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Los teóricos clásicos de la sociología del conocimiento (entre ellos, Marx, Dur-
kheim, Mannheim y Scheler), intentaron establecer que el contenido y la validez de
{as ideas están relacionados, en última instancia, con los intereses sociales y econó-

micos de la sociedad (Mannheim, 1936; Durkheim, I1912] 1954; Coser, 1968; Kuk-
lick, 1988; Eisenstadt, 1988). La investigación posterior se centró en el modo en

que las condiciones sociohistóricas influyen en la producción, la validación y la jus-

tificación de los distintos tipos de conocimiento. Pocos especialistas han examina•
do una consecuencia importante: icómo seleccionan, organizan y transmiten el conoci-

miento las fuerzas socialest(Wuthnow, 1987).

Tal olvido hubo de ser señalado forzosamente por los sociólogos de la educa•
ción británicos (Young, 1971). Estos argumentaron que los sociólogos debían tratar
los conocimientos («transmitidos» en la educación) no como absolutos ni arbitra-
rios, sino como «bloques de significados disponibles» que> en todo caso, no ttsur-
gen» simplemente, sino que «son dados» colectivamente (Young, 1971, p. 3).
«El modo en que una sociedad selecciona, clasifica, distribuye, transmite y evalúa
!os conocimientos educativos que considera públicos refleja tanto la distribución
del poder como los principios del control social. En esta perspectiva, las diferen-
cias internas y el cambio de la organización, transmisión y evaluación de los cono-
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cimientos educativos deben ser una importante área de interés sociológico»
(Bernstein, 1971, p. 47).

Las instituciones educativas nacionales -a las que asiste actualmente cerca de
una quinta parte de los habitantes del mundo (UNESCO, 1987}- se han converti•
do en el mecanismo más importante para organizar y transmitir conocimientos
a los jóvenes. Aunque los sociólogos han demostrado gran interés por la amplia-
ción, mejora e igualación de las oportunidades educativas, apenas se han mani-
festado sobre la naturaleza y!a base social de los conocimientos transmitidos
por dichas instituciones, especialmente desde la perspectiva de sus ventajas com-
parativas. Los tipos de conocimientos socialmente aprobados que se enseñan en
las instituciones de educación masiva y elitista y el respaldo oficial de dichos co-
nocimientos reflejados en los currícula escolares nacionales merecen mayor
atención de los sociólogos.

Abordamos estas cuestiones analizando, mediante un enfoque longitudinal y
transnacional, el carácter cambiante de los conocimientos que se procura transmi-
tir a la mayor parte de la población en las escuelas. Analizamos los currícula ofi-
ciaíés de la escuela primaria y su relación con las diferencias nacionales en la es-
tructura política, económica y social. Utilizamos un nuevo conjunto de datos que
reúne información sobre las políticas curriculares nacionales de todo el mundo
desde la década de 1920. Describimos, en primer lugar, las materias escolares obli-
gatorias en los currícula de la escuela primaria y el modo en que estas materias
obligatorias varían de unos países a otros y de unas épocas a otras. Esta informa-
ción debe completar un importante vacío en la bibliografia sobre la educación
comparada y la cultura de masas en todo el mundo.

No obstante, nuestro principal objetivo es revisar hipótesis anteriores sobre el
desarrollo y la naturaleza del currículum moderno. En trabajos anteriores el currí-
culum educativo se ha considerado un producto de las exigencias funcionales de
la sociedad ip. ej., las economías de países industrializados y avanzados exigen una
mayor formación en matemática9 y ciencias) o un reflejo de las relaciones de po-
der que existen en la misma (p. ej., la importancia concedida a materias académi-
cas, como las lenguas clásicas, la literatura o las ciencias de laboratorio, sirve a los
intereses políticos y económicos de las uclases dominantesu o las élites de poder).
De acuerdo con estos enfoques, 1os currícula escolares son compilaciones naciona•
les estructuradas de conocimientos socialmente aprobados que, comparadas trans-
nacionalmente, deben mostrar una considerable diversidad.

Nosorros proponemos otro enfoque: el contenido de los currícula escolares, es-
pecialmente los currícula de masas, está estrechamente vinculado al desarróllado
de modelos de sociedad estandarizados (Meyer, 1980; Thomas, Meyer, Ramírez y
Boli, 1987) y al predominio, cada vez mayor, de modelos de educación estandariza-
dos como parte integrante de dichos modelos generales (Boli, Ramírez y Meyer,
1985; Ramirez y Boli, l987). Estas modelos de sociedad y de educación modernos
y la interrelación de los mismos son semejantes en todo el mundo y producen sis-
temas educativos y currícula escolares sorprendentemente afines. Como conse-
cuencia de ello, las instituciones educativas de masas promulgan una nueva cultu-
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ra o un grupo de culturas. Si queremos comprender este sistema cultural que apa-
rece en todo el mundo, es importante comenzar por el currículum de la educa•
ción de masas.

Muchas características de las sociedades o de las épocas pueden afectar a los
contenidos de los currícula escolares, pero las características de éstos no predi•
cen la rápida expansión mundial de la educación primaria (Meyer, Ramírez, Ru•
binson y Boli•Bennett, 1977; Boli y cols., 1985; Meyer, Ramírez y Soysal, 1990). La
expansión educativa mundial ha superado la mayoría de los indicadores nacio•
nales del desarrollo político o económico; variables que apenas sirvtn para pre•
deeirla. En consecuencia, los mismos procesos de alcance mundial que desenca•
denaron la expansión de la educación primaria pueden haber producido tam-
bién la semejanza de sus contenidos. Este tema es útil para comprender tanto el
carácter como la estabilidad de las políticas curriculares de la educación prima-
ria durante el siglo xx.

ANTECEDENTES

El contenido formal del currículum escolar fue un tema de preocupación para
los sociólogos más importantes en anteriores períodos históricos. Durkheim (1938)
(1977), en su penetrante análisis de la historia de la educación en Francia, desta•
có la sucesión de enfrentamientos políticos sobre el currículum oficialmente
impuesto durante el siglo xix (Lukes, 1985, p. 979 y ss). Waller analizó las conse-
cuencias sociales y psicológicas para los profesores y los alumnos de la parcelación
de los conocimientos humanos en materias escolares y cursos «sutilmente escalo-
nados» (1982, 1965, p. 335 y ss.).

En los primeros informes de los dirigentes educativos las cuestiones referentes
a los contenidos (los libros de texto utilizados, las preguntas de las pruebás y las
prácticas pedagógicas en el aula) recibieron una atención prioritaria (Barnard,
1854; IClemm, 1897; Prince, 1897). Posteriormente, los académicos debatieron qué
lenguas debían enseñarse, a qué edad debían introducirse nuevas materias en
ciencias naturales o sociales y si se debían dedicar períodos lectivos a la educación
física o estética.

Sin embargo, en las últimas décadas el esbozo esencial del currículum se ha
hecho sorprendentemente incuestionable. Surgen conflictos, pero se centran en
cuestiones especializadas (p. ej., la enseñanza de la evolución, las discriminaciones
en función del sexo de las ilustraciones de los libros de texto, la formación bílin•
giie). Estas «controversias» reflejan que se da por sentada la naturaleza esencial de
1a estructura curricular.

La cuestión de los contenidos curriculares prácticamente ha desaparecido de la
teoría social. EL análisis de Durkheim sobre los conocimientos escolares legitima-
dos en Francia fue sustituido por los supuestos más abstractos de Mannheim y
por la discusión completamente abstracta de Parsons sobre las supuestas funcio-
nes de los contenidos escolares (Mannheim, 1952; Parsons, 1959). De hecho, pa-
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rece que la palabra «currículum», en sociología de la educación, tiene actual-
mente dos significados no referentes a los contenidos. En primer lugar, significa
«camino» o programa académico (un rasgo estructural de las escuelas que se
asocia con desigualdades pasadas, presentes o futuras). En segundo lugar, se re-
fiere frecuentemente al «currículum oculto», los conocimientos y valores implíci-
tos transmitidos a los alumnos por la propia experiencia escolar (Schubert, 1986,
p. 105 y ss.; Apple, 1979).

