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El currículum en la 
sociedad cerrada", 

Philip Wexler 

Actualmente, los inte­
lectuales universitarios 
norteamericanos dedi­
can una pequeña parte 
de su ya reducida vida 
pública al tema del currí­
culum escolar. Se ha rei­
vindicado una cultura 
general, aunque sin des­
eos de interferir demasia­
do en el trabajo cotidiano 
de la escuela, que es el 
que produce conocimien­
tos especializados. 

Esta reacción va en 
contra de una sociedad 
que en opinión de algu­
nos, se encuentra empo­
brecida por un 
relativismo cultural; una 
sociedad que se ha reali­
zado demasiado abierta 
y donde "la apertura ha 
excluido a las deidades 
locales" (Bloom, 
1987:56). Se reivindica 
una cultura general con 
el propósito de restaurar 
"los Grandes Libros", "la 
tradición", la cultura "oc­
cidental" en las universi­
dades y, después, todo 
el currículum escolar. 

Se rechaza como 
"formalismo educativo" 
(Hirsch,1987) la visión 
del currículum educativo 
que entiende el conoci-
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miento como parte inte­
grante de la experiencia y 
de la práctica, de la rela­
ción entre profesor y 
alumno. El proceso edu­
cativo no es currículum. 
Basándose en la hipóte­
sis de que la atención a 
las relaciones menciona­
das, entre profesor y 
alumno, ha causado la 
ignorancia contempora­
nea, Hirsch afirma que "la 
alfabetización cultural" 
requiere de un currículum 
de "cultura tradicional" y 
de una "información ge­
neral compartida". Según 
una comisión del National 
Endowment for the 
Humanities (Cheney, 
1987:1), es el "proceso ... 
El currículum tendría que 
ser el contenido que 
transmite la memoria cul­
tural a través de las asig­
naturas de la escuela". 

A pesar del tono proféti­
co de estas afirmacio­
nes (o qUlzas su 
consecuencia) y debido 
al patrocinio guberna­
mental de afirmaciones 
similares, el currículum 
se ha convertido actual­
mente en tema, preocu­
pación y controversia 
públicos, más que en 
cualquier otro momento 
desde que la ciencia so­
viética, hacia finales de 
los años cincuenta, se 
opuso a la reforma edu­
cativa. 

El interés sobre este te­
ma no se limita sólo a los 

informes polémicos del 
gobierno o al éxito popu­
lar y comercial de las la­
mentaciones sobre el 
ruinoso estado intelec­
tual de los jóvenes ameri­
canos y sus profesores. 
Tiempo hace desde que 
los científicos sociales 
afirman que es escaso el 
interés dedicado a la en­
señanza en la escuela y 
de qué forma los currícu­
lums pueden afectar las 
vidas a nivel individual y 
la organización de la so­
ciedad. 

Dentro de las institucio­
nes de la ciencia social, 
ambos lados -el de los 
críticos comprometidos y 
el de los científicos sin 
compromiso previo con 
ninguna escala de valo­
res (descripción no de­
masiado precisa para 
ninguno de los dos) están 
de acuerdo en que esca­
samente se entiende el 
carácter, la estructura ni 
las consecuencias del 
conocimiento en las es­
cuelas. 

Posiblemente el primer 
interés analítico moderno 
sobre el contenido de la 
educación fue el trabajo 
de la "nueva sociología", 
especialmente en Ingla­
terra. Young escribió 
(1973:339): "No es nece­
sario documentar la casi 
total falta de información 
sobre cómo se seleccio­
na el conocimiento y có­
mo se organiza y se 



evalúa en las institucio­
nes educativas" (o en 
cualquier otro lugar, po­
dríamos añadir). Los 
"nuevos sociólogos", 
Whitty, por ejemplo, si­
guen opinando que no se 
ha realizado ningún estu­
dio social del currículum 
escolar adecuado (1987: 
110): " ... Incluso el éxito 
parcial que obtuvo la 
nueva sociología cuando 
reorientó la sociología de 
la educación hacia temas 
del currículum duró relati­
vamente poco". 

El mismo énfasis sobre 
el contenido de lo que se 
enseña en la escuela se 
halla en la reciente, y me­
nos abiertamente políti­
ca, investigación 
cuantitativa de los soció­
logos de la educación 
norteamericanos. La es­
tratificación de las opor­
tunidades de aprendizaje 
(Sorensen y Hallinan, 
1977) ha ofrecido unos 
conceptos alternativos 
para entender la influen­
cia de la escuela y ha 
avivado el interés empíri­
co en el estudio de las di­
ferencias de currículum 
como causa de las dife­
rencias en los logros de 
los alumnos (Alexander y 
Cook, 1982). Como en el 
caso de los nuevos 
sociólogos, los investi­
gadores de las oportuni­
dades de aprendizaje 
han intentado corregir la 
ausencia en los paradig­
mas anteriores de varia-

ción en los procesos in­
ternos de la organización 
de cada escuela, sobre 
todo la desatención al cu­
rrículum o al contenido 
del conocimiento como 
determinante principal de 
los éxitos del aprendiz. 

Dreeben y Barr (1987), 
en su investigación que 
considera que "el currí­
culum como fenómeno 
organizativo representa 
una agenda de trabajo", 
hacen la siguiente afirma­
ción sobre los anteriores 
paradigmas (1987: 14): 
"Ninguna de estas consi­
deraciones nos ofrece 
demasiada información 
sobre las actividades 
convencionales de la es­
cuela para transmitir, a 
través de la instrucción, 
el conocimiento conteni­
do en el currículum". 

