JEAN-CLAUDE FORQUIN (*)

El hecho de que algunos filésofos insistan, justificadamente, en la funcion
de conservacion y de transmision culturales de la educacién no debe constituir
un obstéculo para que dirijamos nuestra atencion a los mecanismos y retos so-
ciales de la seleccion y renovacion de los contenidos de la ensenanza. Es cierto
que hay una verdad profunda y sin duda innegable en ese modo de entender
la educacion como una responsabilidad que tiene cada generacion de acoger e
instalar en el mundo a los «recién llegadosy, esos extraiios absolutos a los que
esta destinada la sucesién de todos los reinos: la continuacién de un mundo hu-
mano pasa por esta exigencia categorica y universal de mediacion, de agrega-
cion y de asimilacién, por esta particion incesantemente renovada de una he-
rencia, por este llamamiento y esta participacion de todos en una obra perma-
nente de recapitulacion y de reactivacion, por esta asistencia de todos al ban-
quete sagrado que se celebra en las tinieblas. Sin embargo, la consciencia de
todo lo que la educacion conserva no debe estimular la inconsciencia de todo
lo que la misma olvida y deja de lado. La «reproduccién culturaly realizada en
virtud de las prdcticas educativas y en el marco de éstas nunca se lleva a cabo
en «version completay, por mucho que determinadas épocas o determinadas fa-
ses histéricas parezcan beneficiarse mds que otras del «don de la amnesian...
Por el contrario, debemos reconocer el extraordinario poder de seleccién de la
memoria docente, su capacidad de olvido activo. Cada generacion construye su
mundo sobre los escombros de todas las que la han precedido, sobre las ruinas
visibles o invisibles de las «especies culturales» extinguidas: saberes caducos, len-
guas muertas, creencias perdidas, monumentos abandonados. A través de la tra-
dicion difundida, a través del registro en archivos, a través de la ensenanza,
¢qué porcion de la herencia escapa efeativamente del entierro definitivo y por
cudnto tiempo? De los propios saberes que actualmente se reconocen como va-
lidos, de los mitos todavia vivos, de las ideas cominmente aceptadas, de los pa-
trimonios simbdélicos no devaluados, ¢cuales constituyen realmente el objeto de
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la enseflanza en las escuelas, cudles se incorporan a los programas y a los cur-
s0s, y cuales se considera dotados de un «valor educativo» o una pertinencia
social y cultural suficientes para justificar los gastos de toda naturaleza que su-
pone una ensefanza sistemdtica y sostenida por el Fstado? Seguraniente, com.
subr avan algunos awores brianicos que han reflexionaac sobire las relacones
entre la educacion escolar y la cultura (1), los contenidos de ia ensefanza de

ben considerarse menos como un reflejo, una expresion o una imagen de Ja cul-
tura ambiente que como el producto de una seleccion hecha, de modo mds o
menos consciente y mds o menos sistemdtico, entre los saberes y los materialcs
simbolicos disponibles en la cultura en un momento dado de la historia de una
sociedad.

Sin embargo, la educacion escolar no se limitz a seleccionar entre los sabe
res y los materiales culturales disponibles: la transmision escolar de este patri-
monio de conocimientos, de emociones. de valores, de _oailictos tpicos de ung
sociedad (0 de una civilizacion) en un momento daie supone tambicén una for
midable labor de reorganizacion, de reestructuracion. de reconstruccion con fi-
nes didcticos. Dia tras dia, el ejercicio permanent: ¢ responsables de los pro
gramas escolares, de autores de manuales y produ tores de inateviales didacu.
cos, de profesores de todos los niveles y todas las ospealivades, se eatrega a
un interminable trabajo de preparacion, organizaci- . raontaje v revalorizacidn
del repertorio cultural del mundo, en el curso del ual s¢ inventan y cristalizan
nuevas figuras del saber, modos de pensar especifi or. costumbres y competen-
cias tipicas. La escuela no se limita, en efecto, a wibsur la cultura ambiente. a
recoger determinadas riquezas de ese patrimonio . gnoscitivo y simbolico con
el solo fin de que los alumnos puedan asimilarlas.  .omo se advierte en el pen
samiento escoldstico medieval, carte de pensar» tipicamente umversitario y. sin
embargo, profundamente original y sutilmente fe-undo (2), existe también un
proceso inverso por el cual ciertos sectores de la s aiedad, ciertas regiones de
la cultura toman de la escuela conocimientos, valor s y habitos intelectuaies en-
gendrados en el marco de ésta y en funcién de sus finalidades diddcticas pro-
pias. De esta forma, no siempre resulta facil discemir en qué senudo tiene u-
gar el movimiento, ni ver con claridad en la mara:ix de relaciones de especifi-
cacién y de generalizacion, de diferenciacion distiriva y de imitacién asimila-
dora, de contaminacién y delimitacion, de conder: »16n. trasposicion v deter-
minacion existentes entre la dindmica de la culturi eseolar v las demais dinami-
cas culturales. De aqui que consideremos preciso ey siminar, ante todo, el «modo
de existencian (epistemoldgico, institucional, cultur.f) de los saberes impartidos
en las escuelas, asi como los retos sociales de la scleccion. organizacion, legiti-
macién y distribucion de esos saberes. Como ha esrito Basil Bernstein en una
formula que resume de manera muy sugestiva la ju-tiicacion y el programa po-
sibles de una sociologia de los saberes escolares, «la 10rma en gue una sociedad

() CL. por cjemplo, Williams (196 1), Stenhouse (1967, 197 ., Lawton (1973, 1979), Enuwistle
{1978). Reterencias e fine
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selecciona, clastifica, distribuye, transmite y valora los saberes destinados a la
ensefanza refleja la distribucién del poder existente en su seno y el modo en

ue se encuentra garantizado en ella el control social de los componentes indi-
viduales» (3). Desde esta perspectiva, cabe preguntarse si un libro como La evo-
lucion pedagdgica en Francia, de Durkheim (4), ha gozado de la posteridad que me-
recia. En este sentido, dos autores anglosajones, J. Karabel y A. H. Halsey, han
llegado a escribir que «ninguna sociologia ha superado atn, en profundidad y
amplitud de miras, este andlisis, realizado hace més de 70 afos, de la relacién
entre la estructura social y los procesos de transmisién educativa» (5). Debe re-
conocerse, no obstante, que actualmente nos llegan de los paises anglosajones,
y en particular de Gran Bretafia, contribuciones muy ricas y estimulantes en
este campo: lo que alli se denomina «sociologia del curriculo» representa hoy
una corriente muy importante, que en los iltimos quince anos ha producido
una literatura considerable y de la que vamos a intentar dar aqui una visién de
conjunto.