HIPÓTESIS

Apenas existen investigaciones históricas comparadas de los currícula escola-
res. Springer (1977) señaló la escasez de estudios comparativos en el ámbito de
la pedagogía y el currículum (Benavot y Kamens, 1989). En ausencia de descrip-
ciones comparadas básicas, ha habido una tendencia a aplicar teorías generales
sobre los orígenes y la importancia de la educación de masas a las cuestiones re-
lativas al currículum.

Las primeras declaraciones teóricas sobre las fuentes de la expansión educati-
va tuvieron un carácter funcionalista, con ciertas variaciones ideológicas. La socie-
dad diferenciada moderna (o sus élites) creó la educación primaria, a la que exigió
que proporcionara a las masas las destrezas técnicas y la cultura hegemónica y
que facilitara su integración en la sociedad. Las variaciones ideológicas se centra-
ron en quién se beneficiaría del sistema y no en los orígenes de la educación de
masas. Las investigaciones históricas y comparadas actuales refutan el carácter
problemático de las proposiciones fundamentales de la teoría funcionalista; las
comparaciones realizadas en Estados Unidos -tanto dentro de los Estados (Kaestle
y Vinovskis, 1980) como entre distintos Estados (Meyer, Tyack, Nagel y Gordon,
1979^, junto a las comparaciones transnacionales -tanto entre países determina-
dos (Maynes, 1985; Ramírez y Boli, 1987) como entre una serie de países (Meyer y
cols., 1977)-, ponen en duda la idea de que la urbanización o la industrialización
sean factores predictivos adecuados de la expansión de la educación de masas
(véase el estudio sobre esta cuestión de Boli y cols., 1985).

Dado que la bibliografía funcionalista moderna ofrece escasas hipótesis especí-
ficas sobre los contenidos curriculares, ofrecemos algunas que hemos extraído de
la bibliografia clásica:

H1: Cuanto más desarrollada está una sociedad, más aumenta la importancia
concedida en el currículum a las destrezas y los valores modernos. Se hará
más hincapié en la formación de las matemáticas, las ciencias naturales y
sociales y la lengua nacional en las sociedades desarrolladas que en las
menos desarrolladas. Recibirán menor atención la formación en las len-
guas locales, las artes, la educación 6sica y las materias profesionales
como la agricultura, la formación manual y la ciencia doméstica.

H2: Las materias modernas, como las matemáticas, las ciencias naturales y las
ciencias sociales, recibirán cada vez mayor atención, debido al incremento
de la modernización y el desarrollo en todo el mundo.
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H3: Dado que las diferencias internacionales en el desarrollo socioeconómico
son relativamente estables, también lo serán las diferencias curriculares
nacionales.

Como reacción a los fracasos del funcionalismo y sus variaciones, una parte
cada vez mayor de la investigación curricular se ha dedicado a estudios descripti-
vos de naciones concretas que destacan explicaciones históricas de casos específi-
cos (Young, 1971; Goodson, 1987; Goodson y Ball, 1984). Gran parte de estos tra•
bajos históricos retrotraen la difusión de la educación de masas y de los conteni•
dos curriculares a la competencia entre diferentes grupos jerárquicos y políticos
(Collins, 1979; Archer, 1979). EI carácter cambiante de los contenidos curriculares
y la definición de cuáles son los conocimientos legítimos de las escuelas consti-
tuyen cuestiones influidas fundamentalmente por la compleja matriz de interac•
ciones, sobre todo en el ámbito de la política, entre grupos de intereses nacionales
y locales (Whitty y Young, 1976; Goodson, 1983; Kleibard, 1986; Labaree, 1986). En
algunas argumentaciones se considera que los contenidos curriculares reflejan los
intereses y privilegios de grupos jerárquicos dominantes (p. ej., profesionales, élites
políticas, clases sociales capitalistas); en otras los contenidos son menos importan•
tes que las ventajas comparadas que los grupos puedan obtener mediante deter-
minados regímenes curriculares (Collins, 1979).

En el enfoque historicista se argumenta que las interacciones de fuerzas opues•
tas en contextos determinados (y no las exigencias funcionales generales) son la
mejor explicación de la, naturaleza y el desarrollo de los currícula escolares. Este
enfoque descaca la diversidad de los currícula escolares nacionales y la impreci-
sión de las explicaciones generales frente a las interpretativas (Ragin, 1987). Se
prevé una considerable heterogeneidad entre las naciones; se considera que cada
Estado•nación (o, tal vez, familias de Estados-nación procedentes de una metrópo•
lis imperial común o que comparten una tradicidn religiosa o cultural) tiene su
propia trayectoria curricular. Además, puesto que se suele producir un enfrenta•
miento político sobre la inclusión de materias específicas, en lugar de destacar una
materia después de haber sido incorporada oficialmente, este enfoque prevé que
la importancia concedida a ella en el currículum de una nación será uniforme a
través del tiempo. De aquí derivan dos hipótesis fundamentales:

H4: Existe una considerable diversidad curricular entre los sistemas educativos
nacionales.

H5: Los sistemas educativos nacionales, cada uno con su propia trayectoria,
presentan currícula coherentes a través del tiempo.

Ni los enfoques historicistas ni las variaciones del funcionalismo han podido
abordar la rápida difusión de la educación de masas estandarizada. Para explicarla
se han elaborado argumentos sobre la imporcancia de una política mundial más
amplia, a la que se han asociado dos ideas. En primer lugar, a pesar de la variabíli-
dad social, los modelos de sociedad mundial se han normalizado en torno al prin
cipio de Estado•nación (Meyer, 1980; Thomas y cols., 1987). Si, al margen de la va-
riación, se han generalizado los modelos de sociedad que incorporan objetivos
uniformes, como el progreso nacional y la justicia social, a continuación podría
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producirse una estandarización institucional. La educación de masas, que está es-
trechamente relacionada con los objetivos del desarrollo nacional, el progreso
económico y la integración formal de los individuos en la sociedad, sería un pro•
bable candidato (Fiala y Lanford, 1987). >rn segundo lugar, si los modelos de socie-
dad varían aunque los medios de lograrlos sean inciertos, podríamos esperar que
los países menos desarrollados copiaran de las naciones con mayor éxito sus insti•
tuciones; entre ellas, las educativas. A ello contribuirían la presentación del valor
de la educación para el desarrollo nacional de los profesionales y científicos de
todo el mundo, las presiones de los organismos y las relaciones internacionales y
las aspiraciones locales de desarrollo óptimo (DiMaggio y Powel, 198 ŝ ).

Apliquemos estos temas al estudio del currículum. Si la educación de masas es
un modelo para todo el mundo, o un elemento del modelo más amplio de Estado•
nación estandarizado, sus currícula deben mostrar una estandarización de ámbito
mundial. Las ideologías institucionalizadas de la sociedad y las ideologías específi-
cas de la educación para socializar a las personas en la sociedad deben comportar
contenidos institucionalmente estandarizados. En consecuencia:

H6: Los currícula nacionales de la escuela primaria reflejarán generalmente
valores modernos, independientemente del desarrollo nacional.

H7: Los currícula de la escuela primaria presentarán una afinidad cada vez
mayor en las sociedades nacionales.

H8: Las diferencias nacionales en la importancia concedida en el currículum a
las distintas materias mostrarán escasa coherencia a través del tiempo, ya
que todos los sistemas nacionales se basan en convenciones mundiales
predominantes.

DATOS

Dada la escasez de la investigación académica dedicada a comparar los currícu-
la entre países y a través del tiempo, comenzamos nuestra búsqueda de datos con
expectativas limitadas. Sin embargo, rápidamente quedó claro que los datos esca-
ban disponibles. Muchos grupos, a menudo asociados a la UNESCO, han tratado
de reunir descripciones estándar de currícula escolares nacionales. En períodos an-
teriores esta tarea se llevó a cabo sin entusiasmo ni intuición, tanto en las explica-
ciones de los sistemas educativos extranjeros publicadas por especialistas en edu-
cación comparada como en las conferencias internacionales y los anuarios de edu-
cación. Sin embargo, durante el siglo xx la educación se ha considerado una em•
presa nacional importante, que debe ser publicada y comparada con la de otras
naciones. Como consecuencia de ello, las normas y políticas curriculares de los Es-
tados soberanos y sus territorios dependientes se han formulado y reunido explíci-
tamenue en un elevado número de informes comparados.

