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Historizar los cambios curriculares
Historicizing curriculum changes

Resumen

A partir de los aportes de Goodson, Lundgren y Chervel, se analizan conceptos basicos
en el marco de la historia del curriculo. En una visién de curriculo ampliada y a propésito
de las nociones exploradas por estos autores, se plantean los alcances del debate curricular,
el lugar de los docentes, las luchas por la legitimacion de las disciplinas, la distincién
entre disciplinas académicas y disciplinas escolares. Se trata de considerar estas cuestio-
nes introduciendo algunas problematicas que se entiende deberian estar presentes en el
debate curricular y que no son ajenas a la problematica general del campo. El trabajo se
sostiene a partir de ciertas interrogantes de sentido comiin con las que se dialoga en pro
de constituir hipétesis de trabajo en el marco de los procesos de cambios curriculares en
educacién superior.

Palabras claves:
cddigo curricular, comunidad de asignatura, planes, debate.

Abstract

From the contributions of Goodson, Lundgren and Chervel, basic concepts are discus-
sed in the context of curriculum history. In an expanded vision of curriculum and on
the ideas explored by these authors, the scope of the curriculum debate is presented, the
place of teaching staff; the struggle for the legitimization of the disciplines, the distinction
between academic disciplines and school subjects. The intention is to consider these topics
by introducing some issues that should be present in the curriculum debate and are not
separate from the general problems of the field. The work is supported by certain ques-
tionnings from common sense so as to establish working hypotheses within the processes
of curricular change in higher education.

Keywords:
curricular code, community of a subject, plans, debate.

esde finales del siglo x1x, el

campo educativo ha sido es-

pacio de lucha, conflicto y
debate entre disciplinas académicas.
Este debate no se redujo al ambito
universitario. Tuvo su vinculacién con
los procesos de constitucion de los
sistemas educativos nacionales y dio
oportunidad tanto al surgimiento de
disciplinas escolares como a la lenta
desaparicién de otras. Sin embargo,
como analizaremos mas adelante, no
existe una relacion causal entre disci-
plinas académicas y disciplinas escola-

res en el sentido de que las segundas
deriven directamente de las primeras,
mas alld de ciertos supuestos de sen-
tido coman que asi lo indicarian. Las
polémicas entre espiritualistas y posi-
tivistas —de las que dio cuenta ya Ar-
turo Ardao— no solo inspiraron la re-
forma universitaria de finales del siglo
XIX, sino que también dieron sentido
a la reforma escolar del periodo. Estos
debates tuvieron caracter fundacional
para el sistema escolar. Sin embargo,
no se agotaron en esa instancia, sino
que, a lo largo del siglo xx y atn en
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las primeras décadas de este siglo, la
educacién institucionalizada conti-
nta viviendo los avatares propios de
un campo de intereses en conflicto.!
AlGn hoy —y no hay por qué pen-
sar que esto vaya a cambiar, dadas
las caracteristicas del campo edu-
cativo— cada vez que se plantea la
posibilidad de cambios curriculares,
sobre todo cuando estos son anun-
ciados por las jerarquias de las orga-
nizaciones educativas, la reaccién es
inmediata, se produce un temblor en
todo el sistema. Dichas vibraciones no
siempre son el resultado de sacudi-
mientos epistemoldgicos o historicos.
Las mas de las veces son el resultado
de un temor —mno sin fundamen-
to en épocas del culto al miedo y
al terrorismo de la inseguridad— a
quedarse sin trabajo.Y desde ese lu-
gar suelen activarse algunas veces las
discusiones y defensas de los espacios
disciplinares. Lo expuesto no es para
simplificar —que la discusion educa-
tiva sea muchas veces una discusiéon
del orden de lo laboral mas que de lo
académico—, también es sefial de los
tiempos y no hay por qué despreciar
su analisis. Alin més, en una perspec-
tiva historica, cabe tener en cuenta la
condicién de asalariado del docente.
Nuestro propdsito es considerar los
aportes desde el campo de la historia
del curriculo en lo relativo a las mal-
tiples dimensiones que se despliegan
cuando de debate curricular se trata,
para que la cuestion laboral —aun
siendo uno de los elementos a tener
en cuenta— no se constituya en un
obstaculo para pensar las dimensiones
historicas e incluso epistemologicas
que se entrecruzan en los procesos
de cambios curriculares. Esto importa
porque, de no considerar esta comple-
jidad, se hace dificil pensar lo educati-
vo en una perspectiva amplia. Para al-
canzar este proposito, abordaremos los
trabajos de Chervel (1991), Lundgren
(1992) y Goodson (1995 y 2000).

