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Los tedricos cldsicos de la sociologia del conocimiento (entre ellos, Marx, Dur-
kheim, Mannheim y Scheler), intentaron establecer que el contenido y la validez de
las ideas estan relacionados, en ultima instancia, con los intereses sociales y econo-
micos de la sociedad (Mannheim, 1936; Durkheim, [1912] 1954; Coser, 1968; Kuk-
lick, 1983; Eisenstadt, 1988). La investigacion posterior se centré en el modo en
que las condiciones sociohistoricas influyen en la produccion, la validacién y la jus-
tificacién de los distintos tipos de conocimiento. Pocos especialistas han examina-
do una consecuencia importante: écdmo seleccionan, organizan y transmiten el conoci-
miento las fuerzas sociales? (Wuthnow, 1987).

Tal olvido hubo de ser sefialado forzosamente por los socidlogos de la educa-
cién britdnicos (Young, 1971). Estos argumentaron que los soci6logos debian tratar
los conocimientos («transmitidos» en la educacién) no como absolutos ni arbitra-
rios, sino como «bloques de significados disponibles» que, en todo caso, no «sur-
gen» simplemente, sino que «son dados» colectivamente (Young, 1971, p. 3).
«El modo en que una sociedad selecciona, clasifica, distribuye, transmite y evalia
los conocimientos educativos que considera piblicos refleja tanto la distribucion
del poder como los principios del control social. En esta perspectiva, las diferen:
cias internas y el cambio de la organizacion, transmisién y evaluacion de los cono-
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cimientos educativos deben ser una importante irea de interés sociolégicon
(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 mds importante para organizar y transmitir conocimientos
a los jovenes. Aunque los sociologos han demostrado gran interés por la amplia-
cién, mejora e igualacién de las oportunidades educativas, apenas se han mani.
festado sobre la naturaleza y la 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 ensefian en
las instituciones de educacién masiva y elitista y el respaldo oficial de dichos co-
nocimientos reflejados en los curricula escolares nacionales merecen mayor
atencion de los socidlogos.

Abordamos estas cuestiones analizando, mediante un enfoque longitudinal y
transnacional, el caricter cambiante de los conocimientos que se procura transmi-
tir a la mayor parte de la poblacién en las escuelas. Analizamos los curricula ofi-
ciales de la escuela primaria y su relacién con las diferencias nacionales en la es-
tructura politica, econémica y social. Utilizamos un nuevo conjunto de datos que
reune informacién sobre las politicas curriculares nacionales de todo el mundo
desde la década de 1920. Describimos, en primer lugar, las materias escolares obli-
gatorias en los curricula de la escuela primaria y el modo en que estas materias
obligatorias varian de unos paises a otros y de unas épocas a otras. Esta informa-
ci6n debe completar un importante vacio en la bibliografia sobre la educacion
comparada y la cultura de masas en todo el mundo.

No obstante, nuestro principal objetivo es revisar hipétesis anteriores sobre el
desarrollo y la naturaleza del curriculum moderno. En trabajos anteriores el curri-
culum educativo se ha considerado un producto de las exigencias funcionales de
la sociedad (p. ¢j, las economias de paises industrializados y avanzados exigen una
mayor formacién en matemiticas 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 cldsicas, la literatura o las ciencias de laboratorio, sirve a los
intereses politicos y econémicos de las «clases dominantes» o las élites de poder
De acuerdo con estos enfoques, los curricula escolares son compilaciones naciona-
les estructuradas de conocimientos socialmente aprobados que, comparadas trans-
nacionalmente, deben mostrar una considerable diversidad.

Nosotros proponemos otro enfoque: el contenido de los curricula escolares, es-
pecialmente los curricula de masas, esta estrechamente vinculado al desarrollado
de modelos de sociedad estandarizados (Meyer, 1980; Thomas, Meyer, Ramirez y
Boli, 1987) y al predominio, cada vez mayor, de modelos de educacién estandariza-
dos como parte integrante de dichos modelos generales (Boli, Ramirez y Meyer,
1985; Ramirez y Boli, 1987). Estos modelos de sociedad y de educacién modernos
y la interrelacién de los mismos son semejantes en todo el mundo y producen sis-
temas educativos y curricula 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 curriculum de la educa-
cién de masas.

.

Muchas caracteristicas de las sociedades o de las épocas pueden afectar a los
contenidos de los curricula escolares, pero las caracteristicas de éstos no predi-
cen la rdpida expansion mundial de la educacion primaria (Meyer, Ramirez, Ru-
binson y Boli-Bennett, 1977; Boli y cols., 1985; Meyer, Ramirez y Soysal, 1990). La
expansion educativa mundial ha superado la mayoria de los indicadores nacio-
nales del desarrollo politico o econémico; variables que apenas sirven para pre-
decirla. En consecuencia, los mismos procesos de alcance mundial que desenca-
denaron la expansién de la educacién primaria pueden haber producido tam-
bién la semejanza de sus contenidos. Este tema es \til para comprender tanto el
cardcter como la estabilidad de las politicas currlculares de la educacion prxma-
ria durante el siglo xx.

ANTECEDENTES

El contenido formal del curriculum escolar fue un tema de preocupacién para
los socidlogos mas importantes en anteriores periodos histéricos. Durkheim (1938)
(1977), en su penetrante analisis de la historia de la educacion en Francia, desta-
¢6 la sucesion de enfrentamientos politicos sobre el curriculum oficialmente
impuesto durante el siglo xix (Lukes, 1985, p. 879 y ss). Waller analizé las conse-
cuencias sociales y psicolégicas para los profesores y los alumnos de la parcelacion
de los conocimientos humanos en materias cscolares y cursos «sutilmente escalo-
nados» (1932, 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 pruebas y las

pricticas pedagoégicas en el aula) recibieron una atencién prioritaria (Barnard,

. 1854; Klemm, 1897; Prince, 1897). Posteriormente, los académicos debatieron qué

lenguas debian enseriarse, a qué edad debian introducirse nuevas materias en

ciencias naturales o sociales y si se debian dedicar periodos lectivos a la educacién
fisica o estética.

Sin embargo, en las iltimas décadas el esbozo esencial del curriculum se ha
hecho sorprendentemente incuestionable. Surgen conflictos, pero se centran en
cuestiones especializadas (p. ej, la ensefianza de la evolucion, las discriminaciones
en funcion del sexo de las ilustraciones de los libros de texto, la formacién bilin.
guie). Estas «controversias» reflejan que se da por sentada la naturaleza esencial de
la estructura curricular.

La cuestion de los contenidos curriculares practicamente ha desaparecido de la
teoria social. El anilisis de Durkheim sobre los conocimientos escolares legitima-
dos en Francia fue sustituido por los supuestos mas abstractos de Mannheim y
por la discusion 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 «curriculumy, en sociologia de la educacion, 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 «curriculum oculton, los conocimientos y valores implici-
tos transmitidos a los alumnos por la propia experiencia escolar (Schubert, 1986,
p- 105y ss.; Apple, 1979).

HIPOTESIS

Apenas existen investigaciones historicas comparadas de los curricula escola-
res. Springer (1977) sefiald la escasez de estudios comparativos en el imbito de
la pedagogia y el curriculum (Benavot y Kamens, 1989). En ausencia de descrip-
ciones comparadas basicas, ha habido una tendencia a aplicar teorias generales
sobre los origenes y la importancia de la educacién de masas a las cuestiones re-
lativas al curriculum.