Nuestras fuentes principales de información curricular son los medios interna-
cionales, con preferencia a los informes de casos nacionales. De un modo que pue•
de resultar sorprendente, las explicaciones comparadas de las cue.stinnes educati•
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vas se han dirigido a una audiencia internacional. Como ocurrió con los datos so-
bre la matriculación en la educación primaria (Benavot y Riddle, 1988), el discurso
curricular tiene una naturaleza más universalista y de ámbito mundial que pri•
mordial y de ámbito local. En consecuencia, organizamos fácilmente nuestros da-
tos en categorías generales (digamos que estaban escritos para ser codificados).
Aunque esta ainterpretabilidad» directa sugiere la importancia de los procesos
transnacionales para el desarrollo de los currícula escolares, plantea algunas cues•
tiones metodológicas fundamentales.

La información curricular se extrajo de diversas fuentes: explicaciones históri•
cas y contemporáneas de los sistemas escolares nacionales, historias comparadas
del desarrollo educativo, compendios educativos internacionales y enciclopedias.
En 1986 enviamos solicitudes de información sobre los sistemas curriculares a
más de 120 Ministerios de Educación. Recibimos respuestas útiles de más de ta
mitad de los países (1).

De cada sistema curricular oficial codificamos dos items informativos: las ma-
terias que debían enseñarse obligatoriamente durante el ciclo de la escuela prima-
ria (que suele abarcar un período de cinco a seis años) y el número de períodos (u
horas) que debían dedicarse a cada materia durante una semana ordinaria. Esta
información fue transformada en dos variables dependientes: la primera indicaba
la presencia o ausencia de las materias escolares básicas en el currículum oficial y
la segunda indicaba la importancia concedida a cada materia.

Las materias específicas se clasificaron en categorías generales de acuerdo con
el siguiente esquema: lengua (nacional, local, oficial y lenguas extranjeras), matemá-
ticas (aritmética, geometría), ciencins naturales, ciencias socia[es (historia, geografía,
educación cívica, estudios sociales), educación re[igiosa y ética (religión, educación éti-
ca), educación estética (arte, manualidades, canto, danza), educación fiŝica, educación
para la higiene y la salud, educación profesionallmateriás prácticas ( formación manual,
agricultura, ciencia doméstica, artes industriales, jardinería) y otras (ocio, activida
des extracurriculares, materias «misceláneas», descanso y materias optativas). La

(U Para el período contemporáneo (1970-1986), cexlilicamos datos de aproximadamente 125 países
y colonias; aunyue la infocmación procedente de 15 de ellos señala únicamente la obligatoriedad, o no,
de ensei[ar una materia determinada. Los datos prcxcden de la Oficina Intcrnacional de Educación de
la UNESCO (microficha), la Oficina Regional de Educacíón en Asia y el Pacifico de la UNESCO (1984),
Massialas y ^arrar (1988), Fafunwe y Aisuku (1982), aI Misnad (1985), y de las respuestas a nuestra enrues
ta de los Ministerios de Educación nacionales. Para el período comprendido entre 1945 y 1969, codifica
mos datos curriculares sobre 105 países y dispusimos de una información relativarnente cornpleta de 95
de los mismos. Las principales fuentes para este fxricxlo son la encuesta de la UNESCO (UNESCO,
1958) y el estudio de Dottrens (1962), que fue preparado con el patrocinio de la UNESCO y utilizó los da
[os publicados por la Oficina Internacional de Educación (1958). Asimismo, se utilizaron fúentes complc
mentarias sobre Europa (Schultze, 1968 1970), América Central (Waggoner y Waggoner, 1911), Asia (Ins
tituto Nacional de Inves[igación Educativa, 1970; Ministerio de Educación de Japcín. 1964) y Africa (Ses
ne[t y Sepmeyer, 1955; Hawes, 1979).

Para el período entrc guerras (1920 1944), disltonemos dc da[os sobre 6.5 paísrs, aproximadamcnte,
con datos relativamente completos de 45 de los mismos. Los da[os proc eden del F.Qucaliona( Yrarbaok
(1924-1944), UNESCO (1958), Kandel (1959) y los int^rmes de }^aíses individuales basados en las respues
tas a nuestra encuesta.
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lengua nacional es la lengua autóctona hablada por más del 50 por 100 de la po•
blación, y también es la lengua oficial. La lengua oficial es una lengua metropolita-
na o mundial a la que se concede categoría nacional, pero no es autóctona en su
origen o en su utilización. La lengua local es la hablada por una minoría de la po•
blación y no recibe categoría oficial. Las lenguas extranjeras son las no oficiales y
las no autóctonas.

Las materias enumeradas en los sistemas oficiales a las que se conceden perío-
dos lectivos suelen encajar en alguna de dichas categoi•ías. Las materias que no
encajaban claramente en una de ellas se codificaban como aotras». La mayoría de
las naciones organiza la educación primaria en un ciclo de seis ar'tos (UNESCO,
1987). En los países en los que el ciclo primario era más largo sólo examinamos el
currículum oficial de los seis primeros aíios; en los países en los que duraba me•
nos de seis ar"tos incluimos información sobre el primero o sobre los dos primeros
cursos del ciclo secundario, siempre que nos fue posible. Estas decisiones relativas
a la codificación tuvieron escasas repercusiones en nuestros resultados. Algunos
sistemas nacionales combinaban materias que nosotros preferimos codificar sepa-
radamente ( p. ej., matemáticas y ciencias). En estos casos codificamos comq ^rense-
r"tadasu ambas materias y dividimos uniformemente el tiempo lectivo correspon-
diente a cada una de ellas.

Marco y cobertura de los datos

Los datos se refieren principalmente a naciones con sistemas educativos admi•

nistrados por el Estado. No obstante, cada período incluía también un pequeño
número de territorios dependientes con currícula escolares oficiales autónomos

(véase la nota 5, sobre las diferencias entre estos dos tipos de políticas). La infor•

mación curricular se incluyó en uno de los tres períodos históricos: el período en•
tre guerras (1920• 1944), el período de descolonización (1945• 1969) y el período ac-

tual (1970• 1986). Cuando disponíamos de más de un sistema para un país durante

un período, registrábamos los datos más próximos a los aíios claves de 1955, 1960
y 1985. La cobertura de datos de cada período, aunque exhaustiva, no constituye

una muestra representativa. La cobertura de datos más escasa corresponde al pe•

ríodo entre guerras (1920-1944) y tiende a una sobrerrepresentación de los países

europeos y americanos, mientras que la muestra de países para el período de
1970• 1986 es más completa.

Limitaciones de los datos

Nuestras mediciones curriculares sertalan cuáles son las materias obligatorias
en los currícula oficiales y su importancia relativa, esto es, el porcentaje de tiem•
po curricular total dedicado a cada materia. No obstante, disponemos de una in-
formacíón escasa sobre el modo en que se ensertaba en muchos períodos escola•
res o sobre las horas lectivas durante el curso escolar anual. Los análisis prelimi-
nares muestran una ligera tendencia a que el promedio de horas lectivas anua•
les sea menor en los países en desarrollo, en los sistemas educativos nuevos y en
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el pasado remoto (Benavot y Kamens, 1989). La ponderación de nuestras medi-
ciones curriculares mediante las variaciones de las horas lectivas anuales apenas
modificó los resultados que se exponen más adelante (Kamens y Benavot, de
próxima aparición).

Carecemos de información sobre los contenidos específicos de las materias en•
señadas. Las diferencias entre países o a través del tiempo en categorías como las
de «historia» o«estudios sociales» pueden representar, o no, diferencias curricula•
res reales. Categorías generales afines pueden enmascarar una variabilidad nacio-
nal de los contenidos proyectados. La ausencia de detalles de nuestros datos hace
dificil abordar directamente estas cuestiones. No obstante, categorías como la de
«estudios sociales» denotan, cada vez más, grupos estandarizados de expectativas,
materiales y temas. En consecuencia, es probable que los cambios en estas catego-
rías impliquen cambios reales o, al menos, una voluntad de cambio.