«3Y si sacan mi asignatura?»

El subtitulo que antecede, expresado
desde la perspectiva docente, ademis
de dar cuenta de la problematica la-
boral, alude a un tipo de propiedad:
«mi asignaturar. Esta pregunta podria
entonces formularse en términos de
capital: «¢;qué ocurre si desaparece mi
Gnico capital, aquel que me permite
sobrevivir, tener un reconocimiento
social y dejar un legado simbolico y
material para mis hijos?». Esta pre-
gunta (posible) expresa tensiones de
orden personal, profesional, gremial,
estatal y se vincula con tensiones re-
lativas al orden mundial. No es des-
cabellado darle esta dimension. Las
reformas educativas de la educaciéon
basica en América Latina siguieron
los imperativos del orden econémico
mundial naturalizado como tnico or-
den posible. Han dado lugar a abun-
dante bibliografia tanto propagandis-
tica como critica. Durante la década
de los noventa, en torno a estas re-
formas, la cuestion de quién elabora
el curriculo y mediante qué meca-
nismos se volvid central: ;consulta,
participacion, deliberacidon, imposi-
cién? De ahi que la pregunta sy si sa-
can mi asignatura? se plantee no desde
una perspectiva que suponga autono-
mia, sino desde un sentido de despojo.
Podria pensarse que en la educacién
superior, una organizacién autbnoma,
los cambios curriculares transitan por
otros carriles; que en ese caso, al hacer
la pregunta se deberia usar la primera
persona del plural y que el proceso de
deliberacién tendria ingredientes mas
académicos que laborales. ;Eso sera asi?
Estas problematicas son cuestiones
fundamentales que se abordan des-
de la historia del curriculo. Intenta-
remos presentar algunos conceptos
basicos que nos permitan ver con
cierta perspectiva como han atrave-
sado los tiempos y son centrales en
la teoria curricular. Los autores ele-

gidos, al focalizarse en la historia del
curriculo —y en particular de las dis-
ciplinas—, presentan perspectivas de
analisis complejos y dindmicos que
permiten considerar el tema descen-
trindolo de la mera problemitica de
cambios en los planes y programas.

2Qué aborda la historia del cu-
rriculo?

Goodson (1995) plantea que la his-
toria del curriculo permite constituir
un paradigma ampliado de la historia de
la educacién en tanto asume algunos
objetivos que trascienden los que tra-
dicionalmente ha abordado esta disci-
plina. La historia de la educaciéon ha
estado centrada fundamentalmente
en la historia de las ideas pedagogicas
(Chervel, 1991). Para Goodson, otras
cuestiones como el funcionamiento
corporativo de los profesores, con su
problematica referida al status y terri-
torio, asi como los fenémenos de «caja
negra» de las escuelas son asuntos pa-
sibles de ser analizados por la histo-
ria del curriculo. En especial, lo que
sucede en la escuela ha sido historica-
mente desestimado —quizas es recién
a partir de los aportes de Bourdieu
y su concepto de prictica social’ que
este aspecto ha tomado relevancia—.
Los primeros estudios sobre curricu-
lo tuvieron como categoria central
de andlisis el plan de estudio. Ampliar
el concepto hacia un modelo dinamico
«acerca de coémo se entrecruzan los
cursos de estudio, pedagogia, finan-
zas, recursos, seleccidén y economia»
(Goodson, 1995: 35) permite dar
cuenta de las prdcticas sociales impli-
cadas. Para Goodson, los estudios so-
bre la historia del curriculo deberian
centrarse en los cuerpos de conocimien-
tos profesionales en la medida en que
juegan un papel en la construccion
social del conocimiento y en la cons-
titucion de las disciplinas escolares vis-

