Desde la década de los sesenta una nueva

Sfilosofia curricular comenzo a cobrar fuerza,

concepcion que boy en dia goza de apoyos

considerables en numerosos lugares donde

el pensamiento y prdcticas de izquierda tiene  alguna presencia.
Se trata de una filosofia de accion que entiende el curriculum como la estrategia
para una reconstruccion critica del conocimiento, para favorecer un verdaderc
conocimiento de la realidad y capacitar a las alumnas y a los dliumnos para

intervenir y transformar la realidad en la que participcn.

JURJO TORRES



n la consideracion de las razones que

explican la aceptacion de este modelo

no son ajenas una serie de coinciden-

cias, entre ellas descartaré las siguientes:

Los movimientos curriculares anterio-
res venian poniendo énfasis en la “experiencia”, que
el alumnado tuviese posibilidades de accién, mani-
pulacién, experimentase, etc. Las palabras “experien-
cias” “accion”, o similares, se convertirian en las mu-
letillas de todo discurso y en la explicacion de nume-
rosas experiencias de ensenanza y aprendizaje. Pero
esa “experiencia” era concebida un tanto en abs-
tracto, argumentada fundamentalmente desde los re-
sultados de las investigaciones psicologicas, de ma-
nera especial la psicologia de la GESTALT, la psicolo-
gia cognitiva denominada constructivismo, derivada
de los planteamientos de la escuela genética de Gi-
nebra en torno a Jean PIAGET. Sus resultados mas vi-
sibles, en muchas ocasiones, fueron practicas de en-
senanza y aprendizaje no muy exitosas. La union de
un cierto romanticismo con una “fe” ilimitada en la
bondad del ser humano convertian a muchas escue-
las en una especie de “islas” fuera del mundo y a sus
moradores en robinsones.

La preocupacion de no frustrar a los ninos y ni-
fas, por proporcionarles una alegria y un placer con-
tinuo no fue acompanada de una preocupacion por
socializarlos en el mundo en el que en realidad vi-
vian y en el que en el futuro deberian participar mu-
cho mds activamente.

Las evaluaciones de muchas de estas practicas
ofrecian resultados poco esperanzadores sobre el ni-
vel cultural que llegaba a alcanzar el alumnado que
participaba en estas experiencias. Lo que a su vez se
convirtié también en uno de i0s principales argu-
mentos de peso a favor de quienes defienden posi-
ciones mas tayloristas y tecnocraticas. Y si estas criti-
cas acerca de los déficits en los contenidos culturales
que los futuros ciudadanos y ciudadanas deben do-
minur coinciden en un momento de fuerte crisis eco-
nomica, derivada del funcionamiento de un modelo
de produccién capitalista, estamos ya ante el aval
que necesitan los tecndcratas para “tecnificar” el sis-
tema educativo y, por tanto, el curriculum.

~ Sin embargo, esta crisis de los modelos expe-
nenciaies va a ser releida también desde otros puntos
de vista, al igual que lo que acontece cuando los pro-
fesores v profesoras intentan llevar a la préctica algu-

_L“ ayuda que proporciona la incorporacion de la
teoria critica de la llamada Escuela de Frankfurt, en
';;i:;t‘\l:}i:r. tr'abujos d; Max HORKHEIMER, Herbert
M -SE. Theodor W. ADORNO vy, mas reciente-
mente, el pensamiento de Jurden HABERMAS, asi
omo el legado del marxismo gramsciano, va a hacer

posible el desenvolvimiento de una praxis pedago-
gica comprometida con la emancipacion de la per-
sona humana.

Estas corrientes filos6ficas van a contribuir a de-
bilitar de una manera muy importante los presupues-
tos positivistas que sirven de sustento a los modelos
tecnocraticos y eficientistas de curriculum.

Simultineamente en el tiempo se constata una
fuerte politizacion de la juventud estudiante. Los alii-
mos anos de la década de los sesenta y toda la de los
setenta estd jalonada por una serie de fendmenos
que muchas veces estin directamente relacionadas
con el sistema escolar, en cuanto scn estudiantes
quienes se ponen al frente los sucesos que tienen lu-
gar. De entre el cimulo de acontecimientos que se
producen y en los que participan muchachos y mu-
chachas que en estos momentos estdn en el sistema
escolar podemos recordar: Los movimientos de pro-
testa en Francia, conocidos como Mayo del 68: las
protestas que contra la guerra del Vietnan se produ-
cian en todo el territorio de los Estados Unidos, asi
como la corriente de solidaridad internacional que se
generd a favor de la Paz; las luchas en pro de la
igualdad entre las razas. y mds en concreto contra la
discriminacion de los negros en el Reino Unido y Es-
tados Unidos: las protestas de ios Panteras Negras;
los movimientos en favor de la igualdad de la mujer:
los movimientos contraculturales “underground”; la
expansion de la cultura “Hippy”; las primeras reivin-
dicaciones del movimiento Gay en favor de una
aceptacion de la homosexualidad; el surgimiento del
y/o afianzamiento de los partidos y organizaciones
politicas independentistas en los paises o comunida-
des que todavia vivian bajo algin tipo de coloniza-
cion o de dominacién territorial, <fe.

Fenoémenos como los senalados ponen de re-
lieve que se trata de un periodo de fuerte politiza-
cion y de la que, en realidad, ninguna actividad hu-
mana se va a librar.

En el sistema educativo, comienzan a aparecer
investigaciones importantes que ponen de relieve
que la tan ansiada conexion escuela-medio social no
estd teniendo lugar. Comienzan a aparecer impor-
tantes trabajos que, a través de todo un arsenal de
metaforas relacionadas con la muerte y con la enfer-
medad. describen el estado de frustracion al que se
se estaba llegando en torno a todo lo relacionado
con el curriculum, tanto en lo relacionado con las
publicaciones v congresos de especialistas, como por
el estado general de la educacion que se desarrcllaba
en las instituciones escolares.

Es a mediados de los setenta cuando aflora un
mayor namero de trabajos dedicados a denunciar ia
ambigtiedad, la falta de precision de este campo de
conocimiento. Dwayne HUEBNER describe con este



significativo parrafo el estado de la cues-
tién en 1976: “Desde los anos 1900 la fa-
milia del curriculum ha incluido a aquellos
interesados en los contenidos. métodos,
educacion del profesor, desarrollo hu-
mano v libertad. progresismo social o con-
servadurismo. tecnologia educativa, eva-
luacién v obijetivos educativos. Estos di-
versos grupos de interés han causado su
impacto de una u otra forma sobre nues-
tra manera de practicar y hablar sobre el
curriculum. Sin embargo. la palabra no
puede seguir conteniendo tal variedad de
significados” (HUEBNER, D.. 1983. pp.
212-213). Las criticas afloraron hasta tal
punto que incluso Philip W. JACKSON
(1980) puso en duda la existencia de un
campo del curriculum.

