bases de una teoria educacional
critica (Althusser, Bourdieu y Passeron, Bowles y Gintis). En primer lugar,
a diferencia de aquellas teorias, su analisis debe mucho mas a la filosofia
que a la sociologia y a la economia politica. Es verdad que el analisis que
Freire realiza de la formacién social brasilera en la primera parte de
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Educacion como practica de la libertad es profundamente histérica y
socioldgica. Ya el analisis que hace del proceso de dominacién en
Pedagogia del oprimido estd basada en una dialéctica hegeliana de las
relaciones entre sefior y siervo, ampliada y modificada por la lectura del
“primer Marx”, del marxismo humanista de Erich Fromm, de la
fenomenologia existencialista y cristiana y de los criticos del proceso de
dominacion colonial (Memmi, Fanon). El foco estd aqui mucho menos en
la dominacion como un reflejo de las relaciones econémicas y mucho mas
en la dinamica propia del proceso de dominacion.

En segundo lugar, las criticas socioldgicas de la educacion toman como
base la estructura y el funcionamiento de la educacidn institucionalizada en
los paises desarrollados. Estd implicito en el analisis de Freire, a su vez,
una critica a la escuela tradicional, pero su preocupacion esta dirigida hacia
el desarrollo de la educacién de adultos en paises subordinados en el orden
mundial. En verdad, en Pedagogia del oprimido, Freire posterga la
transformacion de la educaciéon formal para después de la revolucion. Se
puede decir aun que los conceptos humanistas utilizados por Freire en su
andlisis estan claramente ausentes de analisis mas estructuralistas de la
educacion. No se puede imaginar a Althusser o Bourdieu y Passeron
hablando, como lo hace Freire en Pedagogia del oprimido y en libros

posteriores, de “amor”, “ esperanza” o “humildad”.

fe en los hombres”,

Finalmente, la teoria de Freire es claramente pedagdgica, en la medida en
gue no se limita a analizar como es la educacion y la pedagogia existentes,
sino que presenta una teoria bastante elaborada de como deben ser. Esas
diferencias se reflejan inclusive en los titulos de los respectivos libros: el
de Freire resalta el término “pedagogia”, el libro de Bowles y Gintis, por
ejemplo, sugiere un andlisis de la escuela en la sociedad capitalista
estadounidense, y el de Baudelot y Establet se propone claramente el
analisis de la “escuela capitalista en Francia”.

La critica de Freire al curriculo existente esta sintetizada en el concepto de
“educacién bancaria”. La educacion bancaria expresa una vision




epistemoldgica que concibe el conocimiento como constituido por
informaciones y datos a ser simplemente transferidos del profesor hacia el
alumno. El conocimiento se confunde con un acto de depdsito — bancario.
En esa concepcién, el conocimiento es algo que existe por fuera e
independientemente de las personas vinculadas en el acto pedagdgico.
Reflejando aqui la critica mas cientificista vinculada a la “ideologia del
desarrollo”, tanto como las criticas a la escuela tradicional hecha por los
ideblogos de la “Escuela Nueva”, Freire ataca el caracter verbalista,
narrativo, discursivo del curriculo tradicional. En su énfasis excesivo en un
verbalismo vacio, hueco, el conocimiento expresado en el curriculo
tradicional esta profundamente desvinculado de la situacion existencial de
las personas involucradas en el acto de conocer. En la concepcién bancaria
de la educacidn, el educador ejerce siempre un papel activo, en tanto que el
educando esta limitado a una recepcion pasiva.

A través del concepto de “educacion problematizadora”, Freire busca
desarrollar una concepcion que se pueda constituir en una alternativa de la
concepcion bancaria que critica. En la base de esa “educacion
problematizadora” hay una comprension radicalmente diferente de lo que
significa “conocer”. Aqui, la perspectiva de Freire es claramente
fenomenoldgica. Para él, conocimiento es siempre conocimiento de alguna
cosa. Eso significa que no existe una separacion entre el acto de conocer y
aquello que se conoce. Utilizando el concepto fenomenolégico de
“intencion”, para Freire el conocimiento es siempre “intencionado”, esto
es, esta siempre dirigido para alguna cosa.

El mundo, pues, no existe a no ser como “mundo para nosotros”, como
mundo para nuestra conciencia. Freire esta aqui lejos de las concepciones
pos-estructuralista recientes que conciben el conocimiento como
estrictamente relacionado con sus formas de representacion en el texto y en
el discurso. La representacion incluida en la perspectiva de Freire es la de
un mundo en la conciencia. El acto de conocer involucra
fundamentalmente el volver “presente” el mundo para la conciencia.
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El acto de conocer no es para Freire un acto aislado, individual. Conocer
incluye intercomunicacion, intersubjetividad. Esa intercomunicacion es
mediada por los objetos a ser conocidos. Es a través de esa
intercomunicacion que los hombres se educan mutuamente, intermediados
por el mundo cognoscible. Es esa intersubjetividad del conocimiento la que
le permite a Freire concebir al acto pedagdégico como un acto dialégico. La
educacion bancaria vuelve innecesario el dialogo, en la medida en que s6lo
el educador ejerce algun papel activo relativo al conocimiento. Si conocer
es una cuestion de dep6sito y acumulacion de informacion y hechos, el
educando es concebido en términos de falta, de carencia, de ignorancia. El
curriculo y la pedagogia se reducen al papel de relleno de esa carencia. En
vez de didlogo, hay aqui una comunicacion unilateral. En la perspectiva de
la educacion problematizadora, a la inversa, todos los sujetos estan
activamente vinculados en el acto de conocimiento. EI mundo —el objeto a
ser conocido- no es simplemente “comunicado”; el acto pedagdgico no
consiste simplemente en “comunicar el mundo”. En vez de eso, educador y
educando crean, dialégicamente, un conocimiento del mundo.

