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CAPITULO 4

Basil Bernstein y algunos aspectos
de la sociologia del curriculum

En este capitulo presento algunos comentarios personales acerca de
la influencia de Basil Bernstein en mis nociones sobre el estudio de]
curriculum. A continuacién comento el tipo de programa de investi-
gacion que se ha desarrollado, en parte debido a sus aportaciones.
De esta manera, me traslado de Io personal a lo programatico. Al
hacerlo no intentaré abarcar todis las influencias o teorias de
Bernstein sobre el curriculum escolar. Me limitaré a asuntos de signi-
ficado personal y al 4mbito de los estudios del curriculum en el cual
me he visto implicado. Al aportar una introduccién personal, mi
intencién es fundamentar una €xposicion de los discursos académi-
cos en la comprensién, por limitada que sea, de la estructura social v
la experiencia vivida.

ALGUNOS ANTECEDENTES BIOGRAFICOS

Naci en Inglaterra en 1943. Mj padre era empleado de una compaiiia
de gas y mi madre trabajaba en una fibrica de municiones de guerra.
Mi padre era el menor de trece hermanos (tuvo la suerte de que lo
precedieran doce hermanas); su padre fue un obrero, generalmente
desempleado, y su madre lavandera. Mi madre tenia dos hermanas y
tres hermanos. Sus padres llevaban un modesto café en Reading,
Inglaterra. (Fue una mafana, sirviendo el desayuno, en 1929, que
conocié a mi padre).

Mis padres se casaron en 1932 y fueron a vivir a un barrio obrero
de Reading, llamado Woodley. Naci durante la guerra. Mi padre era
miembro activo del Sindicato del Gas y en 1945 ambos votaron por
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un gobierno laborista comprometido con la mejora de la situacién de
los obreros y de sus hijos. Este gobierno influyé considerablemente

4. BASIL meZ.ﬁHm_Z...I/

un curso en Economia , como-me fue bastante bien-en los exdme-

— en mi educacion. En 1949 asistf a una escuela de la Iglesia Anglicana;
disponia de escasos recursos y no tenia libros de texto, ni profesores
formados, ni aulas separadas (sélo una gran sala con cortinas diviso-
rias). Aln recuerdo claramente las letrinas que hacian de retrete. En
€sa época yo no sabia leer ni escribir. Pero e nuevo gobierno labo-
rista habia iniciado una vigorosa campana para construir nuevas
«escuelas primarias de distritos. De este modo, en 1950 dejé las letri-
Nas para asistir a la escuela primaria del distrito de Loddon. En ese
tiempo atin no podia leer, Pero una vez que tuve acceso a abundan-
tes libros y a profesores capacitados aprendi ripidamente. Tres afios
después aprobé el examen de los once afios.

El instituto de bachillerato que me fue asignado quedaba lejos de
mi pueblo y tenia que viajar en autobis o en tren, y en verano debia
realizar un largo viaje en bicicleta. Este fue sélo el comienzo de un
Proceso que parecia calculado para alejarme de mi familia y de mi
cultura. Dentro del instituto habia muchos aspectos que chocaban
con mis experiencias culturales. Era un nifio de diez afios a la deriva
én un mundo que me resultaba muy ajeno. Recapacitando, la causa
mayor de este alejamiento era el curriculum escolar, formado de ma-
terias como latin, griego, historia antigua, gramatica, literatura ingle-
sa, fisica, quimica y similares. Un curriculum clésico totalmente divor-
ciado de mi propia experiencia del mundo. Como tantos otros
alumnos de mi clase social (Jackson y Marsden, Lacey y David Har-
greaves lo han documentado perfectamente) me fuj quedando entre
los dltimos de la clase. En 1959 hice nueve examenes de nivel ordj-
nario y aprobé... sélo uno (historia). Ese verano, fui a trabajar a una
fabrica de patatas fritas con tres de mis amigos de Woodley.

A mi profesor de historia le debié de gustar el haber conseguido
ensenarme algo (comparado con los otros ocho profesores de las
otras asignaturas), porque llegé a la fabrica en septiembre y me anun-
ci6 que deberia regresar al instituto. Gritando por encima del ruido
de la fabrica le dije que podria ser una posibilidad. El instituto habia
vuelto a parecerme deseable.

