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“Aqui estoy”

Este articulo pretende proponer un mar-
co de referencia en relacién con las rafces
mds significativas del pensamiento y la tra-
yectoria curricular de Michael Apple. Ante
todo, realizaremos un brevisimo andlisis
del paralelismo trazado por Apple, en uno
de sus textos mas significativos —There is a
river: James B. Macdonald and curriculian tra-
dition” [Hay un rfo: James B. Macdonald y
la tradicién curricular] (Apple, 1985)-, con
respecto a la narracion histérica de Vincent
Harding (1981) ~There is a River. The Black
Struggle for Freedom in America [Hay un rio.
La lucha de los negros por la libertad en
Américal-, Hse paralelismo —que se nos
ofrece a través de la metafora del “rio”, co-
mo expresion de una combinacién de lucha
y sufrimiento por una sociedad mejor— no
sélo reivindica la existencia de un movi-
miento en el campo de la educacion, en ge-
neral, y del currfculum, en particular, que
desde finales del siglo diecinueve ha inter-
venido con determinacién en su intento por
construir una sociedad y una educacién

mds justas e igualitarias para todos, sino
que también sefiala a Macdonald como el
elemento ineludible en el complejo proceso
de construccién de ese “rio”. Este plantea-
miento nos abre, por lo demds, la puerta a
una mejor y mds profunda comprensién de
la posicién de Michael Apple en el campo
curricular.

Tras una breve introduccién, pues, nos
sumergiremos, a través de la mencionada
metéfora del rfo, sefialando los aspectos
més significativos que han influido en el
proceso de construccién del pensamiento
curricular de Michael Apple. Asf, no s6lo
esbozaremos una cierta panordmica en re-
lacién a su pensamiento, atendiendo cua-
tro grandes dmbitos muy complejos e inte-
rrelacionados —el curriculum, la nueva so-
ciologfa de la educacién, la filosoffa analiti-
ca y la ciencia politica—, sino que, en vincu-
lacién con esto, se discutird el concepto
mismo de reconceptualizacion.

Para finalizar, se retomard el analisis del
texto —"There is a river: James B. Macdonald
and curriculum tradition”-, de modo que,
con Michael Apple, se tributard un home-

1 Estoy en deuda con Dwayne Huebner, James Beane, Herbert Kliebard y Michael Apple por sus precisio-

nes criticas a este trabajo.

2 Enel trabajo original (en inglés) entregado por el autor en marzo de 2003, en pleno movimiento mundial
de resistencia frente a la guerra contra Irak, se hacfa constar en la portada —en cohsonancia con la cam-
pafia del movimiento de intelectuales norteamericanos Nof in Our Nmne [No en nuestro nombre]~ la
consigna: “No g la gnerra, No en muestro notbre. Educadores de fodo el munido unidos contra la grierra”,
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naje a la vida y obra de James B. Macdo-
nald, reflejando aquf algunas de las ideas
mds significativas del importante legado
que nos dej6. Al hacer esto, se cerrard el ci-
clo de andlisis que planeamos para este ar-
ticulo, reiterando la existencia de una ver-
dadera corriente progresista en el campo
del curriculum que no puede ser ignorada.
Fn este contexto de intenciones que he-
mos postulado, nos hemos apoyado en el
concepto de Patil Robeson (1971) “Here [
Stand” [Aquf estoy] —que, como tendremos
ocasidn de sefialar més adelante, ha sido
central en la vida de Michael Apple-, con el
fin, mds que de dar un titulo (cataférico) al
articulo, de construirlo sobre la base de un
paralelismo, proponiendo, asf, una posible
interpretacion de los fundamentos mas sig-
nificativos en que se apoya el propio Apple.

“Hay un rio”

En 1772, en Reading, Pensilvania, un
traficante de esclavos dirigié una carta a la
compafifa de comercio de esclavos quejan-
dose acerca de su producto:

“Me traje al negra George a ensa lace nlgiin tiempo,
pensanido que podrin venderlo mejor; pero &, despuds de
estar conmtige una ocle, se comporté de una maners tan
itsolenke que inmedintamente lo develo a la prision. Hace
aproximadatiente una semana que lo puse en publica su-
basty, .. anke un cierto niimero de personns qug prefendian
adquirirlo. Pero &l protesté pitblicmnente de que o seria
vetidido If e si alguno lo compraba serfn ln Muerte pota
aquél, i prlabras de ese estilo, lo que disundid @ la gente de
pujar por 8. Entonces lo devotol al gunrdidn de la prisién
con Instrucciones de que lo maniuvieran en trabajos forza-
dos, @ lo que & se negs, comportindose de fan insolente
manera que es inposible consegir un duefio para 8",

Cuando en 1981, Vincent Harding pu-
blic6 “The black struggle for freedom in Ameri-
ca” [La lucha de los negros por la libertad
en América] estaba lejos de imaginar el im-
pacto que su prolffico trabajo tendria en la
sociedad norteamericana. Mds all4 de la
enorme contribucién al estudio de la ver-
dad histérica ~centrada en el céncer de la
segregacién social en la sociedad norteame-

ricana, cuyos origenes deberfan buscarse en
la esclavitud—, el libro de Harding, sirvien-
do como fermento para la creacion de uno
de los textos mds significativos en homena-
je a James Macdonald, garantizard una fir-
me posicién en el estudio de las dindmicas
que interfieren de forma decisiva en el cam-
po de la educacién, en general, y en el del
curriculum, en particular.

El invierno de 1983 seguramente queda-
rfa grabado para siempre en la memoria de
los Appie. Entre julio y agosto de ese afio
Michael y Rima estaban en Melbourne, en
Australia, trabajando en las universidades
de Monash y de Melbourne como profesor
visitante distinguido y como investigadora
visitante respectivamente. La afioranza de
los amigos y de los lugares dejados era, de
alguna forma, aliviada por el constante
contacto telefénico, sobre todo, entre la pa-
reja y Steven Selden, un intimo amigo de
los Apple. La amistad entre Selden y Mi-
chael se remonta a mediados de los sesenta,
en el Teachers College, de la Universidad de
Columbia, cuando ambos, entonces estu-
diantes graduados, tuvieron a Huebner co-
mo profesor principal. De hecho, ambos se
conocen a la puerta del despacho de Hueb-
ner mientras estaban esperando verle, per-
cibiéndose a partir de entonces muchos
puntos comunes entre ellos. Ambos proce-
dfan de padres de clase trabajadora, ambos
estaban profundamente implicados en mo-
vimientos antibélicos y antirracistas y am-
bos habfan sido profesores con un profun-
do compromiso politico, Desde ese dia, la
amistad se habfa fortalecido, haciéndose
mds cchesionada y mds significativa en los
largos periodos de separacion.

En una de las muchas llamadas teleféni-
cas que intercambiaron la voz trémula y
agitada de Steven Selden, en ese momento
en la Universidad de Pensilvania, peroc a
punto de ser trasladado a la Universidad de
Maryland —donde permanece hasta ahora-,
relata la muerte repentina de James Macdo-
nald, entences renombrado profesor distin-
guido en la Universidad de Carolina del
Norte en Greensboro. Greensboro era (y

3 Green, New England, p. 136 y Wax Negro Resistance, pp. 14-15. En Harding, 1981, pp. 40-41.
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atin es) un lugar complejo v, a la vez, intere-
sante. Se le puede describir, por un lado, co-
mo un drea muy conservadora, con un Ku
Klux Klan muy active, con las mds arraiga-
das normas de segregacién, pero, por ctro
lado, también se enorguliece de los muchos
movimientos maofstas y marxistas que esta-
ban profundamente implicados con los tra-
bajadores de la industria textil, una indus-
tria predominante en ese drea. James Mac-
donald era un fntimo amige de la familia
Apple y un inseparable comparfiero de am-
bos, Michael y Rima4, en la defensa de una
sociedad més justa e igualitaria.

Una vez que ha vuelto ya a los Estados
Unidos en agosto de 1983, Michael es invi-
tado a participat en el Congreso sobre Teo-
ria y Préctica del Curriculum en Bergamo,
en el que iba a tener lugar, el 2 de noviem-
bre de 1984, una ceremonia puiblica de ho-
menaje a James Macdonald, que contarfa
con la presencia de otros oradores, como
Grumet, Huebner, Molnar, Pinar, Spodek,
Wolfson, Stinson y Burke, unos mds cerca-
nos que otros a Macdonald. En esa época,
Michael Apple estaba atn trabajando en
los primeros capitulos de su libro Teachers
and Texts [Maestros y textos]. A pesar de no
haber participado, por propia decisién, en
los congresos de Bergamo, Michael Apple,
por el importante motivo que estaba en jue-
o, acepto participar en éste. Atin profun-
damente estremecido por la tragedia, se
senté en su despacho, interrumpié la escri-
tura de su libro y escribid de corrido el arti-
culo que antes hemos mencionado ~"There
is a river: James B. Macdonald and curricultim
tradition"—, con el propdsito de rendir ho-

menaje a Jim, su mujer y su hijo, quienes
acudieron al congreso y quienes, tras larga
ponderacién, accedieron a su publicacién
en 1985 en el Journal of Curriculum Theori-
zfng®.