1 «Analizar los distintos campos sociales como mercados de capitales especificos implica una redefinicién del concepto de interés,

sacandolo del Ambito estrictamente econdmico, para extenderlo a toda practica social» (Gutiérrez, 1994: 31).
2 «El enfoque de Bourdieu [...] considera como principios de estructuracion de practicas, no solo la posicidon que ocupa el agente

en el sistema de relaciones (sistema que, por otra parte, logra un mayor nivel de explicitacion con ello un mayor afinamiento en los

instrumentos de analisis, a través de la nocién de campo) sino también a los habitus incorporados por el agente, en cuanto esquemas
de percepcidn, de evaluacién y de accidon» (Gutiérrez, 1994: 18).
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tas como «amalgamas cambiantes de

subgrupos y tradiciones» (1995: 35).

Chervel amplia la vision con respec-
to a las disciplinas incluyendo «no
solo las practicas docentes de la cla-
se, sino también los grandes objetivos
que han posibilitado su constitucion
y el fendmeno de aculturacién de

masas que determina...» (1991: 68).

Se ha desarrollado abundante biblio-
grafia acerca de las disciplinas esco-
lares, su historia, su caracterizacién
y su diferenciacién de las disciplinas
académicas. Lundgren (1992) le dedi-
ca especial atencion a esta temitica a
partir de la nocién de cddigo curricular,?
que le permite periodizar la historia
de esta teoria. Este es un concepto es-
tructurante: incluye en la nocién de
curriculo tanto la selecciéon de conte-
nidos y fines como una organizacién
del conocimiento y una indicacién de
métodos. El codigo curricular serfa
un «texto producido para la educa-
cién y que organiza diversos campos

de conocimiento» (Lundgren, 1992:

35). Sefiala que una de las tareas de
la historia del curriculo seria enton-
ces realizar la arqueologia de los co-
digos curriculares. Si bien reconoce
que desde la Antigiiedad podemos
encontrar textos sobre la educacidon
y sus fines, es a partir de la Moder-
nidad —y especialmente a partir del
desarrollo industrial— que la proble-
matica curricular adquiere mayor di-
namismo. Esto se explica a partir de
la separacién que supone la division
del trabajo que genera nuevos con-
textos: el contexto de produccion y
el contexto de reproduccién. Es en-
tonces que aparece como objeto de
la pedagogia el problema de la repre-
sentacion. Lundgren reconoce cinco
codigos curriculares: el clasico, el rea-
lista, el moral, el racional y el invisible.
Los tres tltimos desarrollados desde la

constitucion de la educacion de masas
hasta el presente. Con esto queremos
sefalar que la cuestion curricular ad-
quiere centralidad con la constitucion
de los sistemas educativos nacionales
y la consecuente educaciéon de masas.
La tematica que nos ocupa tiene
como escenario privilegiado la es-
cuela. Tanto para Goodson como
para Lundgren la historia del curri-
culo permite introducir el anilisis
de la «caja negra», «el jardin secreto»
que ha sido durante mucho tiem-
po la escuela, pero también introdu-
cir el estudio de las tradiciones, los
legados que configuran «subcultu-
ras de asignatura» que no son, segin
Goodson, en absoluto monoliticas.*

3En torno a qué gira el debate
curricular?