Es sobre esas bases que Freire va a desarrollar su famoso “método”. No se
limita a criticar el curriculo implicito en el concepto de “educacion
bancaria”. Provee, ya en Pedagogia del oprimido, instrucciones detalladas
de como desarrollar un curriculo que sea la expresion de su concepcién de
“educacion problematizadora”. Es curioso observar que utiliza en ese libro
expresiones y conceptos bastante tradicionales, tales como “contenidos” y
“contenidos programaticos”, para hablar sobre curriculo. Es conciente de la
necesidad de desarrollar un curriculo que esté de acuerdo con su
concepcion de educacién y pedagogia. La diferencia relativa a las
perspectivas tradicionales del curriculo estd en la forma como se
construyen esos “contenidos programaticos”.

Se puede comparar, en ese sentido, el método sugerido por Freire con los
métodos seguidos por modelos mas tradicionales, como el de Tyler por
ejemplo. Tyler sugeria estudios sobre los aprendizajes y sobre la vida
ocupacional adulta asi como la opinion de los especialistas de las




diferentes disciplinas como fuentes para el desarrollo de objetivos
educacionales, todo eso filtrado por la filosofia y por la psicologia
educacional. En la perspectiva de Freire, es la propia experiencia de los
educandos la que se vuelve fuente primaria de busqueda de los “temas
significativos” o “temas generadores” que van a construir el “contenido
programatico” del curriculo de los programas de educacién de adultos.
Freire no niega el papel de los especialistas que, interdisciplinariamente,
deben organizar esos temas en unidades programaticas, pero el “contenido”
es siempre resultado de una investigacion en el universo experimental de
los propios educandos, los cuales son también activamente involucrados en
esa investigacion.

Contrariamente a la representacion que comunmente se hace, Freire
concede una importancia central en su “método”, al papel tanto de los
especialistas en diversas disciplinas, a los cuales cabe finalmente elaborar
los “temas significativos” y hacer lo que €l llama “codificacion”, como a
los educadores directamente involucrados en las actividades pedagdgicas.
Al menos en Pedagogia del oprimido, Freire cree que el “contenido
programaticos de la educacion no es una donacion o imposicion, sino la
devolucion organizada, sistematizada y acrecentada al pueblo de aquellos
elementos que éste le entregd de forma desestructurada”. Lo que destaca es
la participacién de los educandos en varias etapas de la construccion de ese
“curriculo programatico”. En una operacién visiblemente curricular, habla
en opcion de “contenido programaético”, que debe ser hecho en conjunto
por el educador y por los educandos. Ese contenido programaético debe ser
buscado, conjuntamente, en aquella realidad, en aquel mundo que, segln
Freire, constituye el objeto de conocimiento intersubjetivo.

Vimos que la epistemologia que fundamenta la perspectiva curricular de
Freire estd centrada en una vision fenomenoldgica del acto de conocer
como “conciencia de alguna cosa”. Es esa conciencia, que incluye la
conciencia no so6lo de las cosas y de las propias actividades, sino también
la conciencia de si mismo, que distingue al ser humano de los animales. Es
igualmente central en su epistemologia aquello que llama “concepto
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antropoldgico de cultura”. Eso significa entender a la cultura, en oposicion
a la naturaleza, como creacion y produccion humana. En esa concepcion de
cultura, no se hace una distincion entre cultura erudita y cultura popular,
entre “alta” y “baja” cultura. La cultura no es definida por cualquier
criterio estético o filosofico. La cultura es simplemente el resultado de
cualquier trabajo humano. En ese sentido, tiene mas sentido hablar no de
“cultura” sino de “culturas”.

El desarrollo de esa nocion de cultura tiene importantes implicancias
curriculares. Aunque Freire no desarrolla ese tema, el curriculo tradicional
(humanista, clasico) que dominé la educacion de los grupos dominantes
por un

largo tiempo, esta basado precisamente en una definicién de la cultura
como el conjunto de obras de “excelencia” producidas en el campo de las
artes visuales, de la literatura, de la mdsica, del teatro. Asi implicitamente,
esa critica del concepto de cultura permite a Freire desarrollar una
perspectiva curricular que, anticipadndose a la influencia posterior de los
Estudios Culturales, elimina las fronteras entre cultura erudita y cultura
popular. Esa ampliacion de lo que constituye cultura permite que se vea la
Ilamada “cultura popular” como un conocimiento que legitimamente debe
formar parte del curriculo.

Si Freire se anticip0, de cierta forma, a la definicién cultural de curriculo
que irfa a caracterizar después la influencia de los Estudios Culturales
sobre los estudios curriculares, se puede decir también que inicia lo que se
podria llamar, en el presente contexto, una pedagogia pos-colonialista o,
quien sabe, una perspectiva pos-colonialista del curriculo. Como se sabe, la
perspectiva pos-colonialista, desarrollada sobretodo en los estudios
literarios, busca problematizar las relaciones de poder entre los paises que,
en la situacion anterior, eran colonizadores y colonizados. Esa perspectiva
procura privilegiar la perspectiva epistemoldgica de los pueblos
dominados, sobre todo de la forma como se manifiesta en su literatura. Al
concentrarse en la perspectiva de los grupos dominados en los paises de
América Latina y, méas tarde, en los paises que se independizaban del




dominio portugués, Freire anticipa, en la pedagogia y en el curriculo,
algunos de los temas que luego se volverian centrales en la teoria pos-
colonialista. La perspectiva de Freire era, ya en Pedagogia del oprimido,
claramente pos-colonialista, sobre todo en su insistencia en el
posicionamiento epistemolégicamente privilegiado de los grupos
dominados: por estar en posicion dominada en la estructura que divide la
sociedad entre dominantes y dominados, esos grupos tienen un
conocimiento de la dominacién que los grupos dominantes no podrian
tener. En una era en que el tema del “multiculturalismo” gana tanta
centralidad, esa dimension de la obra de Freire puede tal vez servir de
inspiracién para el desarrollo de un curriculo pos-colonialista que responda
a las nuevas condiciones de dominacion que caracterizan el “nuevo orden
mundial”.