Aparte de la diferencia intrínseca entre las categorías curriculares generales y
los contenidos curriculares reales, algunos procesos organizativos pueden aumen-
tar esta diferencia (Meyer y Rowan, 1977). Esto ocurre principalmente en los paí-
ses en desarrollo y en los sistemas educativos menos centralizados (Stevenson y
Baker, de próxima aparición). La política y la práctica responden a diferentes limi-
taciones de recursos. Por ejemplo, las grandes teorías curriculares pueden resultar
inalcanzables para profesores y alumnos con escasos recursos educativos; los res•
ponsables de la formulación de las políticas pueden querer causar una impresión
mayor a las audiencias nacionales e internacionales que la que logran los profeso•
res y administradores locales; los educadores locales puede que tengan que adap-
tarse a los requisitos locales, etc. Estos procesos pueden producir currícula o6cia-
les mucho más conformes a los modelos mundiales que las prácticas locales y pro-
vocar algunas distorsiones en nuestros resultados (2).

Las prácticas de la enseñanza actual en las escuelas y aulas no pueden deducir
se de la política oficial, pero las definiciones oficiales de lo que deben estudiar los
alumnos son interesantes en sí mismas. En un mundo en el que la educación suele
ser una creación del Estado•nación las políticas oficiales influyen en la organiza-
ción formal de la escuela, especificando los contenidos de la formación a través
del ciclo escolar de acuerdo con objetivos relativamente explícitos; asimismo, indi-
can qué tipos de clases se ofrecerán a los alumnos y establecen los límites sobre
ciertos conjuntos de conocimientos considerados apropiados.

(2) IVo obstantq es un error dar por sentada yue mientras yue los funcionarios nacionales tratan dr
seguir los modelos educativos internacionales, los profesores y directores de las escurlas Icxales siguen
las normas curriculares, yue reflejan en gran medida las circunscripciones y limitaciones locales. Dado
el crecimiento de las redes nacionales e internacionales de institutos dt formación del Irrofesorado y
asociaciones profesionales, es dificil imaginar yue los profesores y los administradorcs escolarcs de los
países en desarrollo sigan convenciones curriculares distin[ivas. Tambi^n es dificil yue los intereses kxa
les desarrollen [emas curriculares diferenciados. Es mucho más probable yue progresen a partir de
marcos de contenidos curriculares semejantes, aunyue de una manera menos eficaz, como sus élites bu
rocráticas nacionales. En cualyuier caso, es interesante observar si las declaraciones uliciales dt !os diri
gentes educativos nacionales reflejan las normas mundiales de la lu^lítica educativa.
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RESULTAD05

EI cuadro 1 muestra las tendencias básicas del porcentaje de países que ofre^

cen formación en materias específicas. Para permitir la comparación entre perío•
dos históricos, este cuadro está basado en un grupo de países constante durante
períodos de tiempo adyacentes. (Dado que la cobertura de los datos del último pe^
ríodo es más completa, la información sobre el período intermedio se incluye en
ambos paneles.)

CUADRO 1

Porcentaje de patŝes que ojrecen malerias específecas

en el currículum de la escueln primaréa: 1920-1986

iM
Panel A Panrl B

ater a
1920 19441945^ 19ti9 N, 1945 19691970^ 1986 N

Lengua IOOA 100.0 43 ]00.0 100.0 78
Nacional, local 97.7 97.7 48 92.0 92.0 75
Oiicial, rxtranjera 18.8 47.9 48 59.5 60.8 74

Matemáticas 100.0 IOO.U 48 100.0 100.0 82

Ciencias naturales 81.3 93.8 48 92.9 100.0 J8

Cirncias sociales 97.9 97.9 47 96.1 100.0 76
Historia, geografia, educación civica 91.5 85.1 41 16.5 52.6 76
Estudios sociales ]0.9 28.3 46 28.9 60..5 76

Educación estética 8ti.4 91.7 44 97.4 98.7 76

Educación religiosa o ética 77.8 73.5 4.5 77.8 74.7 7.5

Educación física 89.4 9.5.7 47 97.4 96.1 76

Educación para la hiRienr y la salud 84.8 28.8 46 38.2 42.1 76

Materias hrárticas/ 8b.4 1.5.0 44 72.0 68.0 7
rducación hrotésional

Nohc Cada panel sr rrlirrr a un grulk^ dr I^aisrs constanir dr los clur se dislxmía dr daios rn los dos
lirríixlos trmlroralrs.

Un núcleo de materias (lengua, matemáticas, ciencias naturales, ciencias socia-
les, artes y educación hsica) aparece en la mayoría de los currícula oficiales en to-
dos los períodos temporales estudiados y se ha generalizado aún más con el tiem^
po. Algunos países, por ejemplo, han incorporado la enseñanza de las ciencias sólo
durante los períodos que abarca nuestro estudio (Kamens y Benavot, de próxima
aparición). No obstante, en el período más reciente el núcleo de materias aparece
prácticamente en todos los currícula y puede sugerir el funcionamiento de los pro^
cesos de normalización de la educación mundial.
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Apenas se han producido cambios en el predominio de la educación religiosa
o ética y la educación para la salud. Estas materias no forman parte de un núcleo
universal. La educación profesional decrece a lo largo del período (ya que cada vez
menos países tratan la educación primaria como una etapa terminal).

Dentro de dos áreas troncales aparecen algunos cambios. La enseñanza de len-
guas oficiales (o, más raramente, extranjeras) es más frecuente en los últimos pe-
ríodos; este hallazgo refleja el desarrollo de los sistemas de educación primaria en
antiguas colonias (Cha, de próxima aparición). Y en la categoría general de las
ciencias sociales se ha producido una fuerte tendencia hacia la enseñanza de la
materia general de estudios sociales y una disminución de la enseñanza dedicada a
la historia, la geografía y la educación cívica. Esta tendencia puede reflejar la re-
ciente hegemonía de las doctrinas educativas liberales o norteamericanas (Wong,
de próxima aparición).

El hallazgo más importante del cuadro 1 es la promocicín universal de un gru-
po de materias troncales en los distintos países del mundo. Este resultado propor^
ciona algún apoyo a la teoría de que los currícula educativos reflejan los procesos
mundiales de estandarización y refuta las predicciones de una mayor diversidad
de los argumentos funcionales o historicistas.

El cuadro 2 presenta el porcentaje medio de períodos lectivos dedicados a
cada materia durante el ciclo escolar primario, junto a las desviaciones estándar
alrededor de la media. En conjunto, existe un notable grado de coherencia a través
del tiempo en la asignación de períodos lectivos a las materias. Las desviaciones es-
tándar de las materias obligatorias a nivel mundial son relativamente peyue-
ñas y tienden a decrecer con el paso del tiempo; lo que indica una mayor estanda•
rización del tiempo dedicado a las materias. Las otras materias (educación religio-
sa, educación para la salud y educación profesional, así como las subcategorías de
las materias troncales) muestran una mayor variacirín (además, sus distribuciones
tienden a ser más sesgadas).

La enseñanza de la lengua (lectura, escritura y gramática) es la actividad domi-
nante en la educación primaria. En cada período de tiempo cerca de una tercera
parte del tiempo curricular total se dedica a ella. La variación es relativamente pe-
queña y dende a decrecer. Casi toda la enseñanza de la lengua se centra en las
lenguas nacionales u oficiales (Cha, de próxima aparicicín); apenas se enseñan len
guas locales o tribales. Se ha producido un ligero aumento de la enseñanza de len-
guas extranjeras o de lenguas oficiales de origen exterior, derivado de la incorpo-
ración de más países en desarrollo al conjunto de datos (y al mundo de la educa-
ción primaria). Estas pautas apoyan las teorías políticas funcionalistas o mundiales,
que hacen hincapié en la primacía del Estado-nación, y refutan los enfo<lues histo•
ricistas. No obstante, la escasa importancia de las lenguas locales difícilmente
apoya las teorías funcionalistas, que hacen hincapié en la importancia de aquéllas
en las economías y sociedades periféricas.

