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EI hecho de que algunos filósofos insistan, justificadamente, en ía fúnción
de conservación y de transmisión cr.rlturales de la educación no debe constituir
un obstáculo para que dirijamos nuestra atención a los mecanismos y retos so-
ciales de la selección y renovación de los contenidos de la enseñanza. Es cierto
que hay una verdad profunda y sin duda innegable en ese modo de entender
la educación como una responsabilidad que tiene cada generación de acoger e
instalar en el mundo a los «recién Ilegadosn, csos extraños absohrtos a los que
está destinada la sucesión de todos los reinos: la continuación de un mundo hu-
mano pasa por esta exigencia categórica y universal de mediación, de agrega-
ción y de asimilación, por esra partición incesantemente renovada de una he-
rencia, por este Ilamamiento y esta participación de todos en una obra perma-
nente de recapitulación y de reactivación, por esta asistencia de todas al ban
quete sagrado que se celebra en las tinieblas. Sin embargo, la consciencia de
todo lo que la educación conserva no debe estirnular la inconsciencia de todo
lo que la misma olvida y deja de lado. La «reproducción cultural» realizada en
virtud de las prácticas educativas y en cl marco de éstas nunca se Ileva a cabo
en «versión completa», por mucho que determinadas épocas o determinadas fá-
ses históricas parezcan beneficiarse más que otras del «don de la amnesiau...
Por el contrario, debemos reconocer el extraordinario poder de selección de la
memoria docentc, su ĉapacidad de olvido activo. Cada generarión constnrye su
mundo sobre los escombros cíe todas las que la han precedido, sobre las nainas
visibles o invisibles de las «especies culturales» extinguidas: saberes caducos, lc:n
guas muertas, creencias perdicias, monumentos abandonados. A través de la tra-
dición difúndida, a través del registro en archivos, a través de la enseñanza,
^?qué porcicín de la herencia escapa ef<°<ttivamente del entierro cíetinitivo y por
cuánto tiempo? De los propios saberes que actualme•nte se reconocen romo vá
lidos, de los mitos todavía vivos, de las ideas comrínmente aceptadas, de los pa-
rrimortios simbólicos no devaltrados, ^.cuáles constituyrn realmente c•1 objeto de
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la enseñanza en las escuelas, cuáles se incorporan a los programas y a las cur-
sos, y cuáles se considera dotados de un «valor educativo>, o una pertinencia
social y culaxral suficientes para justificar los gast^s de toda naturaleza que su-
l^one rma enseñanza sistemática y' sostenida por el i^rad^,? Srguraru^•nrc•, ^^^^,rn. ^
rubravart all,^► rnoc. autores bruánuu, yuc han rellr•^r<ura^í^^ .^,t,r ta> rc•la^ u,nc>.
cntre^la educac;iórr escolar y la cultura (I), los conrrnide,^ dr^ ia rnsc•rianz^; dc
ben considerarse menos como un reflejo, una expresión o una image•n dc la cul-
tura ambiente que como el producto de una seleccicín hecha, de° mudo más o
menos consciente y más o menos sistemático, entre los sal^eres y los rnateriales
simbólicos disponibles en la cultura en un momento dado de la historia de una.
sociedad.

Sin embargo, la educación escolar no se limita a sele^ci^nar enrre los ^abc^
res y los materiales culturales disponibles: la tran^misicíi^ ^^c^,lar dc este par.ri
mouio de conocimientos, de rmociones. de valorc:^, ci^ ^^<^rríli^ t, ^s tipic^^^ d^ rrn;;
sociedad (o de una civilizacicín) en un momento da^ic: ^ul,c,nc^ !:zrnhién una f^r ^
midable labor de reorganización, de reestructuracrr,rr. de• rc•cr,nstr-uccic^n crm fi
nes didácticos. Día tras día, el ejercicio permanent- ^ic r<^tihonsérbk^s eie los prc,^
gramas escolares, de autores de manuales y prodr, t^,rc,^^ de ^nate,^ialc^ diciác^ti^
cos, de profesores de todos los niveles y todas la< <•^{^^ ^.:ali<<:cc;cs, .SC• r,rtrr^;;r <,
un interminable trabajo de preparación, organizaci^^r r,^c>ntaje S• rrvalc,ri-r.a^^icí::
del repertorio cultural del mundo, en el curso del ua^ ^c inv<•ntan }^_ristxlizar:
nuevas figuras del saber, modos dc pensar específi ^>s-, costurnbrc•ti y cornpetc^n-
cias típicas. La escuela no se limita, en efecto, a u:rl^^ar la crrltura arnhiente. a
recoger determinadas riquezas de ese patrimonio .,Fnr,s^•ititio y,i,nhcílico c^^r,
el solo fin de que los alumnos puedan asimilarlas. ^..^mv se ad^•ierte er, el pc•n
samiento escolástico medieval, «arte de pensar» tíl,;^ atnrnte rrnrversitario y, sirr
embargo, profiandamente original y sutilmente fc^^^mdo (2), existe también rm

proceso inverso por e) çizal ciertos sectores de la ^,ri;•dacl, cic•rta, regiones dc:
la cultura toman de la escuela conocimientos, valor •s ti hát,itos intelecuraiea cn-
gendrados en el marco de t'sta y en fianción de sr,^ finalidades didácticas pro^
pias. De esta forma, na siempre resulta fácil discerl,ir c^n qné sentido tiene lu
gar el movimiento, ni ver con claridad en la mara^i:^ de relaciones dc especiti-
cación y de generaliración, de difereneiacicín distir^,^,:^ y dc^ imitacicín asimil.,
dora, de contarninación y delimitación, de conder: ,^^ rón. trasp^sición v detrr
minación existentes entre la dinámica de la cultur: ^•s:^r,lar v l:rt dem:ís dinámi•
cas culturales. De aquí que consideremos preciso e^ .sr.rsnar, ante tc>cl^^, e•1 «mocio
de existencian (epistemológico, institucional, cultur:^,^) dc• lc^s s:^b^ r^es impartidc,s
en las escuelas, así como los retos sociales de la sr{r•r^i,.5n. c,rganizacic5n, Ir^iri-
mación y distribución de esos saberes. Como ha eti. ^ iro Basil Bernstc•in e°r, rrna
fcírmula que resume de manera muy sugestiva la ju^^,t:ticxcio,i ti c•1 }>rol;rama l^c^
sibles de una sociología de los saberes escolares, cd:^ r.n rna en que una so< irdad