El predomino de Freire en el campo educacional brasilero seria objetado,
en los inicios de los afios 80, por la Ilamada “pedagogia histérico-critica” o
“pedagogia critico-social de los contenidos”, desarrollada por Dermeval
Saviani. Tal como Freire, Saviani no pretendia elaborar una teoria del
curriculo, sino que su teorizacion focaliza cuestiones que pertenecen
legitimamente al campo de los estudios curriculares. En oposicion a Freire,
Saviani hace una nitida separacion entre educacion y politica. Para él, una
practica educacional que no consiga distinguirse de la politica pierde su
especificidad. La educacién se vuelve politica s6lo en la medida en que
permite que las clases subordinadas se apropien de conocimiento que ella
transmite como un instrumento cultural que sera utilizado en la lucha
politica mas amplia. Asi, para Saviani, la tarea de una pedagogia critica
consiste en transmitir aquellos conocimientos universales considerados
como patrimonio de la humanidad y no de los grupos sociales que se
apropian de ellos. Saviani critica tanto a las pedagogias activas mas
liberales como a la pedagogia liberadora freireana por enfatizar no la
adquisicion de conocimiento sino los métodos de su adquisicion.

En la teorizacion de Saviani hay un evidente vinculo entre conocimiento y
poder. Ese vinculo se limita a enfatizar el papel del conocimiento en la
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adquisicion y fortalecimiento del poder de las clases subordinadas. En este
sentido, la pedagogia de Saviani aparece como la Unica, entre las
pedagogias criticas, al dejar de ver cualquier conexion intrinseca entre
conocimiento y poder. Para Saviani, el conocimiento es el otro poder. El
analisis de Saviani no se alinea tampoco con los analisis marxistas,
dominantes en la época, que enfatizaban el cardcter necesariamente
distorsivo —ideoldgico- del conocimiento, de modo general, y del
conocimiento escolar en particular. En el contexto de las teorias pos-
estructuralistas, siguiendo a Foucault, un nexo necesario entre saber y
poder, la teoria curricular de Saviani aparece visiblemente desplazada. En
el limite, exceptuandose una evidente intencién critica, es dificil ver como
la teoria curricular llamada “pedagogia de los contenidos” se pueda
distinguir de teorias més tradicionales del curriculo. En su oposicién a la
pedagogia liberadora freireana, cumplié sin embargo un importante papel
en los debates en el interior del campo critico del curriculo. Aungue su
influencia haya, Ultimamente, disminuido, continda siendo innegablemente
importante.
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El curriculo como construccion social:
la “nueva sociologia de la educacion”

La critica del curriculo en Inglaterra, a diferencia con lo que ocurria en los
Estados Unidos, se daba a partir de la sociologia. El libro Knowledge and
control, publicado en 1971, marca el inicio de esa critica a través de
aquello que pasaria a ser concebido como “Nueva Sociologia de la
Educacion” (NSE). Coordinado por Michael Young, quien seria,
reconocidamente, el lider de ese “movimiento”, este libro reunia ademas de
un ensayo del propio Young, ensayos escritos por Bourdieu y Bernstein,
asi como ensayos de otros autores, varios de ellos ligados al Instituto de
Educacion de la Universidad de Londres.

Si en los Estados Unidos la critica tenia como referencia las perspectivas
tradicionales sobre curriculo, en Inglaterra la referencia era la “antigua”
sociologia de la educacion. Esa sociologia seguia una tradicion de
investigacion empirica sobre los resultados desiguales producidos por el
sistema educacional, preocupandose sobre todo por el fracaso escolar de
nifios y jovenes de la clase obrera. Por su énfasis empirico y estadistico,
esa sociologia era llamada “aritmética” por los criticos. La principal critica
gue la NSE haria a esa sociologia aritmética era que se concentraba en las
variables de entrada (clase social, renta, situacién familiar) y en las
variables de salida (resultados de los tests escolares, éxito o fracaso
escolar), dejando de problematizar lo que ocurria entre esos dos puntos.
Mas particularmente, la antigua sociologia no cuestionaba la naturaleza del
conocimiento escolar o el papel del propio curriculo en la produccion de
aquellas desigualdades. El curriculo tradicional era simplemente tomado
como dado y, por lo tanto, como implicitamente aceptable. Lo que
importaba era saber si los nifios y los jovenes eran exitosos 0 no en ese
curriculo. En los términos de la NSE, la preocupacion era con el
procesamiento de personas y no con el procesamiento del conocimiento.
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La NSE implicitamente también desafiaba otra tradicion del pensamiento
educacional britanico, aquella representada por la filosofia educacional
analitica de autores como P. H. Hirst y R. S. Peters. Esos autores defendian
una posicion basicamente racionalista, argumentando a favor de un
curriculo que estuviese centrado en el desarrollo del pensamiento
conceptual. Para esa finalidad, el curriculo deberia centrarse en “formas de
comprension” que, aunque no fuesen definidas exactamente en términos de
las disciplinas académicas, coincidian en gran parte con ellas. La
perspectiva de Hirst y Peters se centraba en un conocimiento universalista,
conceptual y abstracto. Al enfatizar el caracter arbitrario de aquello que
pasa por conocimiento, la NSE ponia en cuestion también esa concepcién
filosofica de educacién y curriculo.

El programa de la NSE, tal como fue formulado por Young en la
introduccion de su libro, tomaba como punto de partida el desarrollo de
una sociologia del conocimiento. La tarea de una sociologia del
conocimiento, en esta visidn, consistiria en destacar el caracter socialmente
construido de las formas de conciencia y de conocimiento, asi como sus
estrechas relaciones con estructuras sociales, institucionales y econdmicas.
En este sentido, en el cuadro tedrico trazado por Young, la sociologia del
conocimiento escolar practicamente coincidiria con la sociologia mas
general del conocimiento.

La tarea méas inmediata de Knowledge and control consistia en delinear las
bases de una “sociologia del curriculo”. Young critica en la introduccion la
tendencia a tomar como dadas, como naturales, las categorias curriculares,
pedagdgicas y de evaluacién utilizadas por la teoria educacional y por los
educadores. La tarea de una sociologia del curriculo consistiria
precisamente en poner esas categorias en cuestion, en desnaturalizarlas, en
mostrar su caracter histérico, social, contingente, arbitrario. A diferencia
de una filosofia del curriculo centrada en cuestiones puramente
epistemologicas, la cuestion para la NSE no consiste en saber qué
conocimiento es verdadero o falso, sino en saber lo que cuenta como
conocimiento. En contraste con la psicologia del aprendizaje, la NSE




tampoco esta preocupada en saber como se aprende. Como argumenta
Schaffer, citado por Young, la “cuestion de saber coémo los nifios aprenden
matematica presupone respuestas a la pregunta previa de cuéles son las
bases sociales de aquel conjunto de significados que son designados por el
término “matematica’”. Al contrario de las perspectivas criticas mas
pedagdgicas sobre el curriculo, la NSE tampoco se preocupara en elaborar
propuestas alternativas. Su programa esta centrado en la critica socioldgica
e histdrica de los curriculos existentes.