Las primeras declaraciones tedricas sobre las fuentes de la expansion educati-
va tuvieron un cardcter funcionalista, con ciertas variaciones ideolégicas. La socie-
dad diferenciada moderna (o sus élites) creé la educacion primaria, a la que exigio6
que proporcionara a las masas las destrezas técnicas y la cultura hegemonica y
que facilitara su integracién en la sociedad. Las variaciones ideologicas se centra-
ron en quién se beneficiaria del sistema y no en los origenes de la educacién de
masas. Las investigaciones historicas y comparadas actuales refutan el cardcter
problemitico de las proposiciones fundamentales de la teoria 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 paises determina-
dos (Maynes, 1985; Ramirez y Boli, 1987) como entre una serie de paises (Meyer y
cols., 1977, ponen en duda la idea de que la urbanizacién o la industrializacion
sean factores predictivos adecuados de la expansion de la educacion de masas
(véase el estudio sobre esta cuestion de Boli y cols., 1985).

Dado que la bibliografia funcionalista moderna ofrece escasas hipétesis especi-
ficas sobre los contenidos curriculares, ofrecemos algunas que hemos extraido de
la bibliografia clasica:

HI1: Cuanto mds desarrollada estd una sociedad, mas aumenta la importancia
concedida en el curriculum a las destrezas y los valores modernos. Se hard
mds hincapié en la formacién de las matematicas, las ciencias naturales y
sociales y la lengua nacional en las sociedades desarrolladas que en las
menos desarrolladas. Recibirdn menor atencién la formacién en las len-
guas locales, las artes, la educacién fisica y las materias profesionales
como la agricultura, la formacion manual y la ciencia doméstica.

H2: Las materias modernas, como las matematicas, las ciencias naturales y las
ciencias sociales, recibirin cada vez mayor atencion, debido al incremento
de la modernizacién y el desarrollo en todo el mundo.
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H3: Dado que las diferencias internacionales en el desarrollo socioeconémico
son relativamente estables, también lo serin las diferencias curriculares
nacionales.

Como reaccién a los fracasos del funcionalismo y sus variaciones, una parte
cada vez mayor de la investigacion curricular se ha dedicado a estudios descripti-
vos de naciones concretas que destacan explicaciones historicas de casos especifi-
cos (Young, 1971; Goodson, 1987; Goodson y Ball, 1984). Gran parte de estos tra-
bajos historicos retrotraen la difusién de la educacién de masas y de los conteni-
dos curriculares a la competencia entre diferentes grupos jerirquicos y politicos
(Collins, 1979; Archer, 1979). El cardcter cambiante de los contenidos curriculares
y la definicién de cudles son los conocimientos legitimos de las escuelas consti-
tuyen cuestiones influidas fundamentalmente por la compleja matriz de interac.
ciones, sobre todo en €l dmbito de la politica, 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 jerarquicos dominantes (p. ej.,, profesionales, élites
politicas, clases sociales capitalistas); en otras los contenidos son menos importan-
tes que las ventajas comparadas que los grupos puedan obtener mediante deter-
minados regimenes 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 explicacion de la naturaleza y el desarrollo de los curricula escolares. Este
enfoque destaca la diversidad de los curricula escolares nacionales y la imprect-
sion de las explicaciones generales frente a las interpretativas (Ragin, 1987). Se
prevé una considerable heterogeneidad entre las naciones; se considera que cada
Estado-nacioén (o, tal vez, familias de Estados-nacién procedentes de una metrépo-
lis imperial comin o que comparten una tradicién religiosa o cultural) tiene su
propia trayectoria curricular. Ademds, puesto que se suele producir un enfrenta-
miento politico sobre la inclusiéon de materias especificas, en lugar de destacar una
materia después de haber sido incorporada oficialmente, este enfoque prevé que
la importancia concedida a ella en el curriculum de una nacién seri uniforme a
través del tiempo. De aqui derivan dos hipotesis fundamentales:

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

HS5: Los sistemas educativos nacionales, cada uno con su propia trayectoria,
presentan curricula coherentes a través del tiempo.

Ni los enfoques historicistas ni las variaciones del funcionalismo han podido
abordar la rdpida difusién de la educacion de masas estandarizada. Para explicarla
se han elaborado argumentos sobre la importancia de una politica mundial mas
amplia, a la que se han asociado dos ideas. En primer lugar, a pesar de la variabili-
dad social, los modelos de sociedad mundial se han normalizado en torno al prin-
cipio de Estado-nacién (Meyer, 1980; Thomas y cols., 1987). Si, al margen de la va-
riacion, se han generalizado los modelos de sociedad que incorporan objetivos
uniformes, como el progreso nacional y la justicia social, a continuacién podria
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producirse una estandarizacién institucional. La educacién de masas, que estd es-
trechamente relacionada con los objetivos del desarrollo nacional, el progreso
econémico y la integracion formal de los individuos en la sociedad, seria un pro-
bable candidato (Fiala y Lanford, 1987). En segundo lugar, si los modelos de socie-
dad varian aunque los medios de lograrlos sean inciertos, podriamos esperar que
los paises menos desarrollados copiaran de las naciones con mayor éxito sus insti-
tuciones; entre ellas, las educativas. A ello contribuirian la presentacién del valor
de la educacién para el desarrollo nacional de los profesionales y cientificos de
todo el mundo, las presiones de los organismos y las relaciones internacionales y
las aspiraciones locales de desarrollo 6ptimo (DiMaggio y Powel, 1983).

Apliquemos estos temas al estudio del curriculum. Si la educacion de masas es
un modelo para todo el mundo, o un elemento del modelo mas amplio de Estado-
nacién estandarizado, sus curricula deben mostrar una estandarizacién de ambito
mundial. Las ideologias institucionalizadas de la sociedad y las ideologias especifi-
cas de la educacién para socializar a las personas en la sociedad deben comportar
contenidos institucionalmente estandarizados. En consecuencia:

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

’ . . M - .
H7: Los curricula de la escuela primaria presentardn una afinidad cada ve:
mayor en las sociedades nacionales.

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

DATOS

Dada la escasez de la investigacion académica dedicada a comparar los curricu-
la entre paises y a través del tiempo, comenzamos nuestra busqueda de datos con
expectativas limitadas. Sin embargo, rdpidamente quedé claro que los datos esta-
ban disponibles. Muchos grupos, a menudo asociados a la UNESCO, han tratado
de reunir descripciones estindar de curricula escolares nacionales. En periodos an-
teriores esta tarea se llevé a cabo sin entusiasmo ni intuicion, tanto en las explica-
ciones de los sistemas educativos extranjeros publicadas por especialistas en edu-
cacién comparada como en las conferencias internacionales y los anuarios de edu-
cacion. Sin embargo, durante el siglo xx la educacion 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 politicas curriculares de los Es-
tados soberanos y sus territorios dependientes se han formulado y reunido explici-
tamente en un elevado nimero de informes comparados.

Nuestras fuentes principales de informacion 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 cuestiones educati-
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vas se han dirigido a una audiencia internacional. Como ocurrié con los datos so-
bre la matriculacién en la educacién primaria (Benavot y Riddle, 1988), el discurso
curricular tiene una naturaleza mds universalista y de ambito mundial que pri-
mordial y de dambito local. En consecuencia, organizamos ficilmente nuestros da-
tos en categorias generales (digamos que estaban escritos para ser codificados).
Aunque esta «interpretabilidady directa sugiere la importancia de los procesos
transnacionales para el desarrollo de los curricula escolares, plantea algunas cues-
tiones metodoldgicas fundamentales.