(I) GI^., {,or <^Irm{du, Williams (1^^(il), Slrnhnusc (I!167, I!!^ ,,. I..:wtu^^ (197i, 197^;1, t
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selecciona, clasifica, distr-ibuye, transmite y valora los saberes destinados a la
enseñanza refleja la distribución del podPr existente en su seno y el modo en
que se encuentra garantizado en ella el control social de los componentes indi-
viduales» (3). Desde esta perspectiva, cabe preguntarse si un libro como I a evo-
lución pedagógica en Francia, de Durkheim (4), ha gozado de la posteridad que me-
recía. En este sentido, dos autores anglosajones, J. Karabel y A. H. Halsey, han
llegado a escribir que «ninguna sociologfa ha superado aún, en profundidad y
amplitud de miras, este análisis, realizado hace más de 70 años, de la relación
entre la estructura social y los procesos de transmisión educativa» (5). Debe re•
conocerse, no obstante, que actualmente nos Ilegan de los países anglosajones,
y en particular de Gran Bretaña, contribuciones muy ricas y estimulantes en
este campo: lo que allí se denomina «sociología del currículo» representa hoy
una corriente muy importante, que en los últimos quince años ha producido
una literatura considerable y de la que vamos a intentar dar aquí una visión de
conjunto.

tr

^r it

^QuE debe entenderse, ante todo, por «currículo» y«sociología del currícu-
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 estudios». Sin embargo, nos parece que esta traducción sólo
refleja de forma imperfecta la riqueza semántica y multiplicidad de usos que tie-
ne ese término en la literatura anglosajona sobre Ia educación. Así pues, hemos
considerado preferible conservar el término inglés, tratando úniramente de pre
cisarlo.

Un currículo escolar es, ante todo, un recorrido educacional, un conjunto

continuado de experiencias de aprendizaje realizadas por alguien bajo el con-

trol de una institución formal de educacicín en el curso de un período dado.

Por extensión, la noción se refiere menos a un recorrido efectivamente llevado

a cabo que a un recorrido prescrito por una institución escolar, es decir, un pro-

Krama o un conjunto de programas de aprendizaje organizados en forma de cur

sos. (De la misma manera, el término, también difícilmente traducible, de curri

culum dez^elopment, «desarrollo curricular», cíc^signa generalmenre los procesos

^neuídicos de elab<^ración e implantacicín de los programas y cursos de enseñan

za.)

Habrá, sin embargc,, quien oponga a esta definición que es posible yue el
recorrido de experienrias de forrnación Ilevad^ efectivamente a cabo en 1'a es^
cuela no se reduzca al pro^;^rama clr apre•ndizaje^ oficial o explicitamenre pres^
rrito. Por supue°sto, juittc^ a Ic^s s^^beres exl>líc^itc^s, la c•scuela tatnbién piie•c1e•

j'i^ CI^. ti^•rns^^•n^ ( 147 1), ^,. ^i 7.
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transmitir valores, modelos culturales ímplícitos. 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 organización del
tiempo y del espacio, ciertas relaciones de autoridad y de poder o de paridad,
ciertos ritos, ciertas rutinas). Gon esta significación se hablará del programa
oculto o del «currículo latente» de la educación escolar (cf. Illich) (6).

De esta fonma, y en un sentido muy amplio, puede llegarse a identificar el
currículo con el conjunta de la, propia educación escolar. Una teoría del currícu-
lo será una teoría de la educación considerada como empresa de transmisión
cognoscitiva y cultural. En estas condiciones, fácilmente puede caerse en la ten-
tación de equiparar la sociologfa del currículo con toda la sociología de la educa•
cián.

Sin embargo, cabe una primera precisión: una sociología de la educación
que sólo se ocupase de analizar los «inputsu y los «outpus» de la educación (de
contabilizar las entradas y salidas o de estudiar los costes y la productividad de
la educación o, incluso, las relaciones entre los títulos y los empleos) no sería
una sociología del cutrículo. La sociología del currículo supone examinar ^do
que sucede en el interior de la caja negra» y no sólo lo que acontece en las en-
tradas y en las salidas.

Y una segunda precisión: «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 categorías. 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 producción. Las relaciones de poder,
los conflictos y lós procesos de decisión pueden analixarse empleando los me-
dios conceptuales y metódológicos de la «sociología de las organizaciones». Sin
embargo, la sociología del currículo supone adoptar un punto de vista más con-
forme con lo que constituye la especifidad de las instituciones de enseñanza: su
carácter de centros de transmisión y de adquisición de conocimientos, capaci-
dades y hábítos. Los procesos interaccionales en el seno de la institución úni-
camente le interesan, pues, en relación con ese reco educacional y cultural que
constituyen la estructuración y la circulación del saber.