¢Qué debe entenderse, ante todo, por «curriculo» y «sociologia del curricu-
lo»? Es sabido que en las instituciones internacionales (UNESCO, por ejemplo)
la palabra inglesa curriculum se traduce generalmente como «programa de es-
tudios» o «plan de estudiosy. Sin embargo, nos parece que esta traduccion solo
refleja de forma imperfecta la riqueza semantica y multiplicidad de usos que tie-
ne ese término en la literatura anglosajona sobre la educacion. Asi pues, hemos
considerado preferible conservar el término inglés, tratando unicamente de pre-
cisarlo.

Un curriculo escolar es, ante todo, un recorrido educacional, un conjunto
continuado de experiencias de aprendizaje realizadas por alguien bajo el con-
trol de una institucién formal de educacién en el curso de un periodo dado.
Por extension, la nocidn se refiere menos a un recorrido efectivamente llevado
a cabo que a un recorrido prescrito por una institucioén escolar, es decir, un pro-
grama o un conjunto de programas de aprendizaje organizados en forma de cur-
sos. (De la misma manera, el término, también dificilmente traducible, de curri
culum development, «desarrollo curricular», designa generalmente los procesos
metodicos de elaboracion e implantacion de los programas y cursos de ensenan:
7a.)

Habrd, sin embargo, quien oponga a esta definicion que es posible que el
recorrido de experiencias de formacion llevado efectivamente a cabo en la es.
cuela no se reduzca al programa de aprendizaje oficial o explicitamente pres
crito. Por supuesto, junto a los saberes explicitos, la escuela también puede

(3) CL Bernstem (1971, p. 47
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transmitir valores, modelos culturales implicitos. En este sentido, lo que se apren-
de en ella puede contar menos que el hecho de aprenderlo en la escuela, en ese
contexto socio-institucional particular (y que implica cierta organizacién del
tiempo y del espacio, ciertas relaciones de autoridad y de poder o de paridad,
ciertos ritos, ciertas rutinas). Con esta significacién se hablard del programa
oculto o del «curriculo latentex» de la educacién escolar (cf. Illich) (6).

De esta forma, y en un sentido muy amplio, puede llegarse a identificar el
curriculo con el conjunto de la propia educacién escolar. Una teorfa del curricu-
lo serd una teoria de la educacién considerada como empresa de transmisién
cognoscitiva y cultural. En estas condiciones, ficilmente puede caerse en la ten-
tacion de equiparar la sociologia del curriculo con toda la sociologia de la educa-
cién.

Sin embargo, cabe una primera precisién: una sociologia de la educacion
que s6lo se ocupase de analizar los «inputs» y los «outpus» de la educacion (de
contabilizar las entradas y salidas o de estudiar los costes y la productividad de
la educacion o, incluso, las relaciones entre los titulos y los empleos) no seria
una sociologfa del curriculo. La sociologia del curriculo supone examinar «lo
que sucede en el interior de la caja negra» y no sélo lo que acontece en las en-
tradas y en las salidas.

Y una segunda precision: «lo que sucede en el interior de la caja negra» pue-
de considerarse como un conjunto de procesos interaccionales entre individuos
que ocupan diferentes posiciones y que pertenecen a diferentes categorias. Lo
que acontece en el interior de un establecimiento escolar puede estudiarse uti-
lizando los mismos métodos que se aplican para conocer lo que ocurre en un
servicio administrativo o una unidad de produccién. Las relaciones de poder,
los conflictos y los procesos de decision pueden analizarse empleando los me-
dios conceptuales y metodologicos de la «sociologia de las organizaciones». Sin
embargo, la sociologfa del curriculo supone adoptar un punto de vista més con-
forme con lo que constituye la especifidad de las instituciones de ensefanza: su
cardcter de centros de transmisién y de adquisicién de conocimientos, capaci-
dades y hébitos. Los procesos interaccionales en el seno de la institucién uni-
camente le interesan, pues, en relacién con ese reto educacional y cultural que
constituyen la estructuracién y la circulacién del saber.

'

i+

* ¥

Histéricamente, parece que, hasta mediados de los aios 60 aproximada-
mente, la sociologia britdnica de la educacion no concedié importancia a este
problema de la estructuracién y la circulacién de los saberes escolares (no mas,
por otra parte, que la sociologia francesa de la educacién, a pesar del extraor-
dinario ejemplo representado por La evolucidn pedagdgica en Francia). Como sub-
rayan precisamente algunos socidlogos de la educacion como Olive Banks o

(6) Cf. Jakson (1968) y Dale (1977).



Halsey (7), esta sociologia siguié durante mucho tiempo las huellas de lo que
en Gran Bretafia se conocié como tradicion de la «aritmética politica», una cien-
cia de demografos o de economistas, centrada en los problemas del acceso a
los estudios y de la movilidad social y dominada por las grandes encuestas cuan-
titativas de fuerte cariz estadistico.

En el curso de los afos 60 tuvo lugar una cierta reestructuracién del dmbito
institucional de la sociologia de la educacién. La sociologia entré a formar par-
te integrante de la formacion de los profesores. Los institutos de formacién del
profesorado, comenzando por el de la Universidad de Londres, donde ensefa-
ba Basil Bernstein, asumieron un importante papel en la orientacién de la in-
vestigacion y de la reflexién. El contacto con un publico de profesores o de fu-
turos profesores llevé a los socidlogos a interesarse mds por lo que sucedia en
la «caja negra» de las clases y de las escuelas, por los procesos y por los con-
flictos cotidianos de la vida escolar (8). Asi se descubrieron las aportaciones te6-
ricas de la sociologia «interaccionista» americana, el «interaccionismo simboli-
con llegado de Chicago y creado por George Herbert Mead. Sin embargo, la apa-
ricién de una sociologia del curriculo a finales de los aflos 60 se explica aiin me-
jor por un contexto general de transformacién o de innovaciones pedagégicas
en Gran Bretaiia, caracterizado en particular: a) por las demandas y propuestas
tendentes a una mejora de la formacion cientifica y tecnologica en la escuela
(cf. los trabajos y proyectos de la Fundacién Nuffield); b) por la prolongacién
de la duracién media de los estudios; c) por el desarrollo de las escuelas secun-
darias polivalentes (los comprehensive schools), destinadas a acoger a alumnos de
niveles escolares y extracciones sociales mucho mais diversificados que en el pa-
sado; d) por la renovacién de los contenidos y de los métodos de ensefianza tan-
to a nivel primario como secundario, y €) por la creacién en 1964 y el ulterior
desarrollo de un organismo oficial (subvencionado a partes iguales por el Esta-
do y por las autoridades educativas locales), que desempenaria después un im-
portantisimo papel de impulsién, coordinacién y regulacién de las innovacio-
nes en materia de programas y de medios de ensefanza, el Schools Council (for
Curriculum and Examinations).

