Los contenidos curriculares
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El presente trabajo se propone analizar
el origen y los presupuestos filoséficos de
la nueva tipologia de contenidos y del cri-
terio de seleccién de éstos, que asume la
transformacién educativa en Argentina;
principalmente a partir de su antecedente
y fuente de inspiracion inmediata, la refor-
ma espariola.

La clasificacion tripartita de los conte-
nidos —conceptuales, procedimentales y
actitudinales— tiene, a nuestro juicio, unos
presupuestos epistemoldgicos y una con-
cepcion del fin y de los objetivos de la edu-
cacién, que no aparece explicitada en la
bibliografia referida al tema.

Por otra parte, la cuestion de la clasifi-
cacién de los contenidos debe considerarse
en el marco mas amplio de la teoria
curricular, que en las Ultimas décadas ha
tenido un desarrollo creciente y se ha cons-
tituido en el «lugar» desde donde se trazan
las distintas lineas en Filosofia de la Edu-
cacion.

Por mé&s que haya diversas teorias
curriculares, lo comun a todas ellas es cen-

trar la discusion en el tema de los objeti-
vos —o finalidades de la educacion— y de
los contenidos que responderian a dichos
objetivos.

Desde el punto de vista histdrico, en el
presente siglo la teoria curricular ha su-
brayado tres grandes tipos de finalidades:
1) el logro de la «socializacion», entendida
como un proceso por el cual el alumno ad-
quiere las normas, valores, los modos de
vida que le permiten insertarse en los dis-
tintos contextos sociales, 2) el desarrollo
de habilidades o competencias relaciona-
das con los procesos evolutivos y apoyadas
en éstos y 3) la promocién de la critica
social, ordenada a su vez, a la transforma-
cion de las condiciones socio-politico-cultu-
rales [1].

Con frecuencia se han combinado estas
finalidades o una se ha subordinado a las
otras, de acuerdo con la vigencia de distin-
tas corrientes filoséfico-pedagdgicas. La pri-
mera finalidad enunciada responde a la
concepcion positivista de Durkheim, quien
rechaza explicitamente el término «peda-
gogia» por su compromiso con la filosofia,

822-/12 ‘100z oisobe-ohew ‘6Lg ;U ‘X[ Oue

ejbobepad ap ejouedsa ejsinai

20

N
-
N



LIX, n.2 219, mato-agosto 2001, 217-228

revista espaiola de pedagogia

afio

O
fep

218

Stella Maris VAZQUEZ

para intentar convertir la reflexion sobre
la educacion en una ciencia positiva —de
hechos— que trata sobre el sistema y los
métodos que permitan responder a los cam-
bios que reclama la coyuntura social. En
consecuencia, la filosofia de la educacion
sera reemplazada por una sociologia de la
educacion y el fin de la educacion se redu-
cira a la socializacion [2].

El enfoque que asume la reforma edu-
cativa argentina, centrado en los conteni-
dos, pareceria intentar un equilibrio entre
las dos primeras finalidades aludidas, al
proponer una revision de contenidos para
adecuarlos a las exigencias del presente e
introducir, a la vez, los procedimientos
como explicitas expectativas de logro, lo
que atenderia a los requerimientos evolu-
tivos del sujeto de los aprendizajes.

Sin embargo, si se analizan los conteni-
dos, su definicion y el criterio de seleccidn
de cada uno de ellos, se advierte, por una
parte, la presencia de la concepcion
funcionalista y, por otra, una base filoséfi-
co-epistemoldgica caracterizada como
constructivismo social, que responde a la
tercera finalidad sefalada[3], que consiste
en promover una concepcion del conoci-
miento que excluye el caracter de objetivi-
dad y pone en su lugar el de intersubje-
tividad, promovida a partir de interacciones
sociales; por lo cual su validez es siempre
contextual y provisoria.

John Dewey hace una reformulacion
importante de la finalidad social de la edu-
cacion al concebirla como una funcion so-
cial ordenada a la continua reconstruccién
de la experiencia en el ambito de la socie-
dad democratica (Dewey, 1916) [4].

Esta concepcion del papel de la educa-
cion aparece también en un contemporéa-
neo de J. Dewey, considerado como un
pionero de la sociologia de la educacién: G.
Counts, quien en 1932 publica un trabajo
(Counts, 1932) en el cual afirma que los
docentes deben convertirse en una fuerza
social que influya en los ideales, actitudes
y conductas sociales de las generaciones
venideras y deben usar el poder que tie-
nen en favor de los intereses de las masas
populares. En un trabajo posterior (Counts,
1934) introduce un tema que luego reapa-
recera en autores de la pedagogia critica
como H. Giroux y P. Mc Laren, a saber, la
funcién de cambio o de reproduccion de las
condiciones sociales, que la escuela debe
asumir, en particular a través de los con-
tenidos curriculares de historia o ciencias
sociales [5]. En sus escritos bregd por la
transformacion de la ciencia de la educa-
cién en una ciencia social.