Asi que trabajé duro, aprobé unos examenes ordinarios ese afio,
y pasé al sexto y altimo curso. A su debido tiempo aprobé mis exi-
menes de nivel avanzado y me fui a la Universidad de Londres
Londres era, efectivamente, el Gnico lugar donde pude ir porque en
:se tiempo todas las otras universidades exigian latin o griego). Hice
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nes finales, me ofrecieron una beca para investigar en la Londor
School of Economics. Durante cuatro afios estuve chapoteando er
un doctorado sobre inmigrantes en la Inglaterra de la era victoriana,
y en mi Gltimo afio fui profesor en lo que es ahora la Universidad de

" Kingston.

Pero durante todo este periodo pasaba cada vez mis tiempo en mi
barrio de Woodley (que estaba a una hora de Londres), lugar que
todavia representaba mi hogar. Allf se encontraban mis amigos y mi
familia. Ademds, estaban reemplazando los institutos de bachillerato
por centros de ensefianza integrada, y en Woodley corria la voz de
que esto ofreceria una educacién a la gente de mi clase social y que
tendria mayor interés y relevancia que el latin, el griego o la historia
antigua. Mis amigos conversaban mucho acerca de esta medida, que
veian como una estrategia politica esperanzadora.

De esta manera comencé a leer m4s sobre educacién. En el vera-
no de 1967 me topé con un articulo de Basil Bernstein llamado
«Escuelas abiertas, sociedad abiertas, publicado por primera vez en
New Society, en el que decia:

Nos estamos trasladando desde centros de secundaria donde las tareas
educativas estaban aisladas entre si, donde el profesor tenfa un 4rea asigna-
da de autoridad y autonomia, a centros de secundaria donde la funcién de
la ensefianza es menos auténoma y donde se produce un trabajo comparti-
do o cooperativo. Ha habido un desplazamiento desde un papel de la ense-
flanza que podriamos denominar «predeterminado» (en el sentido que a uno
se le asignan deberes), a un papel que hay que Jograr en la relacién con
otros profesores. Es un papel que no viene hecho sino que hay que hacer.
El profesor ya no se encuentra aislado de otros profesores, como sucedia
cuando el principio de integracién era la relacién entre su asignatura y un
€xamen publico. El profesor ahora se encuentra integrado en una relacién
complementaria con otros profesores en su ensefianza diaria.’

Mas o menos fue entonces que decidi dejar de perder el tiempo
estudiando la Inglaterra de la época victoriana y dictando clases para
los «hijos de los ricos» y empecé a comprometerme con la ensefianza
en los centros de ensefianza integrada. Me matriculé en el Instituto de
Educacién de Londres para formarme como profesor.
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EL INSTITUTO DE EDUCACION EN TORNO A 1969

4 . BASIL BERNSTEIN ..

En 1969 el Instituto de Educacién estaba repartido en muchos edifi-
cios agrupados alrededor del Senate House en Malet Street, WC1,
Londres. En Taviton Street varias casitas contiguas se agrupaban para
formar el departamento de sociologia. Era alli donde mis tutores,
Brian Davies y Basil Bernstein, llevaban a cabo sus seminarios y, de
vez en cuando, tutorias personales.

Asisti a varios cursos de «metodologias», pero parte de mij tiempo
lo pasé completando un proyecto de curso sobre «estudiantes de clase
obrera en los nuevos centros de ensenanza integradas. Como resulta-
do de esto, pasaron POr mis manos varios trabajos que estaban escri-
biendo Brian Davies, Michael Young y Basil Bernstein: adn los tengo
¥, claro estd, eran borradores de trabajo que luego aparecerian publi-
cados en Knowledge and Control ® y Class, Codes and Control .

Es dificil describir el poder liberador que tenian en este tiempo las
tutorias en el Instituto. Después de quince afios de ensefianza esco-
lar y de universidad impartida por profesores de otra clase social
sobre temas totalmente ajenos a mi €xperiencia, repentinamente todo
cambi6. Los tutores eran, por lo general, de un origen social similar
y la asignatura era esencialmente nuestra experiencia de educacién y
cultura. El departamento de sociologia en 1969 era realmente como
volver a casa (incluyendo todas las tensiones y ambivalencias que
implicaba). Y era saber, posiblemente por vez primera, que el apren-
dizaje no tenia que ser enajenante, que era posible sentirse conecta-
do. Del mismo modo era también aprender que el estar desconecta-
do solia ser una construccién social.

