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INTRODUCCION

En este articulo parto de la premisa de que la historia de la educacion, y en
concreto la curricular, adquiere sentido mirando no sélo al pasado, sino también
al presente. En relacion con los estudios curriculares, en general, y con la elabora-
cion de curricula, en particular, la historia de éstos tiene la responsabilidad especi-
fica de analizar el significado de las diferentes practicas educativas desde una pers-
pectiva histérica. En su calidad de cientifico social, el historiador y tedrico curricu-
lar «puede subrayar, como hacia Dewey, la importancia moral de las ciencias so-
ciales, el papel que desemperian en la ampliacién y profundizacion de nuestro sen-
tido comunitario y nuestra percepcion de las posibilidades que la comunidad tiene
ante si. O puede subrayar, como hacia Michel Foucault, la forma en que las cien-
cias sociales han servido como instrumento de la llamada sociedad disciplinar, la co-
nexién entre conocimiento y poder, mads que la existente entre conocimiento y so-
lidaridad humanay (Rorty, 1988, pp. 208 y 204).

No obstante, segin Cherryholmes, existe también la posibilidad de «considerar
estos caminos no como dirigidos en distintos sentidos, sino como un entramado
de trayectorias irregulares e inesperadas. No se excluyen mutuamente. Es mds,
quizd sea necesario tener en cuenta la advertencia de Foucault para que tenga éxi-
to el proyecto de Dewey» (Cherryholmes, 1988, pp. 179 y 180).

Considero estas citas aplicables a mi propdsito de evaluar los puntos fuertes y
débiles de la investigacion de la historia curricular; mas adelante volveré sobre
este aspecto. No pretendo ofrecer una panordmica exhaustiva (ver Englund, 1988,
y para otras partes del mundo, Kliebard y Franklin, 1983; McCulloch, 1988; Mus-
grave, 1988; Seddon, 1989; Goodson, 1990; Franklin, en preparacién); en lugar de
ello, quisiera presentar algunos de los aspectos tedricos claves de la investigacion
de la historia curricular. Uno de ellos, al que prestaré especial atencion, es la cues-
tién de si la historia curricular puede seguir desarrollindose de manera que ofrez-
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ca una posibilidad de comprender las distintas interpretaciones, las contradiccio-
nes y los cambios (histéricos y actuales) en los curricula, en lugar de ser principal-
mente una crénica o una critica sofisticada de la concepcion cientifico-racional de
los curricula. A este respecto, creo que son necesarios un desarrollo tedrico ulte:
rior de la epistemologia social de los curricula y de su contenido significativo y
una base tedrica social mas amplia para la investigacion de su historia.

Iniciaré esta ponencia con una comparacion entre determinadas tendencias re-
cientes dentro del contexto de la historia curricular en el zmbito angloparlante y
en Escandinavia. Describiré el tipo de investigacion histérica curricular que se des:-
arrolla en los paises escandinavos y la forma en que esta investigacion se relacio-
na con las tendencias generales vigentes en esta disciplina en los paises angloame-
ricanos. En relacién con ello, mi impresion basica es que la investigacion critica de
la historia curricular basada en conflictos en las dreas mencionadas (a pesar de sus
importantes logros) esta atrapada en lo que podnamos llamar una metafora «fou-
caultiana» de control social que depende, en ltima instancia, de una concepcién
burocratica institucionalizada y cientifico-racional de los curricula de raigambre
histérica. Esto implica que el proyecto «deweyiano» democritico y pragmadtico (a
menudo implicito) parece olvidado dentro de esta tradicion y que la lucha por el
curriculum y su significado se considera perdida. Por su parte, los historiadores
curriculares tradicionales, que se basan en el consenso, tienen una confianza de-
masiado optimista e ilimitada en la posibilidad de adoptar decisiones cientifico-
racionales sobre las cuestiones curriculares y no prestan la menor atencién a la
advertencia de Foucault de que en los curricula se entrelazan necesariamente el
conocimiento y el poder.

La segunda parte de mi ponencia tratard de las que considero posibles formas
de hacer progresar la investigacién de la historia curricular y en ella pretendo tras-
cender estas tradiciones debatiendo diferentes criterios aplicables a los curricula.
Mi propuesta criterial se basa en parte en mis propias investigaciones sobre la
educacién de los ciudadanos y sobre la comparacién planteada en la primera par-
te de la ponencia. Asi pues, los métodos que se sugieren aqui guardan relacién di-
recta con los resultados conseguidos hasta ahora en la investigacion de la historia
curricular y se relacionardn, ademis, con lo que podemos llamar «neopragmatis-
mo» O «pragmatismo criticon.

LA INVESTIGACION SOBRE LA HISTORIA DEL CURRICULUM: COMPARACION
ENTRE LOS ESTUDIOS ESCANDINAVOS Y LOS ANGLOAMERICANOS.
LA CONCEPCION CIENTIFICO-RACIONAL

El anilisis de la historia curricular es un campo de investigacién en e;(pansién
en los paises notdicos. En muchos aspectos, esta investigacién forma parte de un
universo internacional. Desde el punto de vista histérico, este campo internacional
en expansién de la historia curricular se relaciona de muchas formas con la nece-
sidad de establecer planteamientos sociolégicos del contenido de la educacion
(Musgrove, 1968) y una nueva sociologia de la educacién (Young, 1971) y se ha des.
arrollado partiendo de tal necesidad. Por consiguiente, aunque haya habido y siga
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habiendo investigaciones histéricas curriculares de tipo mas tradicional (intentos
atedricos de hacer historia del desarrollo de los curricula educativos), existe un
creciente interés por un tipo de historia curricular de orientacién mis tedrica y
basada en la sociologia del conocimiento. Esto no significa que la nueva sociologia
de la educacién haya creado, por si misma, un interés por la historia de los curri-
cula’(Whitty, 1985), pero si que ha cambiado los métodos de estudio de la natura-
leza de la educacién. Se han establecido, asimismo, nuevas condiciones previas
para el andlisis de los curricula y la investigacién de la historia curricular también
en los paises nordicos. \