En este contexto, dos cuestiones destacaron por su capacidad de cristaliza-
cion polémica: por una parte, la discusién entre los cigualitaristas» y los «neoe-
litistas» a propésito de la comprehensive school y el tipo de cultura que en ella pue-
de impartirse; por otra parte, el debate sobre la disciplinariedad y la integra-
cion de las disciplinas. Ambas cuestiones, una con implicaciones politicas y la
otra de cardcter mds epistemoldgico, estuvieron latentes en todos los andlisis
sociolégicos del curriculo a partir de finales de los afos 60. A este propésito,
dos autores desempefiaron una importante funcién de «provocaciény intelec-
tual: G. H. Bantock y P. Hirst.

Segun el historiador y socidlogo de la cultura Bantock, existe, en efecto, una

(7) Cf. Banks (1972, 1982), Halsey (1982).
(8) Cf Hargreaves (1967), Lacey (1970).



incompatibilidad entre las exigencias de la alta cultura erudita, fundada sobre
el alfabetismo y el pensamiento verbo-conceptual complejo, y las posibilidades
u orientaciones cognoscitivas de la mayoria de los individuos, que dan priori-
dad a lo instintivo, lo sensitivo, lo concreto y lo inmediato. De este radical dua-
lismo cultural se desprende, en opinién de Bantock, un dualismo educativo: re-
sulta necesaria una divisién precoz entre la minoria, que se orientard hacia la
cultura escrita y el pensamiento abstracto, y la mayoria, con frecuencia proce-
dente de los medios populares, para la cual se deberd concebir un curriculo de-
cididamente anti-intelectualista, centrado en los saberes pricticos, la educacién
de la sensibilidad y la preparacion para las distracciones de masa (9). Se com-
prende que estas tesis contribuyeran a alimentar la polémica neoelitista y neo-
conservadora contra la «democratizacion» de los estudios secundarios, la escue-
la «polivalenten (comprehensive schoal) y las innovaciones institucionales y peda-
gogicas que tendian a proponer unos contenidos de enseflanza comunes para
todos los alumnos de un mismo tipo de edad (common curriculum o common core
cultural curriculum) (10).

En oposicién a Bantock, el filésofo Paul Hirst, al igual que John White, otro
filésofo tedrico del curriculo (11), reclamé el acceso de todos los individuos a
los saberes tedricos y conceptuales, que, en su opinién, constituyen el funda-
mento y el micleo de toda «educacién liberaly. El objetivo primario de toda edu-
cacién consiste, segun ¢él, en el desarrollo de la razén, y este desarrollo, para
cualquier persona, sélo es posible mediante el acceso al patrimonio universal
de los grandes saberes fundamentales. Con independencia de sus relaciones fun-
cionales, esos saberes pertenecen a unos tipos légicamente distintos, que des-
cansan sobre unas redes conceptuales especificas y sobre unos criterios igual-
mente especificos de validacién de enunciados. (En este sentido, las verdades
fisicas son irreductibles a las verdades logico-matematicas, las verdades éticas a
las verdades fisicas, etc’) Por esta razoén, Paul Hirst manifesté una constante des-
confianza con relacién a los experimentos de integracion disciplinaria. En el con-
texto de las innovaciones pedagoégicas de los aitos 60 y 70, su influencia actué
en el sentido de una «llamada al orden epistemolégico» contra los peligros in-
telectuales de un cierto «neorromanticismo» renovador y «liberador» (12).

*

(9) Cf Bantock (1963, 1968, 1971, 1975, 1976, 1980).

{10y Cf. por ejemplo Cox y Dyson (1969, 1969a, 1970), Wilson (1975), Cooper (1980). Se ob-
servard, sin embargo, que esta idea de un «curriculo comuns (cf. Lawton [1973, 1975), Holt [1978),
Entwistle [1978], Skilbeck [1982)) ha sido igualmente criticada o desviada «hacia su izquierda» bien
por los partidarios de una mayor adaptacién de los contenidos de enseflanza a las realidades co-
munitarias locales y a las especificaciones socio-culturales (Midwinter [1972, 1978] y en cierta me-
dida Hargreaves [1982]), bien desde un punto de vista marxista (véanse, por ejemplo, las criticas
realizadas por Ozolins [1979] o Whitty [1981], contra las propuestas de Lawton, juzgadas vagas y
politicamente poco hicidas).

(11) Cf. White (1969, 1973).

(12) Cf. Hirst (1965, 1969, 1974); cf. también Lawton (1969). Musgrove (1978), Pring (1970,
1976), Brent (1978).
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No obstante, parece que estos debates a propésito del curriculo interesaron
primero mds a los pedagogos, los fildsofos de la educacién y los tedricos de la
cultura que a los sociélogos como tales. Con la unica salvedad de la tesis de Mas-
ter of Arts, de Michael Young, defendida en 1967 en la Universidad de Essex —To-
wards a Sociological Approach to the Curriculum (18), puede considerarse que la pri-
mera aportacién publica a la discusion sobre el curriculo hecha explicitamente
en el marco de la sociologia fue el articulo de Frank Musgrove «The Contribu-
tion of Sociology to the Study of the Curriculumy, incluido en el libro Changing
the Curriculum (14), de 1968. La problemitica sobre la que se centraba el articu-
lo, como también el conjunto del libro, era la del cambio y la resistencia al cam-
bio en los programas y cursos escolares. ¢Por qué los profesores se muestran
particularmente reticentes ante las innovaciones que ponen en duda las sepa-
raciones disciplinarias tradicionales? Apoydndose en ciertas aportaciones de la
sociologia americana, Musgrove respondia que la explicacién de ese fenémeno
se encuentra en la necesidad de ver las materias escolares, no sélo como siste-
mas intelectuales, sino también como sistemas sociales, como comunidades so-
ciales que definen y defienden unas fronteras, que exigen fidelidad por parte
de sus miembros y que les confieren un sentimiento de identidad. Se «es» ma-
temitico o fisico, historiador o socislogo, y todo lo que supone nuevas agrupa-
ciones, nuevas reparticiones de saberes (por ejemplo, los «estudios sociales», la
ecologia, la tecnologia en la ensefianza secundaria) se percibe como una ame-
naza para la identidad intelectual y social, como una desestabilizacion de pape:
les interiorizados largamente y con grandes dificultades en el curso de los afos
de estudio; incluso puede sentirse, segin afirma Bernstein con referencia a los
trabajos etnoldgicos de Mary Douglas (15), como una deshonra que atenta con-
tra un orden sagrado.