Experimentar lo que podria ser en términos del estudio de las
“iencias sociales era a la vez aprender lo que «o se permitia serm.
Aprender lo que podria ser en términos de discursos y relaciones
>edagogicas era ver con una claridad radiante cémo el curriculum, la
ultura y la clase social estaban irrevocablemente entrelazados.
Jdurante unos afios (en el movimiento social demécrata que siguid a
968), en el departamento de sociologia se abri6 una «brecha contra-
lictoria». Durante ese tiempo continué el trabajo en Knowledge and
“ontrolno sélo desde una perspectiva académica sino también desde
1 experiencia vivida por aquéllos que se reunian alrededor de las
1esas de Taviton Street y de los pubs locales. Adn recuerdo muchas
€ €sas conversaciones. Me acuerdo de una que mantuvimos Rob
7alker (que estaba terminando una investigaciéon con Basil Berns-
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tein), Basil y yo, comenzé en Taviton Street con una larga discusion
““““ tein), Basil y y

sobre estilos de pedagogia y los centros aw ensefianza integrada.
Luego continud en la calle, en el trayecto rm.:\um el pub Marlborough,
durante cinco horas. Gran parte de la discusién Wmﬁmvm centraba en el
uso del término «ransmisién» utilizado por wmm_._ en algunos de sus
escritos.” Esto, manteniamos, era usar el lenguaje de las @@Qmmo\mﬂmm
dominantes al referirse a otras visiones. Al final de la velada estiba-
mos, hay que decirlo, todos totalmente ebrios. ) :

Sin embargo, a la fria luz del dia me encontré volviendo a lo que
se habia dicho. A través de las nieblas del Zmzvoacmr noa.bmb.N\m_um a
vislumbrarse en forma de esbozo un programa de 5.<mmcmeoP e
quedaba claro que el catalizador era el mismo wmwbmﬁmB. .

Tal como he relatado en el capitulo 2, el trabajo de wmawmﬁﬁb en
especial contribuyé a confirmar que existian formas de Q_mn.ca,o. y
estudio académico en las que podrian representarse las experiencias
cotidianas de los alumnos y las personas corrientes. Hu.m\Hm explorar
esto, ahora debo cambiar el discurso de esta introduccién personal
hacia una exploracién programatica.

DESDE LO PERSONAL A LO PROGRAMATICO

Ahora pasaré de lo personal a lo programitico. Al hacerlo, omBmEMw
también de voz, cédigo y discurso. Durante el resto Q.Q capitu 0
emplearé la voz incorpérea de la mmnoﬁmmom.. En este mwbaao el capi
tulo se mueve entre los dos «mundos» de mi experiencia. o

En su ensayo «On the Classification and Framing of Educationa
Knowledge»,* Bernstein escribioé que:

El modo en que una sociedad selecciona, n_mmwmam\‘ meﬁavcwﬂ. QWHMHMHMM
y evalia el conocimiento educativo que considera bc_urnov.nw €ja Mw i
distribucién del poder como los principios de control mo.Qm_.(UmmH L
punto de vista, las diferencias y cambios dentro de la oh.mmENan.ﬁ“ DHMH e
sibn y evaluacién del conocimiento m.&:omoEE: deben proporcio
importante drea de interés sociolégico.®

i spafi 'nstein, B. (1988) Cla-
* Articulo publicado originariamente en 1971. <ma_.9._ en m%mso_‘mslwmhwmm__?,» N.«: ot
ses, cadigos y control. Hacia una teoria de las transmisiones educativas, Madrid, .
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Mas adelante, en este mismo texto, desarroll6 esta idea en un pa-

4. BASIL BERNSTEIN.

PROGRAMAS DE INVESTIGACION PARA

—rrafo-muy significativo:

formas de desviacién. El debilitamiento de este marco generalmente ocurre
con los nifios menos «capaces» a quienes hemos desistido de educar$