Históricamente, parece que, hasta mediados de los años 60 aproximada-
mente, la sociología británica de la educación no concedió importancia a este
problema de la estructuración y la circulación de los saberes escolares (no más,
por otra parte, que la sociología francesa de la educación, a pesar del extraor-
dinario ejemplo representado por La er^oluciún pedagógica eia Francia). Como sub-
rayan precisamente algunos sociólogos de la educación como Olive Banks o

(6) Cf: Jakson (1968) y Dalr (1977).
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Halsey (7), esta sociología siguió durante mucho tiempo las huellas de lo que
en Gran Bretaña se conoció como tradición de la «aritmética política», tuta cien-
cia de demógrafos 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 estadístico. '

En el curso de los años 60 tuvo lugar una cierta reestructuración del ámbito
institucional de la sociología de la educación. La sociología entró a formar par-
te integrante de la formación de los profesores. Los institutos de formación del
profesorado, comenzando por el de la Universidad de Londres, donde enseña-
ba Basil Bernstein> asumieron un importante papel en la orientación de la in-
vestigación y de la reflexión. EI contacto con un público de profesores o de fu-
turos profesores llevó a los sodólogos a interesarse más por lo que sucedía en
la acaja negra» de las clases y de las escuelas, por los procesos y por los con•
flictos cotidianos de la vida escolar (8). Así se descubrieron las aportaciones teó-
ricas de la sociología «interaccionista» americana, el «interaccionismo simbóli-
co» llegado de Chicago y creado por George Herbert Mead. Sin embargo, la apa•
rición de una sociología del currículo a fmales de los años 60 se explica aún me-
jor por un contexto general de transformación o de innovaciones pedagógicas
en Gran Bretaña, caracterizado en particular: a) por las demandas y propuestas
tendentes a una mejora de la formación científica y tecnológica en la escuela
(cf. los trabajos y proyectos de la Fundación Nuffield); b) por la prolongación
de la duración media de los estudios; c) por el desarrollo de las escuelas secun-
darias polivalentes (los cornprehensive schools), destinadas a acoger a alumnos de
niveles escolares y extracciones sociales mucho más diversificados que en el pa-
sado; d) por la renovación de los contenidos y de los métodos de enseñanza tan-
to a nivel primario como secundario, y e) por la creación 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 desempeñaría después un im-
portantísimo papel de ímpulsíón, coordinación y regulación de las innovacio-
nes en materia de programas y de medios de enseñanza, el Schools Council (for
Curriculum and Examinations).

En. este contexto, dos cuestiones destacaron por su capacidad de cristaliza•
ción polémica: por una parte, la discusión entre los «igualitaristas» y los «neoe-
litistasn a propósito 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-
ción de las disciplinas. Ambas cuestiones, una con implicaciones políticas y la
otra de carácter más epistemológico, estuvieron latentes en todos los análisis
sociológicos del currículo a partir de finales de los años 60. A este propósito,
dos autores desempeñaron una importante función de «provocación» intelec-
tual: G. H. Bantock y P. Hirst.

Segtín el historiador y socicílogo de la cultura Bantock, existe, en efecto, una

(7) C[. Banks (197L, 19H'1). H:^Isc•y (19R`L}.
(1t) C1. Harkrcaves (19f;7). Larey (IS1JQ).
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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 mayoría 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 opinión de Bantock, un dualismo educativo: re-
sulta necesaria lana división precoz entre la minoría, que se orientará hacia la
cultura escrita y el pensamiento abstracto, y la mayoría, con frecuencia proce•
dente de los medios populares, para la cual se deberá concebir un cumículo de-
cididamente anti-intelectualista, centrado en los saberes prácticos, la educación
de la sensibilidad y la preparación para las distracciones dc masa (9). 5e com-
prende que estas tesis contribuycran a alimentar la polémica neoelitista y neo-
conservadora contra la «demtxratización» de los estudios secundarios, la escue•
la etpolivalente» (comprehensive school) y las innovaciones institucionales y peda-
gógicas que tendían a proponer unos contenidos de enseñanza comunes para
todos los alumnos de un mismo tipo de edad (common curráculum o common core
cultural curriculum) (10).

En oposición a Bantock, el filósofo Paul Hirst, al igual que John White, otro
filósofo teórico del currículo (11), reclamó el acceso de todos los individuos a
los saberes teóricos y conceptuales, que, en su opinión, constituyen el funda-
mento y el núcleo de toda «educación liberal». El objetivo primario de toda edu-
cación consiste, segyín él, en el desarrollo de la razón, y este desarrollo, para
cualquier persona, sólo 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 lógicamente distintos, que des•
cansan sobre tmas redes conceptuales espectficas y sobre tuios criterios igual•
mente específ►cos de validación de enunciados. (En este sentido, las verdades
físicas son irreductibles a las verdades lógico•matemáticas, las verdades éticas a
las verdades ffsicas, etc:) Por esta razón, Paul Hirst manifestó una constante des-
confianza con relación a los experimentos de integración disciplinaria. En el con-
texto de las innovaciones pedagógicas de los años 60 y 70, su influencia actuó
en el sentido de tu►a «llamada al orden epistemológico» contra los peligros in•
telectuales de un cierto «neorromanticismo» renovador y«liberador» (12).

„ w

(9) Cf Ban[ock (1963, 1968, 1971, 1975, 1976, 1980).
{10) Cf. por ejempln Cox y llyson (19fi9, 1969a, 1970), Wilson (1975), Cooper (1980). Se ob•

servará, sin embargo, que esta idea de un acurríciilo comíutn (cf. Lawton (1973, 1975J, Holt (1978J,
Entwistle (1978J, Skilbeck (1982J) ha sido igt^almente critícada o desviada ahacia su izduierdan bien
pnr los partidarios de una mayor adaptacidn de los contenidos de enseñanza a las realidades co•

munitarias locales y a las esF^ecificaciones socio-c•ulturales (Midwínter J 1972, 1973J y en cierta me^
dicla Hargreaves (1982)), bien desde un punto de vista marxista (véanse, por ejemplo, las críticas
realizadas por Ozolins (1979J o Whitty (1981J, contra las propuestas de Lawton, juzgadas vagas y
^>líticamentr ^cx•o lúcidas).