Se han producido ligeros aumentos del porcentaje de tiempo dedicado a la en
señanza de las matemáticas; se advierte, asimismo, una tendencia a la nivelación
de los países a este respecto. El porcentaje de tiempo lectivo dedicado a las cien-
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CUADRO 2

Porcentaje medio de tiempo lectiuo lolal dedicado
a las materias en el currículum escotar primario: 1920-1986

Panel A Panel B
Materia

1920-19441945-1969 N 1945-19691970•1986 N

Lengua S5.S 36.4 81 56.0 SS.9 70
(9.2) (7.9) (9.2) (8.S)

Nacional, local S 1.0 S 2.4 31 26.0 25.1 7 2
(9.4) (9.6) (12.4) (10.2)

Oficial, extranjera 8.5 4.6 45 9.5 8.3 7S
(9.S) (8.2) (13.5) (11.6)

Matemáticas 15.4 17.3 S7 16.5 18.2 80
(4.2) (4.6) (4.0) (S.S)

Ciencias naturales 5.2 7.0 42 7.1 7.9 75
(4.0) (4.S) (4.6) (S.7)

Ciencias sociales 8.8 8.6 S6 8.1 8.1 7S
(4.0) (4.0) ^ (4.0) (S.7)

Historia, geograGa, educación cívica 8.0 6.2 S7 5.9 S.2 74
(4.S) (4.1) (4.5) (S.9)

Estudios sociales 0.5 2.5 45 2.l 4.8 74
(2.4) (4.6) (4.2) 15.2)

Educación estética 9.2 10.5 S9 10.0 10.2 71
(5.9) (4.5) (4.2) (5.2)

Educación religiosa o ĉtica 6.9 5.2 S7 6.1 5.2 68
(7.5) (4.9) (6.0) (5.3)

Educación fisica 6.0 7.2 S9 6.9 7.1 12
(4.2) (S.S) (2.7) (S.8)

Educación para la higiene y la salud 0.9 1.0 40 1.4 1.2 70
(l.9) (2.6) (2.8) (1.9)

Materias prácticas/ 6.2 5.8 34 6.3 5.1 7 S
educación l^rofésional (4.8) (5.5) (6.9) (5.3)

Nota L.as desviacioncs estándar liguran entre paréntesis. Cada panel se retiere a un grulw de países
constan[e de los yuc se disponía de datos para los dos Ixriodos temporales.

cias naturales ha aumentado durante el período estudiado y la variabilidad ibas-
tante escasa) ha decrecido en conjunto. Análogamente, existen moderados aumen•
tos en el tiempo dedicado a la educación estética y fisica. En este caso la variabili-
dad también es bastante escasa, pero no muestra disminuciones reiteradas.

El porcentaje de tiempo dedicado a la enseñanza combinada de las ciencias so-
ciales muestra pacos cambios durante el período estudiado. La variación es escasa,
pero se mantiene durante todo el período. Dentro de esta categoría decrece fuer-
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temente el porcentaje de tiempo dedicado a la historia, la geografla y la educación
cívica, al tiempo que aumenta fuertemente el tiempo dedicado a los «estudios so-
ciales». Esta sorprendente tendencia de escala mundial hacia una idea de la socie•
dad más integrada podría tener una interpretación funcionalista, en el sentido de
que una mayor participación pública en la vida social y un mayor control de la
misma han generado una concepción más sólida de la sociedad como «sistema so-
cial». También podría derivacse de los cambios culturales en todo el mundo, que
tal vez reflejen un modelo norteamericano predominante de contenidos curricula•
res adecuados que se institucionalizó en la década de 1960 (Wong, de próxima
aparición).

Aparte del núcleo común de materias, el principal hallazgo del cuadro 2 es el
escaso porcentaje de tiempo dedicado a las materias menos universales. La educa-
ción religiosa o ética sigue siendo obligatoria en las escuelas primarias de tres
cuartas partes de los países, pero el tiempo que se dedica a ellas es escaso y dismi•
nuye progresivamente. Lo mismo ocurre con las materias práccicas o profesiona-
les. La salud o la higiene reciben muy poca atención. La pérdida del predominio
de estas materias menos universales en los currícula escolares primarios se opone
a las teorías historicistas del desarrollo educativo, que predicen una amplia gama
de pautas distintivas.

En conjunto, los cuadros 1 y 2 indican que un currículum mundial cada vez
más semejante ocupa la mayor parte del tiempo lectivo. Estos hallazgos seña-
lan que durante gran parte del siglo xx ha estado operando un currículum
mundial estándar para la educacíón primaria. Proporcionan algún apoyo a los
argumentos funcionalistas, según los cuales los currícula de la escuela primaria
deben progresar en una dirección «moderna» con el paso del tiempo. En cam•
bio, cuestionan ios supuestos de las teorías historicistas, que tienden a conside-
rar la evolución de los currícula escolares nacionales en función de las trayec•
torias nacionales peculíares.

Una consecuencia importante de las teorías curriculares historicistas es la
predicción de la existencia de sistemas educativos diferenciados a escala regio•
nal, derivados de tradiciones culturales, políticas o religiosas comunes. EI cuadro
3 presenca el porcencaje medio de tiempo lectivo dedicado a las materias en las
príncipales regiones del mundo durante el período más reciente (1970•1986). I.os
resultados de los otros períodos (que no aparecen en el cuadro) son semejantes.
Los países se clasifican en las siguientes regiones mundiales: Africa subsaharia-
na, principales países islámicos de Oriente Medio y el norte de Africa, Asia,
América Latina, países del Caribe no latinoamericanos, Europa del Este, y«Occi-
denten (incluidos Estados Unidos y los antiguos dominios británicos de Canadá,
Australia y Nueva Zelanda).

Los países latinoamericanos dedican un tiempo lectivo notablemente inferior
a la enseiianza de la lengua (en total) que los países de las demás regiones mundia
les. Una explicación es que, puesto que América latina experimentó un prolonga-
do período colonial en el que las poblaciones indígenas fueron diezmadas por las
enfermedades y las guerras, el español se convirtió en la lengua dominante y se
redujo al mínimo la necesidad de enseñar varias lenguas. Asimismo, muchas na-
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CUADRO 3

Porcentaje medio de tiembo lectivo total dedicado a las materins del currículum
escolar primario por regiones mundiales.• 1970-1986

África
subsa^

Oriente
Medio y
norte de América Europa Occidente

Materia hariana África Asia Latina Caribe Este (a)

Lengua 98.2 96.8 36.7 24.4 54.7 97.4 34.1
(29) (15) (18) (14) (9) (9) (19)

Nacional, local 18.5 31.8 27.3 I8.1 18.1 30.3 27.7
(29) (15) (18) (16) (9) (9) (19)

Oficial `14.2 0.0 7.0 9.8 ! 4.2 I.9 8.5
(29) (15) (18) (16) (10) (9) (22)

Extranjera 0.5 4.9 2.4 0.4 0.7 5.1 2.2
(29) (15) (18) (16) (10) (9) (2ll

Matemáticas 17.7 16.6 17.5 18.6 20.7 20.5 18.5
(S2) (18) (20) (18) (10) (9) (21)

Ciencias naturales 7.0 6.7 8.1 11.3 7.5 7.5 6.4
(82) (17) (19) (la) (9) (9) (19)

Ciencias sociales 7.8 6.4 8.7 13.1 12.0 6.8 9.0
(29) (15) (18) (15) (9) (9) (19)

Historia, geograFa
educación ética 4.5 2.6 2.6 4.8 4.3 6.S 8.3

(29) (15) (18) (15) (10) (9) (20)
Estudios sociales 9.8 3.8 6.0 8.7 7.2 0.0 5.0

(29) (15) (18) (15) (9) (9) (19)

Educación estética 8.5 7.1 9.5 8.0 7.4 10.4 18.5
(28) (15) (18) (14) (9) (9) (19)

Educación religiosa
o ética 4.6 1 2.0 6.1 9.4 2.5 0.0 5.0

(29) (19) (17) (!4) (9) (9) (18)

Educación religiosa S.8 1 1.8 9.0 2.2 2.2 0.0 4.7
(29) (15) ( I 8) (14) (9) (9) (18)

Educación ética 0.8 0.7 2.9 1.0 0.8 0.0 0.2
(29) (18) (l7) (16) (10) (9) (20)

Educación ósica 5.9 6.3 5.8 7.4 5.S 9.4 9.2
(289 (IS) (IS) (15) (9) (9) (19)

Educación para
la higiene y la salud 0.9 1.8 1.5 2.5 2.9 0.3 0.5

(28) (15) (18) (17) (10) (8) (21)

Materias 1>rácticas/

educación profesional 1.3 2.4 4.1 9.5 8.2 6.6 0.7
(28) (15) (17) (15) ( I 0) (9) (22)

Nola EI númcro de casos altarccc cntre haréntcsis.
(a) aOccidenteu induye F.urolia occidental, América del Narte, Ausvalia y Nuova 'Lelanda.
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ciones del Tercer Mundo que han alcanzado recientemente su independencia, es-
pecialmente en el Africa subsahariana y en el Caribe, han mantenido la lengua de
sus antiguos colonizadores como lengua oficial de enseñanza en las escuelas pri-
marias. Otras antiguas colonias del Oriente Medio, el norte de Africa y Asia ense-
ñan la antigua lengua metropolitana como lengua extranjera obligatoria. No obs-
tante, las diferencias regionales en el tiempo dedicado a la enseñanza de la lengua
son generalmente escasas; por término medio, la mayoría de las regiones dedica
aproximadamente una tercera parte del tiempo curricular total a algún tipo de
enseñanza de la lengua.