Pienso que es dificil evitar la insistencia en el papel de la investigacién sueca
en los paises nérdicos. No obstante, creo que tal insistencia es justa teniendo en
cuenta la rdpida expansién de la historia curricular en Suecia en la década de
1980 (1). Ademis, fue un sueco, Ulf P. Lundgren —especialmente por sus investiga-
ciones sobre teoria curricular (Lundgren, 1979, 1988; Kallés y Lundgren, 1979), es-
trechamente relacionadas con la nueva sociologia de la educacién—, quien tuvo
una influencia esencial sobre la mayor parte de las investigaciones suecas sobre
historia curricular. Fue, asimismo, esta influencia la que estimulo el caracter tedri-
co de la investigacion sueca de la historia curricular —desarrollada en parte sobre
la base de los trabajos de Lundgren—(2). También en Finlandia y Noruega ha sido
considerable su influencia (8). Por otro lado, desde el punto de vista sueco (y creo
que nordico), otras dos orientaciones interrelacionadas, pero muy diferentes entre
si en el ambito de la historia curricular (sucesoras asimismo de la nueva teoria de
la sociologia de la educacion y de la critica curricular), han influido en los dltimos
anos en el campo de la historia curricular en los paises nérdicos: la orientacion de
la historia de las materias escolares, representadas por Goodson (1981, 1983 y
1985) y Popkewitz (1987), y, en menor medida, la investigacion histérica curricular
norteamericana de caracter mds general, representada por Kliebard (1986) y
Franklin (1986).

(1) Una de las manifestaciones de la investigacién histérica curricular (y de la historia de las politicas
educativas) realizada por investigadores de Lund, Estocolmo, Umea y Uppsala, en Suecia, durante la dé-
cada de 1980 fue el amplio trabajo presentado a la Sociedad de Historia Curricular y Asociacion Ameri-
cana para la Investigacion de la Educacién en Nueva Orleans en 1988.

{2) Entre los trabajos suecos que podrian clasificarse como de historia curricular (aunque no usen
este término) y que se relacionan con la teoria curricular desarrollada por Lundgren, o la usan como
marco de referencia critica, cabe mencionar los de Andersson (1986), Englund (1986), Johansson (1987),
Mattson (1984) y Pettersson y Asen (1989). Pero, simultincamente, los historiadores curriculares nérdi-
cos se han enfrentado también a campos de investigacién ajenos a los curricula y han desarroliado nue-
vos métodos de trabajo —véanse, por ejemplo, algunos de los trabajos iniciales incluidos en el proyecto
de teoria curricular (Lundgren, Svingby y Wallin, 19821983}~ Gundem, una de las pioneras nérdicas de
la historia curricular (también representada en este nimero ) est influida en su trabajo (1988) por la in-
vestigacion «didactican angloamericana y alemana. Englund (1982, 1986) utiliza la teoria del Estado y la
teoria historica alemana, Gesellschaflsgeschichte.

(3) Entre los trabajos finlandeses correspondientes a este campo de la historia curricular, quisiera
mencionar solo los de Anderson (1988), Hansen (1988), Koskinen (1988) y Rinne (1988). La investigacion
histérica curricular noruega ha desarrollado en los ultimos aios una orientacién hacia la historia de las
asignaturas y es precisamente en Noruega donde el planteamiento de las asignaturas escolares como
complementarias a las concepciones didicticas ha tenido mayor impacto (Engeisen, 1989; Gundem,
1990).
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La teoria curricular desarrollada por Lundgren (1977, 1979) estd relacionada
con el andlisis de la historia curricular, que se considera parte de la nueva sociolo-:
gia de la educacion, e inspirada (al igual que la historia curricular critica norteame-
ricana) por los historiadores revisionistas. Sin embargo, no se concentra en las
ideas de intelectuales concretos del campo curricular ni en materias escolares es-
pecificas, sino que examina «la filosofia global y los conceptos en los que se basan
los programas concretos. (...) Detras de cada programa existen determinados prin-
cipios fundamentales, un cierto cddigo curricular» (Lundgren, 1979, pp. 21-22).

Un empefio comun en todos los investigadores, de acuerdo con estas tradicio-
nes, es el de descubrir la racionalidad cientifica subyacente (positivista) de la teoria
y el estudio curriculares tradicionales que, desde esta perspectiva critica, «afecta e
infecta la totalidad de las actividades sociales y culturales y abarca las estructuras
econémicas, las leyes, la burocracia e incluso las artes. (...) No conduce a la realiza-
cién concreta de la libertad universal, sino a la creacién de una jaula de hierro»
de racionalidad burocritica de la que no hay escapatoria posible» (Bernstein, 1983,
p. 5; ver Cherryholmes, 1989, p. 192).

En un par de articulos clisicos Herbert Kliebard (1975a y 1975b) exponia que
el campo curricular norteamericano se caracterizaba por su orientacién hacia la
mejora y que las controversias relacionadas con la esfera curricufar se contempla-
ban desde perspectivas «desusadamenten» estrechas (1975a). En el plano histérico,
tal orientacion hacia la mejora estaba estrechamente relacionada con la burocrati-
zacién sucesiva de las cuestiones educativas, que ha sido demostrada con argu-
mentos muy convincentes por los historiadores educativos revisionistas de Nortea-
mérica.