Hay otro texto que se considera a menudo como iniciador del camino ha-
cia una sociologia del curriculo en Gran Bretana: el articulo de Hoyle “How
does a Curriculum Change?”, publicado en 1969 en una revista que acababa de
fundarse, el Journal of Curriculum Studies (16). De manera muy significativa, se
apoyaba casi exclusivamente en referencias a la sociologia americana de los pro-
cesos de innovacién.

La misma problemitica del cambio social y de la innovacion pedagogica pare-
cia inspirar la concepcién del niimero 6 de la publicacion periddica Paedagogica
Europaea, consagrada a los cambios de los curriculos en Europa y editada bajo
la responsabilidad del sociélogo britdnico John Eggleston (17). En el articulo que
escribié como introduccion a dicho nimero, Eggleston se planteaba la cuestion
de las variables ideoldgicas que pueden subyacer en las decisiones en materias

(18) Cf Young (1967).

(14) Cf. Musgrove (1968), Kerr (1968).

(15) Cf. Bernstein (1971), Mary Douglas (1966).
(16) Cf. Hoyle (1969).

(17) Cf. Eggleston (1970-71).
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de programas y de cursos escolares: g la oposicién entre una orientacién des-
tinada a la preservacién del patrimonio cultural del pasado y una orientacién
centrada en el cambio y la adaptabilidad; ) la oposicién entre un racionalismo
que otorgue prioridad a las disciplinas y una tendencia a la integracion de los
saberes en funcién de las oportunidades y de las demandas; ¢) la oposicion en-
tre una concepcién «inicidtica» de la ensefianza que comprometa totalmente a
las personas y una concepcién «contractualistan, y d) la oposicién entre una vi-
sién «determinista-fatalista» (que concibe el curriculum como efecto y reflejo
de la sociadad) y una concepcién «voluntarista» (que lo considera como factor
de cambio social). En el mismo nimero, Musgrave distinguia igualmente tres
formas de concebir el curriculum: tal como es, tal como deberia ser para corres-
ponder a los cambios sociales actuales, y tal como deberia ser para provocar
cambios sociales deseables (18).

Esta focalizacién en la problemdtica de la innovacion se advierte en otras
varias aportaciones al enfoque sociolégico del curriculo producidas después de
1970, si bien, a menudo, con una acentuacién mads intensa de la dimensién con-
flictual de los procesos de cambio en el curriculo: conflictos a nivel intrainsti-
tucional, conflictos a nivel societario.

Raymond Williams, en el capitulo de The Long Revolution consagrado a la his-
toria de la educacién en Gran Bretafia, ya habia subrayado la posibilidad de ana-
lizar el curriculo como compromiso entre intereses sociales divergentes, segin
se ve, por ejemplo, en el enfrentamiento, en el siglo XIX, entre los partidarios
de la educacién dliberal» pura, aquellos que, por el contrario, hacian hincapié
en la necesidad de hacer adquirir a los alumnos competencias social y econé-
micamente utiles, y aquellos otros que tendian ante todo a la promocion de las
masas por medio de la escolarizacién universal. En el mismo sentido, el estudio
de Wilkinson sobre las public shools en el siglo XIX se inspiraba parcialmente en
la teoria weberiana segun la cual la educacién refleja los postulados culturales
de los grupos que se encuentran en posicion dominante. A este respecto se cita
asimismo el estudio de Vaughan y Archer (19) sobre las relaciones entre con-
flictos sociales y cambios educativos en Inglaterra y Francia entre 1789 y 1848,
que estuvieron marcadas por la oposicién entre «grupos dominantes» y grupos
«reivindicativosy o entre «poseedores» y «pretendientes», como diria Pierre
Bourdieu. La necesidad de una referencia al contexto histérico particular en el
que aparecen los curriculos se desprende igualmente de los trabajos de Layton
sobre el desarrollo de la ensenanza cientifica en la Inglaterra del siglo XIX, de
Davie sobre la ensenanza de las matematicas en la Universidad de Edimburgo
y de Johnson o de McCann sobre la enseflanza primaria en el siglo XIX (20).