La segunda finalidad subrayada por la
teoria curricular, tal como la enunciamos
mas arriba era la dominante en el momen-
to en que aparecen los trabajos de G.
Counts y obtiene progresivamente prima-
cia a partir de la difusion de las ideas de J.
Piaget quien considera el aprendizaje como
una variable casi exclusivamente depen-
diente del desarrollo intelectual y a éste
como un proceso formal de gestacion de
estructuras 16gico-matematicas [6].

La reforma educativa argentina opera
una sintesis entre contenido y procedimien-
to, al considerar a los procesos como un
tipo de contenido. En su raiz, la insisten-
cia en los procesos se debe a la influencia
de la psicologia funcionalista y tiene su
expresion pedagdgica en el lema acufiado
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en los afos '70 por el informe Fauré:
«aprender a aprender», que tuvo como con-
secuencia la disociacion entre procesos y
contenidos (Pellerey, 1985a), hoy cuestio-
nada desde diversos ambitos y en particu-
lar a partir de la influencia creciente de la
psicologia cognitiva que, a través de nu-
merosas investigaciones experimentales, ha
mostrado la existencia de habilidades es-
pecificas cuyo desarrollo se halla ligado a
campos conceptuales propios de las diver-
sas ciencias.

En relacion con la cuestion del forma-
lismo pedagdgico, M. Pellerey (1985b) se-
falaba ya en 1985 la tendencia europea y
estadounidense a volver a la organizacién
curricular disciplinar y a los «conocimien-
tos especificos», abandonando los enfoques
«por problemas» centrados en el logro de
habilidades generales. Cabe, a este respec-
to, sefialar la resistencia que ha generado
en amplios sectores académicos de la Ar-
gentina la tendencia, en la propuesta de
los Contenidos Basicos Comunes, a borrar
los limites especificos de algunas ciencias,
subordinando los objetos propios de éstas
a enfoques sociolégicos e incluso socio-cri-
ticos (es el caso de la Geografia, la Histo-
ria, el Derecho, entre otros), lo que se ha
justificado como un intento de superar la
organizacion curricular disciplinar de com-
partimientos estancos, en pro de la inte-
gracién de saberes, como tarea propia de
la escuela. Pero aqui cabria distinguir con
cuidado el método de la ciencia, del méto-
do de ensefianza y sefialar, en particular,
que los enfoques inter o pluri-disciplina-
rios sin base disciplinar previa pueden
crear una peligrosa «ilusion» de saber y
aun su conversion en ideologia.

1. Andlisis de la tipologia
de contenidos

La reforma educativa espafiola, a par-
tir de la LOGSE —principal fuente de ins-
piracién de la reforma argentina actual—
presenta una tipologia de contenidos que
ilustra la sintesis antes aludida. Distin-
gue: a) hechos y conceptos, b) procedimien-
tos, ¢) actitudes.

a) Los hechosy conceptos

Los hechos se definen como datos pun-
tuales que son el objeto de la informacion,
en cambio los conceptos son «marcos de
interpretacion» de los hechos: «para que
los datos y hechos cobren significado, los
alumnos deben disponer de conceptos que
les permitan interpretarlos» (Coll y otros,
1992, 22). Los conceptos son definidos, en-
tonces, funcionalmente como categorias
relacionales que abarcan «clases de obje-
tos» y dichas clases forman parte de una
red o sistema «del cual proviene en gran
parte su significado» (Vazquez, 1996, 23).

Como se advierte, en esa definicién no
hay referencia al contenido del concepto
—la inteligibilidad de lo real, su nucleo
esencial— ni al proceso gnoseoldgico de uni-
versalizacion; por eso hablamos de defini-
cion funcional. Y esto es ya significativo
porque se ubica dentro de una determina-
da linea filoséfica —la del formalismo
kantiano—, que luego se traducira en ob-
jetivos y metodologias de aprendizaje, los
cuales a su vez van a poner el énfasis en
los aspectos formales de los procesos lo que
hoy se designa como «procedimental»—,
prescindiendo de su finalidad real: llegar a
la verdad.
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También la definicién del concepto como
marco de interpretacion estd emparentada
con el pensamiento kantiano, para el cual
los conceptos son categorias, modos de pen-
sar, extrinsecos con respecto al contenido
de la experiencia y cuya funcién es tornar
inteligible dicha experiencia. Ese caracter
extrinseco se manifestaria en la tipologia
que estamos analizando, en la separacion
entre hechos y conceptos. Pero, en reali-
dad, cabe decir que no existe un conoci-
miento de hechos como algo separado de
toda conceptuacion; lo que aqui se llama
hecho, tiene su inteligibilidad, en parte en
si mismo y en parte por su relacién con
otros hechos.