El tedrico curricular sueco Ulf P. Lundgren (1979, 1983) expuso un enfoque de
los curricula, comparable al de los anilisis mencionados, al que denominé «cédigo
curricular» (y que considero directamente comparable con lo que yo denomino
una concepcion racional cientifica). El cédigo curricular racional tenia tres caracte-
risticas bdsicas: una base pragmatica, el interés por el individuo (con reduccion
de los problemas curriculares a cuestiones psicolégicas) y una modalidad racional
de pensamiento. El raciocinio positivista conforma la epistemologia y la idea se
enraiza, sobre todo, como consecuencia de la naturaleza cada dia mas tecnoldgica
de la educacion, de la conexion racional entre politicas educativas y ciencia (positi-
vista).

La expresion «racionalidad cientifican puede inducir a error, y quizd deberia
ser sustituida por las de «racionalidad tecnolégica» o «racionalidad técnica». Puede
parecer que la expresion «racionalidad cientifica» implica que la comunidad cien-
tifica, en si misma, sélo ofrece un planteamiento y una solucién para cada proble-
ma concreto; lo que significa, de hecho, es que no se hace hincapié en las diferen-
tes perspectivas (cientificas) existentes y que se considera que la funcién de la co-
munidad cientifica consiste en resolver problemas, tanto en el contexto social
como en el educativo, abordando aspectos practicos (despolitizados), y aportar legi-
timidad a las decisiones y los enfoques adoptados sobre una base tecnologica en la
que los estudiosos del campo curricular «fundamentan sus juicios en las pruebas
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mds significativas disponibles, derivadas de la investigacion y la practica» (Tanner
y Tanner, 1988, p. 51).

Tanner y Tanner afirman también, en una seccién titulada «El camino hacia
un paradigma para el campo curricular», que «el paradigma o conjunto de para-
digmas no elimina los debates ni los desacuerdos en ningiin campo, pero posibili-
ta una base consensual para la participacion y la realizacién que mejora la comu-
nicacion y el progreso» (Tanner y Tanner, 1980, p. 75).

No voy a reproducir aqui el intercambio habido entre Tanner y Tanner, Jick-
ling y Barrow (Tanner y Tanner, 1988; Jickling, 1988), sino que me limitaré a sefia-
lar que Tanner y Tanner (1980 y 1988) afirman que el «paradigman desarrollado
histéricamente (desde Dewey a Tyler), que analizan, en su opinién, «proporciona
los elementos estructurales necesarios para adoptar decisiones mds sensatas en re-
lacién con los curricula, basadas en las pruebas mas significativas disponibles, ob-
tenidas mediante la investigacion cientifica o por el método resolucion de proble-
mas» (Tanner y Tanner, 1988, p. 57).

En términos muy generales, las investigaciones curriculares tradicionales se
han basado durante mucho tiempo en un planteamiento tedrico normativo y en
una interpretaciéon de las investigaciones cientificas cuyo criterio fundamental era
la eficacia. De esta forma, mientras que la historia curricular «tradicional» parece
analizar un proceso de «modernizacién» en curso, los historiadores criticos anali-
2an los curricula dentro de una perspectiva de control social (Franklin, 1986), racio-
nalidad burocritica (Kliebard, 1975), legitimacion y reproduccién (Lundgren, 1979
y 1983) y «mitologizacion» de las asignaturas escolares (Goodson, 1988) y «como
creadores de una nueva era de armonia y concordancia entre todos los grupos»
(Popkewitz, 1987, p. 17).

HISTORIA CRITICA DEL CURRICULUM: EL LEGADO DEL CONTROL SOCIAL
Y SUS VIAS DE ESCAPE

En su calidad de historiadores curriculares criticos ejemplares y bajo la influen-
cia de los revisionistas, Kliebard y Franklin (19838) oponen sus 1nvesugac10ncs a las
de los historiadores consensuales. Argumentan que, consciente o inconsciente-
mente, practicas como la diferenciacion de curricula se convirtieron en poderosos
instrumentos de control social y obstaculizaron, mads que facilitaron, la movilidad
social. Igualmente aducen que el campo curricular nunca se ha librado del legado
del control social y que los que lo han dirigido después de 1930 eran herederos in-
telectuales, en gran medida inconscientes, del pensamiento curricular basado en
la eficiencia.

No obstante, lo que cabe poner en tela de juicio es si la metafora del control
social es la unica alternativa a la historia curricular tradicional o, dicho con sus
propias palabras, «des la controversia entre la interpretacion optimista y favorable
y la alternativa critica resultado del tipo de diferencia interpretativa que estimula
y enriquece la investigacion histérica? ¢Es claramente mas sensata y convincente
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una interpretacion que la otra? O, por ultimo, éson ambas posiciones fundamen-
talmente deficientes y deben los historiadores curriculares buscar explicaciones
nuevas y mejores para el desarrollo del pensamiento curricular?y (p. 147).

¢Cudl es, pues, la mejor explicacion? ¢Debe limitarse el objeto de las explica-
ciones al pensamiento curricular? No cabe duda de que la investigacion efectuada
por los historiadores curriculares criticos ha desvelado condiciones que suelen ver-
se oscurecidas dentro de las concepciones cientificas racionales. No obstante, lo
que se ha infravalorado muchas veces es la lucha permanente de la epistemologia
social de los conocimientos escolares y los analisis mas detallados de las diferen-
cias entre las interpretaciones y de la forma en que evoluciona el contenido. Inclu-
so dentro de la orientacién histérica de las asignaturas escolares (Goodson, 1990),
el resultado principal parece ser la estabilidad lograda en las asignaturas escolares
y su amitologizaciény.

Creo que es necesario desarrollar instrumentos capaces de analizar el enfren-
tamiento constante, en relacién con el curriculum, salvando ek vacio que exis-
te entre los estudios histéricos y los esfuerzos curriculares presentes, y convertir
los curricula de hoy en contingencias contenidas dentro de limites especificos re-
lacionados con el tiempo y el lugar. Como es natural, los estudios histéricos tie-
- men valor propio, pero creo que es importante intentar relacionarlos con el de-
bate vigente en el campo curricular y con las précticas educativas y mostrar no
sélo la forma en que el presente se relaciona con tradiciones de base histérica
(p- ¢€j., categorias institucionales, «mitologizacion» de las asignaturas escolares),
sino también el modo en que las alternativas democraticas pueden aprovechar
un legado histérico y las posibilidades de negociacion y de interpretacion en las
cuestiones curriculares.