Sin embargo. a partir de ahora co-
mienza un movimiento de fuerte vitalidad
que, a su vez. va a coincidir en el rechazo
de las anteriores concepciones del curricu-
lum. Se desaprueban aquellas concepcio-
nes que Gnicamente aparecen interesadas
por los contenidos de las disciplinas que
tienen que estudiar los alumnos v alumnas.
Es ahora cuando comienza a descubrirse
que en las aulas de las instituciones €sco-
lares acontecen muchas mas cosas de lo
qQue en un principio se creia.

La escuela como “caja negra”

Un paso adelante para desvelar el inte-
rior de esa "caja negra” que es la institucion
escolar desde la perspectiva de la reproduc-
cion. lo da muv tempranamente Philip W,
JACKSON. en 1968. Su célebre obra La vida
en las aulas va a constatar la existencia de
una correspondencia entre las instituciones

de produccion en una sociedad industriali-
zada y la institucion escolar,

P. W. JACKSON refleja lo que dia a dia
acontece en el interior de los centros esco-
lares sirviéndose para ello de investigacio-
nes de corte etnogrifico que le obligan a
observaciones intensivas de las actividades
¢ interacciones del alumnado y dei profe-
sorado y a realizar abundantes entrevistas y
discusiones con los participantes. Llega. de
Lste modo, @ conclusiones que le permiten
vistumbrar 1o que mas tarde se vd o aeno-
minar, una vez perfeccionado su marco te-
OHrico, como teoria de la correspondencia
fBOWLES & v GINTIS, H, 1961).

"La escuela se
rige en su
interior de

acuerdo con
unos codigos
caracterizados
por una fuerte
desigualdad de
poder entre
docentes ¥
estudiantes;
codigos que
tienen comeo
mision facilitar
la trans-
formacion de
éstos en los
‘modelos’ que
los adultes
deciden"”

Seguan este investigador. la escuely se
rige en su interior de acuerdo con un.
codigos caracterizados por una fuerte de..
sigualdad de poder entre docentes v ..
tudiantes; codigos que tienen come my.
sion facilitar la trasformaciéon de €stos ¢n
los “modelos” que los adultos deciden
Aunque en algunos momentos ciertas
profesoras y profesores traten de actuur
de una manera democratica y respeiuos:
con la idiosincrasia de ios nifios v nifias
que tienen a su cargo, lo cierto es que,
seglin P. W. JACKSON, “sus responsabili-
dades guardan cierta semejanza con la de
los funcionarios de prisiones” (JACKSON.
P. W., 1991, p. 71), y ello es debido a las
misiones que la institucion académica
tiene encomendada, la principal de ellas,
la de prepararios para entrar en la cadena
de produccién y distribuciéon dominante
en su comunidad. “La mayoria de los
alumnos aprende a mirar y escuchar
cuando se les dice y a refrenar sus fanta-
sias durante la leccion. Ademas esta des-
treza en el sometimiento a la autoridad
educativa es doblemente importante por-
que se exigira al alumno que la ejerza en
muchos ambientes fuera de la escuela. La
transiciéon del aula a la fabrica o a la ofi-
cina resulta facil para quienes han desa-
rrollado “buenos hibitos de trabajo™ en
sus primeros anos” (P. W. JACKSON
1991, pp. 71-72).

La escuela llevaria a cabe su papel no
de una manera explicita, sino de una ma-
nera mas difusa. a través de las modalida-
des organizativas y de las rutinas que im-
peran en los centros y aulas escolares. 1o
que P. W, JACKSON. denomina curricii-
lum oculdto. 1érmino que ¢l es ¢l primero
en utilizar,

Las exigencias Academicas del curri-
culum oficial son contempladas como di-
rectamente relacionadas con la vida pro-
ductiva adulta a través del curriculum
oculto. Los castigos o recompensds que
aparentemente tendrian pertinencia con
dimensiones de la formacion humana mas
altruista. logran su verdadero significado
una vez que indagamos en el curriculum
oculto. Es de esta manera implicita como
s¢ construyen una serie de rasgos de la
personalidad apropiados para poder tra-
bajar en una sociedad industrializada dc
economia capitalista,



Es el descubrimiento de estas dimen-
siones latentes, el curriculum oculto, lo que
va a explicar que se le preste atencion a
éste en la prictica totalidad de las definicio-
nes que desde mediados de los setenta se
vienen haciendo de lo que es el curriculum.

Asi, Ail MCCUTCHEON (1982, p. 19)

nos dice que “por curriculum entiendo lo

que los estudiantes tienen oportunidad de
aprender en la escuela, a traveés tanto del
curriculo oculto como el del aparente, y lo
que no tienen oportunidad de aprender
porque ciertas materias no fueron inclui-
das en el curriculum, eso que Elliott W.
EISNER llama el “curriculum cero”.

El campo del curriculum comienza,
por consiguiente, a tomar conciencia de
que las instituciones escolares estan imbri-
cadas en la sociedad y que los problemas
que denominamos educativos son anica-
mente responsabilidad de estas institucio-
nes, sino que estin cruzados por otro lipo
de variables estructurales, economicas,
politicas, culturales.

Algo que se deja ver ya en el tema
monografico que, en 1973, sirve para cele-
brar la Primera Conferencia sobre Teoria
del Curriculum, reunida en Nueva York en
la Universidad de Rochester: “Heightened
Consciousness, Cultural and Curriculum
Theory”. El Titulo de esta conferencia, se-

gun William F. PINAR, permitio agrupar

una gran diversidad de profesionales del
curriculum, de matices muy diferentes en
lo que respecta a su posicion epistemoio-
gica y politica. Los trabajos presentados
fueron reunidos en un volumen publicado
por W. F. PINAR y ya con solo mirar sus ti-
tulos podemos hacernos una idea de lo
ue fue esta Conferencia. Asi, por ejemplo:
Dwayne HUEBNER y Maxine GREENE
ventraron sus trabajos en cuestiones de
significado y de lenguaje; W. F. PINAR ex-
plord ¢l enfoque fenomenolégico; James
B3_MACDONALD se refirio a tres ideolo-
2ius presentes en las distintas concepcio-

aes del curriculum: romantica, de transmi-

:’-h'm social. v la de construccion; William F.
PHDER ofreciod un andlisis politico social
del curriculum: Donald R, BATEMAN recu-
M6 3 Paulo FREIRE para dar soporte a sus
weas acerca de la necesidad de desmitifi-
AT Cicurriculum., ete.