En cambio, en la gnoseologia realista el
concepto, aunque es resultado u obra de la
actividad del intelecto, esta en estrecha re-
lacién con lo que proporciona el conocimien-
to sensible. Es a partir de éste que el
intelecto abstrae, es decir, actualiza lo in-
teligible que se halla en potencia en las
imé&genes; de alli la posibilidad de conocer
lo real en el acto del intelecto y a la vez la
exigencia de retornar con los conceptos a
la experiencia, para que haya un conoci-
miento «verdadero y completo» [7].

Si los conceptos son solo marcos, no dan
cuenta de lo real, conocer ya no es inteligir,
comprender, sino interpretar. Un paso mas
suele darse hoy en la literatura pedagdgi-
ca, al condicionar esa interpretacion a la
interaccion social. Asi, de conformidad con
las tesis del constructivismo social, el co-
nocimiento ya no puede ser, por definicion,
universal, sino solo contextual.

AN En la teorizacion actual, el aprendizaje
A= o
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ceptual suele interpretarse también en

el marco de la teoria de Ausubel del «apren-
dizaje significativo» (Ausubel, 1968) una de
cuyas condiciones esenciales es la relacién
de lo que se aprende con la estructura con-
ceptual ya poseida. De alli la importancia
que se da a los conocimientos previos, un
tema destacado en la psicologia cogniti-
va [8].

Esta teoria tiene un valor explicativo
del proceso psicologico que es innegable,
pero ese valor no debe ser traspuesto inde-
bidamente al plano epistemoldgico, lo que
sucede cuando se reduce el contenido del
nuevo concepto a una simple relacion con
la estructura conceptual previa. El rol de
los conocimientos previos es basico en sede
psicoldgica, en cuanto el que ensefia debe
partir de lo que el sujeto sabe o cree saber
acerca de una cuestion, pero es obvio que
el docente debe guiar el proceso hacia una
recta inteleccion y en este sentido los cono-
cimientos previos pueden ser facilitadores
u obstaculos, en el caso de las concepcio-
nes erroneas.

b) Los procedimientos

Los procedimientos son las habilidades
0 estrategias que los sujetos ponen en jue-
go en el curso de los procesos cognoscitivos.
Sin embargo, los procesos tienen una rela-
cion constitutiva con los objetos sobre 1os
que ellos se ejercen, por lo tanto es preciso
un estudio cuidadoso de los procedimien-
tos especificos en cada dominio del saber,
a partir de las caracteristicas y exigencias
del objeto de conocimiento de cada ciencia.

La terminologia usada nos remite nue-
vamente al funcionalismo, en cuanto mira
el aspecto formal, el modo de proceder de
las capacidades subjetivas, en este caso
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respecto de los actos cognoscitivos, sin con-
siderar dicho aspecto en su inseparable uni-
dad con el contenido de o que se conoce.
La antropologia filoséfica realista, en cam-
bio, habla de habito, entendiendo por tal a
la actualizacién estable de cada capacidad
con su objeto propio y distingue —que no
es lo mismo que separar— el aspecto for-
mal del habito, que refiere al ejercicio de
la capacidad, del aspecto material, que re-
fiere al contenido u objeto del acto, el cual
condiciona el modo de ejercicio. Por lo tan-
to el procedimiento, mirado desde el angu-
lo del sujeto, es el habito formal.

La cuestion no es soélo terminolégica
sino sustantiva e implica posiciones ra-
dicalmente diversas en el campo de la
educacion.

El procedimiento se define como «un
conjunto de acciones ordenadas, orienta-
das a la consecucion de una meta» (Coll, C.
y otros, 1992, 84), es una forma de saber
hacer o saber actuar. Se distinguen, a su
vez, procedimientos generales y procedi-
mientos especificos, que son aquéllos mas
ligados a ciertos ambitos determinados de
conocimiento.

En realidad, cabria sefalar que todo
procedimiento, como se dijo, esta condicio-
nado por el objeto sobre el cual se ejerce; lo
que sucede es que los procedimientos ge-
nerales se refieren a aspectos comunes a
varias realidades; asi por ejemplo, ciertos
procedimientos de comprension textual son
comunes a diversos tipos de textos (inferir
a partir del titulo, buscar la macro-estruc-
tura, etc.) y otros son especificos de un tipo
de texto (Ej.: elaborar un gréfico o un es-
quema en un texto de biologia).

c) Actitudes

El concepto de actitud —tal como hoy
se emplea en la bibliografia pedagdgica co-
rriente— proviene de la psicologia social y
es definido también en un contexto funcio-
nalista-relacional, como una tendencia o
predisposicion mas o menos duradera de
raiz motivacional con componentes
cognoscitivos y afectivo-volitivos, origina-
da en las influencias sociales, que se incor-
pora como un rasgo de personalidad [9].

