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CAPÍTULO III

Hacia la teoría crítica del curriculum

En el Capítulo II contrastamos dos tipos principales de perspectivas metateóricas sobre el
curriculum: la teoría técnica (defendida por TYLER ) y la práctica (característica de la teoría del curriculum
anterior al Siglo XX y resucitada por SCHWAB, WALKER y REID ). Concluimos el capítulo con una
referencia al trabajo de Lawrence STENHOUSE, cuyas ideas sobre el profesor como investigador plantean la
posibilidad de una forma de teoría del curriculum organizada de manera que los profesores puedan
desarrollar su propia práctica y sus propias teorías del curriculum. Esta perspectiva de la profesión como
fuente de autocrítica de la teoría y de la práctica curriculares propias de quienes lo llevan a cabo sugiere una
extensión posterior: la noción de que la profesión puede llegar a ser una fuente organizada de crítica de la
educación institucionalizada (escolarización) y del papel del estado en la educación contemporánea.

Con el advenimiento del moderno estado industrial y el desarrollo subsiguiente de la educación de
masas, comenzaron a cambiar las cuestiones que ocupaban tradicionalmente a los teóricos de la educación.
En vez del tema más amplio de la relación entre la educación y la sociedad, los teóricos de la educación
comenzaron a centrarse en la relación entre la escolarización y el estado, tomando el extenso entramado de
la educación institucional como punto de partida y planteando cuestiones desde él, más que sobre dicho
entramado. Así, la teoría técnica curricular presenta perspectivas sobre el desarrollo del curriculum y sobre
la mejora del mismo, dentro de la vasta estructura de la provisión educativa del estado. La teoría práctica del
curriculum anima a los profesores a reorientar su trabajo en clase y en la escuela a la luz de sus propios
valores y de la deliberación práctica, pero dice relativamente poco sobre la deliberación y la acción
necesarias para tratar el amplio tema del papel del estado en la elaboración de y en la constricción impuesta
a las posibilidades de la educación contemporánea. La teoría crítica del curriculum plantea este problema
directamente, poniendo sobre el tapete tanto la cuestión general de la teoría tradicional de la educación (la
relación entre la educación y la sociedad), como las cuestiones específicas acerca de cómo la escolarización
sirve a los intereses del estado cómo la escolarización y el curriculum actuales activan determinados valores
educativos específicos (y no otros valores posibles), y cómo el estado representa ciertos valores e intereses
en la sociedad contemporánea (y no otros). Es más, la teoría crítica del curriculum no deja la elaboración
teórica del mismo en manos de expertos extraños a la escuela, ni la constriñe al trabajo de los profesores
individuales y de grupos de profesores en el seno de las escuelas; ofrece formas de trabajo cooperativo
mediante las que los profesores y otras personas relacionadas con la educación en escuelas e instituciones
pueden comenzar a presentar visiones críticas de la educación que se opongan a los presupuestos y
actividades educativas del estado, no sólo en teoría (a través de ideas críticas), sino también en la práctica
(mediante el establecimiento de formas de organización que procuren cambiar la educación: una política
educativa práctica).

La mayor parte del trabajo de la teoría crítica del curriculum se ha centrado en un análisis de la
escolarización en el estado moderno, y gran parte de ella se ha ocupado de la cuestión de cómo la
escolaridad funciona para reproducir el saber, las habilidades y las formas de interacción social, así como las
relaciones características de la vida social en el estado moderno (véanse, por ejemplo, los trabajos de
BOWLES y GINTIS, 1976; BOURDIEU y PASSERON, 1977; APPLE, 1979,1981,1982, GIROUX. 1980, 1981,
1983a, y LUNDGREN, 1983). Otro aspecto de la teoría crítica del curriculum se ha desarrollado desde el
trabajo cooperativo, autorreflexivo de profesores que han tratado de oponerse a y cambiar perspectivas y
prácticas educativas dadas como inmutables (véanse, por ejemplo, los trabajos de BERLAK y BERLAK,
1981, y CARR y KEMMIS, 1986).

Razonamiento dialéctico, intereses emancipadores y crítica ideológica en la teoría crítica del
curriculum
La teoría crítica del curriculum implica una forma de razonamiento distinta de la técnica y de la

práctica: el razonamiento dialéctico. Y se rige por un tipo diferente de intereses: lo que HABERMAS (1972,
1974) describe como un interés "emancipador" (véase seguidamente la exposición de la teoría de
HABERMAS de los "intereses constitutivos del saber"). Este interés emancipador proporciona a la teoría
crítica del curriculum una metateoría distinta de las empleadas por las teorías técnica y práctica (una
perspectiva diferente de la relación entre la teoría y la práctica). Dados su interés por la emancipación y su
especial forma de razonamiento, la teoría crítica del curriculum adopta una forma diversa de las otras
teorías: la de "crítica ideológica". Antes de centrarnos en las cuestiones educativas más sustantivas que
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plantea, puede ser de utilidad la exposición de estos aspectos diferenciadores de la elaboración teórica
crítica del curriculum: su modo de razonar, su metateoría y su forma (crítica ideológica).