Los diferentes significados que se atribuyen a los factores determinantes de las
diversas areas especificas de contenido en distintos momentos dan testimonio de
la incesante lucha que se libra sobre su interpretacion; una pugna que se produce
a varios niveles: el debate piiblico, los programas de asignaturas, los materiales
docentes y la ensefianza en si (Englund, 1986, cap. 6).

Lo que intento decir es que el enfoque del control social critico suele obstaculi-
zar los anilisis de las distintas interpretaciones y las perspectivas de cambio cuan-
do exagera la perspectiva del control social, considera los curricula inalterables y
olvida sus diferentes interpretaciones posibles.

Para desarrollar una perspectiva de cambio de la historia curricular y centrar
la atencién en las diferentes interpretaciones, voy a basarme en diversas fuentes:
una nueva interpretacién de la sociologia del conocimiento y mis propias investi-
gaciones sobre la educacion ciudadana. Asimismo, relacionaré mi propia perspec-
tiva con la tradicion neopragmadtica.
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NUEVO ANALISIS DE LAS RELACIONES CON LA
SOCIOLOGIA DEL CONOCIMIENTO

Inspirados, mas o menos explicitamente, por los socidlogos cldsicos del conoci-
miento Durkheim y Mannheim, los historiadores curriculares criticos los han «utili-
zado» de manera especifica, directamente o por via de interpretaciones, y les han
dado una interpretacion sociolégicamente reproductiva determinada. Partiendo
de la cuestién de «équé es lo que cuenta como conocimiento en un momento y un
lugar dados y, mas concretamente, por qué llegan a los curricula determinados co-
nocimientos, sean importantes o no?» (Kliebard y Franklin, 1983, p. 189), estos his-
toriadores han adoptado la opinién de Durkheim de la estructura educativa, segin
la cual ésta tiene la funcion de inculcar normas y valores que preserven y repro:
duzcan la sociedad existente. De Mannheim han extraido actitudes propias de
grupos especificos profesionalizados que definen y defienden la tradicién selectiva,
convirtiéndola en legitima y «mitologizindola» (Esland, 1971).

La visién socioldgica del conocimiento, expresada por Durkheim, que conside:
ra los conceptos como construcciones colectivas institucionalizadas dentro de una
tradicién selectiva (Williams, 1977) debe complementarse, en mi opinidn, con la
comprension de los procesos por los que la conciencia colectiva y la epistemologia
social son objeto de contestacion y cambio constantes. La sociologia dindmica del
conocimiento de Mannheim, tal como se presenta en los estudios preliminares de
Ideologia y utopia y en el libro mismo, ofrece un posible enfoque de interés para el
caso que nos ocupa. La formacion de una conciencia colectiva (utilizando una ex-
presion de Durkheim) estd relacionada, segiin Mannheim, con el enfrentamiento
ideologico actual. Esta batalla que se libra entre las diferentes visiones de la reali-
dad, sostiene Mannheim, se debe al hecho de que «el mundo se conoce a través
de muchas orientaciones diferentes porque existen muchas corrientes de pensa-
miento simultdneas y mutuamente contradictorias (que no tienen, en absoluto,
igual valor) que oponen unas a otras sus distintas interpretaciones de las experien-
cias «comunes» (Mannheim, 1929/1968, p. 241).

Esto significa igualmente que «todo conocimiento histérico, ideolégico y socio-
légico (...) esta claramente enraizado en el deseo de poder y el reconocimiento de
grupos sociales concretos que lo defienden y que quieren convertir en universal
su interpretacion del mundo» (Mannheim, 1928/1968, pp. 196 y 197).

Traducido a las practicas curriculares y educativas de hoy, esto implica (a pesar
de su institucionalizacién y su burocratizacién, los curricula nacionales, etc.) que la
epistemologia social del curriculum estd integrada en el enfrentamiento continuo
en relacion con los conocimientos escolares y su significacién social. Los documen:
tos, curricula y libros de texto de politica educativa se interpretan segin ciertos
procesos de transformacién continua «que terminan en el punto en que el conoci-
miento se convierte en un bien reconocible» (Wexler, 1987, p. 105).

La calificacién conceptual de estos procesos, que tienen principalmente, como

es natural, un origen histérico, puede hacerse utilizando los conceptos de discurso y
prdctica. No obstante, no voy a utilizar, como hace Foucault (1977), el concepto de
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discurso para un analisis genealogico, sino en un sentido mds abierto y contingen-
te, dentro de la linea de lo que se ha dicho. Consideramos los discursos y los dis-
cursos/pricticas relativos, en cuanto a tiempo y lugar, y pensamos que expresan
elecciones conscientes o inconscientes, en todos los niveles, entre diferentes alternati-
vas posibles (histéricamente constituidas) que implican diferentes significados so-
ciales de los procesos de socializacién y comunicacion. Las pricticas docentes son
resultado de elecciones. Estas elecciones se efectian constantemente y no pueden
realizarse sin referencia a compromisos y valores.

PRAGMATISMO Y NEOPRAGMATISMO COMO PUNTO
DE REFERENCIA CRITERIAL

«El pragmatismo implica la concepcion de un publico critico, la libertad de in-
vestigacion y comunicacion, el desarrollo de la imaginacion y la personificacion de
los habitos deliberados de conducta como elementos esenciales no solo para la rea-
lizacion de las investigaciones, sino también para la finalidad ultima de la vida. Con
su afirmacién de que todo conocimiento es inevitablemente falible, se opone radi-
calmente a las tendencias fundamentalistas de esta era de abstracciones hacia las
soluciones definitivas» (Rochberg Halton, 1986, p. 18).