Gamoran (1987:152-
153) sostiene este énfa­
sis sobre el contenido del 
currículum en una investi­
gación en la que reivindi­
ca la importancia de 
influencias dentro de la 
escuela: "Pero las varia­
ciones en las experien­
cias dentro de las 
escuelas obtienen resul­
tados importantes según 
los niveles de éxito. La 
mayoría de las diferen­
cias de importancia den­
tro de las escuelas van 
ligadas a las diferentes 
asignaturas que los alum­
nos han cursado... Los 
programas que compo-

nen el currículum -los 
cuales caracterizan la 
estructura de las escue­
las- constituyen la base 
de una diferenciación de 
la oportunidad de las es­
cuelas". Este mismo én­
fasis sobre la importancia 
del currículum aparece en 
los estudios de los inves­
tigadores de la enseñan­
za. Shulman (1986), 
cuando se refiere al "pro­
blema del paradigma per­
dido", se pregunta: 
"Where did the subject­
matter go?" (¿Dónde ha 
ido el contenido?). Shul­
man, al que le falta el in­
terés polémico en una 
restauración cultural, o el 
interés estructural y va­
riopinto de los sociólogos 
en una especificación so­
cial del proceso educati­
vo, se reafirma en el 
contenido del currículum 
desde un interés en la pe­
dagogía, en la práctica de 
la enseñanza. Al revisar 
sus estudios sobre ense­
ñanza (1986:6), escribe: 

"En la simplificación ne­
cesaria de las compleji­
dades de enseñar en una 
clase, los investigadores 
ignoraban un aspecto 
central de la vida de la 
clase: el contenido ... In­
cluso los que estudiaron 
la cognición de los profe­
sores se interesaban re­
lativamente poco en la 
organización de conoci­
mientos sobre el conteni­
do". 
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Cultura, Relaciones 
sociales, Historia 

Durante este período, 
los teóricos redescubrie­
ron la "cultura" como te­
ma y recurso en la 
explicación. Llegados a 
este punto, como en el 
del énfasis en el conteni­
do del currículum, todos 
están de acuerdo en que 
la comprensión cultural 
está poco desarrollada. 
Los defensores vanguar­
distas de las revolucio­
nes lingüística y 
estructuralista, entre 
otras, van integrando la 
cultura en las ciencias 
sociales desde posicio­
nes literarias y filosófi­
cas argumentando que 
todo es un "texto". La 
restauración Parsoniana 
en la sociología profesio­
nal vuelve a Durkheim 
para reivindicar nueva­
mente el estudio de la so­
ciedad como orden moral 
y simbólico. Y claramen­
te cultural es la segunda 
ola del Marxismo acadé­
mico teórico. 

El currículum es una 
cuestión cultural. Sin em­
bargo, entender cultural­
mente el currículum 
significa algo más que la 
simple reivindicación de 
valores culturales prefe­
ridos o aplicar una teoría 
de cultura general. En­
tender culturalmente el 
currículum implica la lo­
calización del currículum 
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escolar dentro de la diná­
mica de una cultura parti­
cular, implica mostrar el 
movimiento ambiguo de la 
estructura de aquella cul­
tura, y sobrepasar las ca­
tegorías del sentido 
común, especialmente de 
aquéllas en las que las 
oposiciones y contradic­
ciones culturales sean 
más evidentes. 

Propongo la falsedad 
de las oposiciones diná­
micas dentro de la cultura 
más amplia que constitu­
ye el currículum. La cultu­
ra se parece a un libro 
cerrado. Por esta razón 
la palabra "texto" (pese a 
sus oposiciones contra­
dictorias con la idea de 
apertura) podría ser la 
palabra precisa, el si g n o 
históricamente apropiado 
para clasificar una cultu­
ra cerrada. 

Una forma de abrir el li­
bro de la cultura sería, 
según parece, contex­
tualizándolo, i nc I u i rlo 
dentro de las relaciones 
sociales. Los textos, son 
textos muertos sin la 
pragmática viva de las re­
laciones sociales, las in­
teracciones humanas de 
las instituciones socia­
les. El esfuerzo para con­
textualizar, pragmatizar y 
socializar los textos cul­
turales promete ser el 
camino hacia la compleja 
dinámica de la vida insti­
tucional y hacia las prác­
ticas que pueden hacer 

vivos la cultura y el currí­
culum. 

Aquí también, la oposi­
ción entre la cultura ce­
rrada y un contexto 
abierto de relaciones so­
ciales, es falsa. Esta 
oposición ofrece una ide­
ología que promete, de 
forma engañosa, el pro­
greso y la apertura cuan­
do nos habla del contexto 
institucional que fomenta 
lo informal bajo la protec­
ción de lo oficial; de la 
agencia activa y personal 
que convive con la repro­
ducción anónima de la 
estructura organizativa, 
o de la identidad y el yo 
enfrentados con la posi­
cón y la institución. Aun­
que, realmente, identidad 
y institución vayan apa­
rejadas en las relaciones 
sociales. La salida social 
de un texto social sin sa­
lida es en si mismo un 
concepto que encierra y 
limita. En la escuela, al 
igual que en la corpora­
ción, la fusión entre 
identidad y institución es­
tabiliza el contexto. 

Quiero describir esta di­
námica y estática parti­
cular de la cultura y de 
las relaciones sociales 
como una manera de en­
tender la escolaridad y, 
en especial, el currícu­
lum. Salvo raras excep­
ciones, la explicación del 
currículum como parte de 
un texto cultura que se 
halla dentro del contexto 



social y de relación de la 
escuela no ha incluido 
una comprensión históri­
ca. Pero es precisamen­
te la comprensión 
histórica de la formación 
de la cultura, las relacio­
nes sociales y el currícu­
lum lo que nos señala 
qué hay de abierto en es­
ta sociedad, así como el 
proceso de apertura. 

Propongo, específica­
mente, que el punto de 
apertura actual sea la 
práctica científica (algo 
que no deja de ser una 
ironía dentro de la cultura 
de scientism-cientismo-). 
Paralelamente a la des­
mitificación de la ciencia, 
su antitextualismo y revi­
sionismo inherentes ofre­
cen una alternativa al 
cierre de la cultura y so­
ciedad actuales. La 
cuestión estará en cómo 
tendremos que entender 
esta "nueva ciencia y có­
mo podremos utilizarla 
para poder provocar una 
situación de revolución 
permanente dentro del 
mismo currículum. 