Razonamiento dialéctico
La teoría social crítica ha sido capaz de superar las limitaciones del razonamiento práctico y técnico

en la teoría social en parte porque utiliza una forma distinta de razonamiento. Veremos en la siguiente
sección cómo el teórico social Jurgen HABERMAS utiliza el razonamiento dialéctico para establecer una
metateoría que articula las relaciones entre la teoría y la práctica en diferentes formas de teoría social y, a
partir de ello, se puede mostrar más claramente el carácter de la elaboración teórica crítica del curriculum.

La teoría crítica emplea el razonamiento dialéctico. J. N. FINDLAY describe el método dialéctico en
los siguientes términos:

"El carácter básico del método dialéctico consiste en que siempre implica una observación de orden
superior sobre un nivel de pensamiento previamente adquirido. En dialéctica, primero se opera en un
nivel dado de pensamiento, aceptando sus presupuestos básicos y llevándolo al limite; entonces se
procede a superarlo, para adquirir conciencia del mismo, para aclarar con respecto a qué se ha
adquirido y hasta qué punto estos logros se ajustan o no a sus manifestaciones actuales. En dialéctica
se examina lo que puede decirse acerca de un determinado nivel de pensamiento que no puede decirse
desde él. Y el tipo de observación que se hace en dialéctica no se refiere a la corrección o a la verdad
de lo que se ha dicho de alguna manera o utilizando determinados conceptos, sino un comentario sobre
la adecuación o el carácter satisfactorio de los enfoques o instrumentos conceptuales que se han
empleado. En dialéctica se crítica el propio modo de concebir las cosas, más que lo que se ha
concebido. Se... produce una serie de profundos análisis de las cuestiones ordinarias, cuya "verdad" en
el sentido habitual nunca se cuestiona, o, si se quiere, se propone una serie de "recomendaciones
lingüísticas", cada una de las cuales ilumina más profunda y ampliamente las cuestiones de hecho".

(FINDLAY, 1963, pp. 4-5).

La dialéctica y el razonamiento dialéctico se han entendido de diferentes formas a través de la
historia. En la filosofía de la antigua Grecia, por ejemplo, en los diálogos de SÓCRATES, (referidos por
PLATÓN ), se relacionaba con la búsqueda del saber mediante un método de preguntas y respuestas. Según
Bertrand RUSSELL, el método es "idóneo para algunas cuestiones y no para otras":

"Las materias aptas para su tratamiento por el método socrático son aquellas sobre las que ya sabemos
bastante como para llegar a una conclusión correcta, pero no sirve, por confusión del pensamiento o
por falta de análisis, para hacer el mejor uso lógico de lo que conocemos Una pregunta como "¿qué es
la justicia?" está eminentemente adaptada a la discusión dentro de un diálogo platónico... Podemos, no
obstante aplicar el método de manera provechosa a una clase algo más amplia de casos. Siempre que
lo que se va a discutir sea lógico más que factual, la discusión es un buen método para obtener la
verdad".

(RUSSELL, 1961, p. 110).

Immanuel KANT (1724-1804) distinguió la lógica analítica (la lógica de la comprensión) de la lógica
dialéctica (la lógica del razonamiento). Georg Wilhelm Friedrich HEGEL (1770-1831) interpretaba la
dialéctica como un método para profundizar los análisis de las relaciones entre las partes dentro de
totalidades más grandes, amplias y extensas, produciendo así un conocimiento más profundo que la
comprensión analítica (véase Anthony QUINTON, art. "Dialectic", en Fontana Dictionary of Modern
Thought, 1977). Mientras HEGEL empleaba el método tratando de mostrar el desarrollo del conocimiento
humano a través de la historia hacia una Idea Absoluta (una unidad de sujeto y objeto, una idea que sólo se
conoce a sí misma, abarcando todos los aspectos de su unidad), MARX criticaba la visión de HEGEL de que
se trataba de una entidad mística llamada "Espíritu" que se desarrollaba mediante un proceso triádico de
desarrollo en el que se establecía una tesis, se le oponía a ésta una antítesis, alcanzándose una nueva síntesis
de su unidad en oposición. A su vez, MARX veía este proceso como material, evidente en la historia de la
sociedad. La dialéctica era todavía la "ley" general del desarrollo de la naturaleza de la sociedad y del
pensamiento, pero se la podía contempla; actuando en las formas históricas concretas de la sociedad y en
particular, en el conflicto entre el trabajo y el capital en la sociedad capitalista. Así, la perspectiva filosófica
general subyacente a la teoría marxista se denomina "materialismo dialéctico". Desde MARX, los teóricos
sociales han tratado de mostrar cómo el pensamiento humano se ha desarrollado en relación con las
condiciones sociales, y cómo el movimiento de las ideas y de las prácticas sociales y económicas se produce
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mediante un progreso a través de oposiciones y, a partir de las situaciones anteriormente opuestas, de
trascendencias en las nuevas ideas y prácticas.