La NSE, en el breve programa trazado por Young, deberia comenzar por
ver al conocimiento escolar y al curriculo existentes como invenciones
sociales, como el resultado de un proceso desarrollando conflictos vy
disputas en torno de los cuales los conocimientos deberian ser parte del
curriculo. Deberia preguntar cémo esas disciplinas y no otras acaban
entrando al curriculo, como ese topico y no otro, por qué esa forma de
organizacion y no otra, cuales son los valores e intereses sociales
involucrados en ese proceso selectivo. De forma méas general y abstracta, la
NSE busca investigar las conexiones entre, por un lado, los principios de
seleccion, organizacion y distribucion de conocimiento escolar y, por otro,
los principios de distribucién de los recursos econdmicos y sociales mas
amplios. En suma, la cuestion bésica de la NSE era la de las conexiones
entre curriculo y poder, entre la organizacion del conocimiento y la
distribucion del poder.

Las perspectivas presentadas por los diferentes autores reunidos en
Knowledge and control estaban lejos de ser homogéneas. Mientras que las
contribuciones del propio Young, de Bourdieu y de Bernstein eran
claramente estructuralistas, los ensayos de Geoffrey Esland y Nell Keddie
se inspiraban sobre todo en la fenomenologia sociologica y en el
interaccionismo simbolico. Esa division se resolveria posteriormente a
favor de la vertiente mas estructuralista que se volveria, por el contrario,
crecientemente neomarxista. La perspectiva derivada de la fenomenologia
y del interaccionismo simbolico iria perdiendo importancia y visibilidad,
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aunque continuase presente como, por ejemplo, en el trabajo de Peter
Woods, inspirado en el interaccionismo simbolico.

Young demuestra, en su ensayo, como se podria desarrollar una sociologia
del curriculo inspirada en la concepciones de Marx, Weber y Durkheim.
Aunque resalte, en la introduccion del libro, las conexiones entre los
principios de distribucion de poder y las varias fases del proceso de
construccion curricular (seleccién, organizacion, distribucion, evaluacién),
se concentrd en las formas de organizacion del curriculo. La cuestion
consiste en analizar los principios de estratificacion y de integracion que
gobiernan la organizacion del curriculo. ¢Por qué se atribuia mas prestigio
a ciertas disciplinas que a otras? ;Por qué algunos curriculos se
caracterizan por una rigida separacion entre las diversas disciplinas en
tanto que otros permiten una mayor integracion? ;Cuéles son las relaciones
entre esos principios de organizacion y principios de poder? ;Qué intereses
de clase, profesionales e institucionales estan involucrados en esas
diferentes formas de estructuraciéon y organizacion? Moverse en esa
organizacion significa moverse con el poder. Es esa estrecha relacion entre
organizacion curricular y poder que hace que cualquier cambio curricular
impligue un cambio también en los principios de poder.

En contraste con ese analisis estructural de Young, los ensayos de Esland y
Keddie adoptan una postura més fenomenoldgica. De acuerdo con la
tradicion fenomenoldgica, Esland ataca la visién objetivista del
conocimiento que estd presupuesta en las perspectivas tradicionales del
curriculo. Para la perspectiva objetivista, en la cual se basaba la division
del curriculo en materias o disciplinas, el conocimiento esta organizado en
“zonas” que corresponden a tipos diferentes de objetos que tiene existencia
independiente de los individuos cognoscentes. En el analisis
fenomenoldgico de Esland, esa visién ignora la “intencionalidad y la
expresividad de la accion humana y todo el complejo proceso de
negociacion intersubjetiva de los significados; disfraza como dado un
mundo que tiene que ser continuamente interpretado”.




Esland desarrolla el argumento de que el curriculo no puede ser separado
de la ensefianza y de la evaluacion. Fundamentadndose en la sociologia
fenomenoldgica de Mead, Schutz y Luckmann, Esland se concentra en la
forma en como el conocimiento es construido intersubjetivamente en la
interaccién entre profesor y alumnos en el aula. Tal como ocurre en otros
lugares, la “realidad” es construida de aquellos significados que son
intersubjetivamente construidos en la interaccion social. Es por eso que
una persona de “afuera” se siente como extranjero. Asi, en la situacién
educacional cualquier cambio curricular “objetivo” debe pasar por ese
proceso de interpretacion y negociacion en torno de los significados en que
estan involucrados profesores y alumnos en el aula. Es en la descripcién y
explicacion de ese conocimiento intersubjetivo que, en opinién de Esland,
deberia concentrarse una sociologia del curriculo. Aunque Esland destaque
la importancia de analizar las visiones intersubjetivas tanto de los
profesores como de los alumnos, se concentraba en ese ensayo en el
conocimiento de los profesores. El problema consiste en intentar
comprender cuales son las perspectivas, entendidas aqui como “visiones
del mundo”, que los profesores traen al aula, tanto como aquella que
desarrollan alli.

Entre los estudios aqui mencionados, el de Keddie es el Unico que tiene
una base empirica. Desde una perspectiva fenomenoldgica, Keddie
argumenta que el conocimiento previo que los profesores tienen de los
alumnos determina la forma como iran a tratarlos. La capacidad intelectual
de los alumnos tal como es evaluada por los profesores termina siendo
determinada por la tipificacion que los profesores hacen de ellos. Esa
tipificacion es determinada, en gran parte, por la clase social de los
alumnos. En su investigacion, Keddie llega a conclusiones similares a
aquella que fueran desarrolladas por las llamadas “teorias de la rotulacion”.