La informacién curricular se extrajo de diversas fuentes: explicaciones histéri-
cas y contemporaneas de los sistemas escolares nacionales, historias comparadas
del desarrollo educativo, compendios educativos internacionales y enciclopedias.
En 1986 enviamos solicitudes de informacién sobre los sistemas curriculares a
mds de 120 Ministerios de Educacion. Recibimos respuestas utiles de mds de la
mitad de los paises (1).

De cada sistema curricular oficial codificamos dos items informativos: las ma-
terias que debian ensefarse obligatoriamente durante el ciclo de la escuela prima-
ria (qQue suele abarcar un periodo de cinco a seis afios) y el mimero de periodos (u
horas) que debian dedicarse a cada materia durante una semana ordinaria. Esta
informacién fue transformada en dos variables dependientes: la primera indicaba
la presencia o ausencia de las materias escolares basicas en el curriculum oficial y
la segunda indicaba la importancia concedida a cada materia.

Las materias especificas se clasificaron en categorias generales de acuerdo con
el siguiente esquema: lengua (nacional, local, oficial y lenguas extranjeras), matemd-
ticas (aritmética, geometria), ciencias naturales, ciencias sociales (historia, geografx’a,
educacién civica, estudios sociales), educacion religiosa y ética (religién, educacion éti-
ca), educacion estética (arte, manualidades, canto, danza), educacion fisica, educacion
para la higiene y la salud, educaciin profesional/materias pricticas (formaciéon manual,
agricultura, ciencia doméstica, artes industriales, jardineria) y otras {ocio, activida.
des extracurriculares, materias «miscelineas», descanso y materias optativas). La

(1) Para el periodo contemporineco (1970-1986), codificamos datos de aproximadamente 125 paises
y colonias; aunque la informacion procedente de 15 de ellos sefiala unicamente la obligatoriedad, o no,
de ensefiar una materia determinada. Los datos proceden de la Oficina Internacional de Educacion de
la UNESCO {microficha), la Oficina Regional de Educacion en Asia y el Pacifico de la UNESCO (1984),
Massialas y Jarrar (1988), Fafunwa y Aisuku (1982), al-Misnad (1985), y de las respuestas a nuestra encues:
ta de los Ministerios de Educacién nacionales. Para el periodo comprendido entre 1945 y 1969, codifica-
mos datos curriculares sobre 105 paises y dispusimos de una informacion relativamente completa de 95
de los mismos. Las principales fuentes para este periodo son la encuesta de la UNESCO (UNESCO,
1958) y el estudio de Dottrens (1962), que fue preparado con el patrocinio de la UNESCO y utilizé los da-
tos publicados por la Oficina Internacional de Educacion (1958). Asimismo, se utilizaron fuentes comple
mentarias sobre Europa (Schultze, 1968-1970), América Central (Waggoner y Waggoner, 1971), Asia (Ins-
tituto Nacional de Investigacién Educativa, 1970; Ministerio de Educacion de Japon, 1964) y Africa (Sas-
nett y Sepmeyer, 1955; Hawes, 1979).

Para el periodo entre guerras (1920-1944), disponemos de dawos sobre 65 paises, aproximadamente,
con datos relativamente completos de 45 de los mismos. Los datos proceden del Educational Yearbook
(1924-1944), UNESCO (1958), Kandel (1933) y los informes de paises individuales basados en las respues-
tas a nuestra encuesta.
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lengua nacional es la lengua autdctona hablada por mas del 50 por 100 de la po-
blacién, y también es la lengua oficial. La lengua oficial es una lengua metropolita-
na o mundial a la que se concede categoria nacional, pero no es autéctona en su
origen o en su utilizacién. La lengua local es la hablada por una minoria de la po-
blacién y no recibe categoria oficial. Las lenguas extranjeras son las no oficiales y
las no autéctonas.

Las materias enumeradas en los sistemas oficiales a las que se conceden perio-
dos lectivos suelen encajar en alguna de dichas categorias. Las materias que no
encajaban claramente en una de ellas se codificaban como «otras». La mayoria de
las naciones organiza la educacién primaria en un ciclo de seis anos (UNESCO,
1987). En los paises en los que el ciclo primario era mis largo s6lo examinamos el
curriculum oficial de los seis primeros afios; en los paises en los que duraba me-
nos de seis afios incluimos informacién sobre el primero o sobre los dos primeros
cursos del ciclo secundario, siempre que nos fue posible. Estas decisiones relativas
a la codificacion tuvieron escasas repercusiones en nuestros resultados. Algunos
sisteas nacionales combinaban materias que nosotros preferimos codificar sepa-
radamente (p. ej., matematicas y ciencias). En estos casos codificamos comaq «ense-
fiadas» ambas materias y dividimos uniformemente el tiempo lectivo correspon-
diente a cada una de ellas.

Marco y cobertura de los datos
L4

Los datos se refieren principalmente a naciones con sistemas educativos admi-
nistrados por el Estado. No obstante, cada periodo incluia también un pequefio
numero de territorios dependientes con curricula escolares oficiales auténomos
(véase la nota 5, sobre las diferencias entre estos dos tipos de politicas). La infor-
macion curricular se incluyé en uno de los tres periodos histéricos: el periodo en-
tre guerras (1920-1944), el periodo de descolonizacion (1945-1969) y el periodo ac-
tual (1970-1986). Cuando disponiamos de mads de un sistema para un pais durante
un periodo, registrabamos los datos mas proximos a los afios claves de 1935, 1960
y 1985. La cobertura de datos de cada periodo, aunque exhaustiva, no constituye
una muestra representativa. La cobertura de datos mis escasa corresponde al pe-
riodo entre guerras (1920-1944) y tiende a una sobrerrepresentacién de los paises
europeos y americanos, mientras que la muestra de paises para el periodo de
1970-1986 es mds completa.

Limitaciones de los datos

Nuestras mediciones curriculares sefialan cuales son las materias obligatorias
en los curricula oficiales y su importancia relativa, esto es, el porcentaje de tiem-
po curricular total dedicado a cada materia. No obstante, disponemos de una in-
formacion escasa sobre el modo en que se enseiiaba en muchos periodos escola-
res o sobre las horas lectivas durante el curso escolar anual. Los andlisis prelimi-
nares muestran una ligera tendencia a que el promedio de horas lectivas anua-
les sea menor en los paises en desarrollo, en los sistemas educativos nuevos y en
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el pasado remoto (Benavot y Kamens, 1989). La ponderacion de nuestras medi-
ciones curriculares mediante las variaciones de las horas lectivas anuales apenas
modific6 los resultados que se exponen mds adelante (Kamens y Benavot, de
proxima aparicién).

Carecemos de informacion sobre los contenidos especificos de las materias en-
sefiadas. Las diferencias entre paises o a través del tiempo en categorias como las
de «historia» o «estudios sociales» pueden representar, o no, diferencias curricula-
res reales. Categorias 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, categorias como la de
«estudios sociales» denotan, cada vez mds, grupos estandarizados de expectativas,
materiales y temas. En consecuencia, es probable que los cambios en estas catego-
rias impliquen cambios reales o, al menos, una voluntad de cambio.