El trabajo de Bernstein sobre e] curriculum escolar nos urge a
investigar como una sociedad selecciona, clasifica, distribuye y trans-
mite su conocimiento educativo, y nos lleva a relacionar esto con
cuestiones de poder y control social, En Gran Bretaiia, el principal
vehiculo para el conocimiento educativo en la escuela secundaria ha
sido la asignatura escolar. La creacion de patrones distintos de rela-
ciones y reproduccién social a menudo se han centrado en intentos
de «eforma» o dntegracion» del curriculum basados en asignaturas. Un
programa de investigacién sobre las asignaturas escolares nos brinda
la promesa de profundizar en un proyecto de investigacién social.
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EL ESTUDIO DE LAS ASIGNATURAS

Con el crecimiento de los sistemas estatales de m&:ommab la asigna-
tura escolar se convirti6 el foco principal de la mbmmDmDNm para un
namero creciente de alumnos. Como resultado, una serie de estudios
comenzaron a investigar los origenes de las \mmﬂmbmﬁcmmm mmoo\_ma.mm.
Foster Watson, un pionero en este campo, tenia .Qmao @ﬂm.w «e] ripido
desarrollo de un sistema de centros de secundaria Bcw:n%m_m.m y de
distrito en Inglaterra y Gales, ha hecho que en la mn.ﬁ:mrama manS un
especial interés por el lugar y la funcién de _m.m mmHumﬁ.E.mm Bomma.
nas” en los centros secundaria».” Este Embﬁwmﬂ:mao anticipa en cier-
to modo las llamadas posteriores de los sociélogos del nODoQBﬁWﬁoV
porque mantuvo que «ya es tiempo de que se conozcan los hec 0s
histéricos con respecto a los comienzos de la ensefianza Qw\ las asig-
naturas modernas en Inglaterra, y que se conozcan en a&mQOD\OOD la
historia de las fuerzas sociales que las EQOQEQ.zOD en el w:a:nc_cB
educativo».* Durante un perfodo de cincuenta afios a partir Qm. 1909
fueron pocos los investigadores que escucharon a Watson para inten

~ tar relacionar de un modo general las asignaturas escolares con las

{fuerzas sociales que las introdujeron en el curriculum wﬂﬁnmﬁ:\oz.

Durante la década de los sesenta, sin mB_umHmov. socidlogos oOHMM
Bernstein volvieron a impulsar el estudio de las asignaturas. En H.o
Frank Musgrove urgio a los investigadores mQ:WmQOD&mm a ._mxmmﬁwww
las asignaturas dentro del colegio y en la nacién entera como e
mas sociales sostenidos por redes de comunicacion, dotaciones nm :
riales e ideologias».” En las «edes de comunicacién» Esland wOm MW :
mas adelante que la investigacion deberia enfocar, en parte, la p
pectiva de la asignatura que tenia el profesor:

El conocimiento que el profesor cree que «constituye» su mmpmwmﬁm% QW
comparte con miembros de una noB:Dama. de mmo.%.P @Em%mm S
colectiva se acercan a sus paradigmas y criterios de :Ea.mn.r tal co ool
tifica en los cursos de formacién y las declaraciones ..omQ&mm”_m Mm:mm Mﬁm-
los profesores, debido a la naturaleza &m_uw.nmm de sus ooBﬂME:M Mm: Wm .
micas, experimentan la condicién de precariedad no,bnmwﬁ:mz%. ks
la ausencia de otras personas significativas que b.:n:mSD co :Ba g
similitud. Dependen, entonces, seriamente Qm.ﬂ.msmnmmm y, €n menor g )
conferencias, para la confirmacién de su realidad.
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Esland, junto con Dale, desarrolld6 mis adelante este enfoque
sobre los profesores dentro de sus comunidades de asignaturas:

4 . BASIL BERNSTEIN.

sociales. También se trata de que el contenido de la educacién, sujeto a un
mSD\EHwEmmno‘Em&ano,\ﬁ_m?m:mwmx?.mmmﬁ tanto-consciente - como incons-