(18)  Cf. Musgrave (1970-1971) asi como (1972, 1973).
(19)  Cf. Williams (1961), Wilkinson (1964), Vanghan y Avcher (1971),
{20) Cf. Davie (1961), Layton (1973), Johnson (1976), McCann (1977). Junto a estas aporta-
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Sin embargo, una cosa es plantear o captar una relacién entre contenidos y es-
tructuras o entre contenidos y contextos de enseflanza, como hacen la mayoria
de los estudios socio-histéricos que acaban de citarse, y otra muy distinta ana-
lizar los procesos sociales reales a través de los cuales puede constituirse y per-
petuarse tal relacién. Se diria que una aportacién especifica de la sociologia del
curriculo en el curso de los afios setenta consisti6é precisamente en ese trabajo
de elucidacién. Desde esta perspectiva, hay que subrayar la iinportancia del li-
bro de John Eggleston, The Sociology of the School Curriculum (21), obra de sintesis
de alcance diddctico, pero cuya parte mis original vuelve, segiin parece, al tema
de la decisién y de los procesos de decisién en materia de concepcién de pro-
gramas y cursos escolares, con independencia de que dichos procesos sean cap-
tados al nivel central (administracién, organismos oficiales de investigacién y
de innovacién) o al nivel local de los centros y de las clases. Eggleston subrayaba
que en un contexto en el que los papeles y los curriculos aparecen prescritos
con menos fuerza que en otro tiempo y mds construidos por los actores socia-
les, la definicién de los programas y cursos escolares constituye un reto mucho
mis conflictivo que en el pasado y polariza los enfrentamientos de grupos de
presion cada vez mds numerosos y organizados: padres de alumnos, grupos
economicos, sindicatos y asociaciones profesionales de profesores, grupos ideo-
légicos, editores de manuales y de materiales pedagogicos, inspectores y res-
ponsables del sistema de enseftanza, entidades especializadas en el «desarrollo
curricular», etc. De esta forma, proponia elaborar una especie de cartografia de
las interacciones sociales implicitas, a nivel local o general y en el interior o ex-
terior de los establecimientos, en los procesos de innovacién en materia de
curriculo: qué grupos se encuentran en el origen de la idea innovadora, cémo
se constituye un grupo de presién en favor de la innovacién, cémo se puede
buscar y obtener apoyo financiero (por ejemplo, por parte del Schools Council
de una «fundacién» cualquiera), en qué condiciones se elabora, experimenta,
evalia y modifica un proyecto concreto, qué presiones son necesarias para que
los temas de los exdmenes tengan en cuenta la innovacién llevada a cabo, cémo
se presenta al publico la innovacion, como llega ésta, en su caso, a entenderse
e incluso a generalizarse y cémo, por ultimo, segin ha demostrado Ship-
man (22), los resultados efectivos pueden estar desfasados con relacién a las in-
tenciones iniciales. Contra los que piensan que el curriculo es siempre algo re-
cibido o soportado (como puede verse en el modelo del «racionalismo tecno-
crdticon) que con frecuencia desarrollan los especialistas del «desarrollo curri-
cular» (28), y contra los que exageran los poderes de la subjetividad interpreta-

ciones de naturaleza historica, deben citarse también en la misma perspectiva de contextualiza-
cion social de los contenidos de la ensenanza, ciertas aportaciones de los estudios sociologicos de
Banks (1965), Catgrove (1958), William Taylor (1963), Blyth (1965).

(21) Cf Eggleston (1977 of. también (1973, 1973 a, 1979, 1980).

22y Cf. Shipman (1974), cf. también Shipman y Raynor (1972).

(23) Véase la critica de Reid (1978) contra el enfoque rational-managenal del desarrollo curri-
cular y el lamamiento en favor de un enfoque mas «humanistan. Fn el mismo sentido. Lawton
(1981) opone dos formas de entrar en la problemiitica de la construceion de los curriculos: por la
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dora e instauradora, Eggleston propone una teoria sociolégica de la accidn
«reestructuradora» (atrapada en las coacciones estructurales y, a la vez, capaz
de modificarlas) (24).

La investigacion de Hamilton (25) acerca de la implantacién de un proyecto
de enseftanza integrada de las ciencias en Escocia («Scottish Integrated Science Pro-
Jject») parece una ilustracién bastante adecuada de esta perspectiva. A través de
dos estudios de casos, Hamilton demuestra, en efecto, cémo un proyecto inno-
vador puede verse modificado y dar lugar a unos resultados inesperados como
consecuencia de los obstdculos estructurales y organizativos que el mismo
encuentra en tal o cual contexto escolar. Este enfoque a través del método de
casos parece una de las vias prioritarias para una sociologia de la innovacién
en materia de curriculo. Un enfoque mds global, de tipo historiogrifico, parece
igualmente susceptible de aportar informaciones interesantes, como por ejem:
plo el de Goodson (26) relativa al paso de la geografia, desde el grado de saber
elemental y utilitario al grado de saber académico y cientifico, a partir de 1870
en Gran Bretafa, gracias a la eficaz estrategia legitimadora de un «grupo de pre-
sién» como la Geographical Association. Este ultimo ejemplo plantea, sin em-
bargo, una problematica algo diferente a las abordadas hasta aqui, a saber, la
relativa a la naturaleza y al estatuto de legitimidad de los saberes escolares. Esta
problematica constituye el centro de la atencién de una corriente concreta de
la sociologfa del curriculo, a veces llamada «nueva sociologia de la educacién»
y que ocupa un lugar muy importante en la sociologfa de la educacién britani-
ca desde 1970 (27).

Lo que caracteriza propiamente a esta corriente denominada «nueva socio-
logia de la educaciény, es sobre todo, el rechazo de una cierta tradicion «fun-
cionalista» y «positivistan en la sociologfa, en general, y en la sociologfa de la
educacion, en particular. Al igual que la corriente interaccionista americana,
hace hincapié en el cardcter interactivo e intersubjetivo de la vida social: el hom-
bre realiza en el mundo acciones dotadas de sentido para él y encuentra en su

definicién de objetivos de conducta y por el andlisis cultural (véase, por ejemplo, Skilbeck y Harris;
1976, Reynolds y Skilbeck, 1976). Paralelamente, Fggleston y Gleeson (1977) oponen a la perspec:
tiva superficialmente «funcionalistan de numerosos tedricos y practicantes del «desarrollo curri-
culary la necesidad de un enfoque «socio-estructuraln.

(24) A este proposito, véase también, por ejemplo, la critica de Whitty (1981) contra ciertos
autores asociados al Centre for Applied Research in Education (Care) de la Universidad de East
Anglia y, en menor medida, contra Skilbeck (1976), demasiado centrados, segun €1, en la dimen-
sion interactiva ¢ intersubjetiva de los procesos de puesta en practica de las matriculas al nivel de
la escuela y de la clase, a expensas de la dimension amacroestructuraln (y politica).

(25) Cf. Hamilton (1973, 1975, 1977). Véase también Reid y Walker (1975), Harris, Lawn y
Prescott (1975), Warming (1979).

(26) CI Goodson (1981); véase también (1983, 1983 a).