Cultura: Cientismo y 
Postmodernismo 

"En el sentido más ge­
neral del pensamiento 
progresivo, la Ilustración 
siempre ha deseado libe­
rar a los hombres del mie-

. do y darles una 

soberanía propia. Sin em­
bargo, es de la tierra ple­
namente ilustrada de 
donde nace la luz de un 
desastre Triunfante". És­
tas son las palabras de 
Horkheimer y Adorno en 
un ataque teórico a la 
cultura moderna (1972:3-
42). Su blanco es una di­
námica cultural en la que 
razón y ciencia degene­
ran a ritual y mito. Entre 
otras, sus caracteriza­
ciones de la cultura del 
cientismo son: la mentali­
dad obsesionada por los 
hechos, la reducción de 
las ideas a "cantidades 
abstractas" que borran 
las diferencias y el domi­
nio anivelador de un tipo 
de pensamiento objetifi­
cado y mecánico. 

En una crítica posterior, 
Lyotard (1984) afirma 
que la cultura se encuen­
tra encajada dentro de 
narrativas de legitima­
ción. La razón y la cien­
cia se mezclan con las 
filosofías de la humani­
dad y del espíritu como 
las grandes narrativas de 
la legitimación. Puede 
darnos la impresión de 
que Lyotard discrepa de 
la crítica del cientismo de 
Horkheimer y Adorno 
cuando dice (1984:29): 
"Éste no es lugar para di­
cutir la reaparición de la 
narrativa en la cien­
cia .... ". En realidad 
también él observa la de­
generación de la ciencia 
en cientismo, realizada a 

través de su incorpora­
ción en las relaciones so­
ciales del capital. Para 
Lyotard (1984: 45-47) 
" ... Ia ciencia se convierte 
en una fuerza de produc­
ción; en otras palabras, 
un momento en la circula­
ción del capital". 'La cien­
cia' se subyuga bajo el 
control de otro juego ver­
bal. Éste es el juego 
discourse of power (dis­
curso del poder), perfor­
mativity (capacidad para 
ser realizable), o simple­
mente el triunfo de la ley 
de la best possible input/ 
output equation (mejor 
ecuación posible de en­
trada/salida). La ciencia 
se vuelve cientismo. Su 
criterio de validez no se 
basa en las grandes na­
rrativas del idealismo y 
del humanismo sino en la 
lógica operacional, en la 
realización eficiente. És­
te es el lenguaje del nue­
vo "reino de terror" en el 
que el conocimiento cede 
ante la información y las 
grandes narrativas son 
destruidas por el poder 
operacional de la realiza­
ción eficiente. 

La ciencia, en su forma 
abstracta degenerativa, 
ha reemplazado a las na­
rrativas ancestrales de la 
humanidad, el espíritu y 
la razón vinculadoras de 
cultura y legitimadoras. 
En realidad es la ciencia 
la que proporciona el ma­
terial popular más 
persuasivo para la es-
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tructura profunda de la 
historia oficial y no la 
emancipación humana, ni 
tampoco la "tradición clá­
sica de occidente y sus 
memorias de Grandes Li­
bros" (como han obser­
vado correctamente los 
críticos de la Restaura­
ción). 

Pero la victoria del 
cientismo sobre el huma­
nismo no es sólo un fac­
tor escondido en la 
estructura cultural pro­
funda. Ha sido la práctica 
organizadora central de 
la escolaridad desde ha­
ce más de medio siglo. 
La investigación seminal 
de Calla han (1962) des­
cribe de manera detalla­
da el proceso conciso 
según el cual la gestión 
de la ciencia se convirtió 
en lo que podríamos lla­
mar la gran narrativa 
práctica de la educación 
norteamericana. Las es­
cuelas se organizaron 
como si de fábricas se 
tratara. La unión de la 
ideología y de la práctica 
para estructurar la vida 
escolar cotidiana hacia 
~na forma social Taylo­
nsta es un ejemplo omni­
presente de la hipótesis 
de Horkheimer y Adorno, 
según la cual, una cultu­
ra formalista del cientis­
mo reforzaría una vida 
social cotidiana racionali­
zada y alienada (1972: 
30): "La clase de pensa­
miento derivado de la ló­
gica ratifica la reificación 
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del hombre en la fábrica y 
en la oficina".La defini­
ción de conocimiento co­
~o habilidad y 
Información, que los críti­
cos de la Restauración 
cultural deploran (sin ver 
en ello la base social), es 
la forma cómo el cientis­
mo penetra en el currícu­
lum. Esta conversión 
general de la ciencia y del 
conocimiento en poder y 
realización es lo que Lyo­
tard describe como " ... el 
camino de almacena­
miento de datos y acce­
sibilidad, y la 
operatividad de la infor­
mación". 

Esta cultura del cientis­
mo en la escuela y en el 
plan de estudios consti­
tuye el objetivo crítico de 
una nueva generación de 
críticos de la educación. 
Apple (1982) ha remarca­
do la forma comercial 
(commodity form) de los 
paquetes que forman el 
currículum en la escuela. 
Giroux (1983) ha atacado 
contra el instrumentalis­
mo del discurso y de la 
práctica educativa. Pop­
kewitz (1987) ha descrito 
una "psicologización del 
currículum" como la in­
fraestructura educativa 
concreta de un movi­
miento más amplio para 
conseguir la eficacia so­
cial. Whitsun (1987) sos­
tiene que los discursos 
actuales del currículum 
referidos a "efectividad y 
selección" están al servi-

cio de la censura ideoló­
gica y de las prácticas 
educativas exclusivas. 
Con términos como resis­
tance, agency, contes­
tation y dialogical, los 
críticos quieren definir al­
ternativas, encontrar y 
crear la fuerza que pueda 
servir de oposición a una 
cultura narrativa del cien­
tismo y al currículum que 
la incorpora. 