El razonamiento dialéctico trata de superar los simples dualismos (como las separaraciones
conceptuales del sí mismo frente a los otros, individuo frente a la sociedad, naturaleza frente a educación,
teoría frente a práctica) y los problemas de comprensión que surgen con esos dualismos. Por ejemplo, si
tratamos de entender a los individuos en relación con su biología y su psicología aisladas, sin referencia a
sus ambientes naturales o sociales, nunca lograremos entender algunos elementos clave que influyen en sus
identidades individuales de forma semejante, si tratamos de explicar los individuos en exclusiva referencia a
sus ambientes, no entenderemos algunos procesos evolutivos personales e históricos que les proporcionan su
identidad más que adoptar posturas individualistas o ambientalistas necesitamos adquirir una comprensión
dinámica, interaccionista que relacione el desarrollo de los sujetos y de los grupos sociales en sus ambientes
concretos Lo mismo puede decirse en relación con la comprensión de la teoría interactuando con la práctica,
o de la cuestión naturaleza-aprendizaje.

El razonamiento dialéctico adopta como principio central la noción de la unidad de los opuestos,
según la cual el pensador trata de superar las dos posturas opuestas y de comprender cómo se relacionan
entre sí. El pensamiento dialéctico es, pues,

"pensamiento sobre el pensamiento mismo, en el que la mente tiene que habérselas con sus propios
procesos así como con el material que maneja, en el que tanto el contenido particular implicado como
el estilo de pensamiento seguido deben mantenerse en la mente al mismo tiempo" .

(JAMESON, 1971, p. 45, citado por GIROUX, 1983a, p. 29)

En vez de considerar los problemas de la sociedad como problemas de un agregado de individuos
únicamente, o los problemas individuales como procedentes tan sólo de la determinación social de las vidas
de los sujetos, el razonamiento dialéctico intenta desenredar las interrelaciones dinámicas, interactivas,
mutuamente constitutivas entre la vida del individuo y la vida social. Asimismo, el razonamiento dialéctico
trata de entender las relaciones dinámicas, interactivas, mutuamente constitutivas entre la teoría y la
práctica, considerando a ambas socialmente construidas e históricamente desarrolladas, más que como si
cada una determinara en exclusiva a la otra. Y de manera semejante, el razonamiento dialéctico se utiliza
para estudiar cómo la escolaridad está moldeada por el estado y cómo el estado es moldeado por la
escolaridad, como un único conjunto de problemas no como una determinación de un solo sentido en cada
dirección (la escolaridad determina la naturaleza del estado, o el estado determina la naturaleza de la
escolaridad ) .

La noción de la unidad de los opuestos provee el razonamiento dialéctico de su herramienta más
importante, el estudio de las contradicciones: al estudiar la teoría y la práctica educativas en una situación
concreta, por ejemplo, el teórico crítico del curriculum (por ejemplo, un profesor interesado en hacer un
análisis crítico de su propio trabajo curricular) trata de descubrir no sólo cómo la teoría influye sobre la
práctica y la práctica sobre la teoría, sino cómo las teorías de las personas que están en o en torno a la
situación se contradicen en la práctica, y cómo sus prácticas se contradicen con sus teorías. Sobre la base de
estos análisis, el teórico crítico trata de mostrar cómo las teorías y las prácticas son mutuamente
determinantes y constitutivas: cómo tanto las teorías como las prácticas, por una parte, y las contradicciones
entre ellas, por otra, crean unidas un patrón particular y distintivo de las relaciones entre las personas y entre
la teoría y la práctica en la situación concreta. Así, por ejemplo, un estudio de la relación entre la
escolaridad y el estado podría progresar examinando cómo las aspiraciones y las prácticas de las escuelas
(como la aspiración a formar una ciudadanía informada) se contradicen con las aspiraciones y las prácticas
del estado (como la aspiración a reducir la exposición de determinados tipos de sistemas políticos distintos
de los propios del estado en cuestión) y viceversa, más que dar por sentadas las aspiraciones y las prácticas
tanto del estado como de las escuelas, tomadas como punto de referencia fijo o estable para el análisis (es
decir, considerando la escuela únicamente como un servicio para el estado, o el estado, como contexto que
no moldea la naturaleza de la escolaridad). El enfoque crítico del estudio de las relaciones entre la
escolaridad y el estado puede iluminar cómo se desarrollan y mantienen las contradicciones entre las
aspiraciones y las prácticas de las escuelas y del estado, y puede proporcionarnos así ideas acerca de los
procesos formativos de la escuela y del estado, y sobre la manera en que estos procesos formativos están
interrelacionados.