(I1) CG White ( 19(i9, 197i).
(12) Cf. Hirst ( 1965, 1969, 1974); c•f. también Law•ton ( 1969), Mi^sgrove ( 1973), Pring (1970,

1976), Brent (1978).
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No obstante, parece que estos debates a propósito del currículo interesaron
primero más a los pedagogos, los filósofos de la educación y los teóricos de la
cultura que a los sociólogos como tales. Con la única salvedad de la tesis de Mas-
ter ofArts, de Michael Young, defendida en 1967 en la Universidad de Essex -To-
wards a Sociological Ap^roach to the Curriculum (13), puede considerarse que la pri-
mera aportación pública a la discusión sobre el currículo hecha explícitamente
en el marco de la sociología fue el artículo de Frank Musgrove «The Contribu•
tion of Sociology to the Study of the Curriculum», incluido en el libro Changing
the Curriculum (14), de 1968. La problemática sobre la que se centraba el artícu-
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? Apoyándose en ciertas aportaciones de la
sociología americana, Musgrove respondía que la explicación de ese fenómeno
se encuentra en la necesidad de ver las materias escolares, no sólo 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•
temático o físico, historiador o sociólogo, y todo lo que supone nuevas agrupa-
ciones, nuevas reparticiones de saberes (por ejemplo, los «estudios sociales», la
ecología, la tecnología en la enseñanza secundaria) se percibe como una ame-
naza para la identidad intelectual y social, como una desestabilización de pape^
les interiorizados largamente y con grandes dificultades en el curso de los años
de estudio; incluso puede sentirse, según afirma Bernstein con referencia a los
trabajos etnológicos 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 sociología del currículo en Gran Breta.ña: el artículo de Hoyle "How
does a Cuiriculum 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 sociología americana de los pro-
cesos dc innovación.

La misma problemática del cambio social y de la innovación pedagógica pare-
cía inspirar la concepción del número 6 de la publicación periódica Paedagogica
Europaea, consagrada a los carnbios de los currículos en Europa y editada bajo
la responsabilidad del sociólogo británico John Eggleston (17). En el artículo que
escribió como introducción a dicho número, Eggleston se planteaba la cuestión
de las variables ideológicas que pueden subyacer en las decisiones en materias

(1S) G£ Young (1967).
(14) Cf. Musgrove (1968), Kerr (1968).
(15) C£ Bernstein (1971). Mary Douglas (1966).
(16) Cf. Hoyle (1969).
(17) Cf: E^gleston (1970•71).
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de programas y de cursos escolares: a) la oposición entre una orientación des-
tinada a la preservación del patrimonio cultural del pasado y una orientación
centrada en el cambio y la adaptabilidad; b) la oposición entre un racionalismo
que otorgue prioridad a las disciplinas y una tendencia a la integración de los
saberes en función de las oportunidades y de las demandas; c) la oposición en-
tre una concepción « iniciática» de la enseñanza que comprometa totalmente a
las personas y una concepción «contractualista», y d) la oposición entre una vi-
sión «determinista-fatalista» (que concibe el currículum como efecto y reflejo
de la sociadad) y una concepcióY ► «voluntarista» (que lo considera como factor
de cambio social). En el mismo ntímero, Musgravé distinguía igualmente tres
formas de concebir el currfculum: tal como es, tal como debería ser para corres-
ponder a los cambios sociales actuales, y tal como debería ser para provocar
cambios sociales deseables (18).

<t

Esta focalización en la problemática de la innovación se advierte en otras
varias aportaciones al enfoque sociológico del curriculo producidas después de
1970, si bien, a menudo, con una acentuación más intensa de la dimensión con-
flictual de los procesos de cambio en el currículo: conflictos a nivel intrainsti-
tucional, conflictos a nivel societario.

Raymond Williams, en el capítulo de The Long Revolution consagrado a la his-
toria de la educación en Gran Bretaña, ya había subrayado la posibilidad de ana•
lizar el currículo como compromiso entre intereses sociales divergentes, según
se ve, por ejemplo, en el enfrentamiento, en el siglo XIX, entre los partidarios
de la educación «liberah^ pura, aquellos que, por el contrario, hacían hincapié
en la necesidad de hacer adquirir a los alumnos competencias social y econó-
micamente útiles, y aqztellos otros que tendían ante todo a la promoción de las
masas por medio de la escolarización universal. En el mismo sentido, el estudio
de Wilkinson sobre las public shools en el siglo XIX se inspiraba parcialmente en
la teoria weberiana según la cual la educación refleja los posailados culturales
de los grupos que se encuentran en posición 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 Inglatérra y Francia entre 1789 y 1848,
que estuvieron marcadas por la oposición entre «gnipos dominantesu y grupos
«reivindicativos» o entre «poseedores» y«pretendientes» , como diría Pierre
Bourdieu. La necesidad de una referencia al contexto histórico particular en el
yue aparecen los curríailos se desprende igualmente de los trabajos de Layton
sobre el desarrollo de la enseñanza científica en la Inglaterra del siglo XIX, de
Davie sobre la enseñanza de las matemáticas en la Universidad de Edimburgo
y de Johnson o de McCann sobre la enseñanza primaria en el siglo XIX (20).

(1ri) C(. Mus^,tuvc (I970^I971) asi como (19T2. I973).
(19) Cf. Williams (1961), Wilkinson (19fi4), VanKhan y Archer (1471).