Los profesores, como portavoces de las comunidades de asignaturas, se
encuentran implicados en una complicada organizacién del conocimiento.
La comunidad tiene una historia y, a través de ella, un respetado cuerpo de
conocimientos. Tiene reglas para reconocer la materia «<ndeseable» o «falsa»,
y modos de evitar la contaminacién cognitiva. Tendrdn una filosofia y un
grupo de autoridades que aportan una fuerte legitimacion a las actividades
que son aceptables para la comunidad. A algunos miembros se les recono-
ce el poder de emitir «declaraciones oficiales», por ejemplo, editores de revis-
tas, presidentes, examinadores jefes e inspectores. Estos tienen importancia
COmo «otras personas significativas» que proporcionan modelos a miembros
Nuevos O inseguros en cuanto a la creencia y conducta apropiadas.™

Esland se interesaba particularmente por el desarrollo de un saber
académico que iluminara el papel de los grupos profesionales en la
construccion social de las asignaturas escolares. Estos grupos pueden
verse como mediadores de las «fuerzas sociales» a las cuales habia alu-
dido Watson:

Las asociaciones de las asignaturas de los profesionales de la ensefianza se
pueden representar tebricamente como segmentos y movimientos sociales
implicados en la negociacién de nuevas alianzas y andlisis, a medida que se
transformaban las construcciones de la realidad aceptadas por la colectividad.
Esto, aplicado a las identidades profesionales de los profesores de un centro,
podria revelar las regularidades y los cambios conceptuales que se generan por
pertenecer a comunidades de cierta asignatura, tal como se manifiesta en los
libros de texto, los planes de estudio, las revistas, las actas de congresos, etc.

A la luz de la importancia de las perspectivas histéricas, Esland
agregd que das asignaturas puede considerarse que siguen trayecto-
rias que dependen de la conclusién de los conceptos socioestructu-
rales y sociopsicolégicos de las comunidades epistemologicas».?

La relacién entre el contenido de la ensefianza, <o que cuenta co-
mo educacién y cuestiones de poder y control, lo ha aclarado Ray-
mond Williams en su Long Revolution, quien observé que:

No se trata s6lo de que el modo en que se organiza la educacién se vea
-omo la expresién consciente e inconsciente de la organizacién mds amplia
le una cultura y una sociedad, de tal modo que lo que se ha visto como una
sola distribucién sea, de hecho, un molde actual para lograr ciertos fines
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cientemente, ciertos elementos de la cultura. Lo que se considera wina edu-
cacion» es, en realidad, un conjunto particular de énfasis y omisiones.

Uno podria afiadir algo a la nocién de Williams del «contenido de
la educacion». Tal y como he sefialado en otra parte, la batalla sobre
el contenido del curriculum, a pesar de ser a menudo mas visible, es
en muchos sentidos menos importante que el control sobre las for-
mas implicitas."

Michael F. D. Young intent6 investigar la relacién entre el conoci-
miento escolar y el control social y hacerlo de tal modo que enfoca-
ra el contenido y la forma. Siguiendo a Bernstein, plante6é que: das
personas que ocupen posiciones de poder intentardn definir lo que
se considere conocimiento, la accesibilidad de cualquier tipo de
conocimiento a diferentes grupos, y cuiles son las relaciones acepta-
das entre las diferentes dreas de conocimiento, y entre las personas
que tienen acceso a esas dreas y las hacen accesibles».”> .

Su preocupacion por la foma de las asignaturas escolares de gran
prestigio se centr6 en los «principios de organizacién» que observo
como implicitos en el curriculum académico:

Estos son la alfabetizacion, o el énfasis en la presentacién escrita y no en
la oral, el individualismo (o la supresién - del trabajo en grupos o cooperati-
vo), que enfoca el modo de evaluar el trabajo académico y €s una caracte-
ristica tanto del «proceso» del aprendizaje como del modo en que \m_ «pIo-
ductor se presenta; lo abstracto del conocimiento y su estructuracién y s
categorizacion independientemente del conocimiento del aprendiz; final-
mente, y ligado a lo anterior, podemos mencionar lo que he llamado la falta
de relacién de los curricula académicos, en la medida en que se encuentran
en desacuerdo con la vida y la experiencia cotidiana.'s

Este é€nfasis sobre la forma del conocimiento escolar no vamﬂm,
sin embargo, excluir el interés de Williams por la construccién .mon_
de los contenidos particulares. Este es el punto clave para considerar
que la correlacién entre forma y contenido es la que debe encontrar-
se en el centro de nuestra investigacién sobre las asignaturas escola-
res. Ademds, el estudio de la forma y el contenido de la asignatura
debe situarse en un contexto histérico.