En las demás áreas troncales del currículum (matemáticas, ciencias naturales y
ciencias sociales) el acento curricular es bastante semejante entre las regiones. Las
matemáticas reciben una atención ligeramente superior en las naciones del Cari-
be y de Europa del Este (pauta que precede al establecimiento de regímenes socia-
listas). La atención a las ciencias naturales y las ciencias sociales es mayor en los
países latinoamericanos (lo que tal vez refleja el racionalismo ilustrado y la profun•
da separación entre la Iglesía y el Estado); la atención a las ciencias sociales tam
bién es considerable en las naciones caribeñas.

EI porcentaje de tiempo dedicado a la educación religiosa o ética muestra una

notable variación regional. Los países islámicos del Oriente Medio y el norte de

Africa conceden una gran importancia al estudio del Corán y los principios religio-

sos islámicos en las escuelas primarias. Esto se refleja en el porcencaje relativa-
mente elevado del tiempo que dedican a la educación religiosa. Los países occi-

dentales, algunos de los cuales mantienen una religión estatal, también dedican

más tiempo a la enseñanza de la religión que los países de otras regiones. Entre

los países asiáticos, muchos de los cuales carecen de religicín nacional establecida,
la educación ética recibe una mayor importancia que en tos demás. Los países de

Europa del Este con regímenes socialistas no dedican tiempo lectivo a la educa-
ción religiosa o ética -como ocurre también en el sistema educativo constitucio-

nalmente radical norteamericano- (Cha, Wong y Meyer, 1988).

Por término medio, los países de Europa oriental y Europa occidental dedican
más tiempo a la educación estética y a la educación fisica que las demás regiones
(aunque las diferencias no son notables). EI tiempo dedicado a la enserianza de
materias práctícas, como la agricultura, las artes industriales, la formación manua!
y las ciencias domésticas, es relativamente mayor en los países latinoamericanos y

relativamente menor en los países occidentales e islámicos.

En conjunto, aparece una variacíón interregional del tiempo dedicado a las dis-
tintas áreas de materias, pero esta variación no da a entender que existan enfo^
ques radicalmente diferentes de las materias apropiadas para los alumnos de la
escuela primaria (8). Fuera de las diferencias srtialadas, la variación regional es es-

(9) En cada período histórico aparecen ciertas naciones en las yue los curricula oficiales de la es
cuela primaria dedican a determinadas materias un tiempo curricular superior (o inferior) a las mc
dias que aparecen en fos cuadros 2 y 9. No obstante, tras realizar análisis compiementarios, descubri
mos que el número de países yue conceden una importancia extrrma (o yue no conceden ninguna
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casa. La semejanza del énfasis puesto, dentro del currículum de la escuela prima•
ria, en las materias troncales de lengua, matemáticas, ciencias nacurales, ciencias so-
ciales y arte es la característica predominante del desglose regional.

Estabilidad curricular

Las teorías historicistas sobre el desarrollo de los currícula escolares predi•
cen elevadas correlaciones a través del tiempo en la asignación del tiempo lecti•
vo. Las batallas iniciales sobre la inclusión de determinadas materias escolares
tienden a disiparse con el paso del tiempo. Una vez que las materias se han in•
corporado al currículum oficial, el período de tiempo dedicado a ellas cambia
lentamente. Las teorías funcionalistas conducen a predicciones semejantes, ya
que aunque los grados de desarrollo nacional determinan la mayor o menor im•
portancia concedida a una materia en el currículum, no cambian radicalmente.
Por otra parte, la idea de que los currícula nacionales reflejan influencias de ám-
bito mundial apunta a la existencia de escasas correlaciones en cuanto a la im•
portancia concedida a las distintas materias, puesto que los países se basan más
en modelos globales cada vez más estandarizados que en su propia his[oria pe-
culiar o en sus exigencias de desarrollo.

El cuadro 4 presenta las correlaciones de Pearson entre los distintos períodos
dentro de las distintas categorías curriculares. Indican, así, el grado de estabilidad
temporal del porcentaje de tiempo curricular dedicado a estas materias. Sólo 5 de
las SS correlaciones son superiores a.50. Dos de estas excepciones representan la
inclusión de lenguas imperiales o metropolitanas como lenguas curriculares oficia•
les en países que han obtenido recientemente su independencia, aquellos en los
que la obligatoriedad de la enseñanza de una lengua oficial no autóctona perma-
neció estable después de la Segunda Guerra Mundial. Aparecen correlaciones rela-
tivamente elevadas en la educación religiosa y la educación ética; análisis pasterio-

importancia) a una materia determinada a travEs del tiempo es muy pequeño (Kamens, 1990). Tradi^
cionalmente sr producr uno de los dos procesos siguientes: 1) un país no considera obligatoria una
materia determinada (p. ej., ciencias) en un período concreto, pero la convierte en obligatoria en el
períado siguiente, dedicándole generalmente un tiempo curricular xmejante al esublecido por las
normas mundiales; 0 2) un país mantiene la obligatoriedad de una materia (p. ej., la educación profe•
sional) que ha pasado de moda en casi todo el mundn. EI retraso en la obligatoriedad de nuevas ma
trrias o el abandono de materús antiguas que han perdido su valor representan la mayor parte de la
edesviaciónr de las pauus curcicularea.

Un área de materias en las ytu descubrimos un modelo curricular distintivo es la educación religio^
sa y hica. Algunos paixs, principalmente los islámicos, dedican tzna parte susuncial del currículum a la
enseñanza religiasa. Por ejemplo, Arabia Saudiu (1945•1969, I9^0•19861, Egipto (1920•1944). Yemen
(1970•1986) y Palestina (1920•1944) dedícan máa de una cuaru pane del curriculum de la exuela prima^
ria a la enseñanza de la religión.

Fuera de la educación religiosa y ética, apenas existen pruebas de curcicula distintivos de la escuela
primaria; halla:go más sorprrndente por cuanto muchos paíxs (p. ej., China, Corea, Japón y los paíxs
islámicos) tenían sistemas de enseñanza exdusivos, completamente alejados de la órbiu moderna, en el
momrnto de incorporarx al moderno sistema educativo mundúl. Las ricas y diversas tradiciones cultu
ralrs de rstos paíxs alxnas se rrllejan en sus curricula dr la escurla primaria: al mrnos, rn lo yur res
pecta a las políticas oficiaks.
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res muestran que este resultado se debe a la educación religiosa (Cha y cols.,
1988). La inclusión de la enseñanza religiosa en el currículum escolar depende de
la separación institucional y política entre la Iglesia y el Estado y tiende a ser esta•
ble a través del tiempo. Fuera de estas dos áreas de materias, los resultados indi-
can una variabilidad considerable a lo largo del tiempo. Las correlaciones entre
los períodos posteriores a las dos Guerras tienden a ser algo superiores, pero esto
quizá se deba a la menor duración temporal y al mayor número de casos para es-
tos períodos.

Estas correlaciones, generalmente escasas, apoyan la teoría de que los currícu•
la nacionales son configurados más por los procesos mundiales que por los nacio-
nales. Derivan de un sistema en el que las decisiones curriculares de los países re-
flejan más los estándares mundiales que la historia educativa nacional.