Aungue la NSE no estuviese preocupada en desarrollar las implicaciones
pedagdgicas de su programa socioldgico, las mismas son evidentes. En
primer lugar, una perspectiva curricular inspirada por el programa de la
NSE buscaria construir un curriculo que reflejase las tradiciones culturales
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y epistemolégicas de los grupos subordinados y no sélo de los grupos
dominantes. De la misma forma, procuraria desafiar las formas de
estratificacion y atribucion de prestigio existentes, como por ejemplo, la
que divide las ciencias y las artes. Ademas, un curriculo asi deberia
transferir esos principios hacia su interior, esto es, la perspectiva
epistemoldgica central del conocimiento involucrado en el curriculo
deberia esta, ella misma, basada en la idea de “construccion social”.

El prestigio y la influencia de la NSE, que habia sido excepcionalmente
grandes hasta el inicio de la década de los 80, disminuyd bastante a partir
de ahi. Por un lado, el programa mas “fuerte” de una sociologia “pura” del
curriculo cedi6 lugar a perspectivas mas eclécticas que mezclaban analisis
socioldgicos con teorias mas pedagdgicas. Por otro, la teoria critica de la
educacion gue en ese momento se concentraba en torno de la NSE se iria
disolviendo en una variedad de perspectivas analiticas y tedricas:
feminismo; estudios de género, raza y etnia; estudios culturales; pos-
modernismo; pos-estructuralismo. Ademas, el contexto social de reforma
educativa y de democratizacion de la educacion que habia constituido la
inspiracion de la NSE se transformaba radicalmente, con el triunfo de las
politicas neoliberales de Ronald Reagan en los Estados Unidos y de
Margareth Thatcher en Inglaterra. En verdad, asi mismo el principal
tedrico de la NSE, Young, abandonard gradualmente sus pretensiones
socioldgicas anteriores para adoptar una posicién cada vez mas técnica y
burocratica. La idea inicial de la NSE, representada en la nocién de
“construccion social”, continGa siendo actual e importante. Encuentra
continuidad, por ejemplo, en los analisis del curriculo que hoy se hacen
con inspiracion en los Estudios Culturales y en el Pos-estructuralismo.




¢ Qué esconde el curriculo oculto?

Aunque no constituya propiamente una teoria, la nocién de “curriculo
oculto” ejercid una fuerte y extrafia atraccion en casi todas las perspectivas
criticas iniciales del curriculo. La nocion de curriculo oculto estaba
implicita, por ejemplo, en el anélisis que Bowles y Gintis hicieran de la
escuela capitalista americana. Aqui, a través del “principio de
correspondencia”, eran las relaciones sociales en la escuela, mas que su
contenido explicito, las responsables por la socializacion de los nifios y los
jévenes en las normas y actitudes necesarias para una buena adaptacion a
las exigencias del trabajo capitalista. Aunque no directamente relacionadas
a la escuela, la nocién desarrollada por Althusser en la segunda parte de su
famoso ensayo, La ideologia y los aparatos ideoldgicos del estado,
apuntaba, de cierta forma, a una nocidn que tenia caracteristicas similares a
las atribuidas al “curriculo oculto”. Como recordamos, Althusser proveia
una definicién de ideologia que destacaba su dimension préctica, material.
La ideologia, en esa definicion, se expresaba mas a través de rituales,
gestos y practicas corporales que a través de manifestaciones verbales. “Se
aprendia” la ideologia a través de esas practicas: una definicion que se
aproxima bastante a la de curriculo oculto. En la teoria de Bernstein, por
ejemplo, es a través de la estructura del curriculo y de la pedagogia que se
aprenden los codigos de clase. Pero esta claro que el concepto de curriculo
oculto se extendié mucho maés all& de estos ejemplos, siendo utilizado por
practicamente toda la perspectiva critica del curriculo en su periodo inicial.

A pesar de ese uso critico, el concepto tiene su origen en el campo méas
conservador de la sociologia funcionalista. EI concepto fue talvez utilizado
por primera vez por Philip Jackson en 1968, en el libro Life in classrooms.
En palabras de Jackson, “los grandes grupos, el uso del elogio y del poder
gue se combinan para dar un sabor distinto a la vida del aula
colectivamente forman un curriculo oculto, que cada estudiante (y cada
profesor) debe dominar si quiere estar bien en la escuela”. Robert Dreeben,
en un libro titulado On what is learned in school, va a ampliar y desarrollar
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esa definicion funcionalista de “curriculo oculto”. Esos autores
funcionalistas ya destacaban la determinacion estructural del curriculo
oculto. Eran las caracteristicas estructurales del aula y de la situacién de
ensefianza, mas que su contenido explicito, las que “ensefiaban” ciertas
cosas: las relaciones de autoridad, la organizacion espacial, la distribucion
del tiempo, los parametros de recompensa y castigo.

Lo que va a distinguir la utilizacion funcionalista del concepto de aquella
hecha por las perspectivas criticas es, esencialmente, la deseabilidad o no
de los comportamientos que eran ensefiados, de forma implicita, a través
del curriculo oculto. En esa vision, los comportamientos asi ensefiados
eran funcionalmente necesarios para el buen funcionamiento de la sociedad
y, por lo tanto, deseables. En el andlisis de Dreeben, por ejemplo, la
escuela, a través del tratamiento impersonal que proporcionaba en
contraste con la familia, ensefia la nocion de universalismo necesaria para
el perfecto funcionamiento de las sociedades “avanzadas”. En direccion
contraria, en las teorias criticas, las actitudes y comportamientos
transmitidos a través del curriculo oculto son vistos como indeseables,
como una distorsion de los genuinos objetivos de la educacion, en la
medida en que moldean a los nifios y a los jévenes para adaptarse a las
injustas estructuras de la sociedad capitalista. EI ejemplo mas claro es tal
vez el del analisis de Bowles y Gintis. Aqui la escuela a través de la
correspondencia entre las relaciones sociales que enfatiza y las relaciones
sociales predominantes en el puesto de trabajo, ensefia a los nifios y a los
jévenes de las clases subordinadas como conformarse a las exigencias de
su papel subalterno en las relaciones sociales de produccion.