(27) Véase nuestro estudio de sintesis sobre la «nucva sociologia de la educacion britdnicar
(Forquin, 1983).
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camino las acciones de los otros y los significados dados por los otros. Las ins-
tituciones son, de esta forma, el producto de las acciones humanas y el campo
en el que se encuentran las «definiciones de situaciony, las «perspectivas diver-
gentes» de los individuos y de los grupos, a partir de las cuales se deben «ne-
gociar» unos significados comunes (28). Sin embargo, mds que del interaccio-
nismo, es de la fenomenologia social de Alfred Schutz (29) de donde la «nueva
sociologia» toma su antipositivismo y su antiabsolutismo, esa idea de que el
mundo, que consideramos que «marcha por si solo», no es mas que una «cons-
truccién social» y de que, en particular, nuestra nocién de la educacién, nues-
tra concepcién de la transmisién del saber e incluso nuestra definicién de lo
que vale como saber, de lo que constituye el valor educativo de un saber, nues-
tra representacién de lo que merece ser ensefado y de lo que es ensefar y
aprender, todo ello es contingente y problemitico. Por esta razén, para un au-
tor como Michael Young, la sociologia de la educacién deberia ser constante-
mente alimentada, informada e iluminada en adelante por las aportaciones cri-
ticas de la sociologia del conocimiento (30).

Esta nueva perspectiva socioldgica de la educacién se formo a finales de los
afios 60 en el seno de instituciones de investigacién o de formacién de profe-
sores tales como el Instituto de Educacién de la Universidad de Londres, en el
que ensefiaban Basil Bernstein y Michael Young. Dicha perspectiva se expresé
publicamente con ocasién de la Conferencia Anual de la British Sociological Asso-
ciation celebrada en Durham en 1970. No obstante, suele considerarse como
«libro fundador» de la misma la obra publicada en 1971 (a continuacién de los
trabajos de la citada conferencia) por Michael Young bajo el titulo Knowledge
and Control - New directions in the Sociology of Education (31): se trata de un texto
bastante diversificado (incluia, en particular, dos traducciones de articulos de
Pierre Bourdieu (32), pero en el que algunos comentaristas, apoydndose esen-
cialmente en los trabajos de Bernstein, Young, Esland y Keddie (38), han creido
ver la aparicion de un «nuevo paradigma teérico» en la sociologia de la educa-
cioén (34), identificada en ocasiones con el conjunto de la sociologia del curricu-
lo (35), habida cuenta de que es la organizacién de los saberes en el seno del
curriculo lo que constituye ahora el punto de vista privilegiado, la variable ilu-
minadora a partir de la cual estos sociélogos tratan de elucidar el conjunto de
los funcionamientos y de los retos sociales de la educacion.

En realidad, la misma variedad de fuentes intelectuales de esta «nueva so-
ciologia» (Durkheim, Marx, Max Weber, George Herbert Mead y el interaccio-

(28) Cf. Blumer (1969, 1969 a), Becker y otros (1961, 1968), Waller, (1932).
(29) Cf. Schutz (1962, 1964, 1967), Dale (1978), Foster (1976).

(80) Cf. Young (1971 a).

(31) Cf. Young (1971).

(832) Cf. Bourdieu (1966, 1967).

(33) Cf. Young (1971 b), Esland (1971), Bernstein (1971), Keddie (1971).
(34) Cf. Gorbutt (1972).

(35) Cf. Sharp (1980).
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nismo simbolico, Alfred Schutz, la fenomenologia social y la corriente «etno-
metodologican americana actual (36), Mannheim y la sociologia del conocimien-
to (37), etc.) se refleja en la heterogeneidad de las aportaciones a una teoria del
curriculo. En este sentido, Bernstein parece ocupar un lugar aparte, mas influi-
do por Durkheim que por el interaccionismo , en tanto que Esland estd mas
marcado por la fenomenologia y Young parece mds préximo al marxismo.

1. En lo que puede considerarse como su principal aportacién sociolégica
a una teoria del curriculo, «On the Classification and Framing of Educational
Knowledge», publicada en 1971 en Knowledge and Control (38), Bernstein propo-
ne una teoria de los «codigos del saber escolar». Del mismo modo que un «cé-
digo sociolingiistico» es un esquema regulador que dirige la produccién de los
enunciados verbales en los contextos sociales, un «cédigo del saber escolar» es
un conjunto de reglas formales que gobiernan la produccién y el funcionamien-
to de esos «sistemas de mensaje» que, segun Bernstein, constituyen el curricu-
lo, la pedagogia y la evaluacién.

La tipologia de los «cédigos del saber escolar» propuesta por Bernstein des-
cansa sobre los tres conceptos de «delimitacién simbélicos» (boundary), «clasifi-
caciény y «encuadramientoy (framing). En este sentido, el trabajo de enseftanza
y de aprendizaje se lleva a cabo en el interior de un «encuadramiento» mds o
menos rigido, mds o menos prescrito, que garantiza tanto la discriminacién en-
tre saberes escolares y no escolares como el rigor de la programacién didéctica
impuesta a los alumnos. Igualmente, los saberes ensenados son objeto de una
compartimentacién mds o menos rigida, obedecen a una «clasificacién» mds o
menos rigurosa. Aunque el encuadramiento y la clasificacién sean dos variables
teéricamente distintas, que pueden evolucionar con independencia la una de la
otra, el tipo del «cédigo serialy (collection code) corresponde generalmente, en el
texto de Bernstein, a la conjuncién de clasificaciones rigidas y encuadramien-
tos rigurosos, en tanto-que la flexibilidad de las clasificaciones y de los encua-
dramientos caracteriza al «cédigo integradon (integrated code).

¢Cudles pueden ser los determinantes y los retos sociales de esos dos c6di-
gos, cudles son sus implicaciones pedagégicas y organizativas, qué formas de
control social y qué estilos de socializacién favorecen dichos codigos respectiva-
mente?

En el rico y sugestivo andlisis de Bernstein se observa al menos una para-
doja. Por una parte, la rigidez de las «clasificaciones» o de los «encuadramien-
tos» favorece unas relaciones autoritarias y jerirquicas, mientras que los «cédi-
gos integrados» suponen unas relaciones mas abiertas en las que la «solidari-
dad orgdnica» predomina sobre la «solidaridad mecdnica». Sin embargo, para
que sea posible una ensefianza «integrada», fundada en la atenuacion de las se-
paraciones disciplinarias y en la flexibilizacion de los papeles, hacen falta unos

(36) Cf. Cicourel y Kitsuse (1963), Garfinkel (1967).
(87) Cf. Mannheim (1936).
(38) Cf. Bernstein (1971); ¢f. (1967, 1975).



equipos pedagogicos coherentes en profundidad y capaces de movilizarse en tor-
no a una misma idea integradora. Esta necesidad puede ir acompaiiada de una
exigencia de conformidad, de uniformidad en el plano ideologico: desquite ines-
perado de la «solidaridad mecanica» en los contextos de encuadramiento y de
transparencia. Igualmente, el hecho de evaluar a los alumnos de forma mas glo-
bal (y no ya en funcién de unos resultados «disciplinarios» precisos) puede sig-
nificar un control social mds insinuante o mas envolvente, al tiempo que mds
implicito (cf. también lo que por otra parte, afirma Bernstein a propdsito de la
«pedagogia invisible» de la «escuela nuevan, que estd mis de acuerdo con el et-
hos cultural de las nuevas clases medias que con el de los sectores populares)
(39).