La fuerza opositora ya 
existe. Según Rorty 
(1982), ni ciencia ni filo­
sofía, sino literatura es la 
"ciencia que preside". Si 
el tema del modernismo 
literario era el de un yo 
heroico y estético en lu­
cha contra la barbarie 
burguesa (bourgeois phi­
listinism) de la cultura 
industrial, el postmoder­
nismo tiene más de iróni­
co que de heroico, es 
más antisubjetivo que 
centrado en si mismo 
(self-centred) y más dis­
cursivo que psicológico. 
En realidad, como sostie­
ne Newman (1985:10): 

"El postmodernismo se 
caracteriza sobre todo 
por la 'pomposidad del 
discurso' (inflation of dis­
course ). Se manifiesta 
en literatura a través de 
la idea errónea de que la 
técnica puede sacarse 
de la historia (history ) 
atacando un concepto de 
realidad objetiva que ya 
ha desaparecido del mun­
do y, en la crítica, desa-



rrollando lenguajes se­
cundarios que queriendo 
'desmitificar' la realidad, 
de hecho, tienden a os­
curecerla aún más. 

La renovada preemi­
nencia cultural de la lite­
ratura, al menos en las 
academias, y como teo­
ría crítica sobre lenguaje 
y literatura (y no en forma 
de Grandes Libros de la 
Literatura) es un aspecto 
sólo del postmodernis­
mo. La migración del pos­
testructuralismo en 
particular (que, conside­
ro, es la teoría más for­
mal del postmodernis­
mo), pero también de la 
teoría literaria en general, 
se refleja en el 'turno in­
terpretativo' (interpretati­
ve turn ) actual de la 
ciencia social. La contri­
bución de Geertz (1980) 
ha sido la de intentar 
ofrecer a la teoría de la 
ciencia social las metáfo­
ras claves de una teoría 
cultural orientada hacia 
la literatura. Pero la aboli­
ción del centro (descen­
tredness), el distan­
ciamiento lingüístico de 
los referentes objetivos y 
la sustitución de la lucha 
seria del yo contra la so­
ciedad por un juego de 
palabras confusionario 
en forma de lenguaje 
escrito, en conjunto, ca­
racteriza al postestructu­
ralismo. Aunque estos no 

, son los únicos aspectos 
'del post modernismo. 

Aquél no es más que la 
faceta literaria de éste. 

El ambiente natural 
(ethos ) y la práctica del 
postmodernismo son 
quehaceres cotidianos. 
Si Newman describe la 
literatura postmoderna 
como "pomposidad del 
discurso" (inf/ation of 
discourse), Baudrillard 
(1981) cree que ello es 
una característica de la 
cultura en general. El 
cambio del referente por 
el señal en la teoría litera­
ria no es más que un ele­
mento en la organización 
cultural general, según 
una lógica del consumo 
en la que el significado es 
"completamente indepen­
diente de los objetos mis­
mos y, exclusivamente, 
una función de la lógica 
de los significados". El 
entorno, según Baudri­
lIard, se ha "semantiza­
do". La cultura regida por 
el consumo, atendiendo a 
la lógica de las señales, 
es de funcionalidad total, 
de total semiurgia, una 
cultura en la que hay tan­
ta "pasión por el código" 
que acaba "anulándose la 
referencia fundamental 
del individuo". 

El postmodernismo es 
antireferencial, anti- indi­
vidual, antinarrativo. El 
postmodernismo como 
teoría y práctica cultural, 
parece ser al antídoto 
contra el realismo instru­
mental de la cultura del 

cientismo. El postmoder­
nismo desarregla, es ju­
guetón, composicional, 
superficial e irónico. Pa­
rece, en la teoría y en la 
práctica, ir a contrapelo 
de una cultura narrativi­
zada y cientificada. La 
ruptura del vínculo entre 
señal y objeto que descri­
be el postestructuralismo 
y los "contornos borro­
sos" (the blurring of gen­
res) resultantes de la 
inclusión de la teoría lite­
raria en la ciencia social, 
también son prácticas de 
la vida cotidiana en la cul­
tura postmodernista. La 
televisión es la máquina 
del postmodernismo. 

La carencia de divisio­
nes claras entre los gé­
neros constituye, en la 
práctica cotidiana, la ca­
rencia de divisiones en 
una estructura cultural di­
ferenciada. Esto sí que 
es antipositivismo!. Me­
yerowitz (1975:7,6) apun­
ta que " ... Ios medios 
electrónicos han empo­
brecido la relación tradi­
cional entre el contexto 
físico y la situación so­
ciaL .. Como consecuen­
cia del transporte de gran 
número de tipos diferen­
tes de personas a una 
mismo 'lugar', los medios 
electrónicos han contri­
buido a que numerosos 
papeles sociales diferen­
tes resulten desdibuja­
dos". La televisión es 
central en lo que Luke 
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(1986) llama "sistema es­
pectacular", donde "las 
señales y la señalización 
reemplazan al discurso". 
En una cultura postmo­
derna, la función de los 
medios impresos ha cam­
biado. La interpretación 
de Trow sobre la revista 
"People" (1980) como pri­
mera plana sin marco es 
indicativo de un texto 
cultural que enfoca las 
celebridades delante de 
unos contextos ad hoc 
que van cambiando. Su 
interpretación de la revis­
ta podría ser la base de 
un diagnóstico cultural 
más amplio: "mil peque­
ñas figuras que se 
mueven confusamente 
contra un fondo que cam­
bia". 

El postmodernismo pa­
rece ser la antítesis del 
cientismo. Responde a la 
estructura lineal narrati­
va del cientismo con anti­
narrativas intencionadas 
del lenguaje como 
estructura poliforme. 
Responde al instrumen­
talismo objetivo con un 
estilo juguetón y no­
referencial. Realiza un 
camino hacia la apertura 
por el no-yo y por la refle­
xión permanente de que 
las cosas podrían ser de 
otra manera. El postmo­
dernismo tendría que ser 
la base para desafiar el 
texto cultural del cientis­
mo en la cultura y en el 
currículum. Es un recur-
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so cultural en una actitud 
pluralista acerca de la 
cultura, y ello es lo que 
se necesita para corregir 
las discriminaciones con 
los conceptos de clase, 
raza y sexo en la educa­
ción. Abre el campo dis­
cursivo hacia un sentido 
bakhtiniano "del otro" (al­
terity) (Gunn, 1987), ha­
cia el currículum como 
diálogo (Whitson, 1987). 
Como mínimo, tendrían 
que ser el discurso y el 
diálogo los que hicieran 
vibrar la cultura, por el 
mero hecho de ser clara­
mente diferentes de la 
narrativa cientista habi­
tual. 