Aparte de la diferencia intrinseca entre las categorias curriculares generales y
los contenidos curriculares reales, algunos procesos organizativos pueden aumen-
tar esta diferencia (Meyer y Rowan, 1977). Esto ocurre principalmente en los pai-
ses en desarrollo y en los sistemas educativos menos centralizados (Stevenson y
Baker, de préxima aparicién). La politica y la prictica responden a diferentes limi-
taciones de recursos. Por ejemplo, las grandes teorias curriculares pueden resultar
inalcanzables para profesores y alumnos con escasos recursos educativos; los res-
ponsables de la formulacion de las politicas pueden querer causar una impresién
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 curricula oficia-
les mucho mas conformes a los modelos mundiales que las practicas locales y pro-
vocar algunas distorsiones en nuestros resultados (2).

Las practicas de la ensefianza actual en las escuelas y aulas no pueden deducir-
se de la politica oficial, pero las definiciones oficiales de lo que deben estudiar los
alumnos son interesantes en si mismas. En un mundo en el que la educacién suele
ser una creacion del Estado-nacion las politicas oficiales influyen en la organiza-
cion formal de la escuela, especificando los contenidos de la formacion a través
del ciclo escolar de acuerdo con objetivos relativamente explicitos; asimismo, indi-
can qué tipos de clases se ofreceran a los alumnos y establecen los limites sobre
ciertos conjuntos de conocimientos considerados apropiados.

(2} No obstante, es un error dar por sentads que mientras que los funcionarios nacionales wratan de
seguir los modelos educativos internacionales, los profesores y directores de las escuelas locales siguen
las normas curriculares, que reflejan en gran medida las circunscripciones y limitaciones locales. Dado
el crecimiento de las redes nacionales e internacionales de institutos de formacion del profesorado y
asociaciones profesionales, es dificil imaginar que los profesores y los administradores escolares de los
paises en desarrollo sigan convenciones curriculares distintivas. También es dificil que los intereses loca-
les desarrollen temas curriculares diferenciados. Es mucho mis probable que progresen a partir de
marcos de contenidos curriculares semejantes, aunque de una manera menos eficaz, como sus élites bu
rocrdticas nacionales. En cualquier caso, es interesante observar si las declaraciones oficiales de los diri-
gentes educativos nacionales reflejan las normas mundiales de la politica educativa.



RESULTADOS

El cuadro | muestra las tendencias basicas del porcentaje de paises que ofre-
cen formacién en materias especificas. Para permitir la comparacién entre perio-
dos historicos, este cuadro estd basado en un grupo de paises constante durante
periodos de tiempo adyacentes. (Dado que la cobertura de los datos del ultimo pe-
riodo es mas completa, la informacién sobre el periodo intermedio se incluye en
ambos paneles.)

CUADRO 1

Porcentaje de paises que ofrecen materias especificas
en el curriculum de la escuela primaria: 1920-1986

Panel A Panel B

Materia — e e
1920-19441945-1969 N, 1945-19691970-1986 N
Lengua 100.0 100.0 43 100.0 100.0 78
Nacional, local 97.7 97.7 43 92.0 92.0 75
Oficial, extranjera 18.8 479 48 59.5 60.8 74
Matematicas 100.0 100.0 48 100.0 100.0 82
Ciencias naturales 81.% 93.8 48 92.3 100.0 78
Ciencias sociales 97.9 979 47 96.1 100.0 76
Historia, geografia, educacion civica 91.5 85.1 47 76.3 526 76
Estudios sociales 10.9 28.8 46 28.9 60.5 76
Educacion estética 86.4 97.7 44 97.4 98.7 76
Educacién religiosa o ética 71.8 73.83 45 77.% 74.7 75
Educacion fisica 89.4 95.7 47 97.4 96.1 76
Educacion para la higiene y la salud 34.8 283 46 38.2 421 76
Materias prdcticas/ 86.4 75.0 44 72.0 68.0 7

educacion profesional

Nota: Cada panel se refiere a un grupo de paises constante de Jos que se disponia de datos en los dos
periodos temporales.

Un nicleo de materias (lengua, matematicas, ciencias naturales, ciencias socia-
les, artes y educacion fisica) aparece en la mayoria de los curricula oficiales en to-
dos los periodos temporales estudiados y se ha generalizado aun mas con el tiem-
po. Algunos paises, por ejemplo, han incorporado la enserianza de las ciencias sélo
durante los periodos que abarca nuestro estudio (Kamens y Benavot, de préxima
aparicion). No obstante, en el periodo mis reciente el nicleo de materias aparece
practicamente en todos los curricula y puede sugerir el funcionamiento de los pro-
cesos de normalizacion de la educacion mundial.
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Apenas se han producido cambios en el predominio de la educacion religiosa
o ética y la educacion para la salud. Estas materias no forman parte de un nicleo
universal. La educacién profesional decrece a lo largo del periodo (ya que cada vez
menos paises tratan la educacién primaria como una etapa terminal).

Dentro de dos dreas troncales aparecen algunos cambios. La ensefianza de len-
guas oficiales (o, mds raramente, extranjeras) es mas frecuente en los ultimos pe-
riodos; este hallazgo refleja el desarrollo de los sistemas de educacién primaria en
antiguas colonias (Cha, de préxima aparicién). Y en la categoria general de las
ciencias sociales se ha producido una fuerte tendencia hacia la ensefianza de ta
materia general de estudios sociales y una disminucién de la ensefianza dedicada a
la historia, la geografia y la educacién civica. Esta tendencia puede reflejar la re-
ciente hegemonia de las doctrinas educativas liberales o norteamericanas (Wong,
de préxima aparicion).

El hallazgo mds importante del cuadro 1 es la promocién universal de un gru-
po de materias troncales en los distintos paises del mundo. Este resultado propor-
ciona algin apoyo a la teoria de que los curricula educativos reflejan los procesos
mundiales de estandarizacién y refuta las predicciones de una mayor diversidad
de los argumentos funcionales o historicistas.

El cuadro 2 presenta el porcentaje medio de periodos lectivos dedicados a
cada materia durante el ciclo escolar primario, junto a las desviaciones estindar
alrededor de la media. En conjunto, existe un notable grado de coherencia a través
del tiempo en la asignacién de periodos lectivos a las materias. Las desviaciones es-
tdndar de las materias obligatorias a nivel mundial son relativamente peque-.
fias y tienden a decrecer con el paso del tiempo; lo que indica una mayor estanda-
rizacién del tiempo dedicado a las materias. Las otras materias (educacion religio-
sa, educacién para la salud y educacién profesional, asi como las subcategorias de
las materias troncales) muestran una mayor variacion (ademads, sus distribuciones
tienden a ser mas sesgadas).

La ensefianza de la lengua (lectura, escritura y gramatica) es la actividad domi-
nante en la educacién primaria. En cada periodo de tiempo cerca de una tercera
parte del tiempo curricular total se dedica a ella. La variacién es relativamente pe-
queiia y tiende a decrecer. Casi toda la ensefianza de la lengua se centra en las
lenguas nacionales u oficiales (Cha, de préxima aparicion); apenas se ensefian len-
guas locales o tribales. Se ha producido un ligero aumento de la ensefianza de len-
guas extranjeras o de lenguas oficiales de origen exterior, derivado de la incorpo-
racién de mas paises en desarrollo al conjunto de datos (y al mundo de la educa-
cién primaria). Estas pautas apoyan las teorias politicas funcionalistas o mundiales,
que hacen hincapié en la primacia del Estado-nacién, y refutan los enfoques histo-
ricistas. No obstante, la escasa importancia de las lenguas locales dificilmente
apoya las teorias funcionalistas, que hacen hincapié en la importancia de aquéllas
en las economias y sociedades periféricas.