En el campo educativo, la actitud, asi
definida, ha venido a sustituir a la toma
de posicién valorativa, con la finalidad de
desprender al concepto de sus notas de ob-
jetividad, jerarquizacion y cualificacion éti-
ca. En efecto, la actitud, segun la entiende
la psicologia social, es una predisposicion
psico-social, mientras que la valoracion pue-
de ser definida como un proceso subjetivo
que remite ante todo a la libre asuncion de
un valor, es decir de una cualidad objetiva
de lo real que, advertida por el sujeto, exi-
ge un determinado actuar, no con necesi-
dad fisica sino moral, es decir, como
resultado del conocimiento y de la libre de-
terminacion.

Segun C. Coll, las actitudes son «ten-
dencias o disposiciones adquiridas y re-
lativamente duraderas a evaluar de un
modo determinado un objeto, persona o
situacién y a actuar en consonancia con
dicha evaluacion», que se componen de
«conocimientos, creencias, sentimientos,
preferencias, acciones manifiestas y de-
claraciones de intenciones» (Coll, C. y
otros, 1992, 137).

Como se advierte, se trata de una defi-
nicion funcional, que elude la referencia
objetiva de las actitudes —es decir la refe-
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rencia a los valores que suscitan y sostie-
nen cada actitud— y con ello hace desapa-
recer la posibilidad de proponer las
actitudes como objetivos jerarquizables.
Esto concuerda con el enfoque pedagdgico,
que ha dejado de fundarse en una filosofia
de la educacion, para buscar sus bases en
la psicologia y principalmente en la socio-
logia, evitando asi los juicios de valor, con
lo que la Pedagogia ha dejado de ser una
disciplina normativa para convertirse en
una parte de las llamadas Ciencias So-
ciales.

Las actitudes, sefiala C. Coll, tienen
como referentes a los valores y a las nor-
mas, pero los valores son entendidos prin-
cipalmente como principios que sustentan
el orden social democratico y las normas
son definidas como los patrones de conduc-
ta compartidos por los miembros de un gru-
po social (Coll, C. y otros, 1992, 141).
Por lo tanto en ambos casos la Ultima re-
ferencia es social; no hay fundamento
Ontico.

El contenido que se da a ambos concep-
tos es derivado, es decir que ese contenido
no es lo que define al valor, sino, en todo
caso, un aspecto o consecuencia de la na-
turaleza del valor. Por lo tanto esas notas
no pueden, de suyo, ser afirmadas ni nega-
das sin mas, sino que requieren ser remiti-
das a su fundamento. Asi, por ejemplo, cabe
preguntarse: ¢Por qué son principios? ¢ Por
qué son o pueden ser compartidos? ¢ Afecta
0 no a su validez intrinseca que sean com-
partidos?, etc. De la respuesta a estas pre-
guntas, a partir de argumentos, dependera
la seleccion de contenidos y su modo de
tratamiento en el quehacer concreto del
aula.

Una vez caracterizada la tipologia de
contenidos, pasemos a considerar los crite-
rios para la seleccion de contenidos.

2. Los contenidos: criterios
de seleccion

En los documentos ministeriales de la
transformacién educativa argentina se se-
fala que el criterio central de seleccion de
contenidos es la «significatividad social»,
expresion polisémica que nos remite al se-
gundo aspecto dejado en suspenso en el
punto anterior: la base filoséfico-episte-
moldgica del constructivismo social [10].
Esta posicion tiene su raiz filoséfica en el
criticismo idealista y en al &mbito pedagé-
gico halla su primera formulacién sistema-
tica a partir de los trabajos de la nueva
sociologia de la educacion que se inicia con
los trabajos de B. Bernstein. En este movi-
miento, la influencia del pensamiento mar-
xista sobre las Ciencias Humanas hace que
se reubique el sujeto epistémico del idea-
lismo en el contexto social, lo que da lugar
a las tesis contextualistas contemporaneas.
En este enfoque el conocimiento es una
construccion de significados mediado por
relaciones sociales, un «producto social» que
se distribuye y consume de acuerdo con las
reglas de quien detenta el poder. Por otra
parte las practicas sociales son el contexto
dentro del cual se juzga lo verdadero o lo
falso. Dice al respecto G. Benson:

«El constructivismo es una perspec-
tiva que rechaza la idea de que existe
una coleccion ‘objetiva’ de datos que es
confrontada con la realidad del mundo.
El constructivismo, por el contrario, cree
en una comprension del mundo cuida-
dosamente construida a través de la
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cual las personas interpretan sus expe-
riencias». (Benson, 1989, 329).