La diferencia entre las 
culturas del cientismo y 
del postmodernismo es 
una falsa diferencia de 
superficie que desapare­
ce en la estructura más 
profunda de la cultura de 
los productos. La narrati­
va y la antinarrativa, los 
ideales de la ciencia o del 
lenguaje, constituyen, en 
el fondo, pre-textos que 
anticipan otro texto cultu­
ral dinámico que los une. 
La televisión tiende a mi­
nimizar las diferencias 
entre géneros y entre 
gentes; pero es por ello 
que no contribuye a la li­
bertad individual. En la 
época de la "exposición" 
(exposure ), según ob­
serva Meyerowitz, la tele­
visión acaba exponiendo 
las mismas "mediocrida­
des" que todos. Aunque 

esta minimización no sea 
el resultado de una cultu­
ra del pluralismom que se 
haya vuelto relativista, 
como propuso Bloom. El 
cierre de la cultura no es 
consecuencia del empo­
brecimiento del currícu­
lum en escuelas y 
facultades. 

El texto cultural se cie­
rra, el cientismo y el pos­
tmodernismo se unen 
bajo el signo unificador 
del producto. La incorpo­
ración de la ciencia en la 
eficacia realizadora de la 
producción capital, anali­
zada por Lyotard y 
Horkheimer y Adorno, 
también es válida para 
las revoluciones irónicas 
del postmodernismo. La 
cultura se incorpora al 
mercado y al medio que 
distribuye, más que a los 
lugares tradicionales de 
producción científica. 
Producción y mercado, 
unidos por el producto, 
cierran la cultura. 

La autonomía aparente 
del postmodernismo final­
mente revela ser una "luz 
frágil calculada" (calcula­
ted evanescense) (New­
man, 1985:192,196): 

"En fin, lo que comenzó 
como un conjunto discon­
tinuo de formas y proce­
sos que parecían 
independientes, acabó 
siendo una sucesión ce­
gadora de culturas pasa­
jeras, diseminadas por 
agencias cada vez más 
centralizadas, en las que 



el cálculo económico de 
rentabilidad constituía el 
único criterio ... En cual­
quier caso, el movimiento 
Postmoderno se extin­
guió, como todos los 
movimientos estéticos, 
cuando no pudo ofrecer 
valores alternativos al 
mercado ... " ( Bloom, loe. 
cil.; el subrayado es 
mio). 

La observación de 
Newman sobre la actual 
unificación de la cultura 
académica y la popular, 
salvo pequeñas diferen­
cias, puede aplicarse 
también a la unificación 
del cientismo y el post­
modernismo: "En ambos 
casos, la forma de trans­
misiónde los mercados 
se convierte en la reali­
dad dominante. La cultu­
ra acaba por definirse 
como mercados para la 
cultura" (1985:135; el su­
brayado es mio). En este 
sentido, es el "contexto", 
la pragmática del texto, 
el que cierra el potencial 
creativo de las tensiones 
dinámicas inherentes en 
el texto cultural actual. 
Es el contexto de las re­
laciones sociales lo que 
determina si el currículum 
es abierto o cerrado. 

Relaciones Socia­
les: Institución e 
Identidad 

La esperanza de los 
que realizaban el currícu-

lum era que las relacio­
nes interpersonales 
serían capaces de aca­
bar con el dominio de la 
cultura estática del currí­
culum mismo. La frase 
"currículum escondido" 
(hidden curriculum) se re­
fería a la esperanza de 
que, fuera cual fuera el 
currículum, las relaciones 
entre profesor y alumno, 
y entre los alumnos mis­
mos, servirían de filtro y 
modificarían la labor cul­
tural, muerta ya, del currí­
culum formal. Entre los 
sociólogos apareció de 
nuevo la misma esperan­
za en la capacidad de las 
relaciones sociales para 
cambiar la dirección de la 
cultura. Resistance era la 
palabra que indicaba la 
durabilidad de las subcul­
turas extraescolares y su 
poder para transformar el 
significado y el impacto 
de los mensajes oficiales 
del currículum esco­
lar. La narrativa del cu­
rrículum puede represen­
tar la cultura más amplia 
del cientismo. Pero el cu­
rrículum escondido y la 
resistencia de los alum­
nos, como la cultura del 
postmodernismo, podría 
deformar y recodificar la 
historia oficial de la es­
cuela en el seno de las 
relaciones sociales con­
cretas. 

La oposición entre lo 
que es formal e informal, 
cultura y subcultura, la 

reproducción y la resis­
tencia a la vida escolar 
como dinámica de cam­
bio, ha resultado ser tan 
ilusoria como la esperan­
za de ver aparecer dina­
mismo y apertura en la 
oposición entre las for­
mas degeneradas de la 
ciencia y el lenguaje en 
las culturas del cientismo 
y el postmodernismo. La 
conclusión irónica de la 
investigación de campo 
de Willis (1977) era que la 
resistencia confirmaba el 
statu quo. 

La creencia de que las 
relaciones sociales de la 
escuela podían cambiar 
la cultura incorporada en 
el currículum estaba ba­
sada en una comprensión 
macrosocial del conflicto 
de clase y del cambio so­
cial. En este salto desde 
el currículum hacia la apli­
cación de teorías macro­
sociales del cambio, no 
se podía tener en cuenta 
que las relaciones socia­
les de la escuela no son 
relaciones de clase sin 
mediación ninguna. La 
escuela es una institu­
ción social. Las relacio­
nes sociales siguen las 
pautas institucionales. El 
intento analítico de trans­
gredir los límites cultura­
les del currículum, 
enfatizando en relacio­
nes sociales más am­
plias, ha tenido el efecto 
no previsto de ignorar el 
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carácter institucional so­
cial de la vida escolar. 

En un análisis de "la 
educación como institu­
ción", Meyer observa: 

Actuando a nivel insti­
tucional, como teoría au­
toritaria de personal y 
conocimiento en la socie­
dad, las escuelas consti­
tuyen un sistema ritual 
clave: un sistema de ce­
remonias de iniciación 
(personal) y de clasifica­
ción de información (co­
nocimiento)" (1977:74). 