De hecho, en su trabajo posterior Young reconocié un cierto deter-
minismo estitico en un capitulo de su Knowledge and Controly sos-
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tenia que el trabajo histérico deberia constituir un ingrediente esen-

4 . BASIL BERNSTEIN ..

ﬁ&w&&AmemﬁmYmrQwmomonEﬁmDmowmmoogmH..\.\Mm‘EDW.Bov senalé-la nece-
sidad de comprender el «urgimiento histérico y persistente de algu-
nas convenciones particulares (las asignaturas escolares, por
ejemplo)». Al no poder situar histéricamente los problemas de la edu-
cacion actual, una vez mas nos encontramos limitados para com-
prender cuestiones de politica y control. Young concluye diciendo
que «un modo decisivo de reformular y trascender los limites dentro
de los cuales trabajamos es ver [...] cémo esos limites no son dados

o fijos, sino producidos por el conflicto de las acciones e intereses de
los hombres en la historia»."”

LA HISTORIA SOCIAL DE LAS ASIGNATURAS ESCOLARES

il importante trabajo de socidlogos del conocimiento, tales como
3ernstein, al definir programas de investigaciéon para estudiar el cono-
simiento escolar, condujo a reconocer por parte de algunos de ellos
Jue el estudio histérico podria complementar y extender su proyec-
0. Al estudiar las asignaturas escolares hemos llegado a una nueva
tapa. El trabajo iniciado a comienzos del siglo xx ha proporcionado
lgunos precursores importantes para nuestra investigacion; los soci6-
ogos del conocimiento han desempafiado posteriormente un papel
ital al rescatar y reafirmar la validez de este proyecto intelectual. En
1 transcurso del proceso, sin embargo, se ha perdido algo del enfo-
lue necesario sobre las circunstancias histéricas y empiricas. La tarea
ctual consiste en reexaminar el papel de los métodos histéricos en
I estudio del curriculum y reformular un tipo de estudio que permita
xtender nuestra comprension de la historia social del curriculum es-
olar y, en este capitulo, especialmente de las asignaturas escolares.
En School Subjects and Curriculum Change, publicado por prime-
L vez en 1983, investigué la historia de tres asignaturas: geografia,
iologia y estudios ambientales.® Cada asignatura sigui6 un perfil evo-
itivo similar, y este trabajo inicial permiti6 que se desarrollaran una
rrie de hipétesis sobre cémo la condicién y los recursos, la estruc-
iracion de las asignaturas escolares, empujan el conocimiento de las
signaturas escolares en ciertas direcciones, particularmente hacia la
lopcién de lo que he llamado la «tradicién académica». Después de
ite trabajo se publicé una nueva coleccién, Studies in Curriculum
istory. En el primer volumen, Social Histories of the Secondary Cu-
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“ﬁ.mSE:ﬁs wmwmRmmbﬁmbwﬂm_u&Om\@:‘a\oﬁuﬁob ﬂ.im .mBﬂM% mme MM
asignaturas: lenguas clésicas (Stray, .mbmrmry QwDQmm_ m.550.H @Q
anteriormente habia escrito el estudio .oDmS& mo._o\R .mm. ﬂmbomw 5@
Nuffield), asignaturas domésticas (Purvis), educacién Hm_\pmﬂowwmam m&v
estudios sociales (Franklin y Whitty) y fmbmcmm Bo.amﬂpm mﬂm ord).
Estos estudios reflejan un creciente Sﬁmam.m por _w r_m\ﬁ:m MJ curricu-
lum y, ademds de aclarar el ammm_mNmBﬁEo simbdlico del conoci-
miento escolar hacia la tradicion académica, plantean Ummmcsmm QH,:,
ciales acerca de las mN@:anODmm\ mmmmamm. y \m.nﬁc&mm SO mm Mm
asignaturas escolares, ya sean sociologicas o Eomomomm. AMQm m ra m.
la serie Studies in Curriculum mﬂ.&o@\ ha estudiado nOD: QM M asig
naturas especiales (como la tecnologia). En .Emmcu ZoO%UOn , @MMM
y Jenkins produjeron HQQSSND%R&N »@85:03_»\ mmﬁﬂ ibro JMWM .
Ja politica del curriculum de ciencias y ﬁmobobom_m mbm_mw WMM.M i
Inglaterra y Gales desde la segunda guerra E:D.n:m . rabaj wNm ;
rior de Brian Woolnough ha explorado la historia de la mbme_umm: -
la fisica en las escuelas durante el periodo de Gmo\m.womm. _ NMMM.H .
de trabajo emergente es la historia de las BmﬁmBmcMmm mmM.Mm mbmmNm
libro de Cooper Renegotiating Secondary School Mat m“:\mmﬁmm =
la trayectoria de varias ﬁBEQODmm. \ambqo de E.m EE@BM@ - mMWWDm-
pone un modelo para la redefinicion del OOWOQBEEO = .n:w::@
tura escolar.® El libro de Bob Moon, The ‘New \\E.&&m ﬂwﬁﬂmﬁmﬂm
Controversy, examina la relacion entre Em Bmﬁ?mﬁnmm mﬁm momanm b
y en Estados Unidos y no:mmMm un ﬁmwmco muy interesan
oacién de los libros de texto.* : .