('l0) Cf. I)avir (I'161), l.ayton (1973), ^ohnson (1976). McCann (1977). ^unt^i a rs[as aE^orta^
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Sin embargo, una cosa es plantear o captar una relación entre contenidos y es-
tructuras o entre contenidos y contextos de enseñanza, como hacen la mayoría
de los estudios socio-históricos 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 relación. Se diría que una aportación específica de la sociología del
currículo en el curso de los años setenta consistió precisamente en ese trabajo
de elucidación. Desde esta perspectiva, hay que subrayar la iinportancia del li•
bro de John Eggleston, The Sociology of the School Curriculum (21), obra de síntesis
de alcance didáctico, pero cuya parte más original vuelve, según parece, al tema
de la decisión y de los procesos de decisión en materia de concepción de pro-
gramas y cursos escolares, con independencia de que dichos procesos sean cap•
tados al nivel central (administracián, organismos oficiales de investigación y
de innovación) o al nivel local de los centros y de las clases. Eggleston subrayaba
que en un contexto en el que los papeles y los currículos aparecen prescritos
con menos fuerza que en otro tiempo y más construidos por los actores socia-
les, la definición de los programas y cursos escolares constituye un reto mucho
más conflictivo que en el pasado y polariza los enfrentamientos de grupos de
presión cada vez más numerosos y organizados: padres de alumnos, grupos
económicos, sindicatos y asociaciones profesionales de profesores, grupos ideo-
lógicos, editores de manuales y de materiales pedagógicos, inspectores y res-
ponsables del sistema de enseñanza, entidades especializadas en el «desarrollo
curricular», etc. De esta forma, proponía elaborar una especie de cartografía de
las interacciones sociales implícitas, a nivel local o general y en el interior o ex•
terior de los establecimientos, en los procesos de innovación en materia de
currículo: qué grupos se encuentran en el origen de la idea innovadora, cómo
se constituye un grupo de presión en favor de la innovación, cómo se puede
buscar y obtener apoyo financiero (por ejemplo, por parte del Schools Council
de una «fundación» cualquiera), en qué condiciones se elabora, experimenta,
evalúa y modifica un proyecto concreto, qué presiones son necesarias para que
los temas de los exámenes tengan en cuenta la innovación llevada a cabo, cómo
se presenta al público la innovación, cómo llega ésta, en su caso, a entenderse
e incluso a generalizarse y cómo, por último, según ha demostrado Ship-
man (22), los resultados efectivos pueden estar desfasados con relación a las in•
tenciones iniciales. Contra los que piensan que el currículo es siempre algo re-
cibido o soportado (como puede verse en el modelo del «racionalismo tecno-
crático») que con frecuencia desarrollan los especialistas del «desarrollo curri•
cular» (23), y contra los que exageran los poderes de la subjetividad interpreta-

cinnes de naturaleza histcírica, drbrn citarse tamhién en la misma penhectiva dr eontexnraliza
ción social de los cc^ntrnidos de la enseñanra, ciertas aportaciones de los estudios sociológicos de
Hanks ( 1965), Catgrove ( 1958), William `Taylor ( 1963), Rlyth ( 1965).

(21) CE F'.^I;leston (1977); rf. tambiĉn ( 197'i, 197`ŝ a, 1979, 19RQ).
(2") Cf. Shilrman ( 1974), cL también Shilrman y Raynor ( 1972).
(2a) VEase la crítica de Reid ( 1978) contra el enfi^que rationa( monagtna/ del desarrollo curri

rular y c•I Ilarnamiento cn I.wcrr de un ent^xlur m^s nhumanista». F'.n el mismo sc•ntid^, Lawton
(19R I) crlx^ne clos fi^rmas c!c• cntrar rn la I+rcrhlrncitic a r1c la c unstnu c icin de Icrs currículcrs: Ixir la
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dora e instauradora, k:ggleston propone una teoría sociológica de la acción
«reestructuradora» (atrapada en las coacciones estructurales y, a la vez, capaz
de modificarlas) (24).

La investigación de Hamilton (25) acerca de la implantación de un proyecto
de enseñanxa integrada de las ciencias en Escocia (KScottish Integrated Science Pro-

ject.^) parece una ilustración bastante adecuada de esta perspectiva. A través de
dos estudios de casos, Hamilton demuestra, en efecto, cómo un proyecto inno-
vador puede verse modificado y dar lugar a unos resultados inesperados corno
consecuencia de los obstáculos 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 vías prioritarias para una sociología de la innovación
en rnateria de currfculo. Un enfoque más global, de tipo historiográfico, 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 científico, a partir de 1870
en Gran Bretaña, gracias a la eficaz estrategia legitimadora de un cgrupo de pre-
sión^t como la Geographical Association. Fste último ejemplo plantea, sin em-
bargo, una problemática algo diferente a las abordadas hasta aquf, a saber, la
relativa a la naturaleza y al estatuto de legitimidad de los saberes escolares. Esta
problemática constituye el centro de la atención de una corriente concreta de
la sociología del currfculo, a veces llamada «nueva sociología de la educación»
y que ocupa un lugar muy importante en la sociolog{a de la educación británi-
ca desde 1970 (27).

„

Lo que caracteriza propiamente a esta corriente denominada «nueva socio-
1Qgía de la educaciónu., es sobre todo, el rechaxo de una cierta tradíción « fun-
cionalistan y uposítivista» en la sociología, en general, y en la sociología de la
educacián, en particular. A1 igual que la corriente interaccionista americana,
hace hincapié en el carácter interactivo e intersubjetivo de la vida social: el hom-
bre realiza en el mundo acciones dotadas de sentido para é l y encuentra en su

definición de objetivos de conducta y por e) análisis cultural (vEase, por ejemplo, Skilbeck y Harris;

1976, Reynolds y Skilbrck, 1976). Paralelamrnte, F.ggleston y Cleeson ( 1977) oponen a la perspec^
[iva superficialmentr «fimcionalistan de numerosns teóricos y practicantes del «desarrollo cutri
cularu la necesidad de un enfo9uc «sociorstn,cturaln.

(24) A estr propósito, véasr tambiFn, por ejemplo, la crítica de Whitty (1981) contra cirrtos

autores asociados al Cenhe Jur Applítd Research in E.'ducatiun (Care) de la Universidad de East

Anglia y, rn menor mrdida, contra Skilbeck ( 197^), demasiado centrados, srgún él, en la dimen^
sión interactiva e intersubjrtiva dr los proc-esos de puesta en práctica dr las matrículas al nivel de

la cscuela y de la clase, a rxprnsas de la dimensión «macroestructuralu (y política).

(25) Cf. Hamilton ( 197'i, 197.5, 19JJ). Véasr tambirn Rrid y Walker ( 197.5), Harris, Lawn y

Prescot, ( 1975), Warming ( 1919).
(Y6) CL Gcxxison ( 1981); véasc también ( 1983, 19R9 a).