Otro ejemplo: si se afirma que la escuela sirve a los intereses de los poderosos, y que la forma de la
escolaridad está determinada por esos mismos intereses, podemos sentirnos capaces de encontrar algunas
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pruebas contradictorias de esta proposición. Por ejemplo, podemos ser capaces de encontrar pruebas de que
hay sentidos en los que la escuela sirve a los intereses de los relativamente menos poderosos
(proporcionándoles el acceso al poder, o permitiéndoles mantener los valores característicos de su posición);
de manera semejante, podemos encontrar pruebas de que los relativamente menos poderosos disponen en
efecto de formas de resistencia que limitan la medida del éxito de la escuela en su intento de subordinarlos a
los intereses de los poderosos. Sobre la base de tales pruebas, podemos lograr entender cómo la vida de la
escuela representa una lucha de intereses entre los relativamente poderosos y los relativamente débiles.
Nuestra visión dialéctica de la situación como lucha será en ese caso superior a otra que considere la
relación como de determinación, primero porque encontramos pruebas contradictorias de la perspectiva de
simple determinación y, segundo, porque nuestra comprensión dialéctica de la relación como lucha puede
dar cuenta tanto de la forma y del ejercicio del poder, como de la forma y del ejercicio de la resistencia (por
ejemplo, mediante proposiciones que sugieran que el ejercicio del poder tiende a provocar el de resistencia,
y que las formas que adopta el ejercicio del poder son modificadas por las correspondientes formas del
ejercicio de la resistencia). Esta cuestión de la resistencia ha sido descrita por FITZCLARENCE y GIROUX
(1984a, 1984b) como "la paradoja del poder" .

El razonamiento dialéctico empleado por la teoría crítica de la educación trata de iluminar los
procesos sociales y educativos primero, mostrando cómo los simples dualismos limitan nuestra
comprensión; segundo, mostrando cómo las oposiciones planteadas en estos dualismos nos llevan a la
contradicción, tercero, mostrando cómo estas ideas o posturas dualistamente opuestas interactúan, y cuarto,
mostrando cómo los procesos dinámicos de interacción entre las ideas o posturas opuestas constituyen los
patrones y las consecuencias de la acción e interacción que observamos en los escenarios sociales y
educativos que esperamos comprender y mejorar.

Teoría y práctica en la ciencia social crítica: la teoría de los intereses constitutivos del saber, y
el interés emancipador
Hemos distinguido ya dos formas principales de metateoría, que sostienen diferentes perspectivas

acerca de la teoría del curriculum: la técnica (sostenida por TYLER ) y la práctica (defendida por SCHWAB).
Diferenciaremos ahora estas formas de metateoría de una tercera, la emancipadora.

Las teorías críticas sobre el curriculum se configuran en torno a una perspectiva metateórica
diferente de las anteriores formas de hacer teoría sobre el curriculum basadas en el razonamiento técnico y
práctico. Examinaremos esta diferente perspectiva metateórica en referencia a la teoría de los intereses
constitutivos del saber de HABERMAS (1972, 1974), y distinguir así una tercera perspectiva metateórica: la
emancipadora. (Para una exposición más completa de la teoría de los intereses constitutivos del saber y sus
implicaciones en las teorías social y educativa, véanse R. J. BERNSTEIN, 1976 BREDO y FEINBERG, 1982;
CARR y KEMMIS,1986,  POPKEWITZ,1984).

HABERMAS (1972-1974) distingue tres formas de investigación social en términos de sus "intereses
constitutivos del saber": los intereses humanos que guían la búsqueda del saber. Estos intereses dan formas
características, muy específicas y diferentes, a la búsqueda del saber y a los productos de esa búsqueda.
HABERMAS distingue entre los intereses técnicos prácticos y emancipadores del saber.

El interés técnico se dirige a controlar y regular objetos (cosas); se consigue típicamente mediante la
ciencia empírico-analítica (la perspectiva científico-natural de la investigación científica). Sus productos son
explicaciones científicas de tipo causal, y adopta frecuentemente el método hipotético deductivo
(comprobación empírica de hipótesis deducidas a partir de leyes provisionales o enunciados teóricos). La
forma de teoría de curriculum defendida por TYLER descansa sobre la base de la teoría empírico-analítica
de la ciencia social y la aplica a una tecnología del desarrollo curricular (expresando un interés constitutivo
del saber técnico).