Ahora incluso, cuando s& menciona la
muerte de James Macdonald, se percibe en
Michael Apple, sea en su lenguaje corporal,
sea en la intensa alteracién de su expresion,
la aparicién de una compleja mezcla de cé-
lera, impotencia, sufrimiento y duda entre
el silencio y el grito, el llanto y la nada, ver-
daderas y vivas expresiones, en Ultimo tér-
mino, de la llama de respeto, amistad y so-
lidaridad por su compafiero. En esencia,
aunque el texto citado es el vive ejemplo de
un trabajo doloroso —de alguien profunda-
mente herido por un incomprensible giro
del destino, por la imposibilidad de haber
podido realizar un tltime gesto de despe-
dida para con la persona que habfa sido
compafiero de trinchera en tantas batallas—,
el hecho es que ese texto tendrfa un impac-
to tremendamente significativo en el cam-
po curricular, como tendremos ocasion de
comprobar a lo largo de este articulo,

En efecto, a pesar de su cardcter subjeti-
vo ~pero jqué texto (oral o escrito) no lo
tiene?- el texto termina recuperando objeti-
vidad al establecer un adecuado paralelis-
mo entre la existencia de una corriente es-
pecifica en el campo curricular ~cuyos orf-
genes se remontan a finales del siglo dieci-
nueve, y que tiene como dmbito propio, en-
tre otros asuntos, la dificultosa, desequili-
brada y compleja lucha por la creacién de
una sociedad més justa e igualitaria- y la
famosa narracién histérica de Harding,

4 Aunque ahora no es el momento de desarrollar el papel jugado por Rima Apple en la vida de Michael
Apple, en cuanto que no es el objetivo de este articulo, no se puede, sin embargo, ignorar el impacto y el
ascendiente que Rima tiene en el pensamiento y en la accién de Michael Apple. Ignorarlo serfa un error,

que, prudentemente, intentaremos evitar,

5 Curriculuint Inqitiry es uno de las mds destacadas revistas de los afios setenta y décadas posteriores en es-
te campo. Esta cuestion puede suscitar algunas dudas acerca de la publicacién del citado artfculo de M.
Apple en el Joural of Curricrlium Theorizing, Sin embargo, la publicacién de todos los textos relacionades
con ol Congreso en un mimero especial del Jowrnal of Curricilim Theorizing aparece en la base de una de-
cisién tomada por la organizacién del propio Congreso. Ademds, el Journal of Curricultint Theorizing ma-
nifests una positiva tendencia a cambiar su polftica de publicacién, dando més espacio a algunos mate-
riales que eran conceptual, polftica y culturalmente sélidos; 1o que incluso llevé al propio Michael Apple

a aceptar un puesto en su consejo editorial.
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centrada en el verdadero proceso histérico
de la esclavitud en los Estados Unidos de
América, una historia de lucha por el mds
elemental de los derechos humanos, la li-
bertad, un derecho que con tanta frecuencia
es intencionadamente distorsionado, con-
fundido, incluso cuando es tratado en des-
cripciones tan perturbadoras y explicitas
como la que emerge de fa carta escrita por
el tratante de esclavos y que merecié el si-
guiente andlisis de Harding:

“El destino de George no se conoce, perG sus palnbras
v acciones ayudaron o fliminay una parte significaliva de
ta creciente bradicion de luchia. En &l se hallabn representa-
do ese conjunto de individuos que estuvieron solos pero se
mimntuvieran en sit piiblica protestn, rechnznndo cooperar
en lo nuds minimto con el sistenta que los esclavizibe; indi-
viduos que, en su espiéndido aislamiento, estaban dispries-
tos a astmi fo peor que el sistema podin ofrecerles o cam-
bio de su implecable resistencia personal, Gearge represen-
td a los muchos a quienes era intprobable dominar sino con
Ia muerte, Mids tarde, en la historin de los negros, George
serin identificnde como it negro «imaios o locos, y el sis-
teim de opresicn Inteniiarin con frecuencia ciertas acomo-
dnctones para eludir el enfrentontiento con &, para cvitar
que sit rebeldin coniagtarn a otros negros”.

{Harding, 1981, p.41).

De hecho, el fermento escogido por Ap-
ple para hacer este homenaje a la vida y
obra de James Macdonald no sélo resulta ser
una opcién justa sino que, al hacerlo, se pue-
de establecer un paralelismo esencial para
comprender los conflictos y las dindmicas
que estdn en el centro del campo del curricu-
lum, cuya historia efectivamente pasa por la
verdadera historia de los Estados Unjdos de
América, la cual no puede ni debe ignorar
los (adin latentes) conflictos sociales causa-
dos por la esclavitud. En efecto, aunque Es-
tados Unidos es percibido como una nacién
que emerge del fuego del genocidio entre in-
migrantes y nativos americanos, es sin etn-
bargo obligado destacar que cientos de mi-
les de esos inmigrantes eran negros, que
eran desembarcados en los puertos america-
nos, encadenados del cuello alos pies.

Usando la metédfora del rio, de forma
que el lector pueda, através de ella, viajar a
los més remotos lugares del continente afri-
cano y desde allf acompafiar el tormento
completo de una raza hasta los tiempos
contemporaneos, Harding retrata [a triste

historia de la raza negra, una raza que siem-
pre luché hasta donde le fue humanamente
posible para “resistirse a la ruptura de [sus]
naciones, familias y la cadena de [su] exis-
tencia [...], para liberarse [ellos mismos] de
la cautividad ya claramente brutal que se
estaba extendiendo sobre la gente como una
nube de presagio de muerte, para liberarse
[ellos mismos] para la vida que nuestros an-
tepasados habfa deseado para [ellos] y [sus]
hijos [...], para resistir tanto a los captura-
dores europeos como a sus ayudantes afri-
canos, para desafiar e intentar acabar con su
poder y echar[los] de [su] patria”, indican-
do que, al hacer esto, no sdlo “negaban el
derecho europeo a retener[los], a gobernar
[sus] vidas, a controlar [su] destino” sino
que también “afirmaban [su] propia liber-
tad, [su] propia existencia” (op. cit,, p. 9;
corchetes mios; asf se hard en adelante}.
Realmente, sus palabras, actos, gritos y
suicidios “se hallan entre las primeras for-
mas de lo que llamaremos la Gran Tradi-
cién de la Protesta de los Negros” (op. cit,
p- 14). Muchos de ellos fueron sometidos a
una verdadera carnicerfa, muchas mujeres
fueron violadas, y una gran cantidad de
ellas se suicidaron y mataron a sus propios
hijos para no sufrir la humillacién de la es-
clavitud. Aun cuando muchos de ellos “per-
dieron la batalla por vivir y poder liberarse
de sus capturadores” (op. cit., p. 18), y aun
“cuando pocas de sus palabras sobreviven”
{op. cit,, p. 11), no sélo “ganaron la batalla a
la muerte y para ser libres” (op. cit., p. 18),
gino que también “las acciones de nuestros
padres y madres en esos barcos a lo largo
de las costas indican que muchos de ellos
estaban decididos a llevar adelante una ine-
xorable lucha por la libertad [...] desde la
condicién de animales, desde el papel de
prisioneros, desde la dominacién de los
blancos europeos” (op. cit, p. 11). Pese a las
continuas acciones de resistencia durante
los angustiosos y agénicos viajes en cautivi-
dad, tales actos resultaron, en s{ mismos, in-
suficientes para romper los agonizantes la-
zos de la esclavitud. Adn serfa necesario
“dominar el barco” {op. cit., p. 12), lo que
terminarfa por occurrir, como demuestra, en
todo caso, el curso del rfo narrado por Har-
ding. En esencia, “estos precursores que lu-
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charon y cantaron, que se dejaron merir de
hambre en las bodegas de los barcos, han
avanzado por el rfo siempre fluyente de la
lucha de los negros” (op. cit., p. 19),