En esta posicion el conocimiento es una
praxis social que debe ser comprendida den-
tro de parametros contextuales (Goodson,
1990).

A partir de esta concepcion, la teoria
curricular comienza a tratar los conteni-
dos en términos de «saberes socialmente
construidos», «saberes socialmente signifi-
cativos», etc. Pero asi se confunden dos pla-
nos basicos de consideracion: a) la
perspectiva socioldgica, desde la cual es po-
sible advertir que la actividad cientifica es
uno de los &mbitos de la accion social y
como tal es influida por el contexto y b) la
perspectiva epistemolégica, que trata de
establecer las condiciones de validez e in-
cluso de gestacion (si se considera la epis-
temologia genética) de un cuerpo de
conocimientos, a partir de los caracteres
intrinsecos del sector de realidad a que se
refiere ese conocimiento y a su interaccion
con los esquemas ldgico-psicologicos del su-
jeto que conoce. Asi por ejemplo, C. Coll
afirma que la reforma educativa espafola
rompe la dicotomia entre contenidos y pro-
cesos [11] mediante una

«interpretacion radicalmente cons-
tructivista en la ensefianza y el apren-
dizaje [...] entendiendo por contenidos
[...] el conjunto de saberes o formas cul-
turales cuya asimilacion y apropiacion
se considera esencial para el desarrollo
y socializacion de los alumnos [quienes]
asi se construyen como personas» (Coll,
C. y otros, 1992, 13).

El concepto de formas culturales perte-
nece al &mbito de la Antropologia socio-

cultural e introduce una perspectiva
relativista en el concepto de «contenido edu-
cativo», cuyo valor queda acotado por el
contexto socio-cultural.

El aludido criterio de la «significatividad
social» nos remite a la reforma educativa
francesa de los afios '80. Con méas preci-
sion, en 1988 el ministro de Educacion de
Francia crea una comision de estudios so-
bre los contenidos de la ensefianza, presi-
dida por P. Bourdieu y F. Gros, que propone
los principios organizativos de la ensefian-
za, entre los cuales el primero dice:

«Los programas deben ser someti-
dos a un cuestionamiento periddico con
vistas a incorporar los saberes exigidos
por el progreso de la ciencia y las trans-
formaciones de la sociedad»

El criterio de revision periddica es ple-
namente aceptable; el punto cuestionable
€s que, puesto como primer criterio, no per-
mite discernir a la luz de qué principios y
fines de la educacion se incorporaran €sos
«saberes» que parecen estar convalidados
simplemente por su actualidad. Sobre todo
esto es objetable en el caso de «las trans-
formaciones de la sociedad», puesto que
para que ellas entren en la escuela como
contenido educativo, es preciso discriminar
previamente su valor formativo.

El séptimo principio dice:

«[...] Seria importante en particular
conciliar el universalismo inherente al
pensamiento cientifico y el relativismo
que ensefan las ciencias histéricas,
atentas a la pluralidad de modos de vida
y de tradiciones culturales» (Bourdieu,
P.y Gros, F., 1990, 20-24).

(T
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Aqui puede advertirse mas claramente
que el criterio de «significatividad social»
implica una concepcién epistemoldgica que
lleva a confundir la pluriformidad cultural
con la posicion gnoseolégica del relativismo
que niega la posibilidad de la verdad. Pero
el criterio adoptado no es evidente, ni tam-
poco se halla demostrado a partir de una
sblida argumentacion epistemoldgica; mas
aun, dicho criterio es cuestionado por au-
tores contemporaneos, como por ejemplo
H. Siegel, quien discute la consecuencia
fundamental del contextualismo contempo-
raneo: su relativismo, con un argumento
clésico la reduccién al absurdo, ya usado
por Aristételes en su critica a la sofistica.
Siegel sefala (Siegel, 1987, 4-18) que los
argumentos que se dan en apoyo del
contextualismo implican «dar razones» y
por ello implican la asuncién de alguna
nocion de racionalidad. Segun el modo de
decir aristotélico, los contextualistas no
pueden sostener sus argumentos de modo
absoluto sin contradecirse.

Siegel distingue dos argumentos basi-
cos contra el relativismo (Siegel, 1987, 4-8,
24-25) que implican su incoherencia o
autodestruccion: el relativismo es incohe-
rente porque, si €s correcto, la verdadera
nocion de correccidn —rightness— esta so-
cavada, en cuyo caso el relativismo no pue-
de ser correcto (right). Es decir: la nocién
de rectitud solo se puede entender en sen-
tido absoluto. Si se arguye que el
relativismo es correcto o verdadero, esta
afirmacion se hace de modo no relativo y
entonces se desiste del relativismo o la con-
versa: si la afirmacion es relativa equivale
a no afirmarlo.