El interés práctico busca educar el entendimiento humano para informar la acción humana; se
consigue de forma típica mediante las ciencias hermenéuticas (a veces denominadas ciencias "del
entendimiento", como la historia). Sus productos son informes interpretativos (normalmente históricos o
evolutivos) de la vida social, y adoptan con frecuencia el método de "verstehen" (el "método
comprehensivo", véase OUTHWAITE, 1975), que trata de iluminar los procesos históricos y sociales que
fundamentan el pensamiento y la acción de los agentes, empujándolos a actuar de formas determinadas. Por
una parte, se ha considerado que el objetivo del método de verstehen es ayudar a los otros a comprender
cómo es una situación social para quienes están inmersos en ella [cf. la noción de historia de
COLLINGWOOD (1961) como "representación" de la experiencia pasada, y las perspectivas de algunos
etnógrafos y evaluadores educativos actuales ubicados en la tradición "iluminadora", por ejemplo PARLETT
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y HAMILTON 1976]; por otra, se utiliza en el sentido de ayudar simplemente a los otros a comprender
alguna idea o acontecimiento histórico situándolo en un contexto interpretativo (véase GADAMER, 1975).
La forma de teoría curricular defendida por SCHWAB anima a los educadores a hacer interpretaciones de las
circunstancias sociales y educativas actuales en situaciones reales concretas y a tomar decisiones sobre la
base de su razonamiento práctico.

En contraste con la naturaleza, logros y limitaciones de los razonamientos técnico y práctico (como
posturas de pensamiento), HABERMAS presenta una tercera. Se trata del movimiento dialéctico que
descubre la unidad en la oposición de las dos posturas previas. Mencionemos algunos elementos de esta
unidad en la oposición: los enfoques técnico y práctico de la ciencia social comparten cuestiones teóricas y
prácticas, pero adoptan posturas opuestas (los enfoques técnicos priman el entramado teórico, y los
prácticos, el de la práctica); comparten cuestiones acerca de la naturaleza de la ciencia social, pero adoptan
posturas opuestas (la ciencia social como ciencia natural, frente a la ciencia social como diferente);
comparten cuestiones referentes a los usos del saber, pero mantienen posturas opuestas (para controlar y
regular, frente a iluminar), y comparten cuestiones sobre la ciencia social como contribución a la vida social,
pero también adoptan posturas opuestas (manipular a la gente mediante técnicas científicamente
desarrolladas, frente a educar a la gente para que actúe de un modo más sensato). HABERMAS esboza una
nueva postura de pensamiento que trata de reconciliar y trascender estas oposiciones en una nueva postura,
la de la ciencia social crítica. Su teoría de los intereses constitutivos del conocimiento articula el entramado
mediante el que estas posturas previas se reconcilian y trascienden.

Más allá de los intereses técnicos y prácticos, HABERMAS plantea un tercer tipo: el interés
constitutivo del conocimiento emancipador. Se trata de un interés por la autonomía y la libertad racionales,
que emancipen a las personas de las ideas falsas de las formas de comunicación distorsionadas y de las
formas coercitivas de relación social que constriñen la acción humana y la social. Mientras la ciencia social
técnica (empírico-analítica) pretende la regulación y el control de la acción social, y la ciencia social
práctica (interpretativa) intenta interpretar el mundo para la gente, la ciencia social emancipadora trata de
revelar la forma en que los procesos sociales son distorsionados por el poder en las relaciones sociales de
dominación y coerción, y mediante la operación menos "visible" de la ideología. No se conforma con
iluminar las relaciones sociales, como la ciencia social interpretativa sino que intenta crear las condiciones
mediante las que las relaciones sociales distorsionadas existentes puedan ser transformadas en acción
organizada, cooperativa, una lucha política compartida en donde las personas traten de superar la
irracionalidad y la injusticia que desvirtúa sus vidas. Esta lucha compartida hacia la emancipación de la
irracionalidad y la injusticia empuja a HABERMAS a denominar su interés subyacente como "emancipador".

Crítica de la ideología en ciencia y en educación
La forma de ciencia que persigue el interés emancipador es según HABERMAS, la ciencia social

crítica. Se caracteriza por tratar de construir críticas de la vida social que muestren cómo nuestras ideas y
acción han sido constreñidas mediante desconocidas relaciones de poder, y su método característico es el
ideológico-crítico. La crítica ideológica consiste en realizar investigaciones que tratan de "cartografiar"
nuestras circunstancias históricas y sociales actuales (tanto en el sentido del análisis general de la sociedad y
de la cultura, como en el específico de nuestra propia situación social) y de usar el proceso de cartografiado
no sólo para identificar los hitos y símbolos clave del territorio social "de afuera" (de nuestro mundo en
torno), sino también para identificar los correspondientes a nuestro modo de entender el mundo (por
ejemplo, nuestro lenguaje, nuestros valores, los significados que otorgamos a las cosas y las formas de
producción y de relación social mediante las que interactuamos con el mundo). "Hacia afuera", se trata de
iluminar el mundo social, y "hacia adentro", de iluminar la formación de nuestros modos de ver y de estar en
nuestro mundo conscientemente. Dado que su objeto propio es la relación entre estos dos órdenes de
conocimiento el objeto de la ciencia crítica social y de la educación es la ideología.