La tragedia hist6rica de la raza negra no
estd atravesada solamente por el genocidio
del pueblo nativo americano (que ha sido
ampliamente ignorado por los investigado-
res), sino también por la dindmica real del
primitivo capitalismo. Para Harding, “las
brutales conexiones entre las extensas y po-
tencialmente aprovechables tierras del He-
misferio Occidental y los aparentemente
inagotables recursos de mano de obra cauti-
va de Africa llegan a convertirse en el nexo
critico en las mentes de las clases dominan-
tes y comerciales de Europa, como anticipa-
ban la riqueza y el poder que esos recursos
humanos y fisicos les proporcionarian” (op.
cit., p. 6), poniendo, ademds, el acento en
que “el lazo de los barcos con el capitalismo
europeo era evidente. [...] Para sacar el md-
ximo provecho, los barcos tenfan que llevar
a bordo, como rebafios, cuantos africanos
fuera posible y explotar a sus propias tripu-
laciones blancas” (op. cit, p. 11). Subyacien-
do a las formas de opresién de la esclavitud
estaban “las demoniacas fuerzas del racismo
blanco y del euro-capitalismo” (op. dit,, p.
23}, que no dejan de expresar, a través del
proceso de explotacién, una serie de para-
dojas, plasmadas no sdlo en la relacion esta-
blecida entre negros y religion ~“los negros
podian ser, a la vez, cristianos y esclavos”é-,
sino también en las propias leyes coloniales,
que, a pesar de ser consideradas como “hi-
tos de la primitiva libertad americana [...],
les dieron con las puertas en las narices ala
libertad de los negros” (op. cit, p. 27). En
otras palabras, desde el principio, “las leyes
americanas para la gente africana significa-
ron subyugacion y represién de los negros,
ventajas arbitrarias para los blancos y dife-
rencias racistas entre las fuerzas de trabajo”
{op. cit, p. 27). Ademds, “detréds de las leyes
siempre estaban los latigos, los patfbulos y
las pistolas, reforzadas a su vez por las ca-
pas cada vez més profundas del miedo y la
desconfianza” (op. cit., p. 28).

6 Word, pp. 37-62. En Harding, 1981, p. 27.

En medio de todo este triste viaje ~que
nos deberfa hacer reflexionar seriamente
acerca de las muy variadas formas de racis-
mo, que, por desgracia, atin impregnan las
sociedades contempordneas—, y a pesar de
que la resistencia esclava asumid diferentes
niveles, précticas y estrategias, a lo largo de
los afios, el hecho es que su lucha, por una
parte, debe ser percibida como el acto de re-
belién de una raza que se ve a sf misma pri-
vada del més elemental de los derechos hu-
manos -la libertad-, y, por otra, es y serd
para siempre un mensaje de esperanza y es-
fuerzo solidario, cuyos orfgenes se pueden
encontrar en el preciso momento en que el
primer esclavo se rebelé. Y aunque la histo-
ria, debido a diversas razones, no liegé a re-
gistrarlo asf, ese momento impulsarfa toda
una serie de acontecimientos subsiguientes,
que de este modo constituyen la fuente del
rfo —de la lucha, de la esperanza— a través
del cual muchos navegarfan.

fsta es la metdfora, en toda su potencia-
lidad y poder connotativo, que Apple tras-
porie al campo del curriculum, mediante el
significado del citado artfculo. Al tributar
homenaje a James Macdonald, Apple, ade-
més de situarlo en ese rio curricular y de
declararse implicitamente a si mismo como
co-constructor y usuario del mismo rfo, se-
fiala también la existencia de una larga tra-
dicién en un campo en el que muchos han
luchado siempre por una educacién mds
justa, que pueda encabezar las transforma-
clones que la sociedad tan urgentemente
necesita. De entre ellos, algunos han sido
inquebrantables y fundamentales como
precursores de Michael Apple, como ten-
dremos oportunidad de confirmar en el
préximo punto.

“Aquf estoy”: nadando
en un rio curricular especifico
de cardcter progresista

Cada individuo, de alguna forma, es
una fiel expresién del contexto especifico
con el que él constantemente mantiene una
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interaccién. Mds que meramente existir, el
hombre co-existe dialécticamente con un
conjunto de contextos/espacios ~institucio-
nes— y gentes que le ayudan a {(de)construir
su propia identidad. Michael Apple, por
supuesto, no constituye una excepcidn a la
regla. Asf que su trabajo debe ser entendido
y considerado como el resultado de una
multiplicidad de influencias -en el nivel
personal y profesional-, que fueron asimi-
ladas por ¢l a lo largo de mds de tres déca-
das, y, al mismo tiempo, como punto de
partida de un profundo y complejo thesau-
us politico e intelectual que liegaria a in-
fluenciar a muchos otros.

Asf, como el nacimiento y la desembo-
cadura de un rio [especifico] (o viceversa),
de un proyecto concreto de identidad so-
cial, su extensa produccion intelectual y po-
Iftica revela —y esto es muy importante- la
vitalidad de un movimiente curricular es-
pecifico (de cardcter progresista), a pesar de
las complejas dificultades que dicho movi-
miento ha afrontado desde el final del siglo
XIX y en el siglo XX, especialmente en las
altimas tres décadas de este tltimo siglo,
en las que un nuevo bloque de restauracién
conservadora —con los neoliberales a la ca-
beza— intenta determinar el destino de la
sociedad. Para hacer esto, trata de afinar y
purificar el proyecto social capitalista con el
apoyo de ciertas instituciones como las es-
cuelas. Sin embargo, esto no es un proceso
unidireccional; flo personal o lo institucio-
nal] tienen, de alguna manera, influencia
sobre el mismo. La interaccién dialéctica
necesariamente impone transformaciones
{unas mds profundas que otras), sea en el
nivel de lo individual o en el nivel de la
propia naturaleza.

Como comprobaremos en este artfculo,
Michael Apple muestra una diversidad de
influencias, En un intento de sistematiza-
citn, estas influencias —aparte de fas proce-
dentes de su familia- pueden ser clasifica-
das, desde una primera perspectiva, como
de nivel nacional y de nivel internacional,

pudiéndose agrupar también —como luego
veremos— en funcion de los dmbitos de es-
tudio de donde proceden (el curriculum, la
sociologfa, la filosoffa, la politica).

Influencias procedentes
del dmbito nacional

Empezaremos por distinguir entre in-
fluencias del &mbito nacional y del dmbito
internacional. En este sentido, a nivel na-
cional, no debe ignorarse el periodo en el
que Apple era estudiante graduado en el
Teachers College, de la Universidad de Co-
lumbia. Ahf fue donde empezd a interac-
tuar con algunas de las figuras destacadas
en el campo curricular y educativo. Segin
sus propias palabras, ademds de algunos
de sus colegas de graduacidn, seis profeso-
res le marcaron de forma inolvidable:

“Philip Phenix?, i primer tutor. Su curso ern “Re-
alms of meanings” {"Campos de significacion”]. Un curso
gy duero, Teninnios que conocer bt estructury episteniolé-
gicn y pedagdgicn que podrin proceder de quince discipii-
nais, Ern unn mision imposible, pere tenimnos que hacerlo.
Si yo tuviera que decir quién me dio, de wuna forma tortu-
radara, toda ln moteria que yo ne habfa dado liasta enton-
ces, £se fiie Phenix, Era un conferencinnte brillante. Arno
Bellack, tutor de Herb Kliebard y una de Ias figuras desin-
cadas en teordn del curriculiem, Introdujo el trabajo de
Wittgenstein en este campo yf realtzd gran cantidad de bro-
bafo empivice en teorta descriptioa [...J. Alice Miel, amign
de Rugg i Counts, era ung ledricn a medio camino entre
genle como Huebner y Bellack, Pasd afios desarrollands
in curriculum demecrdtico. Su libre Changing the curri-
culm [Cambinr el curriculum] fue muy importante para
i pensantiettto. Ern wna propuestn socinldentdcrata, Bri-
ce Joyce hrbitualtmente no aparecin ablertamente en nues-
frns discusiones, pero tuvo una gran influencia sabre mi
de una forna misteviosa, Ef cree que para cade farnm de
conocimiento hay un tipo de pedngogin, Es un tecndcratn,
Un «Tylers, pero el mejor «Tylers. Desarrolié diferentes
imadelos de ensefinnza basados en algunes trabajos de los
principales tedricos del curriculum, Formd parte de un
inovimiento nufs amplio que tomé ¢l material de Bellack
(descripciones Instante empiricas de closes) i lo convirtio
ito et feori descriptivn sino en teorfa programdtion. Tuve
un importante prograna de investigacion en el que yo era
su inestigndor myudante; le ayudaba escribiendo tino de
los modelos, el modelo de Taba, Aunque yo rechozaba en-