El panorama se aclara todavia mas en
la Tercera Conferencia sobre Teoria del
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“La escuela
llevaria a cabo
su papel no de

una manera
explicita, sino
de una manera
mas difusa, a

través de las

modalidades
organizativas y

de las rutinas
que imperan en

los centros y

aulas
escolares; lo
que P. W.
JACKSON,
denomina
curriculum
oculto"

Curriculum, que tuvo lugar en la Universi-
dad de Virginia, en 1975. De nuevo W F
PINAR (1975) realiz6 la compilacién de
los trabajos preseniados en su libro: Cu

rriculum 1heorizing: The Reconceptualiists
Aqui ya asoma una division de los asisten-
tes en la concepcion del curriculum en
torno a dos posturas epistemologicas dife-
rentes.

Una, agrupa a aquelios autores que
tratan de teorizar el curriculum de acuerdo
con las ideas neomarxistas de la llamada
Escuela de Frankfurt. Aqui podemos ver
reunidos todo un conjunto de trabajos de
autores como Michael W, APPLE. HER-
BERT M. KLIEBARD. Lawrence A. CRE-
MIN, y John S.MANN. En general, estos au-
tores ven la teoria critica como fuente del
curriculum v proponern a sus companeros
y companeras adoptar und otientacion po-
litico-filosofica neomarxista mas activa.

Otro grupo, al que el autor califica
como “reconceptualistas postcriticos’
agrupa a personas como D. HUEBNER.
Maxine GREENE vy el propio W. F. PINAR
Estos tratan de encontrar respuestas para
los problemas del curriculum en la feno-
menologia existencial, en especial en i
pensamiento de M. HEIDEGGER v MER-
LEAU-PONTY.

Existen una serie de peculiaridades
en las que todos los integrantes de este
movimiento curricular van a estar de
acuerdo. Coinciden, entre otras cosas. en
un rechazo de las dicotomias entre ias que
antes se obligaba a elegir a la hora de
construir v pensar sobre 2| curriculum. Di-
cotomias tales como poner sélo el énrasis
en los conceptos frente a los hechos. o n
el aprendizaje centrado en la materia
frente al aprendizaje centrado en el ilum-
nado, o en las dimensiones cognitivas
frente a las dimensiones afectivas. eic

Estas antinomias en realidad no debe-
rian ser tales v menos a la hora de pensar
desde el curriculum.

Asi por ejemplo. en cuanto a la hipé-
tesis de supericridad de los conceptos so-
bre los hechos, se puede comprobar :ici-
mente que los conceptos cientificos no son
empiricos 1 menos que apunten 4 la posi-
bilidad de observaciones de hechos. Iny
samente. las obse:vuciones de hechos sélo
son posibles si se dispone de un trastondo
conceptual. Conceptos v hechos apuntan

Y
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sensacion que poner el énfasis en lo cognitivo parece
que nos facilita captar exclusivamente las dimensiones
“objetivas” del conocimiento y que ponerlo en dimen.
siones socioafectivas lleva a tener mas presentes cues.-
y v tiones relacionadas con los sentimientos, actitudes. op;-
por otro 1ipo de variables estructurales, eco- niones, subjetividades y, por supuesto, valores; sin em-
nomicas, politicas, culturales” ‘ bargo, ambas dimensiones estan totalmente interrel-

it A i 5= cionadas. Los conocimientos que se seleccionan para
introducir en un curriculum estan siempre CrUZ:;du.\
por dimensiones de valor. Tanto en el momento de su
seleccion para entrar a formar parte del curriculum.
como incluso cuando se trabaja ya dentro del campo
cientifico al que pertenecen esas tematicas, tienen mu-
cho que decir los condicionamientos y valoraciones so-
ciales que existen en cada comunidad y momento his-
16rico concreto. Otra cuestion es que estas interrelacio-
nes s6lo aparezcan una vez que desvelamos el deno-
minado curriculum oculto.

*El campo del curriculum comienza a to-
mar conciencia de que los problemas que
denominamos educativos estan cruzados

hacia cosas que hay en el mundo y dependen los
unos de los otros. Si los conceptos y los hechos son
mutuamente constitutivos, cabe preguntarse por qué
el profesorado tiene que valorar mds los conceptos
que los hechos. El hecho de darle mas importancia a
los conceptos que integran cada una de las disciplinas
frente a dimensiones mas experienciales, supone sa-
cralizar el conocimiento tal y como se presenta en los
textos escritos. desde el principio la verdad de la au-
toridad escrita. verdad que acostumbra a ser presen-
tada en tales textos escolares sin fisuras, sin ninguna
clase de conflicto ni creacién, ni en su formulacion

actual. (CHERRYHOLMES, C. H., 1987, p. 48-49).

Algo similar se puede aplicar a la dicotomia
aprendizaje centrado en la materia frente al aprendizaje
centrado en el alumnado. Siguiendo también con la 16-
gica del discurso que elabora Cleo H. CHERRYHOL-

MES, los estudiantes no
existen si no hay
una materia que
aprender, y una
materia no existi-
ria sin que hu-
biese previamente
pEersonas para
aprenderla.
Cuando a las ma-
terias se les da
mas valor que a
los estudiantes.

s¢ esta dando
mis valor a los in-
rereses de las per-
~nas que aprendie-
-on v constituveron la
madteria, o sea a-los 1éc-
nicos ¢ intelectuales, que
2 los intereses de todas
aguellas otras personas que
ahora estin aprendiendo, las
zlumnas v alumnos.

Die la misma manera fa prec-

minencia de las dimensiones mas

oznitivas frente a las socioafecti-
vas es una dicotomia falsa que es
DTECiSO superar. puesto que da la

Entre las caracteristicas que definen esta perspec-
tiva reconstruccionista de curriculum, podemos desta-
car tres, que se derivan claramente de la influencia que
sobre los autores y autoras de esta orientacion ejercio
el pensamiento de la Escuela de Frankfurt y, en gene-
ral, el denominado pensamiento neo-marxista:

a) El curriculum no puede ser separado de
la totalidad de lo social, debe estar historica-
mente situado v culturalmente determi-
nado.
b) El curriculum es un acto inevita-
blemente politico que objetiva la emanci-
pacion de las clases populares.
¢) La crisis por la que pasa ¢l
campo del curriculum no es
coyuntural, es profunda v de
caracter estructural. (DO-
MINGUES. JoL.
15955, p. 360)

Al prin-

cipio. los espe-
cialistas de! curricu-
lum que se alineaban
en esta direccion esta-
ban mucho mas intere:
sados v preocupados
con laidea de una cri-
tica v desarticulacion de
los modelos miis teeno-
craticos y cficientistas,
QUC PO SUZETIT Propuestis
reales de accion alternativas
Los autores v autoras que se



comprometen en esta tarea ven claro que
estos modelos sustentados en una filosofia
positivista disfrazan, ocultan o no facilitan
que puedan aflorar cuestiones mas decisi-
vas relacionadas con el ejercicio del po-
der, con el papel que las instituciones jue-
gan legitimando concepciones del conoci-
miento, visiones del mundo y, por consi-
guiente, estructuras de poder.