¢Pero qué es, en definitiva, el curriculo oculto? EIl curriculo oculto esta
constituido por todos aquellos aspectos del ambiente escolar que, sin ser
parte del curriculo oficial, explicito, contribuyen de forma implicita a
aprendizajes sociales relevantes. Precisamos especificar mejor, pues,
cuales son esos aspectos y cuales son esos aprendizajes. En otras palabras,
precisamos saber “qué” se aprende en el curriculo oculto a través de cuéles
“medios”. Para la perspectiva critica lo que se aprende en el curriculo




oculto son fundamentalmente actitudes, comportamientos, valores y
orientaciones que permiten que nifios y jovenes se ajusten de forma mas
conveniente a las estructuras y a las pautas de funcionamiento,
consideradas injustas y antidemocraticas y, por lo tanto, indeseables, de la
sociedad capitalista. Entre otras cosas, el curriculo oculto ensefia, en
general, el conformismo, la obediencia, el individualismo. En particular,
los nifios de las clases obreras aprenden las actitudes propias de su papel de
subordinacidn, en tanto que los nifios de las clases propietarias aprenden
los rasgos sociales apropiados de su papel de dominacion. En una
perspectiva mas amplia, se aprenden a través del curriculo oculto actitudes
y valores apropiados de otras esferas sociales, como por ejemplo, aquellos
ligados a la nacionalidad. Ma&s recientemente, en los andlisis que
consideran también las dimensiones de género, de sexualidad o de raza, se
aprende en el curriculo oculto, como ser hombre o mujer, como ser
heterosexual u homosexual, tanto como la identificacion con una
determinada raza o etnia.

Ahora, cudles son los elementos que, en el ambiente escolar, contribuyen a
esos aprendizajes? Como ya vimos, una de las fuentes del curriculo oculto
esta constituida por las relaciones sociales de la escuela: las relaciones
entre profesores y alumnos, entre la administracion y los alumnos, entre
alumnos y alumnos. La organizaciéon del espacio escolar es otro de los
componentes estructurales a través de los cuales nifios y jovenes aprenden
ciertos comportamientos sociales: el espacio rigidamente organizado del
aula tradicional ensefia ciertas cosas; el espacio méas flexible del aula mas
abierta ensefia otro tipo de cosas. Algo similar ocurre con la ensefianza del
tiempo, a través del cual se aprende la puntualidad, el control del tiempo, la
division en unidades discretas, un tiempo para cada tarea, etc. El curriculo
oculto ensefia, aun, a través de rituales, reglas, reglamentos, normas. Se
aprende también a través de diversas divisiones y categorias explicitas o
implicitas propias de la experiencia escolar: entre los mas “capaces” y los
menos capaces, entre nifios y nifias, entre un curriculo académico y un
curriculo profesional.

41

Finalmente, es importante saber qué hacer con un curriculo oculto cuando
encontramos uno. En la teoria critica, la nocién de curriculo oculto implica,
como vimos, una posibilidad de tener un momento de iluminacion y
lucidez, en el cual identificamos una determinada situacion como
constituyendo una instancia de curriculo oculto. La idea es que un analisis
basado en ese concepto permite hacernos conscientes de alguna cosa que
hasta entonces estaba oculta para nuestra conciencia. La cosa consiste,
claro, en desocultar el curriculo oculto. Parte de su eficacia reside
precisamente en su naturaleza oculta. Lo que esta implicito en la nocion de
curriculo oculto es la idea de que si conseguimos desocultarlo, se volvera
menos eficaz, dejaréa de tener los efectos que tiene por la Gnica razon de ser
oculto. Supuestamente, es esa conciencia la que va a permitir alguna
posibilidad de cambio. Volver consciente el curriculo oculto significa, de
alguna forma, desarmarlo.

Obviamente, el concepto “curriculo oculto” cumplié un papel importante
en el desarrollo de una perspectiva critica del curriculo. Expresa una
operacién fundamental de anélisis sociolégico, que consiste en describir
los procesos sociales que moldean nuestra subjetividad a nuestras espaldas,
sin nuestro conocimiento consciente. Condensa una preocupacion
socioldgica permanente con los procesos “invisibles”, con los procesos que
estan ocultos en la comprensién comun que tenemos de la vida cotidiana.
En eso reside, tal vez, precisamente su atraccion. La nocién de “curriculo
oculto” constituiria asi un instrumento analitico de penetracién en la
opacidad de la vida cotidiana del aula. Como que torna repentinamente
transparente aquello que normalmente aparecia como opaco. “Voila, ahora
veo...”. En ese sentido, el concepto continla siendo importante, a pesar del
predominio de un pos-estructuralismo que enfatiza mas la “visibilidad” del
texto y del discurso que la “invisibilidad” de las relaciones sociales.

El concepto se desgastd crecientemente, lo que, tal vez explique su
declinacién en el andlisis educacional critico. Se produjo probablemente
cierta trivializacion del concepto. Algunos analisis se limitaban a “cazar”
instancias del curriculo oculto por todas partes, en un esfuerzo de




catalogacioén, olvidandose de sus conexiones con procesos y relaciones
sociales mas amplias. Por otro lado, la idea de “curriculo oculto” estaba
asociada a un estructuralismo que iba a ser progresivamente cuestionado
por las perspectivas criticas. Si las caracteristicas estructurales del
curriculo oculto eran tan determinantes, no habria mucho que hacer para
transformarlo. El participio pasado —“oculto”- que adjetivaba la palabra
“curriculo” indicaba que el acto de ocultacion era resultado de una accion
impersonal, abstracta, estructural. Nadie, precisamente, era responsable por
haber escondido al curriculo oculto. Lo que habia constituido su fuerza
acababa por decretar su debilitamiento como un concepto importante de la
teoria critica del curriculo. Finalmente, en una era neoliberal de afirmacion
explicita de la subjetividad y de los valores del capitalismo, no existe
mucha mas cosa oculta en el curriculo. Con la ascensién neoliberal, el
curriculo se volvid asumidamente capitalista.
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I11. LAS TEORIAS POS-CRITICAS

Diferencia e identidad: el curriculo multiculturalista

Se volvié un lugar comin destacar la diversidad de las formas culturales
del mundo contemporaneo. Es un hecho paradojal que esa supuesta
diversidad conviva con fendmenos igualmente sorprendentes de
homogeneizacion cultural. Al mismo tiempo que se vuelven visibles
manifestaciones y expresiones culturales de grupos dominados, se observa
el predominio de formas culturales producidas y difundidas por los medios
de comunicacion de masas, en las que aparecen de forma destacada las
producciones culturales estadounidenses. Véanse, por ejemplo, las vifietas
tituladas “sonidos e imagenes de...” transmitidas por la CNN, la poderosa
red estadounidense de TV, en las que presentan, cada vez, en forma
sintética supuestos aspectos de diversas culturas nacionales. La
“diversidad” cultural es, aqui, fabricada por uno de los méas poderosos
instrumentos de homogeneizacion. Se trata de un ejemplo claro del
caracter ambiguo de los procesos culturales pos-modernos. El ejemplo
también sirve para mostrar que no se puede separar cuestiones culturales
de cuestiones de poder.