2 MUHM MMMMMMM Unidos también han ooBmSNm&o una mmb_m de WMMMMUM
dedicados a enfocar la evolucién del 95..%&:5 €sCco MM. mm mﬂ& o
desde una perspectiva histérica. La publicacion de M” wﬁocw ekl
Struggle for the American Curriculum Nmbm\lubmw isti W: Siiegss
sas tradiciones dominantes dentro Q\Q curriculum .mmn%md.m& i
también llega a la fascinante conclusion de que hacia el fi R
do estudiado la asignatura escolar permanecia cOmMo A.rﬂm B
inconquistable». Pero el trabajo de Hm.rmwm:d no nos Bcﬂm:w e
Ja vida escolar. En este aspecto el libro de Barry m.a\mz lo o
the American Commumnity, nos ofrece una wmm‘nmwnﬁb va s
estudio de caso de Minneapolis, ZBDm\moE.n Aqui <mbw by
negociacion desde las ideas sobre el .ofdo:?:? m_ n.mBMmoth o
jo de Kliebard, hacia su rﬁgmambﬁm.ﬂ_oaﬂ como wamocomwﬁiﬁ ot
mas, una coleccion de escritos Hmc.baom por .HOBH.N@ O o ol
los aspectos historicos de un amplio espectro de asign :
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cion de los primeros afios (Bloch), arte (Freedman), HmoEE“%\nmn&Pr
\mmwm\gosmmrm%m‘mcmu. bioclogia (Rosenthal y Bybee), Bmﬁmhdmmomm
(Stanic), estudios sociales (Lyburger), educacién especial (Franklin y
Sleeten), curriculum socialista (Teitelbaum) Yy un estudio del libro de

texto de Rugg por Kliebard y Wegner.»
En Canada la historia de] curricul

portantes en la historia del curriculum. Por ejemplo, el fecundo estudio
de Rowell y Gaskell de Ia historia de la fisica escolar2 El trabajo de
Rowell y Gaskell proporciona un importante estudio de caso en un
nuevo libro International Perspectives in Curricuum History, que
intenta reunir parte del trabajo mds importante originado en diferentes
paises sobre la historia de] curriculum.® Ademis de] trabajo ya men-
cionado de Stanic, Moon, Franklin, McCulloch, Ball y Gaskell, existen
importantes articulos sobre las ciencias escolares en la épocy

scala mundial Ia construccidén modernista del curriculum. E]
> John Meyer y otros, School Knowledge Jor
1 estudio innovador sobre las categorias del
1 el siglo xx a través de] mundo 3

trabajo
the Masses, proporciona
curriculum de primaria
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4, BASIL BERNSTETIN ..