Aunque muy pronto por esta labor
van a ser conocidos como los “recon-
ceptualistas del curriculum”, sin em-
bargo no es €éste un movimiento con un
pensamiento uniforme, ni sus fuentes
son las mismas, sino que unos beberan
mis en la filosofia de los existencialistas,
otros en la fenomenologia, otros se ape-
gardn mas al pensamiento marxista, etc.
No obstante. existe una total coinciden-
cia en todos ellos a rechazar las aproxi-
maciones historicas, apoliticas y tecno-
craticas que venian dominando desde
hacia bastante tiempo en el campo del curriculum.

El término “reconceptualismo” quedd asi como el
calificativo con el que nos referiamos a la investiga-
cion y teorizacion critica del curriculum. Un reconcep-
tualista, en palabras de William E. PINAR, es aquel que
“tiende a considerar la investigacién como un acto
inevitablemente politico, tanto como intelectual, y
como tal trabaja con el fin de suprimir o liberar no
solo a los que llevan la investigacion o a los que se di-
rige la investigacion sino a los que estan fuera de la
subcultura académica” (PINAR, W. F., 1983, P. 230).

Lo que denominamos en la actualidad como /a
perspectiva sociocritica del curriculum constituye el
movimiento que agrupd y continda agrupando a un
mavor namero de adeptos. Nombres como: Henry
GIROUX, Michael W. APPLE, Shirlev GRUNDY, Ma-
dam SARUP, Cleo H. CHERRYHOLMES, Stephen
KEMMIS, Rob WLAKER, John ELLIOT, Ivor F. GOOD-
SON Ulf F LUNDGREN, Tomas ENGLUND, Thomas
>. POPKEWITZ, Geoff WHITTY, Michael YOUNG,
Pyl SWALLIS. Angela McROBBIE, Paulo FREIRE, Phi-
hp W E\fl,FR. Joseé GIMENO SACRISTAN, Angel PE-
REZ GOMEZ, etc. son ficilmente reconocidos como
representantes de esta perspectiva e investigacion y
desacrollo curricular,

Esta corriente educativa va a buscar apoyos para
“Us claboraciones v reconstrucciones tedricas y prac-
s en L Filosofia de la Escuela de Frankfurt, en es-
viahien fos clasicos de esta escuela, Max HORK-
‘i‘i f:!;‘\!!:.:{ ’I'i'lco't_br ADORNO, asi como el mas mo-
Mo de cllios, jiurgen HABERMAS. También vuelven
los clasicos del pensamiento marxista v neomar-

AT e e > : :
- o Bigura en especial del pensamiento mar-
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xista, Antonio GRAMSCI. va a proporcionar algunos

de los conceptos mas fundamentales, con mayor ca-
pacidad para explicar muchas de las disfunciones v
frenos que se producen en e! interior de ics sistemas
educauvos, el concepto de begemonia.

La Escuela de Frankfurt facilita valiosos “in-
sights” para el estudio de las relaciones entre teoria v
sociedad. Al hacer esto, establece el fundamento de
un armazon dialéctico que va a permitir la compren-
sion de las mediaciones existentes. por unz parte. en-
tre las instituciones v las actividades de la vida coti-
diana v, por otra, entre las fuerzas determinantes v
las légicas que modelan lo oralidad social mds am-
plia; algo que es indispensable para un entendi-
miento de la interaccion entre el sistema educativo v
la sociedad dominante.

Una de las caracteristicas mas peculiares de la
investigacién que se realiza desde este movimiento
curricular es la de descubrir y sacar a la luz las inter-
conexiones que se producen en el sistema educativo:
o sea, como las demds esteras de la sociedad interac-
tdan e influven en la politica v en los procesos edu-
cativos. algo que va los miembros de la Escuela de
Frankfurt sc habian cansado de repetir.
1932, Max HORKHEIMER escribe que “la cultura de-
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"El becho de darle mas importancia a los
conceptos que integran cada una de las

disciplinas frente a dimensiones mas expe-
rienciales supone sacralizar el conocimiento
tal y como se presenta en los textos escritos”



pende de la manera en que se lleva a
cabo el proceso de vida de una sociedad.
es decir, su lucha con la naturaleza; cada
parte de esta cultura lleva en si la marca
de aquellas relaciones fundamentales. y.
junto con la actividad econémica de los
hombres, también cambia su conciencia”
(HORKHEIMER, M. 1974, p. 31).

Ya mds proximo a nosotros en el
tiempo. Jurgen HABERMAS. en una de sus
ultimas obra, Pensamiento postmetafisico.
expresa de este modo la necesidad de mi-
rar mas alla de los limites estrechos que im-
ponen los reduccionismos que no contem-
plan la influencia de unas esferas de la vida
social en otras. Segun éste autor, “los com-
ponentes del mundo de la vida —cultura,
sociedad y estructuras de la personahdad—
constituyen plexos complejos de sentido,
que comunican unos con Otros. aun
cuando quedan encarnados en sustratos
distintos. El saber cultural queda materiali-
zadc en formas simbodlicas —en objetos de
uso v tecnologias, en palabras y teorias. en
libros y documentos no menos que en ac-
ciones—. La sociedad queda materializada
en ordenes institucionales. en normas juri-
dicas o en entramados de practicas v usos
normativamente regulados. Finalmente. las
estructuras de la personalidad quedan lite-
ralmente encarnadas en el sustrato que son
los organismos humanos”™ (HABERMAS. J.,
1990. p. 101).

Estos componentes del "mundo de
la vida” permanecen entrelazados entre
<. especialmente a través del medio co-
mun que representa el lenguaje ordina-
rio: por tanto, tampoco aquellos sistemas
de accion que en buena medida se han
especializado en las funciones de lrTe-
produccion cultural (escuela) o e inte-
gracion social (Derecho) o de socializa-
c1on (familia) operan de forma entera-
mente separada (HABERMAS. J.. 1990, p.
102). A través del codigo comin que re-
presenta el lenguaje ordinario se man-
ticne una referencia 4 la totalidad del
mundo de la vida.