Se ha reprochado al andlisis de Bernstein su caricter abstracto, su falta de
bases empiricas, sus debilidades o sus oscuridades conceptuales, su durkheimis-
mo o su funcionamiento latentes (40). No obstante, tal andlisis constituye una
de las mas profundas y originales aportaciones tedricas a la sociologia del curricu-
lo.

2. Al igual que para Bernstein, la cuestién de la integracién interdiscipli-
naria ocupa un lugar importante para Esland, cuyo texto «Teaching and Lear-
ning as the Organization of Knowledge» fue publicado asimismo en Knowledge
and Control (41). En él, Esland presenta el marco tedrico previo a un estudio em-
pirico futuro que debia referirse a las experiencias de integracién interdiscipli-
naria en los centros de ensefanza secundaria. Junto a la sociologia americana
de los procesos en el seno de los grupos profesionales (42), la fenomenologia
social de Alfred Schutz y la teoria sociolégica de la realidad como «construc-
cion intersubjetiva» desarrollada por Berger y Luckmann (43) constituyen las
principales fuentes tedricas del pensamiento de Esland.

Esland critica aqui la concepcién «objetivistan del curriculo, segun la cual
las materias escolares corresponderian a unas areas de realidad objetivamente
distintas (0 a unas formas de conocimiento légica o epistemolégicamente dis-
tintas). En su opinién, este «objetivismo» impregna toda la cultura académica.
Frente a tal «reificacién» del curriculo (44), Esland subraya el cardcter de «cons-
truccion social» de los saberes en general y de los saberes escolares, en parti-
cular. De hecho, las estructuras cognoscitivas que constituyen la cultura escolar
penden de los «soportes de credibilidad» representados por los profesores, los
alumnos y todas «las comunidades epistémicas» implicadas en la produccion y
en la legitimacién de esos saberes, los cuales no son, en iltimo anilisis y bajo

(89) Cf. Bernstein (1975 a).

(40) Cf. Pring (1975); Easthope. Bell y Wilkes (1975); Smith (1976); Gibson (1977); Cherkaoi
(1977); Apple y Wexler (1978); King (1979, 1981); Sharp (1980), y Gorder (1980).

(41) Cf. Esland (1971); véase también (1970).

(42) Cf. Bucher y Strauss (1961) y Strauss y otros (1964).

(43) Cf. Berger y Luckmann (1967).

44) Ver también Maxine Green (1971), o la critica de Christofer Jenks (1977a) contra Paul
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su apariencia objetivada, mds que conjuntos de significados intersubjetivamen-
te compartidos. Por esta razén, todo estudio sobre los curriculos y los cambios
en éstos debe tomar particularmente en consideracién las «perspectivas subje-
tivasy de los profesores relativas a los saberes que ensefian, la pedagogia que
emplean y sus propios procesos de «carreray, perspectivas que constituyen sus
identidades profesionales.

Cabe preguntarse si el marco tedrico presentado de forma algo sofisticada
y abstracta por Esland podia dar lugar a una investigacion empirica efectiva.
Pensamos que puede encontrarse una respuesta muy parcial, por ejemplo, en
el anilisis hecho por Vulliamy (45) de la enseitanza musical en los centros de
ensefianza secundaria, donde el etnocentrismo y el absolutismo que inspiran la
definicién docente de la «buena musica» (identificada con la tradicién de la mu-
sica «seria» europea) chocan frontalmente con la experiencia musical concreta
de los alumnos, que se alimenta de una cultura totalmente diferente.

8. En el texto que publicd en Knowledge and Control, titulado «An Approach
to the Study of the Curricula as Socially Organized Knowledge» (46), Michael
Young propone una tipologia de los curriculos, o unas formas de organizacién
del saber en los curriculos, construida a partir de tres ¢jes dimensionales: el gra-
do de especializacién del curriculo, su grado de compartimentacién (aspecto
abordado sobre todo por Bernstein) y su grado de estratificacién o de jerarqui-
zacién entre los saberes que lo constituyen. Michael Young insiste en esta ter-
cera dimensi6n que, en su opinién, constituye el revelador y el reto por exce-
lencia del control socia: sobre el saber. Segun €1, la idea de un curriculo funda-
do en una diferenciacién no jerdrquica de los saberes implica una alternativa
revolucionaria, la subversién de lo que consideramos habitualmente como la
esencia misma de la educacién.

En opinién de Young, el sistema educativo britdnico se encuentra domina-
do en el momento actual por unos curriculos académicos que descansan sobre
una fuerte jerarquizacién de los saberes. Los sueldos y el status m4s altos se otor-
gan a los profesores que ensefian a los alumnos considerados como los mis «do-
tados» los saberes que con mds frecuencia dan lugar a unos procedimientos de
evaluacién formal (las «materias de examenn). Son también los sectores en los
que la resistencia a las innovaciones pedagégicas es més fuerte. Segun Michael
Young, resulta significativo, a este respecto, que la mayoria de las reformas del
curriculo propuestas por el Schools Council afecten a las enseitanzas que se con-
sideran dirigidas a los alumnos mis débiles y que, como consecuencia de ello,
interesan menos a los grupos que se hallan en posicion dominante (47).

(45) Cf. Vulliamy (1976, 1977 y 1978); ver también Shepherd y Vulliamy (1983).

(46) Cf. Young (1971b).