La ultima década, simultdneamente con la restauracién conservadora del
aprendizaje, ha sido testigo de un renacimiento del interés por el pragmatismo. La
herencia de Dewey, revitalizada por Bernstein (1983, 1987), Rorty (1979, 1983) y
Habermas (1984, 1988), ha atraido la atencién hacia la necesidad del no funda.
mentalismo (es decir, la imposibilidad de una justificacion filoséfica del conoci-
miento escolar) y de la comunicacién. Estos investigadores han subrayado igual-
mente el sentido de la comunidad, la democracia y la solidaridad, que consideran
cuestiones cruciales. Bernstein (1983) analiza el concepto de comunidad en rela-
cion con el concepto aristotélico de «fronesisn. Segun Bernstein, uno de los requisi-
tos previos indispensables para la fronesis es la existencia de un cierto grado de
solidaridad dentro de la comunidad, del tipo de solidaridad capaz de mantener vi-
vos los debates, aunque, entre investigadores, el resultado de las discusiones libres

y exentas de presiones sea tantas veces un edesacuerdo toleranten (Rorty, 1987,
p- 48)

Rorty (1987), no obstante, trata de librarse de todas las formas de «criteriolo-
gian y critica y rechaza toda afirmacion «criteriologican universalistas que considere
la filosofia como medio de comprender las practicas sociales. Al mismo tiempo,
contribuye al ideal de democracia social al distinguir entre las sociedades basadas
en la violencia y las que se fundamentan en la argumentacion y el debate.

Habermas (1984, 1988) identifica las estructuras sociales que limitan y distor-
sionan la comunicacion y especula sobre la posibilidad del discurso critico.

Para resumir determinados aspectos de la tradicion neopragmatica, considero
(a pesar de la posicion «anticriteriologican de Rorty) que actia en el marco de una
ucriteriologian que no es universalista; pese a lo cual constituye, no obstante, un
punto de referencia para formular juicios. El concepto del sentido de comunidad
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es otro de los aspectos que me parecen fundamentales para desarrollar un plan-
teamiento teorico de la historia curricular (Englund, 1986; Franklin, 1986). En con-
secuencia, trataré de enfocar la historia curricular desde una perspectiva neoprag:-
matica o pragmatico-critica.

LA HISTORIA DEL CURRICULUM DESDE LA PERSPECTIVA
NEOPRAGMATICA

Para llevar a cabo un anilisis de la historia curricular desde una perspectiva
neopragmitica, creo que es preciso partir de un enfoque teérico de naturaleza so-
cial e integrarlo con los fenémenos que se producen en niveles inferiores. Esta in-
tegraciéon se ha intentado ya antes, pero los historiadores curriculares parecen
concentrarse en un solo nivel en cada ocasién.

En otro lugar (Englund, 1989) he defendido una perspectiva tedrica en la que
se considera la educacion obligatoria segun la perspectiva o la funcién historica de
conformar un sentido comunitario, crear un piblico (Dewey, 1927, 1985; Boli, Ra-
mirez y Meyer, 1985; Feinberg, 1989). Esta configuracion del espiritu de comuni-
dad es una funcién «necesarian de todo sistema de educacion publica, pero puede
interpretarse de diferentes formas, y la tesis desarrollada a partir de mi estudio de
Suecia (Englund, 1986) es que cabe discernir tres concepciones distintas del curri-
culum de educacién publica en las democracias occidentales modernas. No obs-
tante, durante muchas décadas ha predominado una de estas concepciones del
curriculum, la cientifico-racional. Esta concepcién de la educacion publica y del curri-
culum se desarrollé como fundamento ideoldgico en torno a la creencia en el pro-
greso inevitable de la ciencia y la tecnologia y ha prevalecido claramente en los
principales libros de texto y también dentro de perspectivas criticas o de nueva
conceptualizacién, que la han denunciado, aunque sin haber conseguido desarro-
llar una concepcién alternativa del curriculum. Junto a esta concepcién cientifico-
racional, percibo un curriculum basado en valores tradicionales y de caricter «pa-
triarcalista» y una concepcién democritica del curriculum basada en la racionali-
dad comunicativa.

En realidad, estas concepciones se entremezclan en una lucha constante, pero,
en mi opinion, sélo una de ellas ostenta la hegemonia en cada momento dado; no
obstante, la concepcion democridtica no ha alcanzado nunca el nivel de hegemo-
nia. Las diferentes concepciones estdn constituidas histéricamente; aunque tam-
bién pueden considerarse tipos ideales atemporales, herramientas pragmaticas es-
tratégicas para el desarrollo de interpretaciones significativas de pautas historicas
generales.

Lo que busco es una forma de desarrollar la teoria y la historia educativas y
curriculares criticas mas alld de los supuestos que las dominan en la actualidad. In-
dago los criterios que permitirdn (a otros y a mi) evaluar la historia de la educa-
cién y los curricula desde una perspectiva histérico-sociologica comparativa.

La razon que me impulsa a comenzar con un analisis del trasfondo sueco y uti-
lizarlo como punto de partida para discernir una pauta vilida para todas las de:
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mocracias occidentales es la siguiente: la evolucién sueca es, en muchos aspectos,
parte de la internacional, con la cual se relaciona a través de influencias proceden-
tes de Alemania y, mds tarde, de Estados Unidos. No obstante, la historia de la
educacion en Suecia muestra también concepciones muy evidentes, alternativas a
la cientifico-racional predominante. Esta concepcion ha sido durante mucho tiem-
po el marco de referencia principal para el anilisis teérico de los historiadores de
la educacién y del curriculum, por lo que nos ha impedido desarrollar una pers-
pectiva historica de cambio en tanto que posibilidad de vislumbrar alternativas a
la concepcién cientifico-racional (vedse la tabla 1 que aparece al final de este estu-
dio, que esquematiza estas concepciones).