Los seres humanos. “como sujetos
Gue actian comunicativamente hacen ¢n
cada caso experiencia de su mundo de la
vida como un todo intersubjetivamente
compartido que se mantiene en el tras-
fondo. Pero ese otalidad, que se les des-
haria entre las manos ¢n ¢l instante en

"Los
conocimientos
que se
seleccionan en
un curriculum
estan siempre
cruzados por
dimensiones
de valor. Tanto
en el momento
de su
seleccion
como incluso
cuando se
trabaja ya
dentre del
campo
cientifico,
tienen mucho
que decir los
condicio-
namientos y
valoraciones
sociales que
existen en
cada comu-
nidad y
momento
histérico
concreto”

que tratasen de tematizarla y objetivar|, i,
obietualizarla, se compone de los motiv,
y competencias de los individuos social;-
zados al igual que de lo que culturaimenge
se considera obvio y de solidaridades gry-
pales”. (HABERMAS, J., 1990, p. 103)

Con estos presupuestos de fondo |as
personas que trabajan dentro de la pers-
pectiva reconceptualista del curriculum.
comprenderi que son precisos marcos de
analisis en los que podamos contemplar
todas las interrelaciones que influyen \
condicionan el curriculum.

Es quiza Michael W. APPLE, una de lus
personalidades que mas pronto capta estas
interconexiones y la necesidad de sacarlas
a la luz. Asi, ya en un articulo publicado en
1975 escribe: “Necesitamos examinar con
sentido critico no precisamente “cémo un
estudiante adquiere mas conocimientos” (la
cuestién mas corriente en nuestro campo,
dominado por la idea de la eficacia), sino
por qué y como determinados aspectos de
la cultura colectiva se presentan en la es-
cuela como conocimientos objetivos, fati-
cos. Concretamente. ;,como consigue el co-
nocimiento oficial representar las configu-
raciones ideologicas de los intereses domi-
nantes én una sociedad?

:Como legitiman de hecho las escuelas
estos patrones limitados y parciales de co-
nocimiento como verdades incuestionadas?
Estas cuestiones deben plantearse al menos
con respecto a tres areas de la vida escolar:
1) como contribuyen las rutinas basicas co-
tidianas de la vida escolar a que los estu-
diantes asimilen estas ideologias: 2) como
reflejan las formas especificas del conoci-
miento curricular estas contiguraciones: v 31
cOmo aparecen reflejadas estas ideologias
en las perspectivas fundamentales gue ios
mismos educadores utitizan para ordenar,
guiar v dar sentido a su propia actividad”
APPLE. M. W.. pp. 210-211).

En una direccion similar apunta
Henrv A. GIROUX, cuando constata quc
debemos desarrollar un tipo de curricu-
lum que fomente el discurso wecrico cri-
tico acerca de lus caracteristicas v metas
de la ensenanza vy en general de la vida
humana. Necesitamos ampliar las perspec-
tivas. de forma que Cstas sirvan para enri-
quecer. mis que para dominar, ¢l campo.
La teoria critica del carriculum ha de tener
en cuenta la situacion. Debe analizar las



diversas dimensiones de la pedagogia
como parte de las conyunturas historicas y
culturales en las que aquellas acontecen
(GIROUX, H A., 1990, p. 60).

La escuela, entre la reproduccion
y la resistencia

Es preciso no obstante reconocer dos
etapas en el interior de estas perspectivas
curriculares conceptualistas. La primera de
ellas, situada en el tiempo en la década de
los setenta y a principios de los ochenta, en
la que los autores se dedicaban a realizar
andlisis de lo que acontecia en el sistema
escolar. caian en un notable reduccionismo
cconomicista v, al mismo tiempo, en las re-
des de los modelos de la reproduccion so-
cial. Los trabajos que en estos anos realizan
personajes como Phillip W. JACKSON,
Henry LEVIN, Samuel BOWLES, Herbert
GINTIS, Carlos LERENA, Jean-Claude PAS-
SERON, etc., son un ejemplo de tal reduc-
cionismo economicista. Estos vieron a las
instituciones escolares como exclusiva-
mente dependientes, subordinadas a los
dictados de la esfera econémica, de las ne-
cesidades de los modos dominantes de
producciéon y comercializacion.

Sin embargo, pronto se vio la necesi-
dad de superar esta trampa del reduccio-
nismo economicista, que incluso por mo-
mentos llevaba a bordear una especie de
“teoria de la conspiraciéon”; parecia incluso
posible imaginar algun tipo de personas
con merialidades un tanto maquiavélicas
capaz de pensar v planificar el sistema
wducativo para producir el fracaso de los
chicos v chicas de las clases v grupos so-
cales mis desfavorecidos. Posteriormente
ki incorporacion del concepto de hegemo-
nia desarrollado por Antonio GRAMSCI va
4 posibilitar explicaciones mas convincen-
s aesta reproduccion (TORRES SAN-
TOME, 1. 1991). Se comprendié que eran
PICUISOS Otros marcos tedricos mas poten-
s v otras metodologias de investigacion
flis sutiles que nos permitieran adentrar-
nos en el intenior de las escuelas con ma-
Yor protundidad v captar su verdadero
funcionamientos. interpretar la vida real
que alli tiene Iug.,lr; que es lo que real-
mente se ensena v lo que se aprende,
uten beneticia, quién se resiste,
POr que se fracasa. qué significado debe-

vOr
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"Los modelos
mas

. tecnocraticos

y eficientistas
disfrazan,
ocult=n o no
facilitan que
puedan aflorar
cuestiones
mas decisivas
relacionadas
con el ejercicio
del poder, con
el papel que las
instituciones

juegan
legitimando
concepciones
dei
conocimiento,
visiones del
mundo y, por
consigquiente,
estructuras de
poder"

mos otorgarle a los fracasos escolares:
como funcionan las relaciones de clase.
sexo, edad y etnia en el sistema educativo
en general y en las aulas en particular, etc.
De este modo, estos autores empie-
zan a desarrollar conceptos como de “re-
sistencia” y a poner en entredicho las teo-
rias de la reproduccion social y cultural: se
vislumbra va la idea de que los seres hu-
manos no son victimas pasivas atrapadas
en la red de las formaciones ideologicas.
La segunda etapa, estd caracterizada
por el estudio v el analisis de la accién v la
resistencia de las alumnas y alumnos. Una
serie de trabajos en aquellos momentos
van a resultar de cita obligada, entre ellos.
los de Paul WILLIS. Anthony GIDDENS.
Angela McROBBIE, Robert EVERHART. etc.
asi como las obras de los autores citados
anteriormente. a partir de los afnos ochenta.
Ahora se comienza a sostener que las
instituciones ¢scolares no sitdan plena-
mente a los alumnos v alumnas dentro de
una légica de opresion sin fisuras, en el
contexto de la cual incluso las mas radicales
e innovadoras retormas darian otro resul-
tado que muy ligeras modificaciones de los
mas extremos ejemplos de patoiogia social.
Por el contrario, se comprueba que existen
espacios y tensiones dentro de las situacio-
nes escolares que ofrecen al alumnado ia
posibilidad de resistencia. Existe en el dis-
curso de los autores encuadrados en esta
perspectiva una preocupacion por prestar
atencion a los lugares y modos donde se
producen los fenoms
Las instituciones escolares pasan asi a
contemplarse como los lugares donde se
producen contradicciones v lugares con
posibilidades de creaciéon de pensamiento
contrahegemonico. Existe una necesidad
urgente de poner al descubierto las reglas
idecldgicas que estructuran ¢f trabajo cu-
por lo tanto, implica-
generacion de ias

<

33 de resistencia.

rricular y que estin.
das en la producciéon v
subjetividades.