7 [N.T.]J: De Phenix puede consultarse en castellano: Phenix, P. H. (1973): La arquitectura del conocimien-
to. Bn . Elam (Comp.): La educacién y Ia estructura del conocintiento. Iivestignciones sobre el proceso del
apreudizaje i la naturaleza de Ins disciplines que integran el curriculum. Buenos Aires: El Ateneo, pp. 39-67,
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tonces, y rechaze aliora, I iden de que se pueda desarrollar
un todelo concreto de ensefinnza, él fue muy provechose
parn mi porque estupo profindsnente preocupado por al-
gtrrios de los maieriales que Yo ya empezaba a desarrollar
con Huebner, o sea, pensar en ol curriculing cono wt en-
torno. George Fisher fute fawmbién muy iuportante para
inf, Tewe um cutrse con 8 y le aysidamios @ escribir “Ideo-
logy and Opinion Making” {“Ideologiy i construccién de
e opinida]. MI taren era in apertacidn de makerial anali-
tico y myudarle en In traduccidn de Habermas; y €l es
quien me myudd o abrr In pueria par ver que podenics
combinar material auclitico con atras teorias marxistas.
Joltir Herman Randall, un profesor iy, muy exigente,
increilemente exigente [...J. Tuve unt curso, “History of
Phitosoply” [“Historia de I Fitosofia"], que selinmos la-
wiar “Front Plato to NATO” [“De Platén a ln OTAN"]L
Asirque na me gustabn su forina de pedigogin, comprendi
con &1, codn vez mds, sobre qué bases me estabp apoymndo
yo en filosofin. Leer o Hegel ern una torhura, sencillmitente
una tortura, pero ello e permitic entender @ Marx desde
ua perspection inds profunda; leer o Spinoza nte levd o
entendet in objetividad y ln historia de como ensefinmios
sobre el conocimiento” .

{(Apple, cintas n° 9, 10y 15).

Michael Apple vivié durante -y formé
parte de— un periodo destacado de la histo-
ria del Teachers College. Como él mismo ma-
nifiesta, “en esa época el Teachers College
era la Meca si estabas involucrado en [...]
politica” (Apple, 2000a, p. 85); “era una
Universidad en el exilio. Tedos los alema-
nes y judfos que escaparon de los nazis vi-
nieron a la New School [...]. [Separada del
Teachers College] la New School de Columbia
[era] el centro de la pedagogfa critica de los
Estados Unidos; se daban cursos scbre
Marcuse, Habermas, a cargo de Arendt o
sobre Arendt, sobre fenomenologfa... Era et
tinico sitio, aparte de la Northwestern Uni-
versity, que tenfa este tipo de cursos” {Ap-
ple, cinta n® 15). Ademds de esta estimulan-
te experiencia —él asistié a algunos de estos
cursos— durante su periodo en el Teachers
College v a pesar del impacto que Soltis tu-
Vo en st trayectoria profesional —un impac-
to del que se hablard més adelante—, Micha-
el Apple destaca también su relacién con
Maxine Greene. A pesar de que Green no
era “considerada muy importante en esa
época en el Teachers College, porque la filo-
soffa analftica era una perspectiva domi-
nante y la gente pensaba que no necesitd-
bamos el material europeo” (op. cit.), gra-
dualmente, esa tendencia empezd a cam-

biar de forma muy significativa. Segtn sus
propias palabras:

“Trabajir con Huebiier me permitii conocer a Maxi-
ne. Tenan una estrecha amistnd. Div algunas conferen-
cins, a hs que asist, La encontré poéiica, pero, al princi-
pio, 1o encontré sus argumentos convincentes. Poco @ po-
co ella y yo empezamos a hablar acerca de i tesis. Yo és-
taba utilizando especinlmente Ia sociologin feromenolégicn
del conocimiento [...] y tas influencins de Maxine sobre
i fueron, de alguna nwnera, coimo los de Rondall. Elln
e permiti ver una tradicidn poética, una tradicién de
teorin literarin” (op. cit.),

Michael Apple tampoco resta importan-
cia de ninguna manera a las fuertes expe-
riencias que obtuvo de Paul Robeson y de
las letras del movimiento de cancién follc.
De cantantes como Josh White, Woody
Guthrie y su hijo Arlo y, especialmente, Pete
Seeger. Segun Michael Apple, “Seeger era
un trovador, un cantante del pueblo, con
una simpatfa muy fuerte por el comunismo
[...]; [su trabajo] sufrié mucho con los boi-
cots de los movimientos de la derecha” (op.
cit.). En relacién con Robeson, Apple lo sitia
como una figura politica e intelectual clave
en su familia. Robeson era [también] de
New Jersey; dadas sus relaciones y simpati-

as con los pafses de Europa del Este, espe-

cialmente la Unién Soviética y Alemania del
Este, pronto llegé a personificar lavez dela
gente oprimida, convirtiéndose en una figu-
ra incémoda para la sociedad capitalista.

Segtin las propias palabras de Michael
Apple, Robeson “era destacado activista
anfirracista, miembro del Partido Comunis-
ta, actor, predicador persuasivo y cantante”
op. cit.). Ademds de su famosa cancion pa-
tridtica —Ballad of Americans [Balada de los
Americanos]-, hay toda una generacion
que no olvida acontecimientos como los de
“Peekskill, en Nueva York, donde la policia
y los movimientos de la derecha reacciona-
ron con violencia o el concierto que dio en
la frontera entre Estados Unidos y Canada
cantando en el lado de Estados Unidos,
porque las autoridades, en ese momento, le
habfan confiscado su pasaporte” (op. cit.).
Robeson y Seeger fueron tan importantes
en la vida de Michael Apple que el autor
decidi6é —dando continuidad a una vieja
tradicién familiar— llamar a su primer hijo
Paul y al segundo Peter.
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Asimismo, a nivel nacional, Michael
Apple destaca sus interacciones con Steven
Selden, desde la época en que ambos eran
estudiantes graduados en el Teachers
College. Aunque Selden no es un escritor
muy prolifico, Michael Apple destaca su
trabajo centrado en las “primitivas influen-
cias de la eugenesia en la educacién”, de-
fendiendo que “uno no puede cuantificar
[nunca] cudnto te ensefia tu mejor amigo”
(Apple, cintan®9).

Tampoco debemos ignorar la fuerte in-
fluencia obtenida de sus experiencias como
Vicepresidente y Presidente de un Sindica-
to de Profesores y del Friday Seminar [Serni-
nario del Viernes]. El Seminario del Viernes
empezd como grupo en 1971 de una mane-
ra muy informal, con unos pocos estudian-
tes de doctorado de Michael Apple que
acostumbraban a encontrarse por la noche
en la casa de cada uno de forma rotativa.
Querian leer juntos, por ejemplo, a Marx,
los trabajos humanistas, Habermas, Rawls
y otros materiales especificos. Fue tan con-
vincente que el afio siguiente se convirtié
en un espacio normalizado vinculado a un
curso, con ef nombre de “Triday Seminar”.
Segtin Michael Apple, el “Grupo del Vier-
nes” le proporcioné un entorno dialéctico,
un lugar donde podfa interactuar desde
una perspectiva dialégica con sus estudian-
tes v sus iguales, y mirar con atencién los
retos que sus estudiantes le planteaban. De
hecho, es uno de los filtros de su trabajo y
una de las fuentes principales de su
{re)construccidn intelectual y polftica, Ade-
mds, el Grupo del Viernes, ademds de la re-
putacion informal que atin mantiene, es un
espacio caracterizado por una dimensién
internacional que permite a Michael Apple
entender la compleja cuestién de la educa-
cién en otros pafses y el impacto de la poli-
tica de Estados Unidos en el mundo. Como
él seftala:

“T'd has estacdo en el Grupo del Viernes el tempo suff-
ciente come parn ver que cuando escribo algoe finportante,
ese va alli antes de que lo publique [..] Muchas de las
idens mds claramente generadoras gue he tenido proceden
de los criticns de mis estudiantes a mi trabajo y a wis posi-
ciottes. Tul has estado alif cuando esio hin ocurride y sobes
que q veces esto no se i hecho con mucho carifio, peto no
Ite estado a ln defensiva, 5i yo me siento firnee en relncign
con algo, contraarginento y me enfrento @ bz gente. Por

ejenplo, i sabes que lte empezrdo a incorporat alguros
wmateriales postntodernos a ini trabajo. Ya no es ficil seguiy
Hamdndome simplemente wneomarxistar. Soy gramsciano,
sf,.lo say, pero soy mds. No hay herejia en esto. Y al hacer
esto o estoy perdiendo mis principios polfics en este pro-
ceso. Por eso 1o soy leninista en relicion con esto, ui fant-
poco por suptesto estalinista, pero hay en inf ntticho de Le-
nin, Aunque no pueda socar de 1 a Marx o g Gramsci
no puedo inaginar esn posibilidad-, eso 1o es todo lo giie
by destra. Muchos de mis estudiantes estaban fnfluencin-
dos por los materiales postmodernas | por los estudios cul-
turales [...), trajeron este materinl al Grupo del Viernes y
e desafiaron. Por eso algunns de niis influencias no proce-
den sélo de miis escritos o de mis lecturns sive de ns discn-
siones manfenidns con vus estudiantes, que o veces en te-
mas especificos son nids avanzedos que yo. Ef Gripo del
Viernes tiene también un cardcter internacional [,..1. Es
un grupo uny futernactonal, Esto es verdaderamente fin-
portante. Asi, el hecho de que yo sepa mucho sobre Brasil
es, 1t I vez, causa iy efecto de tener muchos estudiontes bra-
silefios. Habitualmente el 40-45% de ln gente del Grupo del
Viernes viene de fuera de Estados Unidos. BT Grupo del
Vierites e oblign, en e mejor sentide posible, a eviter In
arrogmncin de los Estados Unidos: «sowmos el mundos, A
través del Grupo del Viernes sienipre reflexiono ncerca de
wiiiéies sonos nosokros, y en ese ejercicio refiexiono acer-
ca de Brasil, Coloinbia, Corea, Inglaterra, Japon, México,
Nigeria, Portugal, Espada, Taiwan, etc. Finalmente, el
Grupo del Vierres {...] me proporcionia i espacio pare ser
yo miswo. No me tengo qiie ocultar. Puedo ser yo. El ser
tanto lider como seguidor e permite hacer el tpo de cosas
que es s dificll hacer en clase, Por gjemplo, podeinos or-
ganizarnos en relacidn con la Free Burma Conlition [Alian-
zn por In Libertad de Birmania)” {op. cit.).

En relacion con su experiencia en el Sin-
dicato de Profesores, en New Jersey, Mi-
chael Apple, ademds de insertarlo en el
contexto de su familia y de la tradicién so-
cial en que crecié —“Procedo de una familia
sindicalista. Ser trabajador y no ser miem-
bro del sindicato me parece absurdo. Real-
mente serfa absurdo. No podrfa suceder
nunca. En mi mente las palabras son las
mismas: trabajador y sindicato, Procedo de
una fuerte tradicidn sindical. Asf, pues, mi
historia es la de una familia de clase traba-
jadora, con un padre y una madre comunis-
tas que nunca te habrfan permitide que ol-
vidaras esto. [De este modo] yo no he visto
diferencias entre profesores y trabajadores
de la industria” (Apple, cinta n° 16)-, él
destaca que esa experiencia no fue el resul-
tado de una accién bien planificada y que
le proporcioné herramientas muy impor-
tantes para comprender, de una manera
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més profunda, las relaciones establecidas
entre los profesores y el poder instituido.
Esta es, de hecho, una de las dimensiones
que Michael Apple recupera a través de su
trabajo. Como él afirma:

“Aprendf del Sindicnto de Profesores come organi-
zarnos. Hubin realizado actividodes politicns antes, pera In
organizacion con profesores es wuy, nruy diferente que ln
erganizacién con gente oprimidn, es decir, trabajadores
abieriamente oprimidos y gente negra pobre, porque ki la
opresicn estd @ In vistn. Son las rafces de mi estrategia
gramscirnn, Antes de leer @ Gramsel yo enbendf la estrate-
i, que consiste en chimo establecer conexiones con los ele-
wentos de buen sentido que ellos Henen y convencerlos
para que dejen los eleientos de mal sentido que tienen de-
trds, L parte diffcil fue tuchar contrn el conservadurismo
dentro del propio movimiente laboral. [Mi libro} Educa-
tion and Power [Educacién y poder] analize la ensefianza
camno proceso del trabajo. Intentar encontrar fuenies de in-
gresa, en un comunided pequefin i relatiommente pobre,
y trator con evestiones de dinero, me hizo ver con foda
claridad fo intportante que es o In feoria critica de fn gen-
ke sine Ins cuestiones del nspecto material del dinero. Ast,
puiedes ver ecos de esto ilfito en mi trabijo de comentario
sobire ia cconomnin polfticn del malerin] marxiste que pro-
duje, s decir, I idea de qute tenemos aqud mds de des cla-
ses trobajadoras 1y In grandezn de lo que es negociar, orga-
wizaz, movilizar i ver como podemos utilizar esas ticticas
pard fifluiv en In regulacidn de Ia situncién” (op. cit).

Todavfa a nivel nacional, Michael Ap-
ple no sélo menciona a Zeichner como “un
aliado politico [...], alguien en quien conffa
totalmente en el campo de la formacién de
profesores {...] y que aporta un modelo pa-
ra pensar sobre la formacién de profeso-
res” (Apple, cinta n° 14)8, sino también a
Wright y Willis. En relacién con estos dos
tltimos, segtin Apple, aunque las influen-
clas eran mutuas, ambos fueron muy im-
portantes en el proceso de su propia cons-
truccién intelectual y polftica:

“Wright tuvo sobre mi wm fuerte influencia, Su and-
lisis de cluse es absolutamente central para conocer oina
pensabn yo ol principio acerca de los profesores en yna con-
tradicioria situacion de clase. El influje fie mutuo, pero sé
nuy bicn dénde consegui el métode de pensar sobre el and-
lisis de clnse de unn forma mds complejn. No me cabe duda
de que eso se fo debo a Erie [Wrightd, [...] Paul [Willis] fie
i influyente para i come Eric. De Paul contprendi Ia

clase couio wm proyecto creativo, [...] lns teorias culturales
de clase. [...] De Eric aprend el andisis situacional de ela-
se, lns feorfns estructurales de elose” (op. cit),

Influencias procedentes del dmbito
internacional

A nivel internacional, las influencias de
Michael Apple no deben separarse del im-
pacto que sus trabajos y su pensamiento es-
taban empezando a tener en el campo del
curriculum a nivel nacional. En este senti-
do, Apple destaca el trabajo de Rob Con-
nell en Australia ~“un magnffico tedrico de
la masculinidad, de la teoria social” (Ap-
ple, cinta n® 16}, asf como la rica experien-
cia obtenida en Nueva Zelanda de Linda y
Graham Smith, ambos activistas maories
“que luchaban por la recuperacién del len-
guaje y la cultura maorfes” (op. cit.). En
Nueva Zelanda, Michael Apple “trabaj6
con grupos maorfes [y es] miembro de la
«Dficina de Directores del Instituto Interna-
cional de Investigacién sobre Educacién
Maori e Indigena»” (op. cit.). Segtn Apple,
mientras [mis libros] Ideology and Curricu-
lum [ldeologia y Currfeulum] y Education and
Power [Educacién y Poder] les proporciona
soporte teérico, [ellos] me muestran qué
significa eso en términos de luchas concre-
tas” (op. cit.).

De forma similar, a nivel internacional,
Michael Apple destaca las interacciones
que establece con otros intelectuales. De es-
te modo, no se puede ignorar las experien-
cias obtenidas sobre la base de los trabajos
e ideas de Ferndndez Enguita, Torres San-
tomé y Gimeno Sacristén. De hecho, para é]
“Espafia no es simplemente un pais mds”
(op. cit.). £l “siempre ha sentido curiosidad
por Espafia dado que tuvo parientes que
lucharen en las Brigadas Internacionales
{...], concretamente en la batalla de Ma-
drid” (op. cit.). Mientras que Enguita ha
desarrollado su trabajo en Espafia y Gime-
no -segtn Apple- se ha interesado por las

8 [N. T.]: De Zeichner puede consultarse en castellano, por ejemplo, su interesante aportacién con Liston:
Listor, D. P. y Zeichner, K. M. (1993}: Formacién del profesorado y condiciones sociales de Iy escolarizaciin.

Madrid: Morata-Paideia. {1* ed. e inglés, 1990).
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posiciones postmodernas —“aunque esta-
mos en desacuerdo acerca del curriculum
nacional”-, Torres Santomé, como Enguita,
le transmitié una visién de conjunto de la
realidad espafiola, dentro y fuera de Espa-
fia. Como 4l mismo refiere, “[Torres Santo-
mé] me permitié ver conexiones entre las
luchas en Espaiia y en los Estades Unidos,
entender las verdaderas cuestiones que ha-
bfa en relacién con los sindicatos, as{ como
el conflicto vasco” (op. cit.).