Se han producido ligeros aumentos del porcentaje de tiempo dedicado a la en:
sefianza de las matematicas; se advierte, asimismo, una tendencia a la nivelacion
de los paises a este respecto. El porcentaje de tiempo lectivo dedicado a las cien-
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CUADRO 2

Porcentaje medio de tiempo lectivo total dedicado
a las materias en el curriculum escolar primario: 1920-1986

" Panel A Panel B
Materia
1920-19441945-1969 N 1945-19691970-1986 N
Lengua 35.8 36.4 31 36.0 33.9 70
9.2) {7.9) (9.2) (8.3)
Nacional, local 81.0 82,4 81 26.0 25.1 72
(9.4) (9.6) (12.4) (10.2)
Oficial, extranjera 8.5 4.6 45 9.5 8.3 73
9.3) (8.2) (13.3) (11.6)
Matemadticas 15.4 17.8 87 16.5 18.2 80
(4.2) (4.6) (4.0) (3.8)
Ciencias naturales 5.2 7.0 42 7.1 7.9 75
(4.0) (4.8) (4.6) (8.7)
Ciencias sociales 8.8 8.6 36 8.1 8.1 78
(4.0) (4.0) ¢ (4.0) (8.7)
Historia, geografia, educacion civica 8.0 6.2 37 59 3.2 74
(4.8) 4.1) (4.5) (8.9)
Estudios sociales 0.5 2.5 45 2.1 4.8 14
(2.4 (4.6) (4.2) (5.2)
Educacién estética 9.2 10.5 39 10.0 10.2 71
{5.9) (4.5) 4.2) (5.2)
Educacion religiosa o ética 6.9 52 87 6.1 52 68
(1.5 (4.9 (6.0) (5.8)
Educacion fisica 6.0 7.2 39 6.9 7.1 72
4.2 (8.8) (2.7) (3.8)
Educacion para la higiene y la salud 0.9 1.0 40 1.4 1.2 70
(1.9) (2.6) (2.8) {1.9)
Materias prdcticas/ 6.2 58 84 6.3 5.1 78
educacion protesional 4.8) (5.5) (6.9) (5.8)

Nota: Las desviaciones estandar figuran entre paréntesis. Cada panel se refiere a un grupo de paises
constante de los que se disponia de datos para los dos periodos temporales.

cias naturales ha aumentado durante el periodo estudiado y la variabilidad (bas-
tante escasa) ha decrecido en conjunto. Andlogamente, existen moderados aumen-
tos en el tiempo dedicado a la educacién 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 ensefianza combinada de las ciencias so-
ciales muestra pocos cambios durante el periodo estudiado. La variacion es escasa,
pero se mantiene durante todo el periodo. Dentro de esta categoria decrece fuer-
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temente el porcentaje de tiempo dedicado a la historia, la geografia y la educacion
civica, 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 mas integrada podria tener una interpretacion funcionalista, en el sentido de
que una mayor participacion publica en la vida social y un mayor control de la
misma han generado una concepcién mais sélida de la sociedad como «sistema so-
cial». También podria derivarse de los cambios culturales en todo el mundo, que
tal vez reflejen un modelo norteamericano predominante de contenidos curricula-
res adecuados que se institucionalizé en la década de 1960 (Wong, de préxima
aparicién).

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

En conjunto, los cuadros 1y 2 indican que un curriculum mundial cada vez
mds semejante ocupa la mayor parte del tiempo lectivo. Estos hallazgos sefia-
lan que durante gran parte del siglo xx ha estado operando un curriculum
mundial estindar para la educacién primaria. Proporcionan algun apoyo a los
argumentos funcionalistas, segiin los cuales los curricula de la escuela primaria
deben progresar en una direccién «moderna» con el paso del tiempo. En cam-
bio, cuestionan los supuestos de las teorias historicistas, que tienden a conside-
rar la evolucién de los curricula escolares nacionales en funcidn de las trayec.
torias nacionales peculiares.

Una consecuencia importante de las teorias curriculares historicistas es la
prediccién de la existencia de sistemas educativos diferenciados a escala regio-
nal, derivados de tradiciones culturales, politicas o religiosas comunes. El cuadro
3 presenta el porcentaje medio de tiempo lectivo dedicado a las materias en las
principales regiones del mundo durante el periodo mas reciente (1970-1986). Los
resultados de los otros periodos (que no aparecen en el cuadro) son semejantes.
Los paises se clasifican en las siguientes regiones mundiales: Africa subsaharia-
na, principales paises islimicos de Oriente Medio y el norte de Africa, Asia,
América Latina, paises del Caribe no latinoamericanos, Europa del Este, y «Occi-
dente» (incluidos Estados Unidos y los antiguos dominios britinicos de Canadi,
Australia y Nueva Zelanda).

Los paises latinoamericanos dedican un tiempo lectivo notablemente inferior
a la ensefianza de la lengua (en total) que los paises de las demas regiones mundia-
les. Una explicacion es que, puesto que América latina experimenté un prolonga-
do periodo colonial en el que las poblaciones indigenas fueron diezmadas por las
enfermedades y las guerras, el espariol se convirtié en la lengua dominante y se
redujo al minimo la necesidad de ensefiar varias lenguas. Asimismo, muchas na-
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CUADRO 3

Porcentaje medio de tiempo lectivo total dedicado a las materias del curriculum
escolar primario por regiones mundiales: 1970-1986

Oriente
Africa Medio y
subsa- norte de América Europa Occidente
Materia hariana Africa Asia Latina  Caribe Este (a)
Lengua 38.2 36.8 36.7 244 34.7 3874 34.1
(29) (15) (18) (14) 9 9 (19)
Nacional, local 18.5 31.8 21.8 18.1 18.1 303 271.7
(29) (15) (18) (16) 9 9 (19)
Oficial 24.2 0.0 1.0 38 14.2 1.9 3.5
(29) (15) (18) (16) (100  (9) (22)
Extranjera 0.5 4.9 2.4 0.4 0.7 5.1 2.2
(29) (15) (18) (16) (g 21
Matematicas 17.7 166 17.5 18.6 20.7 205 18.5
(82) (18) (20) (18) (o) (9 (21)
Ciencias naturales 7.0 6.7 8.1 11.8 7.5 1.5 6.4
(32) an (19) (1) 9 (9 (19)
Ciencias sociales 7.8 6.4 8.7 18.1 120 6.8 9.0
(29) (15) (18) (15) 9 (9 (19)
Historia, geografia
educacion ética 4.5 2.6 2.6 43 43 6.3 3.3
(29) (15) (18) (15) 10 (20)
Estudios sociales 3.8 3.8 6.0 8.7 7.2 0.0 5.0
(29) (15) (18) (15) 9 (9 (19)
Educacion estética 8.5 1.7 9.5 8.0 7.4 104 13.5
(28) (15) (18) (14) 9 (9 (19)
Educacion religiosa
o ética 4.6 12.0 6.1 3.4 2.5 0.0 5.0
(29) (18) (17) (14 9 (9 (18)
Educacién religiosa 3.8 1.8 3.0 2.2 22 00 4.7
(29) (15) (18) (14) 9 (9 (18)
Educacion ética - 0.8 0.7 29 1.0 0.8 0.0 0.2
(29) (18) (17) (16) (10 (9) (20)
Educacion fisica 5.9 6.3 5.8 7.4 5% 94 9.2
(289 (15) (18) (15) 9 (9) (19)
Educacion para
la higiene y la salud 0.9 1.8 L5 2.5 29 03 0.5
(28) (15) (18) 17 10y (8) (21)
Materias practicas/
educacién profesional 7.8 2.4 4.1 9.5 3.2 6.6 0.7
(28) (15) an (15) (to) (9 (22)

Nota: El numero de casos aparece entre paréntesis.
(@) «Occidenten incluye Europa occidental, América del Norte, Australia y Nueva Zelanda.
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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 ensefianza en las escuelas pri-
marias. Otras antiguas colonias del Oriente Medio, el norte de Africa y Asia ense:
fian la antigua lengua metropolitana como lengua extranjera obligatoria. No obs-
tante, las diferencias regionales en el tiempo dedicado a la ensefianza de la lengua
son generalmente escasas; por término medio, la mayoria de las regiones dedica
aproximadamente una tercera parte del tiempo curricular total a algun tipo de
ensefanza de la lengua.