CURRICULUM —

En muchos paises actualmente se esti analizando y promoviendo-

~ de manera sistematica la historia del curriculum. En los Gltimos dos

afios revistas de pedagogia en wﬂ.mmmw Australia, mmnmﬁ&mﬁ\% w\ mwmmmw
han proporcionado ediciones especiales sobre la EMSEM e QUOQ-
lum (Goodson, 1990a, 1990b, Hoooncpogmv GWHW Goo DmoMH MBmEm
biggin, 1991) vy DM@MOm WUBm estin preparindose e :
ia y Sudafrica.®
HquMW WWMMW mw\:mn&onmm para el mmﬁc&m de mmwmsmﬁﬁm\m mmomﬁmmma%
el curriculum necesitardn un enfoque mas amplio. La r.bmm \mmmo mlw
los estudios nombrados es sélo Uﬁmn\E.moS de un QM&EM mAs MDMM
plejo. En particular este trabajo tendrd que examinar la re mn_ow o
el contenido de las asignaturas escolares y la forma, ast oMb_w Nl
cuestiones de la prictica escolar y su Proceso. >am5mm_, abra WB
explorar nociones mas amplias: el o:BnE:H\: A.uo::ow e QMBOC ﬂa-
concebido como temas y monﬁamammw y lo més importante, OM MMBH
cula de primaria y preescolar. A B@Q.ﬂam que ooBmDntOm_ mn MV D_M i
el modo en que el contenido de la asignatura mmno_mw se re wu e
los pardmetros de la Emnmnm, comenzaremos a ver € un i
fundamental cémo se estructura el Q.EDQO de la mbmmwmbwm.a L
habra que emprender mds investigaciones sobre estudios comp
i scolar. : .
am_mn%ﬁ_mmwﬁmwmbﬁo es vital redirigir esta 5<mmsmmm55, WNMMDMMM
exploracion y critica del curriculum nacional, porque las reso A
con modelos anteriores respecto a la clase mon.r al género v i
son abrumadoras. La comparacién MER el Mu%ﬁO&MMmWMWMM o
i el andlisis del estado actual de !

MWHWM:MMMWWWDO Unido es una saludable m&<m2mbn§. de .Mm&nmmﬂm
bios en el clima politico y las respuestas desde la C.EMQE Wm m. B
existe un indicador mis claro del clima mmnﬂ.&a@. retira ~m y %H i
dentro de la academia. Porque el ozao:_cb\_.:mnﬁb& n MBm %H %
tipo de andlisis social planteado por Bernstein e H.:<00M Mm@ﬂ:m i
mera vez por Watson.* Segln sus palabras: «Es c.m\Bm P
conozcan los hechos histéricos con respecto al curriculum e BQOM
¥ que se conozcan en relacion con las fuerzas sociales que lo
dujeron en el curriculum educativos. . T e e

En términos del legado de Bernsteinn y lo que he llam Beng s
dio construccionista social del curriculum, esta Hmmzbm mb_m g
del curriculum nacional llega a ser omm.w mmoggom.m. .ﬁwnmn_m e
sefialado, se han llevado a cabo una setie de trabajos mowamﬁm:mm P
ria de las asignaturas escolares, especialmente en Gran )
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lum nos indjca que esto estd lejos de g verdad. Tal como he plan-
teado en otro lugar,® |5 pol
han fomentado €sta amnesia (y I ausencia de desafios académicog

Iniciativas actugjes del gobierno ha logrado esconder esta profunda

tiene el mismo efecto): «g] Presentismo obsesivo de gran parte de Jag

Sociohistérica pero, lo que es mis importante, tampoco Io tiene ]
enfoque mas «adica], del curriculum que estudia la wesistencigs de los
Centros a las nuevas directrices nacionales. No s¢lo le falta a este tra-
bajo alcance Sociohistérico sing que sélo destaca |y reaccion. Como
observo recientemente Frederick Jameson en uny conversacion en el

nal. Este fija las condiciones de| €Ompromiso y lo hace de manera que
conecten con una historia de intenciones sociales. Las historias del
curriculum deberian intentar clarificar Y analizar este proceso actual.

Dichas historias proporcionan un nuevo campo de estudio donde 4
i 1a emplearse nuevamente €Omo punto de par-

tida para un an4lisjs social. Pero se trata de un punto de partida cuyo
origen se remonta 4 Basil Bernstein Y su trabajo en el Instituto de
Educacién en Londres,

nn