Curriculum escolar y valores so-
ciales

El curriculum escolar, en los tltimos
anos v fruto de la labor que este movi-
miento reconceptualista viene desarro-
llando. tiene un significado que se ex-
tiende mds alla de los muros de las institu-
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- metodologias que nos permitieran aden-
trarnos en el interior.de las escuelas: que: es.
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' porquése fracasa, queszgmﬁcado debemos -
= olorgarlea los fracasos escolares, como fun-
~aonan Iasrrelaaones‘dedase, Sexo edad y

ciones académicas. El curriculum. como pone de re-
lieve Fred INGLIS “es nada menos que el sistema de
conocxmxemo de una socnedad conuene “no solo la

dad” (INGLIS, F., 1985. p. 26).
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[as instituciones escolares se constr
tienen v se renuevan socialmente mgdmnlg acciones
de las personas que en ellas conviven y de todas aque-
llas otras en posiciones mas externas. pu“p con capaci-
dad v posibilidades de influir. Estas cohstrucciones
nunca son neutrales, pues en todo procesode escolari-
zacion. el curriculum es. en mayor o menor grado, una
imposicion de ciertas conductas. conocimientos: valo-

res. actitudes y normas de entre la serie de las que son”
posibles en cada momento historico concreto.

El discurse pedagagico sociocritico I
ticar incluso las posturas de quienes tralaj

optica de la corriente reproduccionistd, dado que su
esfuerzo resulta inadecuado para comprender lo que

en realidad sucede en las instituciones escolares y por
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tanto para disefar lineas de accion en favor de uny
educacion democratica y critica. Michael W. APPLE
Henry GIROUX son dos de las personalldadu qua
mas tempranamente captan que son necesarios discur-
sos “de posibilidad” y no iinicamente un “lenguaje dc
critica”, segln la terminologia de H. GIROUX. Perg
esta labor conlleva asimismo a un diagnostico claro de
lo que realmente sucede y esto Gltimo venia siendo ta-
rea irrealizable debido en gran parte a dos tipos de
obsticulos: el primero, una psicologizacion de los dis-
cursos educativos que en sus analisis de las conductas
humanas hacen un hincapié excesivo en dimensiones
de individualidad y de historicidad. El alumno o la
alumna son considerados como “objetos” aislados v
sin tomar en cuenta dimensiones contextuales (como
su origen de clase, sexo, raza, sus condiciones cultura-
les, econémicas, etc.).

El segundo impedimento se localiza en los ins-
mentos de investigacién a los que se recurre, for-
ma3s de investigacion que tienden a cosificar a la
gente, a arrancarla del entretejido de la historia, igno-
sus posibilidades como agentes de cambio, de
bros de fuerzas sociales con capacidad de inter-
hir en el curso de la historia. Estas metodologias
fueron las causantes en gran parte de un olvido de

las dlmemlones politicas v de favorecer discursos re-

ducciopistag. En tido, las tradiciones de in-
vestigacion et alitativas van a tenenruna
gf'a/n'g}ﬂuencx en la elaboration de todo este nuevo
iscurso critico e la educacign.
La finalidad d&un curricylum critico ¢s, por con-
1 siguiente, el reversq de la de curriculum en las pers-
pectivas mas tradicipnales y sicologicistas. Estas alti-
mas tienden a “na rahzar los acontecimientos: por
el contrario, el cu culumﬁrmco intenia obligar a los
alumnosy alumrnz1
tos, las actitgdes y compormmxemo% que conswieran
“naturales” 210S. m:m)()\ ibles.
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templa la necesidad de importantes cambios tanto en
los contenidos como en las formas de trabajar esos
contenidos en las instituciones escolares.

Como pone de manifiesto Thomas S. POPKE-
WITZ, “la forma y el contenido se relacionan entre si
y mantienen supuestos y suposiciones mediante los
cuales los estudiantes se orientan a instituciones y
perciben el sentido de sus actividades académicas. La
subyacente organizacion del aula y los patrones curri-
culares son disposiciones encaminadas a como tiene
uno que hablar, ver y sentir respecto al mundo”
(POPKEWITZ, TH. S., 1987, p. 63).

La forma y el contenido de cualquier curriculum
no son dos aspectos pertenecientes a dos momentos
distintos e incluso a profesionales diferentes. sino
que estdn relacionadas entre si; no s6lo canalizan el
pensamiento y la accion, sino que refuerzan y legiti-
man valores sociales sobre la autoridad y el control.

agudeza Oscar NEGT y Alexander KLUGE cuando
afirman que en las sociedades contemporaneas se
desarrolla una lucha por el poder interpretativo v
que las ideologia dominantes limitan los medios
que permitirian a los individuos comprender sus ex-
periencias materiales. En la actualidad —yv quizas
sea ésta una de las peculiaridades de nuestro
mundo contemporineo— los grupos que estan en
el poder o lo controlan suelen “apropiarse”. en mu-
chas ocasiones, de los “lenguajes” de los grupos
que tienen como rivales, siempre v cuando los dis-
cursos de estos ultimos comiencen a tener un cierio
grado de aceptacion. Estos lenguajes renovadaores
y/o revolucionarios pueden acabar. si la "apropia-
cion’” tiene éxito. convertidos en representaciones
abstractas o vacias, meros esléganes que con su
sola pronunciacion logran crear el espejismo de que
vivimos en otra realidad, aun cuando nada hava

cambiado en ia pric-

Son ideologias enca-
jadas en cOmo se se- ‘

lecciona el contenido CON\J'_I‘:NC |ON

v se realiza en la ense- \
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tica.

El curriculum
como reflexion v ac-
cion

Es preciso reinte-
grar las dimensiones
éticas v politicas en ¢!
discurso y en las to-
mas de decisiones re-
lacionadas con el cu-

realizarse en el inte- VAN NAVARRO

rior de 1as instituciones escolares, sirve para imprimir
alguna clase de direccion al pensamiento social y a la
formacion de la inteligencia tanto de aquellns alum-
nos v alumnas que tienen éxito como de los que fra-
casun.