El segundo argumento se dirige contra

la asuncion de que todas las creencias y
opiniones son verdaderas. De hecho hay
creencias opuestas, luego alguna debe ser
falsa, en cuyo caso el relativismo es falso.
Si el relativista defiende su relativismo de
modo relativo, reconoce la legitimidad de
otras posiciones y con ello su no-superiori-
dad e incluso su arbitrariedad al entregar-
se a él. Si, a la inversa, se defiende con
afirmaciones absolutas, se autodestruye.

Como se ve, el argumento aristotélico,
no pierde vigencia, mas aun, hoy resulta
de una actualidad casi dramatica a la luz
de la fuerza con que se llevan adelante las
posiciones contextualistas, erigiendo en cri-
terios absolutos, en verdaderos puntos de
partida —que no se creen en la obligacién
de demostrar—, afirmaciones surgidas de
una sociologia del conocimiento «sesgada»
y a la vez con una intolerancia «absoluta»
respecto de toda posicion alternativa, por
mas que se den razones y no pocas veces
apoyandose justamente en este «dar razo-
nes» al que se acusa de un acto de «absolu-
tismo intolerante, poco democratico», etc.,
se pasa asi indebidamente de un plano a
otro (del légico al ético-social), adscribien-
do a la razén tareas y/o actitudes de la
voluntad.

De modo anélogo trata Siegel lo que
contemporaneamente suele llamarse
«relativismo como marco de trabajo», se-
gun el cual los criterios de verdad valen en
un determinado contexto. Su autorrefuta-
cion es obvia, aunque parece tan dificil la
auto-conciencia de esta contradiccion.

Todo esto lleva a reconocer que la de-
terminacion de criterios de seleccion de con-
tenidos educativos suscita, en el ambito
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pedagdgico, por lo menos dos cuestiones
fundamentales: las realidades a las que re-
miten esos contenidos y el tipo de relacion
de esas realidades con las dimensiones del
sujeto de la educacion.

El acceso a las dimensiones del sujeto
remite a un planteo antropoldgico, que per-
mita dilucidar las exigencias esenciales
para el desarrollo de dichas dimensiones.
A su vez, puesto que la capacidad se espe-
cifica por su objeto, el otro polo para deter-
minar criterios de seleccién de contenidos,
es la cuestion metafisica.

La teoria curricular exige doblemente
un fundamento metafisico: 1) porque hay
un acuerdo fundamental en que ella consi-
dera la cuestion de los contenidos educati-
vos, de su seleccion y organizacion, es decir,
de su orden, lo que de un modo o de otro,
exige que se dé cabida a la discusion acer-
ca del orden de lo real, pues de otro modo
la exigencia de la integracion de saberes
queda, por lo menos, a medio camino; 2)
porque su punto de partida es el conoci-
miento y alli debe dilucidarse su valor de
verdad, de referencia a la realidad.

Se requiere, entonces, esclarecer ante
todo la naturaleza y funcion del llamado
conocimiento escolar, tema recurrente des-
de la sociologia de la educacion de los afios
'70 hasta la teoria critica actual, que ha
asumido como su punto de partida que el
conocimiento €s una «construccion social».
En dicha posicion, a mi juicio, hay un equi-
voco fundamental: lo que puede ser depen-
diente del contexto social es el valor o la
vigencia practica que se da a ciertos
«saberes» en relacidn con otros, pero no su
contenido[12] de verdad. Cada area del sa-

ber, cada ciencia, tiene sus principios Yy
metodologias especificas, que no dependen
de los contextos sociales, sino de exigen-
cias intrinsecas a sus propios objetos. Por
ofra parte, todo conocimiento cientifico debe
ajustarse a las leyes Idgicas.

De hecho, puede verificarse desde el
andlisis psico-sociologico que hay imége-
nes compartidas del mundo social y na-
tural, surgidas de la interaccion que
vehiculiza conceptos y valores, cuyo funda-
mento, las mas de las veces, no esta
explicitado ni se hace consciente para los
miembros de un grupo social que compar-
ten dicha vision. Pero la advertencia de
esta situacion, a la que alude la tesis de la
«construccion social» del conocimiento, sélo
es posible si se sale del circulo herme-
néutico vicioso que crea el constructivismo
social cuando quiere reemplazar al anali-
sis epistemoldgico, porque toma como pun-
to de partida la misma tesis que, se supone,
quiere demostrar.