El poder que tienen ~s 
relaciones sociales para 
regular y transformar la 
cultura en educación no 
pasa por la subversión 
de la resistencia subcul­
tural. Mejor, diríamos que 
el poder social de la es­
colarización se halla en 
su legitimidad institucio­
nal, tanto en la vida coti­
diana de la escuela como 
en el valor que tiene la 
educación dentro de la 
sociedad en general. La 
autoridad, y no la resis­
tencia, es el punto don­
de se halla la palanca 
que rige las relaciones 
sociales de la educación 
en el ámbito de la cultura 
del currículum. Esta pa­
lanca es en la práctica, 
de rito colectivo, tal co­
mo muestra lesko (1987) 
en su reciente trabajo de 
campo sobre la organiza­
ción escolar. Meyer lo 
describe así: 

384 

"Como hemos propues­
to anteriormente, el poder 
de la educación se halla 
en sus reglas institucio­
nales, que le dan un 
sentido suficientemente 
extenso y una fuerte au­
toridad sobre el futuro de 
los estudiantes. El con­
traste implícito se en­
cuentra aquí con la 
educación como sistema 
de interacción organiza­
da, de significado inter­
personal y de contenido 
con relevancia inmediata" 
(1987:169). 

El resultado de este 
proceso institucional es 
el de autorizar o legitimar 
categorías y tipos de co­
nocimiento y tipos de per­
sonal en la sociedad. 
Sugiero que en este sen­
tido, las relaciones socia­
les de la escuela 
produzcan identidades 
sociales colectivas. 

Si el currículum se rige 
por las relaciones socia­
les, y si el aspecto más 
importante de su relación 
con la sociedad es la au­
toridad que posee la insti­
tución para definir lo que 
se entiende por conoci­
miento y personal legíti­
mos, ¿es que hemos de 
suponer que no hay nin­
guna clase de oposición 
dentro de la institución? 
¿Hemos de suponer que 
pos conflictos y las con­
tradicciones de les rela­
ciones sociales se 
suavizan debido a la 

conciencia que tienen los 
alumnos de la fuerza que 
posee el poder institucio­
nal? Mi respuesta (menos 
irónica que la de Willis) se 
encuentra en nuestro es­
tudio comparativo de la 
vida social de los alum­
nos en cuatro institutos 
(high schools). Por decir­
lo de alguna forma, las vi­
das sociales informales 
de los alumnos refuerzan 
la hipótesis de que la ins­
titución produce identida­
des estratificadas. 

Hay alumnos que se 
oponen activamente a las 
reglas sociales y a los ri­
tos de la escuela. Dicho 
de otra manera, cada for­
ma de oposición estu­
diantil conlleva un modelo 
de afirmación estudiantil. 
Juntas, ambas identida­
des constituyen un solo 
sistema que depende de 
un sistema superior: la 
clase de organización es­
colar (su "forma") donde 
la escuela opera como 
institución de clase. Am­
bas identidades constitu­
yen diferencias dentro de 
la uniformidad, aunque la 
uniformidad institucional 
sea variable entre una y 
otra escuela, dependien­
do del lugar que ocupa 
cada escuela dentro de la 
estructura de clase so­
cial. He descrito detalla­
damente las complicadas 
interacciones a través de 
las cuales las identida­
des emparejadas se unifi-



can debido al carácter 
social (de clase) de la 
institución; he hablado 
de "economías simbóli­
cas de identidad" 
(symbolic economies of 
identity). 

Cada una de estas eco­
nomías tiene una defini­
ción institucional, tanto 
si se considera a la es­
cuela como fábrica, co­
mo agencia de 
asistencia, como "club 
privado" (country club ), 
o como corporación. 
Dentro de cada forma 
institucional, el proceso 
ins-titucional gira entorno 
a la forma de regular y re­
solver un problema con­
creto de clase social, 
tanto si el problema es la 
regulación de movimiento 
físico y del cuerpo, la de­
rogación social, la incor­
poración organizacional 
o el grado de éxito. Den­
tro de cada una de estas 
formas institucionales, 
estructuras contradicto­
rias o modelos de rela­
ción social se convierten 
en el centro de la organi­
zación personal. En la 
forma "fábrica", por ejem­
plo, las relaciones socia­
les estructuradas de 
imponer disciplina o mos­
trar soporte para un indi­
viduo organizan las 
identidades de "perdedo­
res" (Iosers ) o "buenos 
chicos" (good kids), y 
los estudiantes se apli­
can estas identidades a 
si mismos. Estas identi-

dades emparejadas inte­
riorizadas (el "alguien" 
que es cada estudiante), 
incluidas las manifesta­
ciones del desencanto en 
cada organización edu­
cativa, se desarrollan 
dentro de la definición es­
pecífica institucional de 
cada escuela como orga­
nización de clase. 

Lo que es formal e infor­
mal, lo que reproduce y 
resiste, son dos aspec­
tos binarios del proceso 
institucional de produc­
ción de identidad. La vida 
social informal, en su pro­
pia dinámica (la economía 
simbólica de la identi­
dad), entra dentro de la 
esfera de influencia de la 
institución. Lo informal 
constituye la infraestruc­
tura de lo formal. La for­
mación de la identidad, 
incluso en los casos ne­
gativos, opuestos, es 
una parte integrante del 
proceso de institucional y 
de su definición. 

Las relaciones no son 
el contexto que abre un 
texto de currículm cogido 
del libro cultural cerrado 
del cientismo unido a 
postmodernismo. Todo lo 
contrario. La aparición de 
oposición y diferencia 
dentro del contexto de 
las relaciones sociales 
en la escuela, también se 
unifica. La identidad se 
fusiona con la institución, 
lo que es individual ca lo 
que es social. Las rela-

ciones en las escuelas 
que estudié no se desa­
rrollan sin contradicción y 
conflicto internos, pero 
van hacia un estado insu­
lar y cerrado. 