El sisterna de educacién publica obligatoria se ha caracterizado histéricamente
en los paises occidentales por una concepcién «patriarcalistan de los curricula. Se-
gun la concepcidn patriarcal, la adhesion a los principios de la democracia es, en
esencia, formal y la idea de igualdad desempefia un papel muy secundario. Las
ideas de la concepcidn patriarcal sobre el papel social de las clases dirigentes se
asocian con frecuencia con la visién de la sociedad como un organismo en el que
se espera que los distintos estratos ocupen posiciones predeterminadas, totalmen-
te diferenciadas y ordenadas segun una jerarquia explicita. Los «intereses naciona-
lesn, tal como los interpretan los grupos dominantes, dejan pocas posibilidades de
maniobra a las ideologias encontradas existentes dentro de la nacién. El perennia-
lismo, desde el punto de vista histérico, es un componente crucial de la concep-
cién apatriarcalistan de los curricula, pero no estd, de hecho, relacionado con el
sistema de educacion obligatoria, sino que influye en él de manera mds «automd-
tican por medio del ideal tradicionalista-«perennialista» de la educacién superior,
al dirigirse a los problemas de educacion de las élites de las naciones. También
puede comprobarse la fuerza de la tradicion filoséfica educativa «perennialista» en
el siglo xx, basada en las humanidades universitarias (Englund, 1986, cap. 7); The
Closing of the American Mind, de Bloom (1987), es un ejemplo actual sobresaliente.

La concepcidn cientifico-racional entrafia una vision funcionalista de la demo-
cracia. En un sistema como éste, es «racional» permitir a determinados grupos
que reciban una educacién mds completa y se considera que otros grupos no la
necesitan. No obstante, también ofrece mas posibilidades que el concepto patriar-
cal de la democracia para las diferentes ideologias, dentro del contexto de la «su-
perideologian democritica. Se concede especial importancia a la igualdad de opor-
tunidades, con la finalidad de aprovechar las dotes individuales de todos los gru-
pos sociales. Esta concepcion implica una imagen de la sociedad que otorga gran
relevancia al metcado. Las actividades claves de la sociedad estin relacionadas
con éste, y las demas instituciones sociales, como las asambleas legislativas, el go-
bierno central y el sistema educativo, se adaptan a las demandas que les plantea el
mercado y desarrollan tecnologias especificas para satisfacerlas. El modo de racio-
nalidad se basa en el sistema de «objetivos-medios» y la ciencia actia como un
instrumento de estructuracién social exento de valoraciones. En términos de la fi-
losofia educativa, existe un equilibrio dentro de esta concepcion entre las posturas
psicologicas progresivas y las disciplinarias esencialistas.
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En Jos ultimos afios han surgido muchos ejemplos norteamericanos de visio-
nes esencialistas, como los de Hirsch (1988) y Ravitch y Finn (1988), que apoyan es-
pecialmente el compromiso con la calidad de la educacion, aunque también reco:
nocen que ésta tiene una mision moral: la creacién de un publico en las socieda-
des democriticas. Las propuestas de caricter progresista han sido menos numero-
sas. El papel de la educacién publica en la tradicidn progresiva es, ademas, el de
crear un publico proporcionando medios de expresion a la masa, por lo demis,
informe e inarticulada. Sin embargo, el progresismo aun insiste en la posibilidad de
que la ciencia, tanto en forma de método como en la de comunidad de investiga-
cion, sirva de sustituto al fundamentalismo en el mundo moderno (Feinberg,
1989).

En consecuencia, la idea que impulsa a las dos concepciones mencionadas (la
«patriarcalistan y la cientifico-racional) es la de que existe un estandar preestableci-
do que puede utilizarse para determinar la composicién del publico y que es fun
cion de la educacién ocuparse de que todos tengan oportunidad de aprender a ac-
tuar de acuerdo con ideales especificos.

La concepcion democrdtica estd guiada por una nocién de la democracia que
subraya el aspecto participativo. Sus defensores definen la democracia como
«una forma de gobierno que se¢ hace realidad en la medida en que las personas
participan en el proceso decisorio politico» (Lewin, 1970, p. 18). Esta definicién
normativa de la democracia arroja nueva luz sobre el papel de la educacion, su
forma, su contenido y su relacién con el conjunto de la sociedad (en compara-
cién con la definicion funcionalista). La vision de la igualdad resultante es la de la
igualdad de resultados. Debe garantizarse a todos los ciudadanos jévenes un ni-
vel basico de educacion que les capacite para utilizar los recursos politicos que
poseen formalmente.

Los primeros signos de la concepcion educativa democratica surgieron al final
de la Segunda Guerra Mundial. En lo que era evidentemente una reaccion a la in-
sistencia en la «disponibilidad» en la educacién durante la guerra y, sobre todo,
ante la amenaza del fascismo, se desarrolld un espiritu de reconstruccién, una
gama de ideas sobre la forma en que la educacién podia apoyar el desarrollo de-
mocritico de la sociedad formando personas capaces de sostenerla y disefiando la
sociedad del maifana segin las propias percepciones y los deseos de los ciudada-
nos. Sin embargo, la estrechez de miras del concepto de ciencia, entre otras cosas,
supuso un obstdculo para este proceso en aquellos momentos. A largo plazo, el
sistemna de educacion se subordiné a las demandas del desarrollo econémico y tec
nologico y se formé asi la concepcion cientificoracional de la educacion.