En las demds dreas troncales del curriculum (matemdticas, ciencias naturales y
ciencias sociales) el acento curricular es bastante semejante entre las regiones. Las
matematicas reciben una atencién ligeramente superior en las naciones del Cari-
be y de Europa del Este (pauta que precede al establecimiento de regimenes socia-
listas). La atencién a las ciencias naturales y las ciencias sociales es mayor en los
paises latinoamericanos (lo que tal vez refleja el racionalismo ilustrado y la profun-
da separacién entre la Iglesia y el Estado); la atencidn a las ciencias sociales tam-
bién es considerable en las naciones cariberias.

El porcentaje de tiempo dedicado a la educacion religiosa o ética muestra una
notable variacién regional. Los paises islimicos del Oriente Medio y el norte de
Africa conceden una gran importancia al estudio del Coran y los principios religio-
sos islimicos en las escuelas primarias. Esto se refleja en el porcentaje relativa:
mente elevado del tiempo que dedican a la educacién religiosa. Los paises occi-
dentales, algunos de los cuales mantienen una religion estatal, también dedican
mds tiempo a la enserianza de la religion que los paises de otras regiones. Entre
los paises asidticos, muchos de los cuales carecen de religién nacional establecida,
la educacion ética recibe una mayor importancia que en los demis. Los paises de
Europa del Este con regimenes socialistas no dedican tiempo lectivo a la educa-
cién religiosa o ética —como ocurre también en el sistema educativo constitucio-
nalmente radical norteamericano— (Cha, Wong y Meyer, 1988).

Por término medio, los paises de Europa oriental y Europa occidental dedican
mas tiempo a la educacién estética y a la educacién fisica que las demas regiones
(aunque las diferencias no son notables). El tiempo dedicado a la ensefianza de
materias practicas, como la agricultura, las artes industriales, la formacién manual
y las ciencias domésticas, es relativamente mayor en los paises latinoamericanos y
relativamente menor en los paises occidentales e islimicos.

En conjunto, aparece una variacion interregional del tiempo dedicado a las dis-
tintas areas de materias, pero esta variacién 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 sefialadas, la variacion regional es es-

(3) En cada periodo histérico aparecen ciertas naciones en las que los curricula oficiales de la es-
cuela primaria dedican a determinadas materias un tiempo curricular superior (o inferior) a las me
dias que aparecen en los cuadros 2 y 3. No obstante, tras realizar analisis complementarios, descubri-
mos que el nimero de paises que conceden una importancia extrema (o que no conceden ninguna
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casa. La semejanza del énfasis puesto, dentro del curriculum de la escuela prima-
ria, en las materias troncales de lengua, matematicas, ciencias naturales, ciencias so-
ciales y arte es la caracteristica predominante del desglose regional.

Estabilidad curricular

Las teorias historicistas sobre el desarrollo de los curricula escolares predi-
cen elevadas correlaciones a través del tiempo en la asignacion del tiempo lecti-
vo. Las batallas iniciales sobre la inclusién de determinadas materias escolares
tienden a disiparse con el paso del tiempo. Una vez que las materias se han in-
corporado al curriculum oficial, el periodo de tiempo dedicado a ellas cambia
lentamente. Las teorias 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 curriculum, no cambian radicalmente.
Por otra parte, la idea de que los curricula nacionales reflejan influencias de dm-
bito mundial apunta a la existencia de escasas correlaciones en cuanto a la im-
portancia concedida a las distintas materias, puesto que los paises se basan mds
en modelos globales cada vez mds estandarizados que en su propia historia pe-
culiar o en sus exigencias de desarrollo.

El cuadro 4 presenta las correlaciones de Pearson entre los distintos periodos
dentro de las distintas categorias curriculares. Indican, asi, el grado de estabilidad
temporal del porcentaje de tiempo curricular dedicado a estas materias. Solo 5 de
las 38 correlaciones son superiores a .50. Dos de estas excepciones representan la
inclusién de lenguas imperiales o metropolitanas como lenguas curriculares oficia-
les en paises que han obtenido recientemente su independencia, aquellos en los
que la obligatoriedad de la ensefianza de una lengua oficial no autéctona perma-
neci6 estable después de la Segunda Guerra Mundial. Aparecen correlaciones rela-
tivamente elevadas en la educacion religiosa y la educacion ética; analisis posterio-

importancia) a una materia determinada a través del tiempo es muy pequesio (Kamens, 1990). Tradi-
cionalmente se produce uno de los dos procesos siguientes: 1) un pais no considera obligatoria una
materia determinada (p. ¢j.,, ciencias) en un periodo concreto, pero la convierte en obligatoria en el
periodo siguiente, dedicindole generalmente un tiempo curricular semejante al establecido por las
normas mundiales; o 2) un pais mantiene la obligatoriedad de una materia (p. ¢j., la educacién profe-
sional) que ha pasado de moda en casi todo ¢l mundo. El retraso en la obligatoriedad de nuevas ma-
terias o ¢l abandono de materias antiguas que han perdido su valor representan la mayor parte de la
adesviacionn de las pautas curriculares.

Un drea de materias en las que descubrimos un modelo curricular distintivo es la educacion religio-
sa y ética. Algunos paises, principalmente los iskimicos, dedican una parte sustancial del curriculum a la
ensciianza religiosa. Por ejemplo, Arabia Saudita (1945-1969, 1970-1986), Egipto (1920-1944), Yemen
(1970-1986) y Palestina (1920-1944) dedican mads de una cuarta parte del curriculum de la escuela prima-
ria a la ensedanza de la religion.

Fuera de la educacion religiosa y ética, apenas existen pruebas de curricula distintivos de la escuela
primaria; hallazgo més sorprendente por cuanto muchos paises (p. ¢}, China, Corea, Japon y los paises
islimicos) tenian sistemas de ensefanza exclusivos, completamente alejados de la 6rbita moderna, en el
momento de incorporarse al moderno sistema educativo mundial. Las ricas y diversas tradiciones cultu-
rales de estos paises apenas se reflejan en sus curricula de la escuela primania: al menos, en lo que res.
pecta a las politicas oficiales.
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res muestran que este resultado se debe a la educacion religiosa (Cha y cols.,
1988). La inclusién de la ensefianza religiosa en el curriculum escolar depende de
la separacién institucional y politica entre la Iglesia y el Estado y tiende a ser esta-
ble a través del tiempo. Fuera de estas dos dreas de materias, los resultados indi-
can una variabilidad considerable a lo largo del tiempo. Las correlaciones entre
los periodos posteriores a las dos Guerras tienden a ser algo superiores, pero esto
quizd se deba a la menor duracién temporal y al mayor numero de casos para es-
tos periodos.