Hov sabemos que se pueden disenar curricula
para avudar al alumnado a conocer sus propios dis-
cursos. a saber de qué forma el conocimiento y el
poder se crean v recrean el uno en el otro. Es nece-
nno que en i instituciones académicas estudiantes
Y prole o wuedan analizar los discursos existen-
Os.sus posiididades. sus condicionamientos y, por
~upuesto. su opresividad. Ello implica, entre otras
CONMIS. que esos curricula tienen que ofrecer posibili-
dades de emitir juicios sobre objetivos, experiencias
de aprendizuie, recursos educativos. organizacion de

) vy
4% expenencias de aprendizaie v modalidades de
evaluaaa 19

No obstanie. es preciso reconocer uno de los

deligros mis i 1 ; :
f FON Mas importantes. a mi modo de ver. que

ame R
nazan el 1 1h.1|<> de rodos los profesionales

con
promendos o 3N s Ptr%"k.’g['\ a4 sociocritica del
Qurnculum. F

ST pd:gm es el que detectan con gran

rriculum. Necesitamos
percibir e! curriculum
como un campo de reflexién y acciéon que se desa-
rrolla en instituciones escolares que mantienen ii-
guna clase de interconexion con otras instituciones
culturales. politicas y econémicas de la sociedad

En esta iinea de pensamiento y accidn critica
existen una serie de cuestiones sobre las que es pre-
ciso reflexionar v tomar decisiones.

1. Epistemologicas. ;Qué es lo que debe cont
como conocimiento? ,COmo 25 - W2ar a Lonocer”

2. Politicas. ;Quién de ~«: .y Jolar la selec-




2 Econodémicas. ;COmo estd el con-
tro! del conocimiento unido a la existente
v desigual distribucion de poder, bienes y
servicios en la sociedad?

+. Ideologicas. ;Qué conocimiento
es de mayor valor? (A quién pertenece ese
conocimiento?

3. Técnicas. ;COmo podra el conoci-
miento curricular hacerse accesible a los
estudiantes?

¢. Estéticas. ;Como podemos vincu-
lar el conocimiento del curriculum a la
biografia y significados personales de los
estudiantes? ;De qué forma actuamos “ar-
tisticamente” como disenadores del curri-
culum v profesores al hacer esto?

~. Eticas. ;De qué manera trataremos
a los otros con justicia y responsabilidad
en educaciéon? ;Qué ideas de conducta
moral v comunidad sirven para el apunta-
lamiento de las maneras en que los estu-
diantes v docentes son tratados?

8. Historicas. ;Qué tradiciones exis-
ten va en este campo para ayudarnos a
contestar estas cuestiones? ;Qué otros re-
CUrsos necesitamos para avanzar mas?

La respuesta a este tipo de interrogan-
tes necesita estar siempre contrastada por
las posibilidades de emancipacion del ser
humano. “Si la praxis curricular estd infor-
mada por un interés emancipatorio. la pre-
gunta que continuamente necesitamos res-
ponder es si las prdcticas del curriculum
sirven O no para emancipar a los partici-
pantes a través del proceso de aprendi-
zaje” (GRUNDY, S., 1987, p. 122).

[a preocupacion por los valores

En la actualidad cualquier concepcion
de curriculum admite. al menos en teoria,
qu= la finalidad de la praxis educativa nece
sita estar en coherencia con unas metas
orden intelectual, social v moral, valiosas
individual y socialmente. De esta manera,
estamos introduciendo juicios de valor en la
consideracion de las acciones intencionales
en el marco del sistema educativo.

Subrayamos asi que esa mediacion,
esa accion de la influencia no va a ser neu-
tral. Ninguna forma de educacion puede
ser neutra ¢ independiente de los valores,
dado que el saber es siempre una construc-
cion sociohistorica. A través de la interven-

|
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“En todo
proceso de
escolarizacion,
el curriculum
es, en mayor o
menor grado,
una imposicion
de ciertas
conductas,
conocimientos,
valores,
actitudes y
normas de
entre la serie
de las que son
posibles en
cada momento
histérico
concreto”
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cion didactica intentamos que las alumnac
y alumnos construyan y reconstruyan unos
determinados conocimientos, habilidade«
formas de socializacidn, etc. que una socie-
dad concreta, una institucion, un equipo
docente consideran valiosos.

Los analisis de los curricula ocultos son
los que facilitan que este tipo de cuestiones
afloren, que se hagan manifiestas las opcio-
nes valorativas que supone el realizar un
determinado tipo de tareas y no otras, eie-
gir unos determinados centros de interés y
no otros, unos recursos didacticos y no
otros una forma de interaccionar y no otras,
una forma de evaluar y no otras, etc.

Una didéctica que intenta desarrollar
andlisis que proporcionen luz sobre lo que
acostumbra a suceder en las aulas y que, a
su vez, preste ayuda en los momentos de
intervenir en la prictica de manera refle-
xiva va a estar influenciada por las mismas
presiones que poseen todas las demas
ciencias sociales, e incluso las distintas ra-
mas de las ciencias fisico-naturales, la tec-
nologia y el arte. Es la ideologia, en el mas
amplio sentido del término, la que influye,
para bien o para mal, tanto en la orienta-
cion de acuerdo con unos determinados
valores como en las finalidades. Es ésta la
que determina qué vale la pena hacery
qué es conveniente eludir, etc.

Es analizando los valores y el con-
texto sociohistorico que subyacen a deter-
minadas practicas curriculares como po-
demos comprender e! fuerte impacto de
las posturas tecnolodgicas en el ambito del
curriculum. La racionalidad tecnologica €n
educacién es un producto de su tiempo,
de una tradicion especifica, de un mo-
mento historico concreto, de una socieciad
delimitada. El profesorado v los colectivos
de especialistas estin condicionados no
solo técnica, sino también moralmente en
todo aquello que disenan v, por supuesto,
en todo lo que ejecutan. Por consiguiente,
es importante no olvidar la reflexion ética
sobre las acciones practicas.

“La técnica ¢s en cada caso un proyecto
historico-social; en €l se proyecta lo que una
sociedad y los intereses en ella dominantes
tienen el proposito de hacer con los hom-
bres y con las cosas” (HABERMAS, J., 1984,
p. 55). De ahi la necesidad que tendra el
profesorado de una autorreflexion constante
sobre los disenos y su accion.