En los primeros años 20, un grupo de científicos sociales que serían conocidos posteriormente como
la "Escuela de Frankfurt (incluyendo a Max HORKHEIMER, Theodor ADORNO y Herbert MARCUSE, y en
el período posbélico, Jurgen HABERMAS y otros) comenzaron a trabajar en el análisis del impacto de la
ciencia en el pensamiento del Siglo XX [véase JAY (1973), para la historia de la Escuela de Frankfurt desde
1923 a 1950]. Se interesaron especialmente en el modo en que la ciencia de finales del XIX y principios del
XX había logrado establecerse firmemente como el único medio para conseguir un conocimiento cierto. Esta
visión de la ciencia había llegado a ser tan poderosa y omnipresente que su imagen contemporánea
comenzaba a poner límites al pensamiento para acceder al saber. Los teóricos sociales de la Escuela de
Frankfurt empezaron así a estudiar la ciencia como ideología (más que como el medio por el que podía
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disiparse la ideología). En términos de nuestra descripción anterior de la dialéctica, los teóricos sociales de
la Escuela de Frankfurt examinaron la postura de pensamiento de la ciencia de su momento, estudiaron los
modos de conocimiento a las que esta forma de ciencia se había opuesto y había depuesto, y empezaron a
definir las limitaciones de lo que podía ser pensado desde el entramado de la ciencia contemporánea. Sobre
esta base, pudieron comenzar a definir un campo de conocimiento más amplio en el que tanto la ciencia de
principios del Siglo XX como aquello a lo que se había opuesto podían ser comprehendidos conjuntamente:
comenzaron a definir los elementos de ideología comunes a la ciencia y a su oposición y, utilizando los
métodos de la teoría social, la historia y la filosofía, empezaron a descubrir cómo era necesario redefinir la
ciencia para poder superar sus contradicciones internas, en especial, para que los científicos de la época
pudiesen reconocer que su ciencia continuaba el neto carácter ideológico que ellos habían tratado de
expurgar del saber, del discurso y de la práctica de la ciencia y la filosofía de mediados del Siglo XIX .

Los teóricos críticos han proseguido estas investigaciones en diversos campos, tratando de desvelar
consistentemente los logros y las limitaciones de las posturas de pensamiento alcanzadas en diversos
campos y en diferentes épocas. Esta noción de crítica, tal como la desarrollaron los teóricos de la Escuela de
Frankfurt, para referirse a una forma de razonamiento explícitamente dialéctica que analiza los logros y
limitaciones de las diversas "filosofías", teorías y escuelas de pensamiento (incluyendo la misma teoría
crítica), justifica el empleo del término "crítico" en la noción de "teoría crítica".

El análisis de la ideología ha sido proseguido en la obra más reciente de la Escuela de Frankfurt en
relación con el estudio de la ciencia social y política y, a partir de estos estudios, HABERMAS (1972, 1974)
desarrolló su teoría de los "intereses constitutivos del saber", para mostrar qué se ha logrado mediante el
enfoque científico-natural (empírico-analítico) en la ciencia social, lo conseguido por la forma más
interpretativa de la ciencia social, cuáles son los límites de cada uno y cómo pueden trascenderse
(dialécticamente) los logros y límites de ambos en una ciencia social crítica.

En el campo de la educación, los teóricos críticos han estudiado la forma en que ésta, en cuanto
ciencia, ha funcionado como ideología. Del mismo modo que la ciencia fue concebida por los científicos de
finales del Siglo XIX y de principios del XX como un medio de emancipación de las falsas ideas
supersticiosas, dogmáticas y puramente "metafísicas" sobre la naturaleza del mundo social y humano, en el
mismo período, la educación se concibió como un medio de emancipación de las personas de las falsas ideas
sobre los mundos natural y social. No es casual que durante este período creciese la importancia de la
ciencia de la educación, tratando de introducir a los estudiantes a la concepción científica del mundo y al
"método científico": las escuelas, reflejando las inquietudes e ideas de la sociedad de la que formaban parte,
empezaron a transmitir positivamente la perspectiva ideológica de la ciencia que los teóricos críticos de la
Escuela de Frankfurt han comenzado a señalar. Ni es un "accidente", desde esta perspectiva de la educación
como ideología, que las escuelas empezaran a adoptar un papel más positivo, activo y comprehensivo en la
ubicación social de la gente mediante el sistema meritocrático de pruebas: las escuelas eran consideradas
como instrumentos para construir una sociedad diferente, más (científicamente) racional. Los técnicos de la
educación en condiciones de influir sobre la naturaleza de la escolarización empezaron a transformar la
crítica negativa de la estructura social señalada por las clases de finales del XIX en un programa de acción
positivo para superar la limitación de oportunidades de los sujetos, basada en las clases, a través de
principios meritocráticos y prácticas de ubicación social a través de la escolarización (especialmente, los
principios y prácticas de medidas de la inteligencia, capacidad de agrupación, y diferenciación de los sujetos
y de las escuelas en relación con las capacidades y logros de los estudiantes).