De Brasil hay que mencionar el trabajo y
el pensamiento de Freire y de Tadeu da Sil-
va en la trayectoria intelectual de Michael
Apple. A través de Tomaz Tadeu da Silva,
Michael Apple entendié “su movimiento
hacia el neomarxismo y el material postmo-
derno y empezé a ver por qué el material
postmoderno en Latinoamérica llega a ser
mas potente dada la herencia estalinista de
algunos de los partidos comunistas” {op.
cit.). En relaci6n con Freire, aunque Michael
Apple expresa admiracién por su manera
de actuar y por su estrategia politica —“Miré
lo que él estaba intentando hacer y trabajar
con los sindicatos de profesores, como era
capaz de encontrar recursos, en un memen-
to de goblerno conservador en Sao Paulo,
cémo pudo utilizar la politica para que los
materiales funcionaran, eémo pudo sopor-
tar los chaparrones de la critica” (Apple,
cinta n° 10)-, puntualiza, no obstante, que la
influencia de Freire en su trabajo es tardia:

“Obviamente [hayl influencia de Freive. Mecho me-
uor de lo que ln gente cree. No e influyd en absoluio
hnsta los afios setentn. Si uno lee en el fbro Power, Meg-
ning and Mdentity [Poder, significado e identidad) i ensa-
Yo en el que hablo ncerca de miis experiencins como profe-
501, HIe suer iy «freireanos. Sin embarge, hay en Esia-
dos Unidos un movimtento indigena de profesores radica-
les y socialisins que estaban haciendo eses cosas, trabajan-
do con los nifios de clase frabajedora. No keimos necesitado
at Freire. Cuando Freire empieza o ser conocido en los Es-
tados Unides pensantos que ese exn vy bueno, sofisticado
fitelectuatmente, pero nossiros estibomos iaciendo o
prifeticn ya. No pretendin ser irrespetuoso. Pretendin ser
Tonrado e relacion con cadfl e los grados de influencia”
{op. cit.}.

Con todo, Michael Apple pone de relie-
ve los desacuerdos puablicos que ambos tu-
vieron —“Creo que hay bastante romanticis-
mo en el trabajo de Paulo Treire: que de al-

gin modo automdticamente por el uso de
un método la gente serfa llevada a un nivel
de conciencia en relacién con la opresion;
[y también] a veces pienso que su trabajo es
bastante masculino, su nocién de emanci-
pacion: «Yo sé lo que es la emancipacion,
yo te la daré»; pienso que la emancipacitn
es lucha” (Apple, cinta n® 14)- argumentan-
do que “ensefiar también exige decir cosas”
{op. cit.) y que “no se pueden reducir las
cosas hechas a un método” (op. cit.). Asi-
mismo, critica a un sector determinado del
campo del curriculum que utiliza el trabajo
de Freire para su propia movilidad social,
Aunque ve a Freire come un lider intelec-
tual y emocional, uno de los mejores profe-
sores que ensefia con el ejemplo, alguien
que pone su propio cuerpo en la lfnea del
frente para salvar la vida de otras personas
y que propone un modelo de accién, Mi-
chael Apple insiste en no ponerlo “en un
pedestal”. Y contintia diciendo que él se ve
a s{ mismo como “una persona [totalmente]
independiente” (Apple, cinta n°® 10), cons-
ciente de sus filiaciones, pero “nunca a la
sombra de nadie” {op. cit.), dejando asi per-
fectamente claro que su “movilidad social
no depende del trabajo de Paulo Freire”
{op. cit.).

Aun en Brasil, no se puede ignorar la
experiencia obtenida por Apple de su rela-
cién con Moreira —“pienso que es el mejor
en el campo del currfculum [en Brasil] y,
aunque pasé poco tiempo con él, me dio a
conocer c6mo interesa en Brasil la teoria del
curriculum” (op. cit.)-, Garcfa ~"aunque
mejor conocida fuera de Brasil, estd profun-
damente conectada con los profesores y los
sindicatos de profesores y especialmente
con las escuelas de primaria. Aunque algu-
na gente no parece confiar en ella intelec-
tual y polfticamente [...], yo la conozco bas-
tante bien personalmente y por eso conffo
en ella. A veces [...] prefiero estar con al-
guien que tenga principios y sea liberal que
con alguien sin principios y radical. Yo sé
dénde estdn los liberales y dénde estd ella”
{op. cit.)- y Saul -“menos conocido pero
bastante influyente en relacién con lo que
se puede hacer en las escuelas y muy bien
conectado con las escuelas de los barrios
pobres” (op. cit.)-
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En este panorama internacional, no se
debe restar importancia a las influencias
que Apple recibe de Nagao, De Alba y Aas-
sen, en Japén, México y Noruega, respecti-
vamente. Segtin Apple, mientras que Na-
gao “[lo] pone en contacto con el fendmeno
Burakim y [le] habla acerca de [las dimen-
siones de} la etnicidad y la casta en Japon,
ayudéndole a entender cémo funciona el
poder en Jap6n” (Apple, cinta n° 14) y De
Alba “[le] permiti6 entender la compleji-
dad politica de México” (op. cit), la expe-
riencia que obtuvo de Aaasen no es menos
importante. Como el propio Apple pone de
relieve “estar en Noruega y tener conversa-
ciones con la gente me cambié. Un ejemplo
podria ser que tengo un mayor respeto por
la socialdemocracia” (op. cit.). En Noruega,
continda, “hay ciertos logros sociales que
incluso la derecha da por sentados. La ex-
periencia noruega fue mas amplia y Aasen
es el tnico que ha escrito un material muy
importante sobte cémo los estados social-
demdcratas median las presiones de la de-
recha” {op. cit.).

Como podemos ver, las experiencias de
Michael Apple le han proporcionado una
comprensién més amplia de cuestiones es-
pecificas y delicadas como las luchas politi-
cas y sociales y las contradicciones en rela-
cién con la raza, la clase y el género. Su rica
experiencia en Eslovenia es tn ejemplo des-
tacado. Durante su estancia en Ljubljana,
ensefié en su Universidad y trabajé con el
Ministerio de Educacién “intentando cons-
truir un sistema escolar democratico, tras el
colapso del modelo soviético” (op. cit.). 5in
embargo, la experiencia mds apasionante
que extrajo de los Balcanes fue, en cierto
modo, accidental. Debido al inconcebible y
execrable genocidio que estaba teniendo lu-
gar, las poblaciones huian, intentando cru-
zar la frontera, buscando asilo en los cam-
pos de refugiados de Eslovenia. Fue en uno
de esos campos cerca de Ljubljana —en “an-
tiguos barracones estalinistas, sin calefac-
cién, sin agua, sin electricidad, viejos barra-
cones sucios” {op. cit.}- donde Michael Ap-
ple pasé un par de dias prestando asistencia
humanitaria a los refugiados. La realidad
que vivié fue descorazonadora y dolorosa
~"nifias de doce afios [embarazadas de cua-

. Lt obra de M, Apple

tro meses], habfa 1.500 personas en el cam-
po, 1.000 mujeres, 500 hombres, 100 de los
cuales eran nifios” (op. cit.)-, y la verdade-
ra cuestién era el futuro de esa gente. Sin
embargo, pese a verse enfrentado a esta rea-
lidad impactante, ocurrié algo que tuvo un
profundo efecto sobre la visién de Apple en
relacién con la importancia de la educacién
y su complejidad esencial.

“Lp quie fue s influiyente para i fue que, cuando
eniré alii, antes de que establecieran mecanisios para
conseguiy comida i rope, el prinser dia misro, establecie-
soit i escueia [...]. Tuve muchias charlas alif con profe-
soras que prrecin gue era ricas por hiaber podido escapar
de Bosaia sdfo con la ropa que {levabmn puesta, Asf que se
traen su mejor vape. Cuando les pregunté qué querian,
qué es lo que podenics consegitir para vosolras [n saber],
libros, Hza, algo, [y) después de umwr lrgn conversacion
para arriba y pare abajo, wni de elias, que habla inglés, ne
dice: «Michael, nosotras o que quertiamos de verdad &5
volver @ ser de miwevo mujeres. ¢Puedes conseguir que In
gente nos envie maquillaje?» Entonces fue cuande me di
cuettta de To que significn el género. Para estas mujercs,
como profesoras, ser devucllas o una sensacidn de itoru-
fidad, ser profesoras de 1uevo ern tener brenn apariencia,
ser respetadas es tener un vestido decente yf Hevar algo de
maquitinje, asf puedes ser wna mujer respetadn, que pirece
bonita i que eskd orgullosa de sit imngen. Esto parece umd
historin s, pere en t6zminos del material feminista que
ya estaba leyendo era de hechio wna Diistoria muy impor-
tinke neerca de como funcionq el cuetpo, de como clerins
cosns llegan a ser tan importates” (op. cit.).