(27) Vtase nuestro estudio de síntesis sobre la «nueva sociología dr la educ:ación británica»

(Forciuin, 1988).
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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 situación», 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, más que del interaccio-
nismo, es de la fenomenología social de Alfred Schutz (29) de donde la «nueva
sociología» toma su antipositivismo y su antiabsolutismo, esa idea de que el
mundo, que consideramos que «marcha por si solo», no es más que una «cons-
trucción social» y de que, en particular, nuestra noción de la educación, nues-
tra concepción de la transmisión del saber e incluso nuestra definición de lo
que vale como saber, de lo que consticuye el valor educativo de un saber, nues-
tra representación de lo que merece ser enseñado y de lo que es enseñar y
aprender, todo ello es contingente y problemático. Por esta razón, para un au-
tor como Michael Young, la sociología de la educación debería ser constante-
mente alimentada, informada e iluminada en adelante por las aportaciones crí-
ticas de la sociología del conocimiento (30).

Esta nueva perspectiva sociológica de la educación se formó a finales de los
años 60 en el seno de instituciones de investigación o de formación de profe-
sores tales como el Instituto de Educación de la Universidad de Londres, en el
que enseñaban Basil Bernstein y Michael Young. Dicha perspectiva se expresó
públicamente con ocasión 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 continuación de los
trabajos de la citada conferencia) por Michael Young bajo el título Knowledge
and Control - New directions in the Sociology of Education (31): se trata de un texto
bastante diversificado (incluía, en particular, dos traducciones de artículos de
Pierre Bourdieu (32), pero en el que algunos comentaristas, apoyándose esen-
cialmente en los trabajos de Bernstein, Young, Esland y Keddie (38), han creído
ver la aparición de un «nuevo paradigma teórico» en la sociología de la educa-
ción (34), identificada en ocasiones con el conjunto de la sociología del currícu-
lo (85), habida cuenta de que es la organización de los saberes en el seno del
currículo lo que constituye ahora el punto de vista privilegiado, la variable ilu-
minadora a partir de la cual estos sociólogos tratan de elucidar el conjunto de
los funcionamientos y de los retos sociales de la educación.

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

(28) Cf. Blumer ( 1969, 19G9 a), Br•cker y otros ( 1961, 1968), Wallr^r, (1932).
(29) Cf. Schutz ( 1962, 1964, 1967), I)ale (1979), Foster ( 1976).
(30) Cf. Young ( 1971 a).
(3 I ) Cf Young ( 1971).
(82) Cf. Bourdiru ( 1966, 1967).
(83) Cf. Yorm^ (1971 6), Fsland ( 1971), Bcrnstein (1971), Krddir ( 197I).
(34) Cf: Gorbutt (1972).
(85) Cf: Sharp (19A0).
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nismo simbólico, Alfred Schutz, la fenomenología social y la corriente «ecno-
metodológica» americana actual (36), Mannheim y la sociología del conocimien-
to (37), etc.) se refleja en la heterogeneidad de las aportaciones a una teoría del
currículo. En este sentido, Bernstein parece ocupar un lugar aparte, más influi-
do por Durkheim que por el interaccionismo , en tanto que Esland está más
marcado por la fenomenología y Young parece más próximo al marxismo.

l. En lo que puede considerarse como su principal aportación sociológica
a una teoría del currículo, «On the Classification and Framing of Educational
Knowledge», publicada en 1971 en Knoruledge and Control (38), Bernstein propo-
ne una teoría de los «códigos del saber escolar». Del mismo modo que un cccó-
digo sociolingitístico» es un esquema regulador que dirige la producción de los
enunciados verbales en los contextos sociales, un cecódigo del saber escolar» es
un conjunto de reglas formales que gobiernan la producción y el funcionamien-
to de esos «sistemas de mensajen que, según Bernstein, constituyen el currícu-
lo, la pedagogía y la evaluación.

La tipología de los «códigos del saber escolar» propuesta por Bernstein des-
cansa sobre los tres conceptos de «delimitación simbólicos» (boundary), «clasifi-
cación» y «encuadramiento» (framing). En este sentido, el trabajo de enseñanza
y de aprendizaje se lleva a cabo en el interior de un «encuadramienton más o
menos rígido, más o menos prescrito, que garantiza tanto la discriminación en-
tre saberes escolares y no escolares como el rigor de la programación didáctica
impuesta a los alumnos. Igualmente, los saberes enseñados son objeto de una
compartimentación más o menos rígida, obedecen a una «dasificación» más o
menos rigurosa. Aunque el encuadramiento y la clasificación sean dos variables
teóricamente distintas, que pueden evolucionar con independencia la una de la
otra, el tipo del «cádigo serial» (collection code) corresponde generalmente, en el
texto de Bernstein, a la conjunción de clasificaciones r{gidas y encuadramien-
tos rigurosos, en tanto que la flexibilidad de las clasificaciones y de los encua-
dramientos caracteriza al «código integradou (integrated code).

^Cuáles pueden ser los determinantes y los retos sociales de esos dos códi-
gos, cuáles son sus implicaciones pedagógicas y organizativas, qué formas de
control social y qué estilos de socialización favorecen dichos códigos respectiva•
mente?

En el rico y sugestivo análisis de Bernstein se observa al menos una para-
doja. Por una parte, la rigidez de las cclasificaciones» o de los «encuadramien•
tos» favorece unas relaciones autoritarias y jerárquicas, mientras que los «códi-
gos integrados» suponen unas relaciones más abicrtas en las que la «solidari-
dad orgánica» predomina sobre la «solidaridad mecánica». Sin embargo, para
que sea posible una enseñanza « integrada», fundada en la atenuación de las se-
paraciones disciplinarias y en la flexibilización de los papeles, hacen falta unos

(36) Cf: Cicourel y Kitsuse ( 1969), Garfinkel ( 1967).
(^S7) Cf. Mannhcim (1936).
(48) CC Bernstrin (1971); ct: (19Fi7, 1975).
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equipos pedagógicos coherentes en profundidad y capaces de movilizarse en tor-
no a una misma idea integradora. Esta necesidad puede ir acompañada de una
exigencia de conformidad, de uniformidad en el plano ideológico: desquite ines-
perado de la «solidaridad mecánica» en los contextos de encuadramiento y de
transparencia. Igualmente, el hecho de evaluar a los alumnos de forma más glo-
bal (y no ya en función de unos resultados «disciplinarios„ precisos) puede sig-
nificar un control social más insinuante o más envolvente, al tiempo que más
implícito (cf. también lo que por otra parte, afirma Bernstein a propósito de la
«pedagogía invisible» de la «escuela nueva», que está más de acuerdo con el et-
hos cultural de las nuevas clases medias que con el de los sectores populares)
(39).