La teoría crítica de la educación ha tratado de revelar cómo tales principios y prácticas permanecen
ideológicamente lastrados, a pesar de las intenciones de superar las funciones ideológicas de formas
anteriores de escolarización que se consideraban irracionales e injustas. Frecuentemente, esta operación se
ha hecho mediante estudios históricos, sociológicos y políticos sobre el carácter y consecuencias de tales
principios y prácticas. Por ejemplo, Clarence KARIER (1973), en su "Testing for order and control in the
corporate liberal state" ("Efectuando tests para el orden y el control en el estado liberal corporativo"), y
BOWLES y GINTIS (1976), en Schooling in Capitalist America ("La escolarización en la America
capitalista"), han puesto de manifiesto cómo el movimiento de las pruebas de inteligencia estaba ligado a las
expectativas de una sociedad meritocrática que aspirando a superar un sistema de estratificación social
basado en la ubicación de clase en el nacimiento, reemplazó éste por otro igualmente insidioso: sistema en el
que las escuelas, más que las clases sociales y las familias, ostentaban el papel principal en la ubicación de
los estudiantes en los diversos estratos sociales. Para mencionar otro ejemplo, más recientemente, Basil
BERNSTEIN (1977) llevó la argumentación de KARIER un paso adelante, mostrando cómo las familias
ejercen todavía un papel fundamental en la determinación del aprovechamiento de los estudiantes en la
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escuela (en gran parte mediante el establecimiento de patrones de uso del lenguaje) limitando la extensión
de la acción meritocrática de la escuela y a pesar de las aspiraciones del movimiento de las pruebas de
inteligencia y de la escuela para superar las presuntas desventajas de la educación de la clase trabajadora
Aunque los principios meritocráticos fracasaron en la superación de la influencia de la familia, no obstante,
la escuela ha conservado un significativo papel en la ubicación social. Interactuando las escuelas y las
familias se accede a un nuevo y característico modelo de ubicación social, aunque las escuelas no puedan
reubicar a los estudiantes a través de las clases sociales (sobre la base de sus esfuerzos meritocráticos para
recompensar la capacidad independientemente de las ventajas debidas al nacimiento y a la educación que
pueden otorgar las familias), las escuelas actúan para reclasificar a algunos estudiantes y pueden legitimar la
ubicación social. (En relación con el concepto de legitimación, véase HABERMAS, 1973; sobre la
legitimación en la educación australiana, véase CONNELL y cols., 1982.) Permiten creer a quienes consiguen
posiciones socialmente deseables que han sido escogidos y seleccionados por el mecanismo imparcial
(meritocrático) de su éxito en la escuela, y así creer que merecen las recompensas que disfrutan, aunque sea
a costa de los demás.

Estos ejemplos ilustran el tipo de crítica ideológica que la teoría crítica de la educación intenta
desarrollar mostrando cómo la escolarización ha funcionado ideológicamente para legitimar ciertos
resultados (como la justificación meritocrática de la ubicación de las oportunidades en la vida), aunque los
principios justificativos (meritocracia) sean contradichos en la práctica (el "mérito", tal y como se mide
mediante las pruebas de capacidad y las de aprovechamiento escolar, no es independiente de la clase, como
sugiere el principio meritocrático, sino, en realidad, otra manifestación de la clase de procedencia).

El objetivo de la ciencia de la educación crítica ideológica no es el desarrollo de nuevos programas
o técnicas que puedan abocar a una sociedad nueva (el desarrollo de tales técnicas constituiría el trabajo de
una ciencia técnica de la educación, una forma de ingeniería social). Ni tampoco la educación de los
profesores (y de otras personas relacionadas con la educación) acerca de las dificultades prácticas que
surgen a partir de sus formas de trabajar y de sus visiones del mundo (trabajo de la ciencia interpretativa de
la educación ). La ciencia crítica de la educación sigue el famoso dictum de MARX en sus "Once tesis sobre
Feuerbach" (1941; escrito originalmente en 1844): "los filósofos solamente han interpretado el mundo de
diversos modos... lo importante es cambiarlo". Una ciencia crítica de la educación se plantea el objetivo de
cambiar la educación; comprender (interpretar) la educación no es suficiente, sino sólo una etapa del
proceso de transformación. El cambio en la educación requiere no sólo llevar a cabo la interpretación y
deducir cómo actuar (en el terreno de una ciencia práctica de la educación todavía), sino también organizar
los procesos mediante los que el análisis puede ser compartido en sociedad (por ejemplo, a través de la
educación crítica siguiendo el modelo sugerido por FREIRE, 1970b; o a través de la investigación
cooperativa, del modelo suscitado por BERLAK y BERLAK, 1981, o por CARR y KEMMIS,1986), y organizar
también la lucha política mediante la cual puedan los implicados en el proceso iluminador (como lo describe
HABERMAS) cambiar las formas existentes de escolarización de manera que sean más adecuadas para poner
en práctica los valores educativos.