En mas de una ocasion, los cambios
curriculares se han sintetizado en la
expresion formulacién del plan de estu-
dios e incluso reformulacién del plan de
estudios. ;Es esto debate curricular?
Los términos formulacién y reformulacién
resultan insuficientes para dar cuen-
ta del rico y conflictivo proceso de
construccién social del conocimien-
to que supone el debate curricular,
con todas las luchas por legitimacién
que supone. Segtn el Diccionario de la
Real Academia Espafiola, formular sig-
nifica ‘reducir a términos claros y pre-
cisos un mandato, una proposiciéon o
un encargo’. Es decir, en el concepto
mismo estd la idea de reducciéon. Se
puede argumentar que todo plan re-
quiere una formulacidén clara, precisa.
Pero estas caracteristicas ponen énfasis
en un aspecto de los planes: su caricter
de prescripcion. La segunda acepcién
que aparece en el diccionario dice ‘re-
cetar’. Es de suponer que una parte
del proceso del debate y de la proble-

matica curricular es la formulacion,
pero esta no es nunca explicita de
modo absoluto ni las practicas esco-
lares son necesariamente lo que dice
el plan de estudios. Es mas, el plan
puede ser solo una férmula vacia de
sentido. Como sefiala Chervel, la edu-
cacién es un «conglomerado com-
plejo que no se reduce a enseflanzas
explicitas y programadas» (1991: 73).
Ahora bien, segin Lundgren, «detras
de esta organizaciéon de la educaciéon
y de su formacién como institucion se
encuentran no solo los cambios en los
modos de produccién sino también
los cambios relativos a la mentalidad»
(1992: 26). Se refiere al momento de
institucionalizacién de la educacion
en la Modernidad, momento en que,
como sefalaramos anteriormente, se
separaron los contextos de produccién
y reproduccidn, lo que hizo necesario
atender el problema de la representa-
cién.> Cada vez que se producen cam-
bios se modifican cédigos curricula-
res. Es decir, el conflicto que genera el
proceso de constitucidon de un nuevo
cddigo curricular —e incluso de algo
micro como puede ser un plan de es-
tudios— responde a cierta division
del trabajo relativa a los contextos de
formulacién y de realizacién. «Cuan-
do se establece el proceso de elaborar
un curriculo, hay también una sepa-
racion del contexto de reproducciéon
en dos contextos sociales: el contexto
de la formulacién y el contexto de
la realizacién» (Lundgren, 1992: 21).
Como senalaramos anteriormen-
te, las disciplinas no son entidades
monoliticas, sino «amalgamas cam-
biantes de subgrupos vy tradicio-
nes» (Goodson, 1995: 35). A partir
de esta afirmacidn, es posible pensar
que el debate sobre curriculo se re-
fiere a un «conflicto entre discipli-
nas por cuestiones de status, recursos

3 «Detras de cualquier curriculo debe haber un conjunto de principios segtin los cuales se formen la seleccidn, la organizacién y los

métodos de transmision [...] Yo denominaré al conjunto homogéneo de tales principios c6digo curricular (Lundgren, 1992: 21).

4 «El estudio de las tradiciones de las asignaturas escolares debe sefialar las intenciones y fuerzas que apoyan esas tradiciones |...]

al estudiar la evoluciéon de las asignaturas escolares y de las culturas de una asignatura se podran identificar ciertos imperativos

historicos [...] Sobre todo el capitulo responde al deseo expresado en un trabajo de 1980 de Mardle y Walker quienes vieron la

ubicacién de procesos de aula “como parte de un marco histérico organizado” como un modo de desarrollar conexiones actuales

entre micro- y macroniveles de analisis» (Goodson, 2000: 26).