Se ha reprochado al análisis de Bernstein su carácter abstracto, su falta de
bases empíricas, sus debilidades o sus oscuridades conceptuales, su durkheimis-
mo o su fitncionamiento latentes (40). No obstante, tal análisis constituye una
de las más profundas y originales aportaciones teóricas a la sociología del ct.trrícu-
lo.

2. A1 igual que para Bernstein, la cuestión de la integración interdiscipli-
naria ocupa un lugar importante para Esland, cuyo texto «Teaching and Lear-
ning as the Organization of Knowledgen fue publicado asimismo en Knowledge
and Control (41). En él, Esland presenta el marco teórico previo a un estudio em-
pírico futuro que debía referirse a las experiencias de integración interdiscipli-
naria en los centros de enseñanza secundaria. Junto a la sociología americana
de los procesos en el seno de los grupos profesianales (42), la fenomenología
social de Alfred Schutz y la teoría sociológica de la realidad como «construc-
ción intersubjetiva» desarrollada por Berger y Luckmann (43) constituyen las
principales fuentes teóricas dél pensamiento de F.sland.

Esland cricica aquí la concepción «objetivista„ del currículo, segtín la cual
las materias escolares corresponderían a unas áreas de realidad objetivamente
distintas (o a unas formas de conocimienta lógica o epistemológicamente dis-
tintas). En su opinión, este «objetivismo» impregna toda la cultura académica.
Frente a cal «reificación» del currículo (44), Esland subraya el carácter de «cons•
trucción 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 credibilidadn representados por los profesores, los
alumnos y todas «las comunidades epistémicasn implicadas en la producción y
en la legitimación de esos saberes, los cuales no son, en último análisis y bajo

(S9) Cf. Bernstein ( 1975 a).
(40) Cf. Pring ( 1975); Easthope. Bell y Wilkes ( 1975); Smith ( 1976); Gibson ( 1971); Cherkaoi

(1977); Apple y Wexler ( 1978); King ( 1979, 1981); Sharp ( 1980), y Gorder ( 1980).
(4l) Cf. Fsland ( 1971}; véase también ( 1970).
(42) Cf^. Bucher y Strauss ( 1961) y Strauss y r,u-os ( 19G4).
(4i) CE Berger y Luckmann ( 1967).

(44) Ver también Maxine Green {1971), o la crítica de Christofer )enks ( t977a) contra Paul
Hirst.
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su apariencia objetivada> más que conjuntos de significados intersubjetivamen-
^te compartidos. Por esta razón, todo estudio sobre los currículos y los cambios
en éstos debe tomar particularmente en consideración las «perspectivas subje-
tivas» de los profesores relativas a los saberes que enseñan, la pedagogía que
emplean y sus propios procesos de «carrera», perspectivas que constituyen sus
identidades profesionales.

Cabe preguntarse si el marco teórico presentado de forma algo sofisticada
y abstracta por Esland podía dar lugar a una investigación empírica efectiva.
Pensamos que puede encontrarse una respuesta muy parcial, por ejemplo, en
el análisis hecho por Vulliamy (45) de la enseñanza musical en los centros de
enseñanza secundaria, donde el etnocentrismo y el absolutismo que inspiran la
defmicián docente de la «buena mtísica» (identificada con la tradición de la mú-
sica «seria» europea) chocan frontalmente con la experiencia musical concreta
de los alumnos, que se alimenta de una cultura totalmente diferente.

3. En el texto que publicó en Knowledge and Control, titulado «An Approach
to the Study of the Curricula as Socially Organized Knowledge» (46), Michael
Young propone una tipología de los currículos, o unas formas de organización
del saber en los currículos, construida a partir de tres ejes dimensionales: el gra-
do de especialización del curriculo, su grado de compartimentación (aspecto
abordado sobre todo por Bernstein) y su grado de estratificación o de jerarqui-
zación entre los saberes que lo constituyen. Michael Young insiste en esta ter-
cera dimensión que, en su opinión, constituye el revelador y el reto por exce-
lencia del control socia; sobre el saber. Según él, la idea de un currículo funda-
do en una diferenciáción no jerárquica de los saberes implica una alternativa
revolucionaria> la subversión de lo que consíderamos habitualmente como la
esencia misma de la educación.

En opinión de Young, el sistema educativo británico se encuentra domina-
do en el momento actual por unos currículos académicos que descansan sobre
una fuerte jerarquizacidn de los saberes. Los sueldos y el status más altos se otor-
gan a los profesores que enseñan a los alumnos considerados como los más «do-
tados» los saberes que con más frecuencia dan lugar a unos procedimientos de
evaluación formal (las «materias de examen»). Son también los sectores en los
que la resistencia a las innovaciones pedagógicas es más fuerte. Según Michael
Young, resulta significativo, a este respecto, que la mayoría de las reformas del
currículo propuestas por el Schools Council afecten a las enseñanzas que se con-
sideran dirigidas a los alumnos más débiles y que, como consecuencia de ello,
interesan menos a los grupos que se hallan en posición dominante (47).