Posteriormente han vuelto a surgir tendencias dirigidas a una concepcion de-
mocritica de la educacién, como reaccion al dominio de la concepcidn cientifico-
racional desde finales de la década de 1960, a medida que se han ido planteando
mayores exigencias a los ciudadanos con el fin de que se capaciten para participar
en el proceso decisorio de la sociedad y el trabajo. No obstante, la concepcion
cientifico-racional ha mantenido su fuerza todo este tiempo, dado que sus argu-
mentos tienen un peso hegemonico. La interpretacion uniforme y racio:
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nal de los factores determinantes, propia de esta concepcion, ha bloqueado en
gran medida los esfuerzos realizados para dar un cardcter mas politico al conteni-
do de la instruccién escolar, de acuerdo con la concepcion democritica de la edu-
cacién, de manera que pueda plantearse abiertamente el conflicto y se enfrenten
abiertamente los valores encontrados. La base de la transmision de «hechosy» en
las escuelas ha sido una especie de objetivismo enraizado en un sistema de asigna-
turas independientes y perpetuado por los materiales docentes, segin los modelos
educativos mencionados antes.

La ciudadania democratica consiste, en opinién de Habermas (1984-1988), en la
capacidad de formar opiniones independientes y en la oportunidad de lograr la
autonomia intelectual. Estas caracteristicas se forman en la «vida habitualy por
medio de la socializacién primaria en la familia y dentro del sistema educativo y de
otras formas de socializacién institucionalizada (que se sitian entre Estado y socie-
dad) y, mds tarde, mediante la participacion en la esfera publlca de formacion de
opiniones.

La configuracion de los requisitos previos para que las personas logren compe-
tencia comunicativa puede considerarse crucial para la satisfaccion de los dere-
chos de los ciudadanos de dos formas mutuamente dependientes. El contenido de
la socializacién institucionalizada puede analizarse tanto como criterio de la signifi-
cacion intrinseca de las condiciones que rigen el ejercicio de los derechos del ciu-
dadano (la educacion como medio de capacitar a cada ciudadano para que ejercite
sus derechos) como en tanto que factor necesario para formar una «comunidad» y
un bien comun, en los que sea coherente hablar de la comunidad politica como
entidad natural porque sea condicién necesaria para la manifestacion realmente
esencial de una vida humana digna (Reese, 1988).

Mientras que la concepcion cientifico-racional oscila, en términos educativo-
filoséficos, entre los opuestos basicamente incompatibles del esencialismo y el
progresismo, la base de la concepcion democratica es una perspectiva de recons-
truccién. A este respecto, la consideracion fundamental es que el papel de las es-
cuelas en el desarrollo de la sociedad consiste en educar ciudadanos de forma que
se les prepare para participar en la umejoran de la sociedad; las escuelas son me-
dios de desarrollar y hacer realidad determinados ideales politicos: la democracia
y la igualdad.

LAS FILOSOFIAS DE LA EDUCACION COMO INSTRUMENTO PARA
COMPRENDER DIFERENTES INTERPRETACIONES DE LOS SIGNIFICADOS

En su libro The Struggle for the American Curriculum 1893—1958 (La lucha por el cu-
rriculum americano entre 1893 y 1958), Kliebard analiza licidamente cuatro fuerzas
principales que habrian de determinar los curricula del siglo xx: los humanistas,
«guardianes de una tradicion ancestral relacionada con el poder de la razén y con
los mejores aspectos de la herencia cultural occidental» (p- 27); el movimiento de
«estudio de los nifiosy, que «dirigi6 el impulso hacia un curriculum reformado
acorde con el orden natural del desarrollo del nifion (p. 28); los educadores de la
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eficiencia social, imbuidos del poder de la ciencia y de prioridades relacionadas
«con la creacién de una sociedad friamente eficiente y de ficil funcionamienton (p.
28), y los amelioristas» sociales, que consideraban las escuelas como una fuerza im-
portante, quizd la principal, impulsora del cambio y la justicia sociales» (p. 29).

Kliebard llegé a la conclusion de que «el siglo xx se convirtio en el foro en el
que se presentaron y debatieron estas cuatro opiniones sobre qué clase de conoci-
mientos era mejor y sobre cudles eran las funciones esenciales de la escuela. Nin-
guno de los grupos logré nunca la supremacia absoluta, aunque las tendencias ge-
nerales sociales y econdmicas, las periddicas y frigiles alianzas entre ellos, el esta-
do de dnimo de la nacion y las condiciones y personalidades locales afectaron a la
capacidad de cada uno de ellos para influir en las practicas escolares a medida que
avanzaba el siglo. Al final, lo que se convirtié en el curriculum norteamericano no
fue el resultado de ninguna victoria decisiva de ninguna de las partes contendien-
tes, sino un compromiso flexible, muy poco articulado y no demasiado presenta-
ble» (Kliebard, 1986, p. 29).

Como ya se ha dicho, Kliebard ofrece en articulos anteriores (19752 y 1975b)
una respuesta a lo que seria el curriculum norteamericano durante las décadas de
1968 y 1970, en cuanto a la burocratizacién y la perspectiva del control social. No
obstante, lo que uno se pregunta es si no ha habido en las iltimas décadas oportu-
nidad para que se manifieste la influencia de las diferentes fuerzas que analiza en
su trabajo de 1986. En cierto modo, creo que es dificil efectuar este anilisis; las
cuatro fuerzas principales que distingue Kliebard son quizd caracteristicas de su
propio periodo y no intenta pergenar categorias filosoficas educativas atempora-
les. Pero a pesar de esto, considero que es posible apreciar que las tradiciones en
Kliebard, aunque hayan sufrido transformaciones, estin aun vivas (Appel, 1986;
Giroux, 1984; Feinberg, 1989; Kliebard, 1989; Tanner y Tanner, 1990).