Estas correlaciones, generalmente escasas, apoyan la teoria de que los curricu-
la nacionales son configurados mis por los procesos mundiales que por los nacio-
nales. Derivan de un sistema en el que las decisiones curriculares de los paises re-
flejan mds los estindares mundiales que la historia educativa nacional.

Desarrollo nacional e importancia concedida en los curricula a las distintas materias

dInfluyen las variaciones nacionales de la estructura politica, social y econémi-
ca en los curricula oficiales de las naciones? En cada periodo se establecié una
correlacién entre diversas medidas del desarrollo socioeconémico y el porcentaje de
tiempo lectivo dedicado a determinadas materias de los curricula de la escuela pri-
maria. Las mediciones realizadas fueron: 1) Consumo de energia per capita (Naciones
Unidas, 1952, 1984). Esta medida, de la que se dispone de informacién relativa-
mente completa respecto a cada periodo, tiende a mantener una elevada correla.
cién con otras medidas del desarrollo econémico. 2) Urbanizacién, entendida como
porcentaje de la poblacién que vive en ciudades de mads de 100.000 habitantes
(Banco Mundial, 1987). Debido a la insuficiencia de datos para el periodo
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 periodo ini-
cial. 3) Porcentaje de la poblaciin en edad escolar matriculada en la 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 expansion y, tal
vez, la modernizacién del sistema de educacién de masas (que puede tener una in-
fluencia modernizadora sobre el curriculum, ademds de una influencia general so-
bre el desarrollo).

Las correlaciones que aparecen en el cuadro 5 proporcionan poco apoyo a las
teorias funcionalistas, que tienden a predecir que los curricula nacionales presen-
tan una configuracién notablemente estructurada: un grupo de materias «moder-
nas» se reuine en el curriculum y recibe una mayor proporcién de tiempo lectivo
como consecuencia de la modernizacién y el desarrollo nacionales. Aunque las
matemdticas, las ciencias naturales y, en menor medida, los estudios sociales cons-
tituyen un nexo interrelacionado de materias amodernas», los resultados mues-
tran que no existe una correlacién directa entre el desarrollo socioeconémico y la
importancia concedida a las materias «modernas» en los curricula del siglo xx.
Surgen algunas correlaciones positivas en esta direccién (p. ¢}, entre la ensefianza
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de las matemiticas y el consumo de energia en el primer periodo), pero no son
coherentes y no se mantienen en el periodo actual (4).

CUADRO 4

Correlaciones de Pearson entre los periodos y
los porcentajes de tiempo lectivo total dedicado a las materias del
curriculum de la escuela primaria: 1920-1986

1920-1944 1920-1944 1945-1969
vs. vs. VS,
Materia 1945.1969 1970-1986 1970-1986
Lengua nacional 45 25 .62¢
lengua local (31) (27 (12)
Lengua oficial 34 27 .80*
lengua extranjera (45) (39) (7%8)
Matematicas 45 14 .34¢
(39) (32) (81)
Ciencias naturales .16 .27 53¢
(44) (36) (76)
Historia .36* ~-.04 14
geografia, educacion ética (37) (31) (74)
Estudios sociales 52% -.02 .36%
(45) (40) (74)
Educacion religiosa o ética 67% 47 .16*
(87) (32) (68)
Educacion estética .29 .34° .30*
(39) (31) (71)
Educacion fisica 22 .26 28"
(39) (32) (712)
Educacion para la higiene y la salud .09 A2 19
(40) (85) (70)
Materias practicas/ 18 45° 44¢
educacion profesional (34) (29) (18)

° p < .05

Nota: El numero de casos aparece entre paréntesis.

{4) El desarrollo socioeconémico puede relacionarse con el desarrollo de un curriculum moderno en
el siglo xix. En un anilisis histérico complementario de nuestros datos, Cha (1989) descubrié que en los
paises europeos cl curriculum moderno (que incluye las ciencias, la educacion industrial y la educacion
fisica, las artes y las diversas ciencias sociales) empe16 a sustituir al curriculum tradicional clisico, orien-
tado hacia la lengua, a finales del siglo xix. Nuestros resultados, que comienzan alrededor de la Primera
Guerra Mundial, parecen capuar la parte final de este proceso. El esbozo del curriculum moderno ya es-
taba establecido en el periodo entre guerras (Kamens y Benavot, de proxima aparicion).
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Por el contrario, el desarrollo socioeconémico en el periodo posterior a la
Segunda Guerra Mundial se asocia positivamente con una mayor importancia
concedida a las lenguas nacionales y negativamente con una mayor atencion
prestada a la ensefianza de lenguas oficiales o extranjeras. Este aspecto tiene que
ver mis con el cambio de los modelos de nacionalidad y nacionalismo en distin-
tos periodos histéricos que con los acontecimientos mismos (Kamens, Cha y
Wong, 1988). El periodo de tiempo dedicado a la ensefianza de la lengua en to-
dos los tipos de curricula de la escuela primaria no tiene ninguna relacién con el
desarrollo socioeconémico.

El desarrollo socioeconémico presenta, asimismo, una correlacién positiva con
la proporcién de tiempo dedicado a la educacién estética. Este fenémeno puede
reflejar los valores y las pautas de socializacién mds amplias de las sociedades mo-
dernas. En el periodo posterior a la Segunda Guerra Mundial el desarrollo socioe-
conémico presenta una relacion negativa con la importancia concedida a la educa-
cién practica o profesional. Se reflejan aqui dos fenémenos: el curriculum colonial
«adaptadon» 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 «pricticos» relacionados con la agricultura, la explotacion
agricola 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 prediccion fundamental. Nuestra conclusién principal es que la
mayor importancia concedida en los curricula «modernos» a determinadas mate-
rias no estd estrechamente relacionada con la variacion en los niveles de desarro-
llo nacional; idea clave en la mayoria de las teorias funcionalistas sobre el desarro-
llo educativo (5).

(5) Otra prediccién que comparten las teorias funcionalistas e historicistas es que la independencia
nacional ejerce en si misma una influencia sustancial en las politicas y las pricticas curriculares, gene-
rando tal vez una orientacién mas agresivamente moderna. En ciertos andlisis, que no se incluyen en
este estudio, contrastamos la importancia concedida a las distintas materias en los curricula de paises in-
dependientes, por un lado, y de colonias y dominios, por otro, en cada periodo. Las colonias dedicaban
mayores proporciones del tiempo curricular a la ensefianza de la lengua y menores proporciones a la
mayoria de las restantes materias (aunque distribuian el tiempo para estas iltimas de manera aproxi:
madamente semejante a la de los paises independientes). Por término medio, dedicaban a la ensefianza
de la lengua el 89.8 por 100 del tiempo curricular total en el periodo 1920-1944, el 43.8 por 100 en el
periodo intermedio y el 44 por 100 en el periodo 1970-1986.