Influencias procedentes del dmbito
del curriculum

Hasta aquf hemos esbozado algunas de
las interacciones mas significativas de Mi-
chael Apple tanto a nivel nacional como a
nivel internacional. Adoptando ahora otra
perspectiva —de dmbitos o esferas del cono-
cimiento-, vamos a intentar sistematizar
las diversas influencias e interacciones en
cuatro grandes dreas que forman las bases
y que atraviesan la formacion intelectual y
el trabajo de Apple, a saber: el currfculum,
la nueva sociologfa de la educacién, la polf-
tica —en donde contemplamos tanto el neo-
marxismo como la teotfa critica- y 1a filoso-
fia —tanto la filosoffa analftica como la feno-
menologfa—. Empezaremos por el primero,
que, por su especificidad, desarrollaremos
con més amplitud que los otros cuatro. En
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ese sentido, primero nos referiremos a las
influencias més cercanas y directas en el
campo del currfculum para analizar des-
pués la vinculacién de la obra de Apple con
la corriente progresista que se venfa desa-
rrollando desde finales del siglo XIX.

Influencias mds proximas

A la vista de las diversas conversaciones
que hemos tenido podemos decir sin ningin
género de dudas que, ademds de las influen-
cias previamente mencionadas, hay cinco
personas en el campo del curriculum que
ejercieron una cercana, directa y profunda
influencia en la vida y obra de Michael Ap-
ple. Quizds una pequefia informacion bio-
gréfica pueda ayudarnos a entender mejor
esto. Durante su primera etapa en el Teachers
College Michael Apple se interes6 por las mas
profundas cuestiones que fundamentan el
campo de la educacion. Por ejemplo, no sin-
ti6 la necesidad de entender de formar empi-
rica qué pensaban acerca del currfculum el
53% de los directores de escuelas. Eso podria
ser importante, pero s6lo “en el contexto de
cuestiones mds amplias” (Apple, cinta n® 9).
Dada la rica experiencia que tenia en la di-
reccién del sindicato de profesores le “intere-
saba el proceso de ensefiar”, es decir, “el cu-
ericulum es algo que le preocupaba, pero su
intencién era especializarse en cémo ensefid-
bamos acerca del ensefiar” (op. cit).

Sin embargo, este sélido y firme deseo
estuve a punto de venirse abajo. En 1967 al-
guien llegé al Teachers College a dar una
conferencia. “Un tipo flaco que fumaba un
cigarrillo tras otro” (op. cit.), que habfa sido
estudiante de Bellack en el Teachers College.
Se llamaba Kliebard y entregé su primer
borrador del material sobre Tyler, Bobbit y

" Charters?. Segtn Michael Apple, ese dia

cambié fotalmente su punto de vista acerca
del campo; fue “un momento revoluciona-
rio” (Apple, cinta n° 9,

“Estidbmos may enfadados con la sifuacidn de las es-
cuelas [.,.] Desde ese din en adelante, y puedo puntualizer
¢l mowmento, no he podide conterpiar el careferdime de ln
inistia forina, No sdlo yo [sino] ioda In generacidn de esa
época en el Teachers College, Nos dimos cuenta de ddnde
venin este maierial. Conocimos o Bobbit y a Charters a
partir de las ensefiaizns de Bode, tirvimos contacta con al-
qurias cuestiones filosdficas acerca de Tyler” (op. cit.).

Asi, aflade Apple, “si yo tuviera que de-
cir quién es la persona en 1a que aprendf a
apoyarinie para entender cudl era mi tarea, es
[Kliebard]” {op. cit.). Aunque Kliebard nun-
ca habia sido profesor de Michael Apple, en
muchos aspectos lo fue en el sentido de que
fue Kliebard quien trajo a Apple, en 1970, a
la Universidad de Wisconsin-Madison, para
ocupar el puesto de Herrick tras su muer-
te’"10, habiendo sido incluso presidente de su
comité de posesién. A pesar del papel juga-
do por Kliebard como su mentor en la Uni-
versidad de Wisconsin-Madison -lo que to-
davia le produce “esa increfble calidez cuan-
do pienso en él”—, Michael Apple, sin embar-
go, recalca que su propia meta era ir més alld
del enfoque descriptivo de Kliebard:

“r...] Mi taren era iv s alld de 8, porque, realmen-
te, &l abre ln puerin yero o fn traspnsd., Asi, hiabla de lny-
lorismie, pero no hace el andlisis anticapitalista qure o
acoumpaiin. Y i farea en Ideology and Curricnlim (lico-
logi y curricalut] ern decir «Aqud estd el resto de In iis-
torigs, «Anul eski lo que lo cugenesin estabn Incientdos.
«Aqui esti {o que Bobbit, Charters, Snedden y Thorndike
reaimente siguificans” {Apple, cinka n° 9).

Aungue no podemos hablar de la vida de
Michael Apple en la Universidad de Wiscon-
sin-Madison sin mencionar el nombre de
Kliebard, tampoco podemos olvidar la rela-

L

9 [N, T.]: Bsa aportacién fue publicada un afio més tarde en un libro; Vid, Kliebard, 1968, Como publicacién reciente de
Kliebard puede verse la obra de compilacitn: Popkewitz, T. S.; Franklin, B. M. y Kliebard, H. M. (Eds.) {2001): Cultural
history and education. Critical Essays on Knowledge and Schooling. Nueva York: Routledge and Falmer . Traciuccion
cast. Histotia cultural y educacién, Bnsayos criticos sobre conocimiento y escolarizacion. Barcelona: Pomares, 2003.

10 En su revision de esta parte concreta de mi artfculo, Huebner (vid. 2001a) afiade lo siguiente: “Mi recuer-
do acerca de esto es que Herb [Kliebard] me llamé para preguntarme si estaba interesado en volver a
ensefiar en. Wisconsin. Le dije que no, pero le indiqué que Mike [Apple] serfa un excelente candidato pa-
ra el puesto. Después que acepts el puesto, se lo notifiqué a Helen Herrick, esposa de Virgil. Fueron jun-
tos y como resultado Helen le entregé a Mike el eseritorio de Virgil™.
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cién establecida con Beane y Broadhagen, es-
pecialmente en la dltima década. Aunque la
relacién con ambos es muy significativa
—“Respeto mucho a los dos [Beane y Broad-
hagen] por su capacidad para trabajar en es-
cuelas reales y poner en su sitio, sin la teorfa
necesariamente, sin Freire, un verdadero en-
torno progresista y descubrir lo que funciona
y lo que no funciona. Influyeron mucho en
mi comprensién de lo que es posible en los
colegios, incluso en condiciones espanto-
sas”—, Michael Apple conocié a Beane por
primera vez cuando éste vino a Madison a
hacer su afio sab4tico con €l. Apple sefiala:

“Poca # poco yo iba defando de ser ef profesor. Era algo
sutsio, Jine, Burbara i yo estibamos en un ambiente de co-
enseflatza. Yo estaba enfdedo con In literatura de la peda-
gogia criticn, Pensaba quie era arroganke, destruction, siem-
pre retirice, una forma de librarse de Jos profesores renles,
ffue 1o establecin conexioties con Ins Tuchns que estaban te-
niendo lugar en las escuelas reales. Jint i yo estminos coin-
prometicos en un didloge continue sobre lns escuelns, Aun-
que o fengo wna posicion wucho wds polftics, él me pro-
porciona accese & it material especifica y o ejemplos que yo
wo fengo. Es una figuira lider de I integrocion curricular en
las escuelns medias de Estados Unidos” (op. cit.).