(45) CE Vulliamy (1976, 1977 y 1978); ver también Shepherd y Vidliarny (1983).
{46) Cf. Yotmg (19716}.
(47) Sobre la resistencia de los alumnos a tma úmuvación en rnalrmáti<as romo útdice de la in

tangibilidad de los sabrres instítucionalizados, vrr Spradhery (1977). 5obre la image•n de la ciencia
en la enseñanza, vrr tamhién Youn^ (1974, 1976. 1977) y Hinr (1975). Sc^bre el F^ositivismo latente
en las rirncias sociales yue sr enseñan en la exuela, ver Whitty (1977a).
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Young se plantea la cuestión de las características cognoscitivas y culturales
de los saberes de alto status y distingue cuatro principales: a) son saberes de tipo
alfabético que descansan en una tradición erudita y libresca; b) son saberes que
dan prioridad al individualismo intelectual (como puede verse esencialmente
con ocasión de los exámenes, en los que se prohtbe toda «comunicaciónn); c) son
saberes abstractos que obedecen a una lógica de estructuración independiente
de la experiencia subjetiva de los individuos, y d) son también -y este punto
está 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 razón del predominio de estos saberes en el currículo. No obstan-
te, el sociólogo debe preguntarse también lo que signifiea, en términos de re-
laciones sociales y de control social, la persistencia de tal tradición: en qué me-
dida pueden reflejar estas características 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 última instan-
cia, la cuestión de los criterios de la estratificación de los saberes, al igual que
la cuestión de los criterios de la excelencia escolar, del éxito y del fracaso en
la escuela, desemboca en el campo de lo político. Los saberes escolares pueden
ser aceptados como el producto de una «construcción socialn en sentido feno-
menológico, pero para eso hay que precisar que los «constructores» no se en-
cuentran en plano de igualdad en la «negociación a propósito de los significa-
dos»: hay dominantes y dominados. Con el concepto de «política del saber es-
colar» (48), la referencia interaccionista•fenomenológica se diluye así en benefi-
cio de un conflictualismo macrosociológico weberiano o marxista.

4. Dentro del conjunto de las investigaciones y reflexiones llevadas a cabo
en virtud de la sociología del currículo, la aportacián de la corriente de la «nue-
va sociología» se revela así bastante heterogénea. Lo que hay de común en los
trabajos de Bernstein, Young y Esland (añadamos también el estudio de Neil
Keddie sobre las relaciones entre la idea que los profesores tienen de los sabe-
res escolares y la percepción cognoscitiva y socialrnente diferencial que tienen
de sus alumnos) (49) es el proyecto de elucidar las bases sociales y los retos so-
ciales de la organización, la estratificación y la legitimación de los saberes es-
colares. No obstante, las diferencias de acentuación son importantes entre los
que, como Bernstein, se mantienen a un nivel casi morfológico, describiendo
los modos de artiailación formal de los contenidos de los programas (códigos
seriales y códigos integrados), y aquellos otros que buscan en la sociología del
conocimiento armas teóricas para la subversión de los absolutismos cognosci-
tivos y culturales, para una crítica política radical de los saberes «públicos». A
este respecto, en el curso de los años 70 se desarrolló un importante debate so-
bre la cuestión del relativismo epistemológico y cultural de la «nueva sociolo-
gía», relativismo que ha sido denunciado por filósofos de la educación y teóri-

(48) Cf^. Young (1972), Whiuy (1978), Whiuy y Young (1975, 1976).
(49) Cf. Kcddie (19) I); vrr tarnbi^n (1910, 1973 y 1976).
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cos del conocimiento (50), así como también por sociólogos (51). Estas críticas,
en particular las inspiradas por el marxismo (52), parece que han provocado
una cierta reestructuración conceptual en el seno de la «nueva sociología» (53),
que se manifiesta ante todo en el repudio del relativismo en beneficio de una
teoría de la «ciencia compromeúda», según Young (54), como también en una
superación de las posiciones subjetivistas inspiradas por la fenomenología y en
un cierto romanticismo «radicab^, conducente a una convergencia cada vez más
evidente con la sociología marxista (55).

Con relación al prayecto y a la perspectivas de una sociología del currículo,
nos parece que la principal lección que debe extraerse de estas discusiones y
reelaboraciones teóricas atañe a las aportaciones de la sociologfa del conoci•
miento al análisis de los retos sociales de la educación (56). Como subraya De•
nis Lawton (57), el concepto de «construcción sociabt del saber era algo ambi•
guo, y es posible que una buena parte de las dificultades teóricas encontradas
por el nuevo enfoque del currículo 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 canstruye 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 validacidn y de clasificacidn de los saberes sean
puras convenciones, que lo lógico se reduzca a lo ideológico? ^No debe distin-
guirse la cuestión epistemiológica de la validez de los conocimientos de la cues•
tión sociológica (o psicolágica} de la genealogía de las representaciones? De he-
cho, si la sociología del conocimiento puede ayudarnos a comprender mejor
por qué se ensañan tales o cuáles cosas en la escuela y por qué se enseña de
ésta o aquella forma a tal o cuál público, nns parece abusivo querer utilizarla
para una pretendida uilegitimación radical del saber» o como testigo de cargo
en un proceso general^zado de la cultura.

(50) Cf. Pring (1972, 1976), Hirst (1974), White (1975, 1976), Flew (1976), Dawson (l917),
Hand (1977), Warnock (1977), Ccx^per (1980) y las respurstas de Ciark y Freerman (]979, i979a)
y Bates (1980).

(51) CE Shipman (1973), Banks (1974, 1978), Karabel y Halsry (1976, 1972a), Ahier (1977),
Bembaum (1977) y Demaine (1977, 1980 y 1981).

(52) Gf. 5harp y Green (1975), Sharp (1980), Holly (1971), Frith y Cotrigan (1977) y Sarup

(1918).

(53) Cf. Whitty (1974).
(54) Cf. Younq (1973, 1973a).
(55) Cf. Dale y otros (1976), Cos{n y otros (1977), Young (197,5), Whitty (1971), Young y Whitty

(1977, 1977a).

(5fi) Ct. Shaw ( I 973), Hryman (1976) y Clark (1981).
(57) cf: trawton (1975, 1977).
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