Es en este contexto que debemos analizar las conexiones entre curriculo y
multiculturalismo. El llamado “multiculturalismo” es un fenémeno que,
claramente, tiene su origen en los paises dominantes del Norte. El
multiculturalismo, tal como la cultura contempordnea, es
fundamentalmente ambiguo. Por un lado, el multiculturalismo es un
movimiento legitimo de reivindicacion de los grupos culturales dominados
al interior de aquellos paises para tener sus propias formas culturales
reconocidas y representadas en la cultura nacional. Puede ser visto también
como una solucién para los “problemas” que la presencia de grupos
raciales y étnicos presenta, al interior de aquellos paises, en la cultura
nacional dominante. De una forma u otra, el multiculturalismo no puede
ser separado de las relaciones de poder que, antes que nada, obligaran a
esas diferentes culturas raciales, étnicas y nacionales a vivir en el mismo
espacio. Al final, la atraccién que mueve los enormes flujos migratorios en




direccion a los paises ricos no puede ser separada de las relaciones de
explotacién que son responsables por los profundos desniveles entre las
naciones del mundo. Los dichos de una camiseta vestida por un inmigrante
en el metro de Londres, aunque se refieran mas especificamente a las
relaciones de explotacion colonial, expresan bien esa conexién: “Nosotros
estamos aqui porque ustedes estuvieron alla”.

A pesar de esa ambigliedad o, quien sabe, exactamente por esa causa, el
multiculturalismo representa un importante instrumento de lucha politica.
Transfiere hacia el terreno politico una comprension de la diversidad
cultural que estuvo restringida, durante mucho tiempo, a los campos
especializados como el de la Antropologia. Aunque la propia Antropologia
no dejase de crear sus propias relaciones de saber-poder, contribuyé a
hacer aceptable la idea de que no se puede establecer una jerarquia entre
las culturas humanas, de que todas las culturas son epistemolégica y
antropologicamente equivalentes. No es posible establecer ningln criterio
trascendente por el cual una determinada cultura pueda ser juzgada como
superior a otra.

Es esa comprensidn antropoldgica de la cultura que fundamenta, de cierta
forma, gran parte del actual impulso multiculturalista. En esa vision, las
diversas culturas serian el resultado de las diferentes formas por las que los
variados grupos humanos, sometidos a diferentes condiciones ambientales
e historicas, realizan el potencial creativo que seria una caracteristica
comun de todo ser humano. Las diferencias culturales serian so6lo la
manifestacion superficial de caracteristicas humanas mas profundas. Los
diferentes grupos culturales se vuelven igualados por su comdn
humanidad.

Esa perspectiva estd en la base de aquello que se podria llamar
“multiculturalismo liberal” o “humanista”. Es en nombre de esa humanidad
comun que ese tipo de multiculturalismo apela al respeto, la tolerancia y la
convivencia pacifica entre las diferentes culturas. Se debe tolerar y respetar
la diferencia porque bajo la aparente diferencia hay una misma humanidad.

Esa vision liberal o humanista de multiculturalismo es cuestionada por
perspectivas mas politicas o criticas. En estas perspectivas, las diferencias
culturales no pueden ser concebidas separadamente de relaciones de poder.
La referencia del multiculturalismo liberal a una humanidad comun es
rechazada por apelar a una esencia, a un elemento trascendente, a una
caracteristica fuera de la sociedad y de la historia. En la perspectiva critica,
la diferencia no es s6lo resultado de relaciones de poder, sino la propia
definicion de aquello que puede ser definido como “humano”.

La perspectiva critica de multiculturalismo esta dividida, a su vez, entre
una concepcion pos-estructuralista y una concepcion que se podria
denominar “materialista”. Para la concepcion pos-estructuralista, la
diferencia es esencialmente un proceso linglistico y discursivo. La
diferencia no puede ser concebida fuera de los procesos linglisticos de
significacion. Dicha diferencia no es una caracteristica natural: es
discursivamente producida. Ademas, la diferencia es siempre una relacion:
no se puede ser “diferente” de forma absoluta; se es diferente en relacion a
otra cosa, considerada precisamente como “no-diferente”. Pero esa “otra
cosa” no es ningun referente absoluto, que exista por fuera del proceso
discursivo de significacion: esa “otra cosa”, lo “no diferente”, también sélo
tiene sentido, s6lo existe, en la “relacion de diferencia” que la opone al
“diferente”. En la medida en que es una relacién social, el proceso de
significacion que produce la “diferencia” se da en conexién con relaciones
de poder. Son las relaciones de poder las que hacen que la “diferencia”
adquiera un sentido, que lo “diferente” sea evaluado negativamente
relativamente al “no-diferente”. Es decir, si uno de los términos de la
diferencia es evaluado positivamente (o “no-diferente”) y el otro,
negativamente (o “diferente”), es porque hay poder.

Esa vision pos-estructuralista de la diferencia puede ser criticada por su
excesivo textualismo, por su énfasis en procesos discursivos de produccion
de diferencia. Una perspectiva mas “materialista”, en general inspirada en
el marxismo, enfatiza, en cambio, los procesos institucionales,




econdmicos, estructurales que estan en la base de produccion de los
procesos de discriminacion y desigualdad basados en la diferencia cultural.
Asi, por ejemplo, el analisis del racismo no puede quedar limitado a
procesos exclusivamente discursivos, sino que debe examinar también (o
tal vez principalmente) las estructuras institucionales y econdmicas que
estan en su base. El racismo no puede ser eliminado simplemente a través
de combatir las expresiones linguisticas racistas, sino que debe incluir
también el combate a la discriminacién racial en el empleo, la educacion y
la salud.