También a este respecto, quisiera dejar constancia de mi actitud, distinta a la
de la mayor parte de los tedricos curriculares criticos que destacan el mecanismo
de formacion del consenso y la burocratizacién del desarrollo curricular dentro de
una concepcion racional, cientifica o técnica, sin centrarse en las diferencias que
existen dentro de dicha concepcién ni en lo que es mas importante: los factores
que se le oponen. La otra posibilidad viable, a mi entender, consiste en investigar
la lucha constante entre distintas fuerzas que se atienen a diferentes sistemas de
normas y valores dentro del compromiso politico y el modo en que la percepcion
de la realidad que la educacion confiere refleja, de hecho, la consolidacion o la
transformacion de determinadas relaciones de poder (Englund, 1986).

Una de las formas posibles de intentar este tipo de anilisis es establecer una
comparacion entre la categorizacion de Kliebard y las categorias filosoficas educa-
tivas de Brameld (1950): perennialismo, esencialismo, progresismo y reconstruccio-
nismo. No es éste el lugar adecuado para comparar detalladamente estas dos cate-
gorizaciones, pero creo que podriamos encontrar similitudes entre el humanismo
de Kliebard y el movimiento perennialista, entre el movimiento de estudio del
nino y el progresismo —la categoria progresiva es, si duda, mucho mas amplia;
en opinién de Kliebard, Dewey «planea sobre la lucha, en lugar de alinearse con



ninguno de los bandos» (Kliebard, 1986, p. 12)-, entre el movimiento de la eficien-
cia social y los esencialistas y, en ultimo término, entre los «melioristas» y los re-
construccionistas sociales, dentro de la categorizacion de Brameld.

Lo que encontramos aqui, si volvemos al esquema de las concepciones educa-
tivas, es que podemos utilizarlo como punto de partida para realizar evaluaciones
histdricas curriculares.

He utilizado esta categorizacion en un anilisis de la educacién de los ciudada-
nos en las escuelas de Suecia a lo largo del siglo xx (Englund, 1986, cap. 7) y he
descubierto que estas categorias hacen comprensibles el debate continuo y las
posiciones respectivas. Wennberg (1990) emplea también esta categorizacion
educativo-filosofica en su anilisis historico curricular de la geografia como asig-
natura escolar en Suecia. Ostman (1990) combina los siete puntos fundamenta-
les, constituidos histéricamente, de la educacion cientifica tomados de Roberts
(1988) con las filosofias de la educacién y las tres concepciones de la educacién
para mostrar que una asignatura concreta (la ciencia) puede adquirir significados
sociales muy diferentes, que pueden categorizarse de acuerdo con las filosofias
de la educacion y las concepciones mencionadas.

En conclusion, aunque no estoy en condiciones de estudiar mads detallada-
mente mis ejemplos en este trabajo, mi propuesta para el desarrollo especifico
de la investigacion histérica curricular es la de empezar por concentrarnos en el
andlisis de contenidos, en relacién con las diferencias de significado y de inter-
pretacién. La segunda fase consiste en la relacion critica de estos andlisis con sis-
temas criteriales, como las concepciones de la educacién que he mencionado.

TABLA 1

Concepciones de educacion

i ST Cientifico- .
Concepciones  Parriarcalista . Democritica
racional

Concepto de demo-
cracia (Lewin, 1970)

Concepto de igual-
dad

Imagen de la socie-
dad (Williams, 1961)

Modo de racionali-
dad (Weber, Haber-
mas, 1984, 1988)
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Formal

Sociedad como or-

ganismo

Basada en los valo-

res

Funcionalista

Igualdad de oportu-
nidades

Sociedad de mercado

Cientifico-tecnolé-
gica, instrumental

Participativa

Igualdad de resulta-
dos

Sociedad centrada
en los derechos del
hombre

Comunicativa, plura:
lista



Concepciones

Patriarcalista

Cientifico-
racional

Democratica

Vision de la ciencia

Relacion Individuo-

socicdad
Organizacion de las
escuelas

Escuelas
/privadas

publicas

Propasito de la edu-
caciéon p\ibl‘lca

Idealista

Supraindividual

Sistema de escuelas
segregadas: masa
(m) — élites (e)

Amplio campo para
la educacién privada

Preparacion para la
ciudadania

Lineas directrices del curriculum

Filosofias de la edu-
cacion

Sentido comunitario

La base cientifica y
su papel

Significado de la ob-
jetividad

Conocimiento de la
economia

Concepto de politica
y orden social

Nivel de¢ formacion
(McLaren, 1988)

Reforma ped. (m)
Perennialismo (e)

Unidad nacional

Subordinada a los
requisitos cristianos
y nacionales

Relacionada con las
necesidades nacio
nales

Conocimiento limi:
tado para los profe-
sores, a efectos de le-
gitimacion

Constitucional {(m)
Subordinacién  del
conflicto a los inte
reses nacionales

Funcional (m) Cultu-
ral (e)

Positivista-empirista

Individualista

Diferenciacion  «ra:
cional»-eleccion  in-

dividual

Grandes diferencias
nacionales

La educacién como
bien privado

Preparacion  voca-
cional

Progresismo  Esen-
cialismo

Consenso basado en
el mercado

Base cientifica posi-
tivista-empirista

Factualidad, neutra-

lidad

Mayor conocimien:
to también para los
alumnos, a efectos
de legitimacion

Apolitico  Subjetivo

Relacionado con el
desarrollo técnico

Funcional

Relativista, neoprag-
matica

Comunitaria

Diferenciacion  pos-
terior. Nivel supe-
rior de educacion
para todos

Segun la definicion
de los derechos del
hombre

La educacion como
bien publico

Preparacion para la
participaciéon demo-
cratica

Reconstruccionismo

Promaocion de la de-
mocracia

Posibilidad de distin-
tas  apreciaciones
cientificas

Posibilidad de dife-
rentes valores

Capacidad de cues:
tionar el orden poli-
tico y econdomico
existente

«Educacion politican

relacionada con los
conflictos

Critico
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