El andlisis fenomenoldgico abre cauces
para un enfoque epistemoldgico que no se
reduce a una sociologia del conocimiento y
que permite poner bases para una teoria
curricular real. En ella los contenidos edu-
cativos pueden y deben ser seleccionados y
ordenados segun el doble principio del pro-
greso dgico-gnoseoldgico —que tiene en un
lugar central la articulacion de experien-
cia y pensamiento— y de la relacion y dis-
tincién de las realidades —de acuerdo con
el principio dntico de la participacion— que
a su vez permitira establecer una jerar-
quia dentro de los contenidos disciplinares
[13] y una articulacion interdisciplinaria
ordenada a permitir no sélo una vision in-
tegrada sino una jerarquia axiolégica, en
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cuanto las realidades del mundo natural y
cultural, que son la fuente de los conteni-
dos educativos, son siempre portadoras de
un valor. Dicho valor se asienta, en primer
lugar, en el contenido ontico, en el grado
de ser de cada realidad y, a partir de allj,
en su referencia a las dimensiones subjeti-
vas que estan llamadas a actualizarse con
las diversas formalidades de lo real.

De aqui el doble criterio de seleccion de
los contenidos educativos: el orden de lo
real y su relacion con las dimensiones de
la naturaleza humana, que debe tener un
lugar en la discusion a cerca de los conte-
nidos curriculares.

Si se niega este fundamento metafisico,
queda como criterio una significatividad so-
cial que, por definicion, es relativa al con-
texto, pero esto se convierte, como dijimos,
en un circulo vicioso, dentro del cual esta
presa la teoria curricular actual.
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Notas

[1] Desarrollo esta posicion en S. M. VAZQUEZ (1994) La
teoria del curriculum en la actualidad (Buenos Aires,
Ediciones CIAFIC). Parto alli de la tesis acerca de la
influencia multiforme de a filosofia critica en las prouestas
contemporaneas de teorfa curricular. Propongo un es-
quema con dos lineas fundamentales, una de ellas a su
vez sub-dividida: la primera linea estaria representada
por la corriente del pensamiento critico (critical thinking)
que asume principalmente el formalismo de la filosofia
critica; la segunda pone en lugar central la considera-
cion de lo social y alli puede distinguirse: a) una linea
neo-moderna que a partir del pensamiento de J.
Habermas llega a elaborar una teoria critica de la edu-
cacién que puede caracterizarse como un

constructivismo social y b) una linea anti-moderna repre-
sentada por corrientes neo-marxistas que a partir de lo
politico-social se centran sobre todo en dos grandes
temas: el conocimiento escolar y las relaciones pedagé-
gicas. Dentro de esta linea considero a los tedricos de
la reproduccion (Bourdieu, Passeron en Francia; Gintis,
Bowles en EE.UU.), a los representantes de la «New
Sociology of education», que desde su origen en 1970
ha ido pasando por diversas etapas bajo el influjo de las
criticas neo-marxistas, de la investigacion-accion y por
(ltimo a la pedagogia critica radical, version anglosajona
de la pedagogia de la liberacion de P. Freire.

Todas estas lineas tienen como tema central el curri-

culo.
[2] Cfr. MUGICA MARTIARENA, L. F. (1982) Andlisis filosd-
fico del concepto de socializacién en Durkheim, pp.
128-139, revista espafiola de pedagogia, XL:158,
El autor pone las raices filoséficas del concepto en la
concepcion de Comte de la razén préctica como ra-
z6n social.

[3

Trato este ultimo aspecto en el punto 2 del presente
articulo.

[4] Abordo este punto en VAZQUEZ, S. M., (1994) La Teoria
del Curriculum en la Actualidad, ed. cit., Cap.1.

[5] En 1934 G. Counts se convirtié en el editor de Social
Frontier: A Journal of Educational Criticism and
Reconstruction, en cuyo titulo puede verse la relacién
entre las tesis de J. Dewey y las de la pedagogia critica.

[6] Desarrollo la concepcion piagetiana del aprendizaje en
VAZQUEZ, S. M. (1996) Constructivismo, Realismo y
Aprendizaje (Buenos Aires, Ediciones CIAFIC).

[7] Cfr. SANTO TOMAS, Suma Teoldgica, 1, 0.84, a.7.

[8] Entre otros trabajos, cfr.: MCENEANY, J. E. (1990) Do
Advance Organizers Facilitate Learning? A Review of
Subsumption Theory, pp. 89-96, Journal of Research
and Development in Education, 23:2; GLOVER, J. A.;
BULLOCK, R. G.; DIETZER, M. L. (1990) Advance
Organizers: Delay Hypotheses, pp. 291-297, Journal of
Educational Psychology, 82:2; SHUELL, Th. J. (1991)
Phases of meaningful learning, pp.531-547, Review of
Educational Research, 60:4; HIRUMI, A.; BOWERS, D. R.
(1991) Enhancing motivation and acquisition of coordinate
concepts by using concept trees, pp. 273-279, Journal
of Educational Research, 84:5; MILES, C. (1991) The
fourth «R»: Instructional strategies for thoughtful leaming,
pp. 36-37, Journal of Developmental Education, 15:1;
ROYCHOUDHURY, A. (1993) Using Vee and Concept
Maps in Collaborative Settings: Elementary Education
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Majors Construct Meaning in Physical, pp.237-244,
School, Science and Mathematics, 93:5.