Historia: la ciencia 
contra la cultura 

Hemos considerado 
hasta ahora una dialécti­
ca negativa de la cultura, 
aunque no de la ciencia. 
La cultura, como dijo Mar­
cuse (1986), incluso en 
sus formas más afirmati­
vas e idealistas, ofrece 
una esperanza de tras­
cendencia, la posibilidad 
de negar el presente y de 
imaginar algo diferente. 
La ciencia, dirían los críti­
cos a favor de la cultura, 
sólo es degenerativa. Es 
absorbida por la lógica de 
la producción, y pierde el 
poder que tiene poten­
cialmente, para cuestio­
nar los conocimientos del 
sentido común; acaba al 
servicio del poder para 
instrumental izar la cultu­
ra. Contrario a este punto 
de vista, propongo la po­
sibilidad de una ciencia 
deconstruida y historiza­
da (deconstructed and 
historicized), una "nueva 
ciencia" que en su 
especificidad contextual 
ofrece la apertura revolu­
cionaria negada por la 
cultura y las relaciones 

385 

!!! 
(') 
1: .... .... 
ñ' 
1: 
1: 
3 
(1) 
::l 

Di" 
(J) 
o 
(') 

iD" 
a. 
1» 
a. 
(') 
(1) .... .... 
1» 
a. 
1» 



... 
(\) 

>< 
(\) 

3: 
c.. 
.c 
o.. 

sociales contemporá­
neas (sobre todo en la 
escuela y en el currícu­
lum). 

La nueva ciencia, y lo 
que implica para el currí­
culum abierto, exige anti­
patía hacia las narrativas 
grandiosas. Esta antipa­
tía hacia la narrativa no 
significa sólo hacia las 
narrativas grandiosas o 
las "meta-narrativas" de 
la humanidad y del espíri­
tu, sino también hacia las 
narrativas de la Ciencia y 
de la Historia. En cambio, 
una nueva ciencia en­
cuentra en la especifici­
dad de la historia y de la 
práctica científica la 
apertura prometida por 
una oposición cultural 
fracasada y prometida 
también por el complejo 
institucional de las rela­
ciones sociales. La 
ciencia especificada, 
histórica y cultural mente, • 
ofrece una alternativa a 
lo que Schwab (1978), en 
su ensayo sobre la edu­
cación científica y el 
discurso civil, llama la 
"retórica sólo de conclu­
siones". 

Creo que hay diferen­
tes caminos que llevan a 
una nueva ciencia y ha­
cia su práctica educativa 
como currículum revisio­
nario. En primer lugar, se 
encuentra la erudición 
(scholarship ), que se ha 
vuelto a interesar en los 
currículums escolares. 
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La importancia de los es­
tudios históricos del cu­
rrículum, ejemplificados 
por trabajos de Goodson 
(1987), va más allá de la 
mera intención de mos­
trar cómo los grupos inte­
resados en el currículum 
determinan las materias 
en la escuela. El valor (no 
anticipado) de este estu­
dio es que, en el proceso 
de relación de asignatu­
ras actuales de la escue­
la con la historia de las 
disciplinas académicas, 
resaltó el hecho de que la 
hegemonía actual de la 
ciencia en la universidad 
es más importante de lo 
que los críticos populares 
del currículum parezca 
que quieran reconocer. El 
vínculo entre la universi­
dad y la escuela, en el 
contexto histórico actual, 
señala inequívocamente 
el papel central de la 
ciencia como determinan­
te de la forma del currícu­
lum además de su 
contenido. 

Un segundo camino ha­
cia una práctica científica 
reconstruida que se opo­
ne a la sociedad cerrada 
sería una sociología de la 
ciencia que fuera menos 
histórica, aunque no de­
jaría de ser contextualis­
tao Contrariamente a los 
estudios internalistas y a 
los estudios macrosocia­
les históricos y sociológi­
cos de la ciencia, los 
constructivistas ofrecen 

descripciones microso­
ciales y etnográficas de 
la producción de hechos 
y teorías científicas. Sus 
microestudios empíricos, 
que hasta cierto punto 
parecen ser críticas de la 
ciencia, se pueden leer 
también como renovacio­
nes de la ciencia narrati­
va para una nueva 
práctica científica. Knorr­
Cetina, por ejemplo, resu­
me las conclusiones de 
algunas de las micro­
investigacio-nes: "El re­
sultado más frecuente de 
los estudios sobre los la­
boratorios ha sido que 
muestran el carácter pun­
tual, determinado por las 
condiciones locales de 
los laboratorios escogi­
dos" (1983: 123). 

El propósito investigati­
vo de Latour (1983:139-
169) era el de estudiar "el 
mismo contenido del que 
se realiza en los laborato­
rios". El contenido se 
compone de las prácticas 
específicas, incluidas las 
lingüísticas, que funcio­
nan como "mecanismos 
de inscripción" a través 
de las cuales se produce 
el conociemiento. La 
ciencia, incluso su conte­
nido (su currículum, por 
decirlo de alguna mane­
ra), se entiende como un 
conjunto de prácticas 
contingentes, instrumen­
tales y lingüísticas. El 
contenido es el resultado 
de la práctica. La "con­
versión" (deconstruction) 



de la Ciencia en prácti­
cas específicas también 
se describe en un nivel 
más macrosocial, históri­
co y organizativo en el 
trabajo de Elias, Whitley 
(1982) y otros, como Rip, 
quien habla de: " ... mirar 
la ciencia como quehacer 
productivo. El trabajo 
científico, como en gene­
ral el trabajo, mira de 
transformar los objetos 
en útiles para algún fin". 
En los Estados Unidos, 
Mendelsohn (1977) ex­
presa un punto de vista 
similar en su crítica de 
Kuhn, cuando éste habla 
de una "independencia 
casi total de las estructu­
ras cognitivas, o del con­
tenido de los conceptos, 
de las estructuras insti­
tucionales, por un lado, y 
de los procesos y estruc­
turas sociales más am­
plias, por otro". 