(47) Sobre la resistencia de los alumnos a una innovacion en matemdticas como indice de la in-
tangibilidad de los saberes institucionalizados, ver Spradbery (1977). Sobre la imagen de la ciencia
en la ensefanza, ver también Young (1974, 1976, 1977) y Hine (1975). Sobre el positivismo fatente
en las ciencias sociales que se ensenan en la escuela, ver Whitty (1977a).
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Young se plantea la cuestién de las caracteristicas cognoscitivas y culturales
de los saberes de alto status y distingue cuatro principales: a) son saberes de tipo
alfabético que descansan en una tradicién erudita y libresca; b) son saberes que
dan prioridad al individualismo intelectual (como puede verse esencialmente
con ocasion de los exdamenes, en los que se prohibe toda «comunicaciény); ¢) son
saberes abstractos que obedecen a una logica de estructuracién independiente
de la experiencia subjetiva de los individuos, y d) son también —y este punto
estd conectado con el anterior— saberes que vuelven la espalda a la vida coti-
diana, a la experiencia corriente. Es posible buscar en la historia intelectual de
Occidente la razén del predominio de estos saberes en el curriculo. No obstan-
te, el socidlogo debe preguntarse también lo que significa, en términos de re-
laciones sociales y de control social, la persistencia de tal tradicién: en qué me-
dida pueden reflejar estas caracteristicas de la cultura académica actualmente
dominante los valores, las creencias y los intereses de los grupos que dominan
la escena escolar porque dominan también la escena social. En ultima instan-
cia, la cuestion de los criterios de la estratificacién de los saberes, al igual que
la cuestion de los criterios de la excelencia escolar, del éxito y del fracaso en
la escuela, desemboca en el campo de lo politico. Los saberes escolares pueden
ser aceptados como el producto de una «construccién social» en sentido feno-
menolégico, pero para eso hay que precisar que los «constructores» no se en-
cuentran en plano de igualdad en la «negociacion a propésito de los significa-
dos»: hay dominantes y dominados. Con el concepto de «politica del saber es-
colar» (48), la referencia interaccionista-fenomenolégica se diluye asi en benefi-
cio de un conflictualismo macrosociolégico weberiano o marxista.

4. Dentro del conjunto de las investigaciones y reflexiones llevadas a cabo
en virtud de la sociologia del curriculo, la aportacién de la corriente de la «nue-
va sociologia» se revela asi bastante heterogénea. Lo que hay de comin en los
trabajos de Bernstein, Young y Esland (aftadamos también el estudio de Neil
Keddie sobre las relaciones entre la idea que los profesores tienen de los sabe-
res escolares y la percepcién cognoscitiva y socialmente diferencial que tienen
de sus alumnos) (49) es el proyecto de elucidar las bases sociales y los retos so-
ciales de la organizacién, la estratificacién y la legitimacion de los saberes es-
colares. No obstante, las diferencias de acentuacién son importantes entre los
que, como Bernstein, se mantienen a un nivel casi morfologico, describiendo
los modos de articulacion formal de los contenidos de los programas (codigos
seriales y cédigos integrados), y aquellos otros que buscan en la sociologia del
conocimiento armas tedricas para la subversién de los absolutismos cognosci-
tivos y culturales, para una critica politica radical de los saberes «publicos». A
este respecto, en el curso de los afios 70 se desarrollé un importante debate so-
bre la cuestion del relativismo epistemolégico y cultural de la «nueva sociolo-
giay, relativismo que ha sido denunciado por filésofos de la educacién y teéri-

(48) Cf. Young (1972), Whiuy (1978), Whiuty y Young (1975, 1976).
(49) Cf. Keddie (1971); ver también (1970, 1973 y 1976).
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cos del conocimiento (50), asi como también por sociélogos (51). Estas criticas,
en particular las inspiradas por el marxismo (52), parece que han provocado
una cierta reestructuraciéon conceptual en el seno de la «nueva sociologfa» (53),
que se manifiesta ante todo en el repudio del relativismo en beneficio de una
teoria de la «ciencia comprometiday, segiin Young (54), como también en una
superacion de las posiciones subjetivistas inspiradas por la fenomenologia y en
un cierto romanticismo «radical», conducente a una convergencia cada vez mis
evidente con la sociologia marxista (55).

Con relacion al proyecto y a la perspectivas de una sociologia del curriculo,
nos parece que la principal leccién que debe extraerse de estas discusiones y
reelaboraciones tedricas atafie a las aportaciones de la sociologia del conoci-
miento al andlisis de los retos sociales de la educacion (56). Como subraya De-
nis Lawton (57), el concepto de «construccion social» del saber era algo ambi-
guo, y es posible que una buena parte de las dificultades teoricas encontradas
por el nuevo enfoque del curriculo se expliquen por el hecho de que no se ha
sabido elucidar los diferentes sentidos, las diferentes interpretaciones posibles
de dicho concepto. En particular, partiendo de la premisa de que todo saber
se construye y se transmite siempre en un contexto social o sobre la base de
condiciones sociales determinadas, ¢cabe concluir que el saber no tenga valor
objetivo, que los criterios de validacién y de clasificacién de los saberes sean
puras convenciones, que lo légico se reduzca a lo ideoldgico? ¢:No debe distin-
guirse la cuestion epistemioldgica de la validez de los conocimientos de la cues-
tién sociolégica (o psicolégica) de la genealogia de las representaciones? De he-
cho, si la sociologia del conocimiento puede ayudarnos a comprender mejor
por qué se ensafan tales o cudles cosas en la escuela y por qué se ensena de
ésta o aquella forma a tal o cudl publico, nos parece abusivo querer utilizarla
para una pretendida «ilegitimacién radical del saber» o como testigo de cargo
en un proceso generakizado de la cultura.

(50) Cf. Pring (1972, 1976), Hirst (1974), White (1975, 1976), Flew (1976), Dawson (1977),
Hand (1977), Warnock (1977), Cooper (1980) y las respuestas de Clark y Freerman (1979, 1979a)
y Bates (1980).

(51) Cf. Shipman (1978), Banks (1974, 1978), Karabel y Halsey (1976, 1972a), Ahier (1977),
Bernbaum (1977) y Demaine (1977, 1980 y 1981).

(52) Cf. Sharp y Green (1975), Sharp (1980), Holly (1977), Frith y Corrigan (1977) y Sarup
(1978).

(53) Cf. Whinty (1974).

(54) Cf. Young (1978, 1973a).

(85) Cf. Dale y otros (1976), Cosin y otros (1977), Young (1975), Whitty (1977), Young y Whitty
(1977, 1977a).

(566) Ct. Shaw (1978), Heyman (1976) y Clark (1981).

(57) Cf. Lawton (1975, 1977).
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