[9] Para un estado de la cuestion y analisis critico, puede
verse DIFABIO, H. E. (1988) Procesos ldgicos y actitu-
des psicosociales implicados en el juicio practico Infor-
me de beca CONICET (Buenos Aires, Archivo CIAFIC).

[10] Para un desarrollo analitico de esta posicion cfr. VAZQUEZ,
S. M., La teoria del curriculum en la actualidad, ed. cit.,
Cap. Il

[11] Al mismo tema se refiere MARTIN, E. (1991) Qué contie-
nen los contenidos escolares, pp. 17-19, Cuadernos de
Pedagogia, 188, donde explicita el sentido del
constructivismo de la reforma espariola.

[12] Respecto de esta distincion, puede leerse en LOPEZ, J.
A.; SAN MARTIN, J.; GONZALEZ, M. (1994) La filosoffa
actual de la ciencia, pp. 164-208, Didlogo Filosdfico,
10:29, una clarificadora exposicion sobre los estudios
sociales en ciencia. Alli los autores distinguen dos tradi-
ciones: a) la tradicion europea de estudios en ciencia y
tecnologia (STS) y la tradicién norteamericana, de incli-
nacién mas pragmatista. «Ambas tradiciones coinciden
en resaltar la dimension social (y practica) de la ciencia
y la tecnologia, reaccionan contra la vision clésica de la
ciencia en tanto que forma auténoma de conocimiento y
la tecnologia como ciencia aplicada, y contribuyen de
este modo a la desmitificacion de la tradicional imagen
elitista de la ciencia-tecnologia. Se dan, sin embargo,
importantes diferencias en enfoque y objetivos entre
ambas tradiciones que pueden caracterizarse por refe-
rencia a las dos facetas de la ‘dimension social’ de la
ciencia-tecnologia: los condicionantes sociales (o la for-
ma en que factores sociales contribuyen a la génesis y
aceptacion de productos cientifico-tecnoldgicos) y las
consecuencias sociales (o la forma en que los produc-
tos de la ciencia-tecnologia inciden sobre nuestras for-
mas de vida y organizacién social). Cada una de las
tradiciones presta especial atencion a una de estas dos
facetas: la tradicion de origen europeo a la primera y la
tradicion norteamericana a la segunda.

[...] El estudio social de la ciencia se origina en Europa
a principios de los afios 70 con la intencién de ampliar
el alcance y las pretensiones de la sociologia tradicio-
nal. Por una parte, la sociologia del conocimiento clasi-
ca de autores como Marx, Durkheim, Scheler,
Mannheim..., habia rechazado la posibilidad de aplicar
el analisis socioldgico al conocimiento cientifico; y, por
otra, la Unica sociologia de la ciencia que se habia
ensayado hasta el momento, inspirada en el trabajo de
R.K. Merton, no dejaba de ser profundamente insatisfac-
toria por restringirse a la comunidad cientifica y sus

aspectos institucionales (normas éticas, sistemas de re-
muneraciones, relaciones de roles y status), sin abordar
el andlisis socioldgico del contenido mismo de la cien-
cia.

[...] La Universidad de Edimburgo es el marco donde
tiene lugar el primer intento organizado de elaborar una
sociologia del conocimiento cientifico que, frente a la
sociologia del conocimiento clasica y la filosofia de la
ciencia tradicional, no contemple la ciencia como un
tipo privilegiado de conocimiento fuera del alcance del
andlisis empirico. La ciencia es apeada de su pedestal
de objetividad, y una gran variedad de factores no
cognitivos (politicos, econdmicos, ideoldgicos... el ‘con-
texto social’, en dos palabras) son enfatizados en la
explicacion del origen, cambio y legitimacion de las teo-
fias cientificas.»

[13] He expuesto algunas lineas de trabajo en este sentido
en Bases para un disefio curricular (1995) Recursos
para la Formacion y la Accién Docente, 1:2 (Buenos
Aires, Ediciones CIAFIC).
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Summary:

Educational Contents

This paper discusses the origin and the
philosophical assumptions of the Spanish
reform typology of contents, assumed by
Argentine educational transformation in
the 90s. It tries to show that the theses of
social constructivism —rooted in Kantian
idealism— and of psychological formalism,
are still in force. The criterion of selection
of curricular contents —social significan-
ce— is also discussed, attempting to show
that the basic principles assumed by this
criterion lead to relativization of
pedagogical statements. The need to
approach curricular theory from a meta-
physical and anthropological foundation is
proposed.

KEY WORDS: Educational contents.
Educational Reform. Social constructivism.
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Attitudes.