Desarrollo nacinnal e imporlancia concedida en los currícula a las distintas malerias

ĉ Influyen las variaciones nacionales de la estructura política, social y económi-
ca en los currícula oficiales de las naciones? En cada período se estableció una
correlación entre diversas medidas del desarrollo sociceconómico y el porcentaje de
tiempo lectivo dedicado a determinadas materias de los currícula de la escuela pri-
maria. Las mediciones realizadas fueron: 1) Consumo de energía per capita (Naciones
Unidas, 1952, 1984). Esta medida, de la que se dispone de información relativa•
mente completa respecto a cada período, tiende a mantener una elevada correla•
ción con otras medidas del desarrollo económico. 2) Urbnnización, entendida comó
porcentaje de la población que vive en ciudades de más de 100.000 habitantes
(Banco Mundial, 1987). Debido a la insuficiencia de datos para el período
1920• 1944 y considerando que esta variable clasifica los condados de una manera
congruente a través del tiempo, se utilizaron los datos de 1950 para el período ini-
cial. 3) Porcentaje de la población cn edad escolar matriculada en ln escuela primaria (Bena•
vot y Riddle, 1988; UNESCO, 1987). Esta variable es de conocimiento sencillo; se
asocia positivamente con otras medidas del desarrollo y refleja la expansión y, tal
vez, la modernización del sistema de eduéación de masas (que puede tener una in-
fluencia modernizadora sobre el currículum, además de una influencia general so-
bre el desarrollo).

Las correlaciones que aparecen en el cuadro 5 proporcionan poco apoyo a las
teorías funcionalistas, que tienden a predecir que los currícula nacionales presen-
tan una configuración notablemente estructurada: un grupo de materias umoder-
nasu se reúne en el currículum y recibe una mayor proporción de tiempo lectivo
como consecuencia de la modernización y el desarrollo nacionales. Aunque las
matemáticas, las ciencias naturales y, en menor medida, los estudios sociales cons
tituyen un nexo interrelacionado de materias cmodernas», los resultados mues-
tran que no existe una correlación directa entre el desarrollo socioeconómico y la
importancia concedida a las materias umodernas» en los currícula del siglo xx.
Surgen algunas correlaciones positivas en esta dirección (p. ej., entre la enseñanza
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de las matemáticas y el consumo de energía en el primer período), pero no
coherentes y no se mantienen en el período actual (4).

CUADRO d

Corre[aciones de Yearson enlre los pertódos y

los porcentajes de tiempo lectivo total dedicado a las mnterias del
currfculum de la escuela primaria: /920-1986

son

1920 1944
vs.

1920-1944
vs.

1945-1969
vs.

Materia 1945•1969 1970•1986 1970-1986

Lengua nacional .45 .25 .62°
lengua local (3l) (27) (72)

Lengua oficial .84° .21 .80"
lengua extranjera (45) (39) (79)

Ma[emáticas .45" .l4 .94"

(39) (8Y) (81)

Ciencias naturales .16 .27 .93°

(44) (36) (76)

Historia . 36° - .04 .14
geografia, educacicín ética (S7) (11) (74)

Estudios sociales .52" - .02 .36"
(45) (40) (74)

Educación religiosa o ética . 67° .47° .76°
(37) (82) (68)

Educación estética . 29 .34° .30°
(99) (91) (7U

Educación física 22 .26 .28"
(39) (32) (72)

Educación para la higiene y la salud .09 .12 .19
(40) (35) (70)

Materias prácticas/ . 18 .45" .44°
educación protésional (84) (29) (73)

^ p < .os.

Nota EI nŭmero de casos aparece entre parEntrsis.

(4) EI desarrollo socioeconómico puede relacionarse con el desarrollo de un currículum moderno en
el siglo x^x. En un análisis histórico complementario de nuestros datos, Cha (1989) descubrió que en los
países europeos el currículum moderno (que incluye las ciencias, la educación industrial y la educación
Fisica, las artes y las diversas ciencias sociales) empe:ci a sustituir al currículum tradicional clásico, orien-
tado hacia la lengua, a finales del siglo x^x. Nuestros resultados, que comienzan alrededor de la Primera
Guerra Mundial, parecen captar la parte final de este proceso. EI esbo:o del curcículum moderno ya es
taba establecido en el periodo entrr guerras (Kamens y Benavot, dr próxima aharición).
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Por el contrario, el desarrollo socioeconómico en el período posterior a la
Segunda Guerra Mundial se asocia positivamente con una mayor importancia
concedida a las lenguas nacionales y negativamente con una mayor atención
prestada a la enser"tanza de lenguas oficiales o extranjeras. Este aspecto tiene que
ver más con el cambio de los modelos de nacionalidad y nacionalismo en distin-
tos períodos históricos que con los acontecimientos mismos (Kamens, Cha y
Wong, 1988). EI período de tiempo dedicado a la enseñanza de la lengua en to-
dos los tipos de currícula de la escuela primaria no tiene ninguna relación con el
desarrollo socioeconómico.

EI desarrollo socioeconómico presenta, asimismo, una correlación positiva con
la proporción de tiempo dedicado a la educación estética. Este fenómeno puede
reflejar los valores y las pautas de socialización más amplias de las sociedades mo•
dernas. En el período posterior a la Segunda Guerra Mundial el desarrollo socioe-
conómico presenta una relación negativa con la importancia concedida a la educa•
ción práctica o profesional. Se reflejan aquí dos fenómenos: el currículum colonial
«adaptado» de la época anterior a la independencia no ha sido sustituido comple-
tamente en muchas antiguas colonias y muchas naciones agrarias hacen hincapié
en los conocimientos «prácticosn relacionados con la agricultura, la explotación
agrícola y el trabajo familiar durante el ciclo de la escuela primaria, en parte, por-
que ésta es con frecuencia una etapa educativa terminal en ellos. Esta consecuen-
cia, aunque generalmente es compatible con el pensamiento funcionalista, tampo-
co resulta una predicción fundamental. Nuestra conclusión principal es que la
mayor importancia concedida en los currícula «modernos» a determinadas mate-
rias no está estrechamente relacionada con la variación en los niveles de desarro-
llo nacional; idea clave en la mayoría de las teorías funcionalistas sobre el desarro-
llo educativo (5).

(5) Otra predicción que comparten las teoríaa funcionaliatas e historiciatas es yue la independencú
nacional ejerce en sí misma una influencú sustancial en las pol(ticas y las prácticas curriculares, genr
rando tal vez una orientación más agresivamente moderna. En ciertoa anális ŭ, que no se induyen en
este estudio, contraatamoa la importancia concedida a las distintas materias en los curcícula de paises in•
dependientes, por urt lado, y de tolonias y dominios, por otro, en uda período. Las colonias dedicaban
mayorea proporciones del tiempo curricular a la enaeñanza de la lengua y menores proporciones a la
mayorú de laa restantes materias (aunque d ŭtribufan el tiempo para estas últimas de manera aproxi^
madamente semejattte a la de los países independiences). Por término medio, dedicaban a la enseñanza
de la Iengua el 89.8 por !00 del tiempo curricular total en el período 1920 1944, el 49.8 por l00 en el
período intermedio y el 44 por 100 en el perfodo 1910•1986.

Los porcentajes corcespondientes a las naciones independientes eran, respectivamente, el 54.5 por
100, el 85J por 100 y el 84.9 por I00. Evidentemente, en muchos sistemas educativos dependientes se
dediwba un tiempo adicional a la lengua de la metrópolis colonial, que probablemente resultaba extra^
áa para la mayor parte de la población. Con la independencia se eliminaba o reducía la presión para
dediur este tiempo a una lengua que se había convertido en eztranjera (Cha, de próxima aparición).
Aparte de eata única consecuencia, apenas existcn pruebas de que (as politicas dependientes siguieran
trayectorias curriculares radicalmente distintas en la mayoría de las áreas de materias.
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RESUMEN Y DISCUSIÓN

La teoría funcionalista sostiene que los currícula nacionales varían en función
del nivel de desarrollo socioeconómico, incorporan materias cada vez más moder•
nas y cambian lentamente. Se han descubierto pocas relaciones con el desarrollo;
el hecho de que los países desarrollados dediquen un tiempo relativamente mayor
a la educación física y a las artes y relativamente menor a las materias profesiona-
les tiene una importancia secundaria, ya que estas relaciones no reflejan ideas
funcionalistas fundamentales. Existe una ligera tendencia hacia la amoderni-
dadn en la ampliación del tiempo lectivo dedicado a las ciencias naturales, las
ciencias sociales y las matemáticas. Además, se aprecia una escasa estabilidad
nacíonal a través del tiempo en la asignación del tiempo lectivo. En consecuen-
cia, es difícil sostener que existan vínculos estrechos entre la importancia con•
cedida en los currícula oficiales a unas u otras materias y la variación de los re•
quisitos sociales funcionales.