Los porcentajes correspondientes a las naciones independientes eran, respectivamente, el 34.5 por
100, el 85.7 por 100 y ¢l 34.9 por 100. Evidentemente, en muchos sistemas educativos dependientes se
dedicaba un tiempo adicional a la lengua de la metrépolis colonial, que probablemente resultaba extra-
Aa para la mayor parte de la poblacién. Con la independencia sc eliminaba o reducia la presion para
dedicar este tiempo a una lengua que se habia convertido en extranjera (Cha, de proxima aparicién).
Aparte de esta unica consecuencia, apenas existen pruebas de que las politicas dependientes siguicran
trayectorias curriculares radicalmente distintas en la mayoria de las dreas de materias.
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RESUMEN Y DISCUSION

La teoria funcionalista sostiene que los curricula nacionales varian en funcién
del nivel de desarrollo socioeconémico, incorporan materias cada vez mds moder-
nas y cambian lentamente. Se han descubierto pocas relaciones con el desarrollo;
el hecho de que los paises desarrollados dediquen un tiempo relativamente mayor
a la educacion fisica 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 «moderni-
dad» en la ampliacién del tiempo lectivo dedicado a las ciencias naturales, las
ciencias sociales y las matemadticas. Ademas, se aprecia una escasa estabilidad
nacional a través del tiempo en la asignacién del tiempo lectivo. En consecuen-
cia, es dificil sostener que existan vinculos estrechos entre la importancia con-
cedida en los curricula oficiales a unas u otras materias y la variacién de los re-
quisitos sociales funcionales.

Las teorias historicistas sostienen que hay una diversidad de curricula nacio-
nales entre los paises 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 tiempo dedicado a la ensefianza
de la religién.

La idea de que los curricula de la educacién de masas estdn estrechamente re-
lacionados con modelos estandarizados de progreso social y educativo de ambito
mundial implica que la ensefianza de materias «<modernas», como las matemati-
cas, las ciencias naturales y las ciencias sociales, se difundird por todo el mundo;
que los curricula de la escuela primaria serdn cada vez mis semejantes y que la es-
tabilidad a través del tiempo serd moderada. La mayoria de nuestros hallazgos
apoya esta linea de argumentacion. Aunque existe alguna variacién en materias
secundarias (si se ensefian, o no, y cuinto tiempo se les dedica), la ensefianza de
las materias troncales aparece pricticamente en todos los curricula nacionales y se
dedican a ella periodos muy parecidos. Las caracteristicas nacionales estin débil-
mente relacionadas con la mayor o menor importancia concedida en el curricu-
lum a las distintas materias. Unicamente la expectativa de un aumento considera-
ble de la semejanza a través del tiempo recibe un limitado apoyo; los cambios son
moderados, aunque la mayoria de los paises incluye todas las materias estindar
en su curriculum.

La idea de que los curricula primarios oficiales reflejan un orden educativo
mundial modifica, sin llegar a eliminarlas, las hipétesis funcionalistas e historicis-
tas. Los tedricos pueden mantener el concepto funcional del curriculum moderno;
lo tinico que necesitan es darse cuenta de que los modelos funcionalistas manteni-
dos en todo el mundo suelen adaptarse en dreas periféricas, mas como modelos
que como respuestas al cambio de las realidades sociales o politicas nacionales. De
modo andlogo, la perspectiva historicista puede seguir considerando el curriculum
como un producto histérico cuestionado, pero la trayectoria que lleva, por ejem-
plo, de la mayor importancia concedida antes a la geografia y la historia a la
mayor atencién prestada a los estudios sociales puede ser considerada mais bien
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como el fruto de ciertas fuerzas hegemonicas en un escenario mundial. La mayo-
ria de los especialistas considera que esa trayectoria es producto de interacciones
especificas, pero no existe ningin motivo razonable para creer que tales intersec-
ciones sean, en lo esencial, locales o nacionales. Los conocimientos que son selec-
cionados, organizadés y transmitidos por los distintos sistemas de la escuela pri-
maria presentan una considerable estandarizacién en todo el mundo. El modelo
moderno (gran parte del cual ya estaba establecido al principio de nuestro estudio)
parece implicar la ampliacién de un curriculum de orientacion lingiistica y la in-
clusién consiguiente de las matemadticas, las ciencias naturales, las ciencias sociales
y la educacion fisica y artistica. La difusién 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 teoria funcionalista moderna como amplia base
ideolégica y como sistema legitimador global.

Carecemos de informacion sobre los procesos por los que se logra esta estan-
darizacién curricular. El Estado-nacion es la forma de organizacién social predomi-
nante en la época moderna, preferida por las élites politicas y anticipada por todo
tipo de grupos sociales (Thomas y cols., 1987). En uno u otro sentido, este modelo
tiene consecuencias para los conocimientos que se estiman deseables para la po-
blacién 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-nacién y den lugar a una semejanza global. Asimismo,
la obligatoriedad de la educacién de masas es endémica y estd favorecida por las
organizaciones internacionales, las élites profesionales y los poderes dominantes
en toda la época moderna. En uno u otro sentido, la légica de esta educacién de
masas tiene también consecuencias para un contenido cultural comun (insistiendo,
de nuevo, en una cultura nacional compartida y en un importante grado de racio-
nalismo). Por ultimo, en uno u otro sentido, el curriculum de masas se define y se
prescribe directamente a través de la influencia de determinadas organizaciones
internacionales (p. ej., el Banco Mundial y las Naciones Unidas), mediante modelos
aportados por Estados-nacion dominantes y por profesionales de la educacién que
operan a escala mundial. Todos estos factores influyentes (que son dificiles de dis-
tinguir empiricamente) encuentran audiencias receptivas en sociedades y Estados
nacionales dvidos de legitimidad y progreso. De modo andlogo a como se logré la
identidad individual segun la teoria 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 estandarizacion de los curricula escolares nacionales no
constituye una sorpresa total. Vivimos en una época en la que las culturas locales y
primordiales se ven sometidas a una destruccion completa, debido en parte a la
educacion de masas. Las lenguas locales se limitan o restringen como sus dioses y
sus espiritus. Las divisiones politicas locales se reducen, frecuentemente, en benefi
cio de criterios nacionales o de tecnologias y costumbres vicarias. Todos los aspec:
tos del sistema mundial moderno consolidan la conformidad de las reglas econé-
micas, politicas o familiares y culturales con estindares 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 regi6n y la localidad. (En la prictica, sin embargo, puede existir
una variacién curricular entre estos subgrupos que no se reconoce en las reglas
oficiales de los sistemas de educacion 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 politica y su tradicién cultural y reli-
giosa. Podemos hablar con cierta seguridad de un curriculum mundial relativa-
mente estindar.

La investigacién futura debe examinar las tendencias de los curricula naciona-
les para analizar el flujo mundial de cambios curriculares y la importancia de de-
terminadas vias (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 transicién generali-
zada de la enserianza de la historia y la geografia a los estudios sociales implica un
cambio de contenido o simplemente de etiqueta. Los datos sobre los contenidos
de la ensefianza real en las aulas permitiran saber si la politica oficial alcanza real-
mente este nivel; por ejemplo, cqué grado de «resistencian local se produce?, cen
qué medida conocen los educadores locales las tendencias curriculares mundiales,
ademads de las politicas especificas de sus autoridades?

Nuestro estudio pone de manifiesto el valor de las medidas independientes y
directas de los estandares curriculares mundiales a través del tiempo, puesto que
parece que influyen en las politicas nacionales. ¢Qué preferencias se descubren en
los debates de los profesionales de la educacién, en las politicas de los poderes do-
minantes en el sistema de estratificacion mundial y en las organizaciones interna-
cionales mds importantes?

Por 1iltimo, si se establece a nivel mundial tal contenido educativo, es impor-
tante estudiar las fuerzas que lo producen. ¢Existe una logica cultural sustantiva o
se trata simplemente de la aplicacion de pautas accidentales o sistemaiticas de la
dominacién internacional?
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