5 Al no participar el nifio en el contexto de produccidn, se hacia necesaria la creacién de textos que resolvieran el problema de la

representacion e introdujera al niflo en conocimientos y destrezas.
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y territorio» (Goodson, 1995: 35).¢
Aunque la problemitica curricular
tuvo como escenario privilegiado la
escuela y las disciplinas escolares, esto
no supone que se desentienda de los
procesos de construccién de conoci-
miento y que la problematica curri-
cular no incluya la universidad. Sin
embargo, quienes hacen la distincién
entre disciplinas académicas y disci-
plinas escolares suelen considerar estas
ultimas como una mera vulgarizacién
del saber. De esta manera, el dambito
escolar queda reducido a un disposi-
tivo de repeticién mecanica de ciertas
simplificaciones y banalizaciones del
saber en funcién de la edad del esco-
lar. Es posible que esto también suce-
da en las escuelas, sobre todo cuando
pensamos en procesos de enseflanza
burocriticos, en sistemas de organi-
zacidn vertical y en cambios curri-
culares disenados desde perspectivas
que privilegian la funcién del exper-
to. Pero compartimos con Chervel la
idea de que la escuela «no se define
por la simple transmisién de cono-
cimiento o de iniciacioén a tal o cual
ciencia», que tiene una faceta creativa
y una relativa autonomia. Al referirse
al concepto de disciplina —al que le
adjudica una antigiiedad de no mas
de 60 aftos—, Chervel sefiala que con
este término «los contenidos de en-
seflanza se conciben como entidades
“sui generis”, propias de la clase, in-
dependientes hasta cierto punto de
cualquier realidad ajena a la escuela y
dotadas de una organizacién, una eco-
nomia propia y una eficacia que solo
parecen deber a si mismas, es decir, a
su propia historia» (1991: 63). Intro-
duce asi una visioén de la disciplina es-
colar como un fenémeno original, y
para reafirmarlo sostiene: «si (la escue-
la) se dedicara a hacer de relevo para
ciertos “‘saberes cultos”, se expondria
a desviarse de su verdadera mision»
(Chervel, 1991: 66). Quizas sea discu-
tible la idea del caricter espontineo
de la disciplina escolar que también

maneja este autor sin —a nuestro en-
tender— suficiente justificacion: «Las
disciplinas escolares se merecen el
maximo interés precisamente porque
son creaciones espontaneas y origina-
les del sistema escolar» (Chervel, 1991:
69). Esta perspectiva supone un giro.
En general, se suele plantear que los
contenidos de ensefanza responden a
las demandas sociales o a los impera-
tivos del desarrollo del conocimiento
cientifico-técnico. A la escuela solo
le compete, en ese planteo, hacer la
adaptacion para el nino. Desde la pers-
pectiva de Chervel, la escuela produ-
ce un nuevo tipo de conocimiento
expresado en la «disciplina escolar»,
que a su vez incide en los procesos de
produccidén cultural y no siempre «va
de la mano» de las novedades surgidas
de las disciplinas académicas. En este
planteo, queda borrosa la idea de es-
pontaneidad que defiende el autor. Es
posible que se refiera con ese térmi-
no a cierto efecto de «maquina que
funciona por si sola» (Chervel, 1991:
76), pero pareceria poco feliz ese ad-
jetivo para referirse a procesos que
son construcciones histérico-sociales.
En lo que respecta a la universi-
dad, esta ha tardado en atender las
cuestiones relativas a la problema-
tica curricular por considerar que
es un ambito de «transmisiéon di-
recta del saber» (Chervel, 1991: 69),
donde no entran a tallar estos asun-
tos propios de la «vida escolar».
En nuestro pais, es muy reciente la
preocupacion por investigar en el
ambito universitario esta problema-
tica, aunque, como deciamos al co-
mienzo, el debate curricular ha estado
presente en toda reforma universi-
taria desde finales del siglo xix. Al
igual que Lundgren, consideramos
el sentido de que la constitucion de
los cédigos curriculares forma parte
del proceso de construcciéon de una
disciplina (la pedagogia) cuya his-
toria es posible rastrear aunque el
reconocimiento del status académi-

co de la tematica que aborda sea re-
ciente y atn por muchos discutido.
Ante este cuadro, ;como pueden
pensarse los vinculos entre la acade-
mia y la escuela?, ;qué papel juegan
las asociaciones de profesores?, ;cudl
los expertos? ;Y tendran lugar otros
«autores» sociales o serd cuestioén solo
de profesionales en educacién y poli-
ticos? Estas preguntas tienen total vi-
gencia en los debates curriculares en
los que estamos insertos, mas aun si
tomamos en cuenta el sentido de estra-
fegia que supone toda practica social.”