Las teorías historicistas sostienen que hay una diversidad de currícula nacio-
nales entre los países o las regiones mundiales y una cierta estabilidad importan-
te a través del tiempo. De nuevo, los datos no apoyan sustancialmente tales pre-
dicciones, al margen de cierta coherencia en el tiem^o dedicado a la enseñanza
de la religión.

La idea de que los currícula de la educación de masas están estrechamente re-
lacionados con modelos estandarizados de progreso social y educativo de ámbito
mundial implica que la enseñanza de materias amodernasu, como las matemáti-
cas, las ciencias naturales y las ciencias sociales, se difundirá por todo el mundo;
que los currícula de la escuela primaria serán cada vez más semejantes y que la es-
tabilidad a través del tiempo será moderada. La mayoría de nuestros hallazgos
apoya esta línea de argumentación. Aunque existe alguna variación en materias
sécundarias (si se enseñan, o no, y cuánto tiempo se Ies dedica), la ensetianza de
las materias troncales aparece prácticamente en todos los currícula nacionales y se
dedican a ella períodos muy parecidos. Las características nacionales están débil-
mente relacionadas con la mayor o menor importancia concedida en el curricu-
lum a las distintas materias. Únicamente la expectativa de un aumento considera•
ble de la semejanza a través del tiempo recibe un limitado apoyo; los cambios son
moderados, aunque la mayoría de los países incluye todas las materias estándar
en su currículum.

La idea de que los currícula primarios oficiales reflejan un orden educativo
mundial modifica, sin llegar a eliminarlas, las hipótesis funcionalistas e historicis-
tas. Los teóricos pueden mantener el concepto funcional del currículum moderno;
lo único que necesitan es darse cuenta de que los modelos funcionalistas manteni-
dos en todo el mundo suelen adaptarse en áreas periféricas, más como modelos
que como respuestas al cambio de las realidades sociales o políticas nacionales. De
modo análogo, la perspectiva historicista puede seguir considerando el currículum
como un producto histórico cuestionado, pero la trayectoria que Ileva, por ejem-
plo, de la mayor importancia concedida antes a la geografía y la historia a la
mayor atención prestada a los estudios sociales puede ser considerada más bien
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como el fruto de ciertas fuerzas hegemónicas en un escenario mundial. La mayo•
ría de los especialistas considera que esa trayectoria es producto de interacciones
específicas, pero nó existe ningún motivo razonable para creer que tales intersec-
ciones sean, en lo esencial, Iocales o nacionales. Los conocimientos que son selec-
cionados, organizadós y transmitidos por los distintos sistemas de la escuela pri-
maria presentan una considerable estandarización en todo el mundo. El modelo
moderno (gran parte del cual ya estaba establecido al principio de nuestro estudio)
parece implicar la ampliación de un currículum de orientación ling ŭística y la in-
clusión consiguiente de las matemáticas, las ciencias naturales, las ciencias sociales
y la educación flsica y artística. La difusión de este modelo curricular en todo el
mundo (en gran medida, independientemente de los factores regionales y del des-
arrollo) acoge de forma eficaz la teoría funcionalista moderna como amplia base
ideológica y como sistema legitimador global.

Carecemos de información sobre los procesos por los que se logra esta estan•
darización curricular. El Estado•nación es la forma de organización social predomi•
nante en la época moderna, preferida por las élites políticas y anticipada por todo
tipo de grupos sociales (Thomas y cols., 1987). En uno u otro sentido, este modelo
tíene consecuencias para los conocimientos que se estiman deseables para la po-
blación y que abarcan desde una cultura nacional compartida hasta determinados
aspectos del racionalismo técnico moderno; es posible que tales consecuencias se
manifiesten en cada Estado•nación y den lugar a una semejanza global. Asimismo,
la obligatoriedad de la educación de masas es endémica y está favorecida por las
organizaciones internacionales, las élites profesionales y los poderes dominantes
en toda la época moderna. En uno u otro sentido, la lógica de esta educación de
masas tiene también consecuencias para un contenido cultural común (insistiendo,
de nuevo, en una cultura nacional compartida y en un importante grado de racio-
nalismo). Por último, en uno u otro sentido, el currículum de masas se define y se
prescribe directamente a través de la influenciá de detcrminadas organizaciones
internacionales (p. ej., el Banco Mundial y las Naciones Unidas), mediante modelos
aportados por Estados-nación dominantes y por profesionales de la educación que
operan a escala mundial. Todos estos factores influyentes (que son dificiles de dis-
tinguir empíricamente) encuentran audiencias receptivas en sociedades y Estados
nacionales ávidos de legitimidad y progreso. De modo análogo a como se logró la
identidad individual según la teoría de Tocqueville sobre Estados Unidos, la identi-
dad nacional en el sistema mundial moderno se logra mediante la conformidad
con los ideales institucionalizados.

En cierto sentido, la estandarización de los currícula escolares nacionales no
constituye una sorpresa total. Vivimos en una época en la que las culturas locales y
primordiales se ven sometidas a una destrucción completa, debido en parte a la
educación de masas. Las lenguas locales se limitan o restringen como sus dioses y
sus espíritus. Las divisiones políticas locales se reducen, frecuentemente, en benefi
cio de criterios nacionales o de tecnologías y costumbres vicarias. Todos los aspec
tos del sistema mundial moderno consolidan la conformidad de las reglas econó
micas, políticas o familiares y culturales con estándares regionales, étnicos o nacio-
nales (Thomas y cols., 1987). Del mismo modo, las escuelas pretenden establecerse
de forma estandarizada a escala nacional, con independencia del sexo, la clase so-
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cial, la tribu, la región y la localidad. (En la práctica, sin embargo, puede existir
una variación curricular entre estos subgrupos que no se reconoce en las reglas
oficiales de los sistemas de educación de masas.)

La verdadera sorpresa de nuestros hallazgos no radica en la escasa importan•
cia de los factores de influencia locales, sino en la escasa importancia relativa de
los factores de influencia nacionales sobre la estructura curricular. Las semejanzas
superan claramente las diferencias. Las escasas diferencias observadas tienden a
ser inestables y parecen surgir aleatoriamente en sociedades nacionales que difie-
ren radicalmente en su riqueza, su estructura política y su tradición cultural y reli•
giosa. Podemos hablar con cierta seguridad de un currículum mundial relativa•
mente estándar.

La investigación futura debe examinar las tendencias de las currícula naciona•
les para analizar el flujo mundial de cambios curriculares y la importancia de de•
terminadas vías (p. ej., ciertas organizaciones internacionales, ciertos poderes do•
minantes o grupos profesionales determinados). Los datos sobre el contenido fija•
do para las distintas materias deben permitir determinar si la transición generali•
zada de la enseñanza de la historia y la geografla a los estudios sociales implica un
cambio de contenido o simplemente de etiqueta. Los datos sobre los contenidos
de la enseñanza real en las aulas permitirán saber si La política oficial alcanza real-
mente este nivel; por ejemplo, ĉqué grado de nresistencia» local se produce?, ĉen
qué medida conocen los educadores locales las tendencias curriculares mundiales,
además de las políticas especificas de sus autoridades?

Nuestro estudio pone de manifiesto el valor de las medidas independientes y
directas de los estándares curriculares mundiales a través del tiempo, puesto que
parece que influyen en las políticas nacionales. iQué preferencias se descubren en
los debates de los profesionales de la educación, en las políticas de los poderes do•
minantes en el sistema de estratificación mundial y en las organizaciones interna-
cionales más importantes?

Por último, si se establece a nivel mundial tal contenido educativo, es impor-
tante estudiar las fuerzas que lo producen. iExiste una lógica cultural sustantiva o
se trata simplemente de la aplicación de pautas accidentales o sistemáticas de la
dominación internacional?
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