El énfasis en la especi­
ficidad contextual de la 
práctica científica como 
base del contenido del 
conocimiento es lo que 
nos lleva hacia la ciencia 
como una práctica que 
tenga capacidad para 
abrir; y esta capacidad 
puede ir en contra del 
cierre de la cultura y del 
cientismo en manos del 
mercado y del mecanis­
mo de producción. Es 
una práctica contingente 
porque sigue lo que 
Schwab (1978:134) llamó 
"el carácter revisionario 

del conocimiento científi­
co". Lave (1978) aplica 
este punto de vista prác­
tico sobre el conocimien­
to al punto más fijo del 
currículum escolar: la 
matemática. Basándose 
en su estudio sobre las 
prácticas aritméticas 
cuando compra comida 
en las tiendas (1984), ella 
demuestra que lo que 
normalmente considera­
mos datos objetivos (el 
contenido del currículum) 
puede considerarse 
como una actividad prác­
tica que depende de un 
contexto. Su investiga­
ción sobre un currículum 
trasladado fuera de su 
contexto normal (la 
aritmética en el super­
mercado) cuestiona la 
percepción del currículm 
como objeto cultural "for­
mado" por el contexto so­
cial. Lave ha invertido la 
"recontextualización"del 
conocimiento descrita 
por Bernstein (1987): de 
la pedagogía escolar ha­
cia el contexto de pro­
ducción. Para Lave, 
Knorr-Cetina, Elias y 
otros, el conocimiento se 
produce de manera intrín­
seca e interna dentro de 
una actividad práctica 
contextual, y no en un 
contexto externo. 

Para Lyotard (1984) la 
dialéctica de la ciencia es 
el lugar donde se halla la 
contextualización de­
construida de una prácti-

ca científica local y espe­
cífica, una práctica que 
por su contingencia e in­
dicalidad es contraria al 
cierre cultural. En este 
momento histórico hay un 
movimiento que pretende 
dejar atrás a la ciencia 
tradicional, narrativizada 
al servicio del discurso 
del poder, y quiere empe­
zar una nueva búsqueda 
de inestabilidades, de po­
deres que desestabili­
cen, y que desea 
encontrar lo desconoci­
do; a este movimiento 
Lyotard lo llama paralogy. 
La paralogía es " una ju­

gada ... en el juego de la 
pragmática del conoci­
miento". Pretende produ­
cir lo que no se conoce, 
más que lo conocido. 
Lyotard adivina este 
"nuevo espíritu científico" 
en ejemplos de la ciencia 
física moderna que re­
quieren atención a las in­
estabilidades, las 
descontinuidades y los 
estados locales de los 
procesos. La legitimación 
de la paralogía no es la 
eficacia, sino su capaci­
dad para realizar la aper­
tura, "para generar 
ideas ... , nuevas afirma­
ciones" (Lyotard). Desde 
el punto de vista de la 
ciencia física Prigogine 
también se interesa en 
los sistemas abiertos y 
en una cienca que no in­
siste en la estabilidad. 
"Las palabras claves -
afirma (1984:13)- son no-
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linealidad, inestabilidad, 
fluctuaciones" . 

Si la hegemonía actual 
de la Ciencia puede so­
portar un "nuevo espíritu 
científico" (provenga del 
currículum de la universi­
dad o del cientismo den­
tro de la producción), 
entonces el constructi­
vismo y la paralogía no 
serán falsas alternativas 
que funcionen como el 
postmodernismo en la 
cultura. No hay garantía 
alguna de que la ciencia 
lo pueda soportar. Pero 
la promesa de una prácti­
ca científica contextual 
revisionaria constituya la 
oposición contra el cierre 
del currículum y de la cul­
tura mediante la defini­
ción misma de lo que 
constituye el conoci­
miento. Si puede realizar­
se o no tal definición de 
conocimiento (definición 
que implica directamente 
un currículum revisiona­
rio, un currículum de acti­
vidad práctica más que la 
simple "transmisión" de 
los grandes libros), no 
deja de ser una cuestión 
práctica. El éxito de un 
enfoque del currículum 
que sea práctico, históri­
co, contextual y revisio­
nario dependerá, creo, 
del futuro de la ciencia, 
tanto en la educación co­
mo en la producción. 

Para Horkheimer y 
Adorno, aquellos críticos 
severos de la cultura ins­
trumental del cinetismo, 
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la dialéctica de la ciencia 
no está definitivamente 
cerrada. Si en genio 
abierto y revolucionario 
de la ciencia puede resur­
gir del capullo del cientis­
mo o no, es una cuestión 
historica y práctica: 

"Pero la situación no 
puede cambiar por una 
simple percepción pura­
mente teórica, de la mis­
ma manera que la función 
ideológica de la ciencia 
tampoco puede cambiar 
por una percepción teóri­
ca. Sólo un cambio en las 
condiciones reales de la 
ciencia dentro del proce­
so histórica puede ganar 
una victoria tan grande" 
(1972:9). 

*Philip Wexler ha publica­
do este artículo en inglés 
en el libro : Schooling and 
the politics of culture, H. 
A. Giroux y P.McLaren 
(eds), y se reproduce 
aquí con su permiso y el 
de su editor, la State Uni­
versity of New York 
Press, 1989, que mantie­
ne todos los derechos re­
servados. 

La teoría de los 
códigos. 
Una entrevista a 
Basil Bernstein. 

José Luis Rodríguez 
IlIera 

En el contexto de esta 
monografía dedicada a la 
obra del profesor Bern­
stein pareció oportuno 
contar con alguna apor­
tación original del propio 
autor. Su obra clásica 
principal estando a punto 
de publicarse en castella­
no (ya aparecida al edi­
tarse este número de 
Temps d'Educac;ó ), sur­
gió la idea de una entre­
vista -de una entrevista 
"epistolar" en este caso. 

De hecho, la estrate­
gia de una entrevista "a 
distancia" permitía plan­
tear varias preguntas 
bajo un único tema, inci­
tando así a una reflexión 
global antes que a aspec­
tos de detalle. Bernstein 
pasa revista a los princi­
pales problemas que ha 
planteado y plantea la 
teoría de los códigos, a 
las críticas que ha recibi­
do y a los nuevos desar­
rollo a que ha dado lugar, 
a la vez que especifica 
con considerable detalle 
(por primera vez, según 
creemos) algunos aspec­
tos no menos discutidos 
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