En la bisqueda de status

Goodson muestra el proceso que vi-
ven las disciplinas: desde una «mar-
ginalidad de bajo status» hacia una
«fase utilitaria» para desembocar en
la que propiamente podria llamarse
disciplina. En esta tltima fase se al-
canzaria un «cuerpo de conocimien-
tos rigido y riguroso» (1995: 35).
Este proceso implicard en los profe-
sionales la basqueda de una «mistica
de la especializacién» que supone,
entre otras cosas, poder, recursos, pre-
rrogativas. Todo proceso de cambio
curricular, transite por los carriles
de la participacion o de la imposi-
cidén, supondra la activaciéon de estas
cuestiones, que a su vez responderan
a diversas concepciones curriculares.
Entre los aspectos que hay que con-
siderar estd quién examina el cono-
cimiento a ensefar: ;la academia en
el ambito universitario?, ;las asocia-
ciones de profesores?, sespecialistas
externos a estos ambitos? ;Quién
tiene la palabra «consagradora»?
En la medida en que se ha entendi-
do la cuestién curricular como un
campo de especializacion, el cono-
cimiento se ha vuelto cada vez «mas
descontextualizado y desmembrado,
a medida que las “disciplinas” desa-
rrollaban lazos mas estrechos con el
Estado y con los académicos uni-

6 Para una consideracion de los procesos de reformas curriculares en términos de «reterritorializacion», véase I. Dussel, G. Tiramontti

y A. Birgin, «Hacia una nueva cartografia de la reforma curricular», en Revista de Estudio del Curriculo, vol. I, n.° 1998.

7 «Vemos entonces como toda prictica, y aun el respeto a la norma explicita, debe ser entendida en términos de estrategia en

defensa de los intereses ligados a la posicion que se ocupa en el campo de juego especifico, todo ello sin recurso a la reflexion con-

sciente, es decir, sin ser el agente social necesariamente consciente de este mecanismo» (Gutiérrez, 1994: 50).
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versitarios» (Goodson, 1995: 46). La
consolidaciéon de conocimientos en
términos abstractos y formales ha
propiciado un distanciamiento que
otorga a quienes poseen dichos co-
nocimientos ciertos beneficios: status,
recursos, territorialidad, acreditacion.
Goodson (2000) muestra cémo la
formacion de los profesores incluye
una percepcién de pertenecer a una
comunidad de asignatura. Las asignaturas
se constituyen entonces en «reservas
pertenecientes a profesores especialis-
tas» (2000: 36), territorios a veces tan
inexpugnables como feudos fortifi-
cados. El estudio de este tipo de fe-
némeno durante la formacién puede
«asegurar discusiones acerca de los pa-
peles de los profesores, las pedagogias
y las relaciones vinculadas a opciones
reales que tendra que escoger el pro-
fesor en su vida laboral» (Goodson,
2000: 50). Introduce asi la idea de in-
cluir en la etapa de formacién instan-
cias de debate curricular. La ausencia
de esta practica (o su excesiva buro-
cratizaciéon) ha determinado lo que
Chervel llama la eficacia real de la tradi-
cién, que consiste en que «el conjunto
de pricticas pedagdgicas acumuladas
en una disciplina acaba por ocultar
a muchos ensenantes algunos de los
objetivos Gltimos que deberian per-
seguir» (1991: 76). Sefala que la pro-
blematica entre objetivos y enseflanza
pocas veces es puesta en discusion.