¢Cuéles son las implicaciones curriculares de esas diferentes visiones de
multiculturalismo? En los Estados Unidos, el multiculturalismo se origin6
exactamente como una cuestion educacional o curricular. Los grupos
culturales subordinados (las mujeres, los negros, mujeres y hombres
homosexuales) iniciaron una fuerte critica a aquello que consideraban
como un canon literario, estético y cientifico del curriculo universitario
tradicional. Caracterizaban ese canon como la expresion del privilegio de
la cultura blanca, masculina, europea, heterosexual. EI canon del curriculo
universitario hacia pasar por “cultura comin” una cultura bastante
particular (la cultura del grupo cultural y socialmente dominante). En las
perspectiva de los grupos culturales dominantes, el curriculo universitario
deberia incluir una muestra que fuese mas representativa de las
contribuciones de las diversas culturas subordinadas.

Aunque varias perspectivas multiculturalistas aceptan ese principio
minimo comun, divergen en aspectos importantes. La perspectiva liberal o
humanista enfatiza un curriculo multiculturalista basado en las ideas de
tolerancia, respeto y convivencia harmoniosa entre las culturas. Desde la
perspectiva méas critica, esas nociones dejaban intactas las relaciones de
poder que estan en la base de la produccién de la diferencia. A pesar de su
impulso aparentemente generoso, la idea de tolerancia, por ejemplo,
implica también una cierta superioridad por parte de quien muestra
“tolerancia”. Por otro lado, la nocion de “respeto” implica cierto
esencialismo cultural, por lo cual las diferencias culturales son vistas como

fijas, como ya definitivamente establecidas, quedando sélo “respetarlas”.
Desde el punto del visa mas critico, las diferencias estan siendo
constantemente producidas y reproducidas a través de relaciones de poder.
Las diferencias no deben ser simplemente respetadas y toleradas. En la
medida en que estan siendo constantemente hechas y re-hechas, lo que se
debe focalizar son precisamente las relaciones de poder que presiden su
produccidén. Un curriculo inspirado en esa concepcion no se limitaria, pues,
a ensefar la tolerancia y el respeto, por mas deseable que eso pueda
parecer, sino que insistiria en un andlisis de los procesos por los cuales las
diferencias son producidas a través de relaciones de asimetria y
desigualdad. En un curriculo multiculturalista critico, la diferencia, mas
que tolerada o respetada, es puesta permanentemente en cuestion.

En los Estados Unidos, la posicién multiculturalista ha sido ferozmente
atacada por grupos conservadores y tradicionalistas. En verdad, hasta
personas  consideradas  progresistas han  dirigido criticas al
multiculturalismo. En la versibn mas conservadora de la critica, el
multiculturalismo representa un ataque a los valores de nacionalidad,
familia y herencia cultural comudn. En términos curriculares, el
multiculturalismo, en esa vision, pretende sustituir el estudio de las obras
consideradas como de excelencia de la produccion intelectual occidental
por las obras consideradas intelectualmente inferiores producidas por
representantes de las llamadas “minorias” (negros, mujeres,
homosexuales). Son los propios valores de la civilizacion occidental, por
otro lado, que estan en riesgo cuando el estilo de vida de los homosexuales,
por ejemplo, se vuelve materia curricular. En una versién mas progresista
de la critica, el multiculturalismo, al enfatizar la manifestacion de multiples
identidades y tradiciones culturales, fragmentaria una cultura nacional
Unica y comun, con implicaciones politicas regresivas. El problema con ese
tipo de criticas es que deja de ver que la supuesta “cultura nacional comdn”
se confunde con la cultura dominante. Aquello que unifica no es el
resultado de un proceso de reunion de las diversas culturas que constituyen
una nacion, sino de una lucha en que normas precisas de inclusion y




exclusién acabaran por seleccionar y enumerar una cultura especifica,
particular, como la “cultura nacional comun”.

Desde un punto de vista mas epistemoldgico, el multiculturalismo ha sido
criticado por su supuesto relativismo. En la vision de esa critica, existen
ciertos valores y ciertas instituciones que son universales, que trascienden
a las caracteristicas culturales especificas de grupos particulares.
Curiosamente, esos valores e instituciones tenidos como universales
acaban coincidiendo con los valores e instituciones de las Ilamadas
“democracias representativas” occidentales, concebidas en el contexto del
lluminismo y consolidadas en el periodo llamado “moderno”. Cualquier
posicion que cuestione esos valores y esas instituciones es vista como
relativista. Desde la perspectiva multiculturalista critica, no existe ninguna
posicién trascendental, privilegiada, a partir de la cual se puedan definir
ciertos valores o instituciones como universales. Esa posicion es siempre
enunciativa, esto es, depende de la posicion de poder de quien la afirma, de
quien la enuncia. La cuestion del universalismo y del relativismo deja, asi,
de ser epistemoldgica para ser politica.

Parece haber wuna evidente continuidad entre la perspectiva
multiculturalista y la tradicion critica del curriculo. Al ampliar y radicalizar
la pregunta critica fundamental relativa al curriculo (¢qué es lo que cuenta
como conocimiento?), el multiculturalismo aument6 nuestra comprension
sobre las bases sociales de la epistemologia. La tradicién critica inicial
Ilamo nuestra atencion hacia las determinaciones de clase del curriculo. El
multiculturalismo muestra que el grado de desigualdad en materia de
educacion y curriculo es funcion de otras dindmicas, como las de género,
raza y sexualidad, por ejemplo, que no pueden ser reducidas a dinamica de
clase. Ademas, el multiculturalismo nos hace pensar que la igualdad no
puede obtenerse simplemente a través de la igualdad de acceso al curriculo
hegemdnico existente, como en las reivindicaciones educacionales
progresistas anteriores. La obtencion de la igualdad depende de una
modificacion sustancial del curriculo existente. No habra “justicia
curricular”, para usar una expresion de Robert Connell, si el canon

curricular no es modificado para reflejar las formas por las cuales la
diferencia es producida por relaciones sociales de asimetria.
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