Mientras parte del trabajo teórico crítico ha puesto más énfasis en los aspectos interpretativos,
tratando de iluminar el carácter ideológico de las relaciones sociales (como el modo en que la ideología
proporciona sus formas peculiares a los procesos educativos en determinados períodos históricos) en
nombre de las personas que se convierten en víctimas de la comprensión y autocomprensión distorsionadas,
otro tipo de ciencia social crítica hace hincapié en los aspectos más participativos, cooperativos y
autorreflexivos, implicando en calidad de participantes a personas y grupos, objetos de comprensión y
autocomprensión distorsionadas, en la organización de los procesos de autorreflexión y análisis mediante los
que puedan emanciparse de tales distorsiones ideológicas de su pensamiento y acción. En ambos casos, la
ciencia social crítica intenta analizar los procesos sociales e históricos que influyen sobre la formación de
nuestras ideas sobre el mundo social (por ejemplo, el papel del lenguaje en el modelado de nuestro
pensamiento, o el de los factores económicos o culturales en el modelado de nuestras circunstancias) y los
procesos autoformativos (nuestras biografías) mediante los que llegamos a comprender el mundo y nuestro
puesto en su seno, y sobre cuya base podemos organizar con otros su transformación (véanse, como
ejemplos de argumentaciones a favor de formas más autorreflexivas de elaboración teórica crítica, GIROUX,
1983b; CARR y KEMMIS,1986; HINKSON,1983).

La noción del "profesor como investigador" de STENHOUSE (1975), asociada a la de "profesional
prolongado", sugiere una forma de organización de la lucha para cambiar la escolarización mediante el
trabajo de la profesión docente. Insinúa que una actuación profesional crítica puede organizarse
cooperativamente para transformar la escolarización de manera que lleve mejor a la práctica los valores
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educativos. Por esta razón, el último capítulo concluye con una exposición del trabajo de STENHOUSE como
un paso hacia la construcción teórica emancipadora del curriculum.

No obstante, no es seguro que el profesorado pueda organizarse adecuadamente para realizar esta
tarea. Los modelos de otras organizaciones profesionales (los colegios profesionales de abogados o de
médicos, por ejemplo) no animan excesivamente a ello: los intereses corporativos y los de los clientes a
menudo entran en colisión cuando se institucionalizan las profesiones (con asociaciones profesionales
fuertes que no sólo controlan la conducta de sus miembros y las cualificaciones para el acceso al trabajo
profesional, sino que regulan los honorarios y las condiciones de trabajo de sus miembros en cuanto que
forman parte del sector privado de la economía). En el sector público, la situación puede ser mejor: la
implicación de las organizaciones de profesores en la adopción de una perspectiva crítica y una acción
organizada sobre las cuestiones curriculares en Victoria ha constituido un paso importante para la
reconstrucción crítica de la escolarización allí (véase, por ejemplo, HANNAN, 1985, y DOW, 1982), y esto
justifica cierto optimismo acerca de la viabilidad de una profesionalidad crítica. Por otra parte, la mejora de
la educación no puede contemplarse como cuestión privativa de la profesión; como afirman los BERLAK
(1981), los administradores de la educación los ciudadanos los padres y los formadores de profesores—y
podemos añadir los estudiantes— tienen sus propios papeles en la investigación crítica necesaria para
mejorar la educación. La alianza entre las organizaciones de profesores estatales y las asociaciones de
padres de las escuelas estatales de Victoria (en oposición conjunta a la concesión de fondos federales para
las escuelas privadas) sugiere un modelo mediante el que puede lograrse esta acción concertada (aunque
debe ser comprobada en los niveles de las escuelas individuales y de las comunidades escolares). El
establecimiento de este tipo de comunidades criticas comprometidas en la lucha para transformar la
escolarización constituye todavía una tarea fundamental a desarrollar.

La construcción teórica critica del curriculum trata de trascender los logros y las limitaciones de las
teorías técnicas y prácticas. Aporta los recursos de la ciencia crítica social a la ejecución de análisis
históricos y sociales de la forma y de la sustancia contemporánea del curriculum y a la organización de los
procesos cooperativos de autorreflexión mediante los que los educadores pueden elaborar críticas de la
educación actual y, simultáneamente, sumarse a la lucha histórica, social y política para transformarla.
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