Entre finalidades y objetivos

Podriamos decir que la cuestiéon de los
objetivos se constituye en un analiza-
dor institucional. Pero los objetivos
expresados en los programas oficiales
son solo una punta del iceberg. Cher-
vel necesita distinguir, para dar idea
de la complejidad del campo, entre

finalidades reales'y finalidades de objetivo.
Los poderes publicos determinaran las
politicas educativas, pero a la historia
del curriculo no la satisfacen como
objeto de estudio los niveles declara-
tivos. Al inicio de este trabajo sefiald-
bamos como esta disciplina se interesa
por los fendémenos de «caja negra»
de la escuela, a este nivel se pueden
investigar los objetivos reales. Propo-
ne Chervel investigar en una doble
vertiente: «la de los objetivos progra-
mados v la de la realidad pedagdgica»
(1991: 76). Esta maquina que, como
seflalaramos anteriormente, «funcio-
na por si sola», producto, entre otras
cosas, de las inercias propias de la tra-
dicion, es el centro neuralgico de los
estudios de la historia del curriculo.
Lundgren, en su periodizaciéon de
los coédigos curriculares, finaliza es-
tableciendo como ultima etapa la del
codigo curricular invisible. Esta, que se-
ria desde su perspectiva de analisis la
etapa actual, es la de petrificacion. La
investigacién educativa aparece como
parte fundamental de los procesos de
reforma y como una forma de con-
trol del Estado sobre el discurso de la
educacion. Esta dimensioén que Lund-
gren entiende como ideoldgica es la
que da entrada al proceso de «petri-
ficacion (reitification) del curriculo»
(Lundgren, 1992: 68-69), un nuevo
papel para los textos sobre educacion.
La dimensién politica del curriculo es
insoslayable, y la arqueologia intenta-
da por Lundgren a través de la historia
de los codigos curriculares da cuenta
de ello. La articulacién politica-peda-
gogia o la dimension politica de lo pe-
dagdgico constituyen esta dimensiéon
conflictiva de la produccién curricular.
La idea de crisis de la educacion ha sido
tan potente y fructifera que goza ya
de medio siglo. Esta idea, que supone
un abordaje politico de lo educativo

que supone «identificar las causas que
se pueden controlar mediante solu-
ciones como la descentralizacion, la
formacién permanente, la profesiona-
lizacién, etc»r (Lundgren, 1992: 100),
actia como un elemento reductor del
debate. Continda presente la ilusion
de la racionalidad clasica: «Las criti-
cas contra la educacion y su calidad,
que se basan en los resultados de la
evaluacion, entre otras cosas, han re-
forzado la creencia de un sistema
educativo planificado racionalmen-
te» (Lundgren, 1992: 111). De ahi a
la omnipresencia de los sistemas de
evaluacion y de los expertos, la depre-
ciacién —en tanto carece de valor en
el mercado educativo— de la expe-
riencia educativa, la vida en las aulas.
Articular un debate no reductor es
un desafio politico a la imaginacién.

Apuntes finales

Hemos intentado presentar cémo
las cuestiones laborales mencionadas
al inicio intervienen en los debates
curriculares pero atravesadas por los
aspectos analizados por la teoria cur-
ricular que dan cuenta de la compleji-
dad del campo. Para Goodson el para-
digma ampliado «permitiria explicar
por qué los profesores se conforman
con el control burocratico y corpo-
rativo de su practica ocupacional»
(1995: 47). El énfasis con respecto a
la cuestién laboral en las discusiones
disciplinares —que oscurece otros as-
pectos del debate curricular— se vin-
cula con dicha hipotesis.

Finalmente, solo se trata de introducir
estos conceptos en el marco de los
nuevos planes de estudio, la Ordenan-
za de Grado y los programas de eval-
uacién que se estan procesando en la
Universidad de la Republica.
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