A lo largo de la historia de la educa-
¢ion, aun cuando en algin momento se
veia a la educacion como el medio de
rransformar mejorar la sociedad, sin em-
bargo casi todos los autores conciben los
procesos de ensenanza y aprendizaje
como independientes de la ideologia.
Tanto en los clisicos, como en muchos
discursos y practicas del presente existe
una tendencia a considerar todo lo relacio-
nado con el curriculum y. en concreto, la
vida en las aulas en términos en los cuales
el poder estd separado del conocimiento, y
Ja cultura es abstraida de la politica.

Curiosamente, muchos autores llegan a
darse cuenta de que las fuentes de los fines
educativos necesitan ser derivados teniendo
presente tres fuentes principales: las pecu-
liaridades del alumnado, las necesidades de
ja sociedad v los contenidos de las materias
que se estudian. No obstante, lo que no
avanza es como se puede hacer esto. Uni-
camente se dice que nos puede avudar la
filosofia de la educacion y la psicologia del
aprendizaje, pero ahi se queda todo. Todo,
sin embargo. se concentra en como redac-
tar los objetivos, de qué manera planificar
las actividades de aprendizaje, qué peculia-
ridades deben tener los instrumentos de
evaluacién. ete., dentro de un teldn de
tondo de defensa del “eficientismo™.

Es con posterioridad, cuando analiza-
mos detenidamente tanto el curriculum ex-
plicito v. por supuesto, el oculto que se de-
seinvuelve en las cscuelas, cuandoe se ven
s epciones de valor que estin impilicitas.

También en la actualidad muchos au-
tores v, lo que es tanto o mas importante,
ios discursos v decisiones de la Adminis-
tracion (véase la LOGSE y muchas de las
normus que la desarrollan), pese a alguna
que otra frase mds sociolégica y ética,
lo suficientemente ambigua. para no
© i~ ikl contemplan los centros de en-
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lenguajes
renovadores
pueden acabar,
si la
“apropiacion”
tiene éxito,
convertidos en
representa-
ciones
abstractas o
vacias, meros
esloganes que
logran crear el
espejismo de
que vivimos en
otra realidad,
aun cuando
nada haya
cambiado en la
practica"

“tualmente los curricula v ¢cOmo podrian

tos se relacionan con el poder econdomico
politico, religioso o militar.

La dimension moral de los procesos
de ensenanza y aprendizaje es sistemati-
zada por Alan R. TOM (1980, p. 317).
cuando afirma que la “ensenanza es moral
al menos en dos sentidos. De una parte. la
accion de ensenanza es moral porque su-
pone que algo de valor va a ser ensenado
(...). Por otra, la relacion profesorado-cstu-
diantes es inherentemente moral porgue es
de desigualdad”. Un grupo de personas
aduitas desea influir y/o controlar el desa-
rrollo de otras mas jovenes. Educar presu-
pone tomar decisiones sobre ia direccin
de la accién de la influencia, acerca cel
tipo de relaciones que se van a estabiecer
entre las personas que interactGan (de 1e-
rarquia. de colaboraciéon. de comparie-
rismo. etc), sobre el tipo de informaciones
v materiales a los que vamos a posibilitar <l
acceso; acerca de con qué intencion vamos
a utilizar las estrategias de evaluacion. etc.
en todos estos interrogantes se esconden
decisiones cruzadas por valores.

En este sentido, son muy significati-
vas las conclusiones a las que Hega Nona
LYONS (1990, p. 167). Al analizar las res-
puestas que dan las profesoras v profeso-
res acerca de las cuestiones conflictivis
con las que se enfrentan a lo largo de su
vida profesional, constata que “el setenia
por ciento define sus conflictos como mo-
rales o éticos”. En la medida que en tcdo
proceso educativo estin envuclras perso-
nas. es obvio pensar que £sto tiene que
ser asi. Educar supone promover vilores
humanos e ideas sociales.

El movimiento reconceptuaiistd del
Curriculum, segin la terminologia de *Wi-
lliam PINAR. intenta descubrir en los dise-
nos v andlisis curriculares estos tactores
ideologicos que son contrurios o favorece-
dores de valores socialmente vilidos. Las
personas aqui encuadradas consideran :m-
prescindible analizar como tuncionan ac-

hacerlo de una manera emancipadora © -
beradora: vigilar si respetan la libertac de
las personas. si es posible decidir auid-
noma v democriticamente: en una paild-
bra. es necesario analizar de qué muarer:
los curricula que se desarrollan en o=
centros de ensenanza favorecen ¢l mante-
nimiento de una sociedad democritica v



"Ninguna forma de educacion puede ser
neutra e independiente de los valores, dado
qguie el saber es siempre und construccion
socio-bistorica. A traves de la intervencion
diddcticer intentamos que las alumnas y

alunmnos constiuyan y reconstiuyan 1ios
determinacdos conocimienios, habilidades,

Jornas de socializacion, elc. que und

sociedad concrela, una instifucion, un
equtipo docente consideran valiosos”

contribuyen a potenciar valores de solidaridad y coo-
peracion.

De la misma opinién es otro de los principales
representantes de esta corriente, Michael W. APPLE,
cuando en una de sus obras escribe: “Necesitamos
emplazar el conocimiento que ensefiamos, las rela-
ciones sociales que dominan en el aula, la escuela
como un mecanismo de preservacion y distribucion
econdmica y cultural, y finalmente a nosotros mis-
mos como personas que trabajamos en esa institu-
cién respaldando dentro del contexto en el que resi-
dimos” (APPLE, M. W_, 1981, p. 112).

Se necesita poner mds énfasis en la dimension re-
flexiva, como peculiaridad comportamental de los pro-
fesionales de la ensenanza. De esta manera estaremos
contribuyendo a impedir que se incurra en errores, fa-
ciles de descubrir, siempre que el colectivo docente
funcione como comunidad critica, pero dificiles o im-
posibles de desenmascarar, en la inmensa mayoria de
las veces, para aquellas personas que se sirven unica-
nente de la intuicién, o creen en la objetividad y
neutralidad de sus valores y acciones. Es nece-
sario ser consciente de la ilusion ebjetivista
que correctamente critica HUSSERL, “que
apova en las ciencias la imagen de un
en-si de hechos estructurados con-
forme a leyes, encubre la consti-
tucion de estos hechos y no
permite, por tfanti, que se
tome conciencia de la
imbricacion del cono- 4
cimiento con los in- &
tereses del mundo
de la vida” (citado
por HABERMAS, J.
193+, p. 163)

Podemos decir, a
modo de cornclusidon, que
ias distintas perspectivas en
torno a la definicion vy concep-

cion del curriculum traducen la evidencia de .
conflictos en las aspiraciones y propositos, asi comq
las posibilidades que las distintas clases v grupos so.
ciales se otorgan unos a otros para participar demc.-
cratica, solidaria y activamente en la definicion
construccion de la vida cotidiana. :
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