Tampoco podemos ignorar la relacién
que Apple establece con Macdonald (Hueb-
ner, 2001a)1! y, sobre todo, la deuda y la
marca intelectual que reconoce tener con
respecto a Huebner. Macdonald pensaba
que “las escuelas deben tener tanto una he-
rencia cultural empaquetada pedagdgica-
mente como los medios para hacerla reali-
dad y para entender los significados mds
profundos de la existencia individual y cul-
tural que impregna el aprendizaje en las ex-
periencias personales” (Macdonald, 1966,
pp. 3-4). Esta tarea la contempla como extre-
madamente diffcil, no s6lo porque el “curti-

culum, envuelto en su nuevo traje, pueda
parecerle al nifio como el traje del empera-
dor” (op. cit,, p. 3) -es decir, “en la escuela
ptiblica la gente puede ser inducida a pen-
sar que el emperador tiene un traje nuevo”
(op. cit,, p. 3)- sino también por la “aparen-
te falta de comprensién por parte de los es-
tudiosos de la historia del currfculum en el
siglo XX” {op. cit,, p. 3). Naturalmente, Mac-
donald argumenta que no hay “nada en el
desarrollo curricular reciente que cambie de
manera fundamental el pensamiento del
que disponemos histéricamente en €l campo
del curriculum” {op. cit., p. 3). Entendfa que
habia algo “terriblemente equivocado en la
escolarizacién” (Macdonald, 1969-1970, p.
45), que no era exactamente su “irrelevancia
per se” (op. cit,, p. 45) sino “sencillamente
que vivir en la escuela es una experiencia
esencialmente inferior, vulgar, imitativa y
de segunda categorfa” {op. cit,, p. 45).

En un campo que estd casi completamen-
te sometido al poderoso modelo tyleriano
(Macdonald, Wolfson y Zaret, 1973, p. 2},
Macdonald critica el modelo behaviorista de
objetivos {ob, cit,, pp. 2-3} y propone un mo-
delo alternativo de escolarizacién basado en
tres dimensiones —sociocultural, psicolégica
y transaccional- profundamente articuladas
por medio de un “creciente empuje hacia la
liberacién, participacién y pluralismo de to-
dos los participantes” (op. cit,, p. 17). Clara~
mente para Macdonald “el currfculum es el
entorno cultural que ha sido seleccionado co-
mo un conjunto de posibilidades para tran-
sacciones de aprendizaje” (op. cit, p. 17). Su
mayor preocupacién era la defensa de la es-
cuela “como un entorno para vivir, la natura-
leza de este entorno, lo que este entorno co-
munica a los jévenes y el papel que la comu-

11 Seguin Huebner, “Jim MacDonald y €l eran estudiantes de doctorado en la misma época y eran colegas de
estudio muy préximos. Ambos eran ayudantes de investigacion de Herrick y muy préximos intelectual-
mente. Ambos estudiaron como asignatura secundaria sociologfa, hicieron cursos juntos. Ambos perma-
necieron en contacto a 16 large de su carrera. De hecho cada vez que se encontraban descubrfan que ha-
bian estado leyendo més o menos el mismo material. El primer sabdtico de Huebner en el Teachers Colle-
ge lo tomé volviendo a Wisconsin; asf Jim y &l pudieron trabajar juntos. Durante un periodo de tiempo
Jim estuvo en la Universidad de Wisconsin-Milwaukee, donde o estaba a cargo de 1a escuela elemental de
allf o era responsable de la investigacion de la escuela. Bn un serviclo religioso en memoria de jim, en
uno de los congresos de Journal of Curriculum Theorizing promovidos por Pinar, Michael Apple comenta
su deuda para con Jim er un ensayo muy conmovedor”.
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nicacion verbal pueda tener en este entorno”
(Macdonald, 1969-1970, p. 46). Esto es una
posicién deweyana que le lleva a reconocer
la necesidad de entender una teoria como
una creacién, potencial, de realidad, un pro-
ceso que deberfa ser contemplado como un
acto de creacién y no sélo como un mero acto
de presentacién. De este modo, la teorizacién
es mucho més que un proceso racional. Mds
que una validacién de la practica, la teoriza-
cién implica un estado dialéctico constante.
La teorfa es, para Macdonald, un acto de fe,
un acto religioso (Macdonald, 1982).

En este contexto, y en un claro distan-
ciamiento de Tyler y de Schwab, pero tam-
bién en un acto de denuncia de cierto re-
duccionismo en el campo de la teorizacion
critica, Macdonald avanza con el enfoque
“mitopoético”. La bipolarizacién teérica
fue dafiina para este campo. A pesar de re-
conocer las potencialidades del enfoque
curricular critico, éste dltimo fue incapaz,
en su opinién, de describir un conjunto de
dinamicas -moral, estética y metaffsica~
(op. cit, pp. 35-61). Con sus propias pala-
bras, “la cuestién central del currfculum no
es simplemente un contexto en el que el
curriculum es una operacién metaférica”
(op. cit.,, p. 60), una realidad que estd com-
pletamente abandonada por el enfoque téc-
nico y que el enfoque critico, como llave
del enfoque emancipador y politico, no
consiguio explicar completamente. Asi
que, dado que el curriculum deberfa ser
entendido como “el estudio de lo que cons~
tituye un mundo para el aprendizaje y cd-
mo actuar para construir este mundo®
(Macdonald, 1977, p. 11), serfa importante
luchar por un debate curricular que se cen-
tre en la teotfa y en la préctica. De esta ma-
nera, serfa fundamental problematizar el
debate actual de acuerdo con cuatro temas
fundamentales, a saber, ”;qué paréntesis
enmarcan el discurso curricular?”, “;es la
teorfa curricular un discurso sobre el dis-
curso o es también un discurso sobre traba-
jo y poder?”, “;ses el discurso sobre el curri-
culum esencialmente descriptivo o es un
discurso sobre el cambio?” y “;qué clases
de herramientas culturales son mds apro-
_ piadas para el discurso curricular?” (op.
cit.,, pp. 13-15).

Fn esencia, y después de este breve and-
lisis, podemos establecer un ntmero de
puntos comunes en los trabajos de Macdo-
nald y de Michael Apple. Aunque el trabajo
de Apple deberfa ser entendido siempre en
un nivel conceptual mucho més profundo,
el hecho es que, como en Macdonald, tam-
bién en Michael Apple descubrimos una fir-
me postura contra el sfatu quo en este cam-
po, una oposicién al reduccionismo y a la
deshumanizacién del fundamentalismo
propuesto por el modelo centrado en objeti-
vos, una critica de la irrelevancia del conte-
nido curricular, una critica de la falta de
sentido histérico de este campo en el seno
de su propia investigacién. En efecto, Mi-
chael Apple también lucha contra la separa-
cién entre la teorizacién curricular y las
cuestiones précticas, defendiendo el currf-
culum como el ambiente de aprendizaje.
Igualmente importante es el hecho de que
en algunos de los textos iniciales de Apple
se revela también la preocupacién por el
lenguaje y su influencia en la construccién
del conocimiento. De hecho hay algunas
huellas del enfoque mitopoético de Macdo-
nald que estdn de alguna manera grabados
en los textos de la fase inicial de Apple. Esta
afirmacién también la exploran Holland y
Garman, para quienes una “lectura cuida-
dosa” de uno de los textos iniciales mds sig-
nificativos de Apple “revela un uso extendi-
do de adjetivos tremendamente evocadores
utilizados para enfatizar puntos del discur-
so” (Holland y Garman, 1992, p. 62). 5in
embargo, en palabras del propio Apple, esta
tendencia estética le vino cuando era joven.
Segtin él, siempre hubo una fuerte tradicién
poética en su familia ~su segundo nombre
es Whitman- y desde muy joven le interesa-
ba la poesfa y escribfa poemas. En este sen-
tido, no le supuso ningin shock asumir una
lectura critica atemperada por nociones es-
téticas (Apple, cinta n®9),

Entre las lineas sociolégicas criticas idén-
ticas a las de Macdonald, aunque en un esta-
dio conceptual mds profyndo y elaborado, se
encuentra la que Michael Apple reconoce co-
mo la mds importante en la lista de sus in-
fluencias, ya sea a nivel personal o a nivel
profesional: Dwayne Huebner. Nacido en
una familia de clase trabajadora y habiendo
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vivido una infancia y una juventud en las
que tuvo que sobreponerse a las dificultades
causadas por la depresién econdmica, Hueb-
ner emerge en el campo de la educacién con
una formaci6n en el dmbito de la quimica y
de la fisica. Después de entrar en el ejército,
estudia ingenierfa eléctrica, aunque la intere-
sante posibilidad de ser capaz de conjugar
este conocimiento en el campo de la fisica
nuclear no llegarfa a realizarse. En efecto, y
como él enfatiza, “sélo cuando terminé, voy
siendo cada vez més consciente de la educa-
cién como campo y de su importancia, y de-
cido estudiar educacién y convertirme en
profesor” (Huebner, 2001b, cinta 1), Para
conseguir esto decidié matricularse en la
Universidad de Chicago porque “allf es don-
de estaban Dewey y Hutchins, y el conflicto
entre ambos era muy significativo para m{”
(op. cit.). Su paso por Chicago coincide con
el famoso primer congreso de teoria del cu-
rriculum, organizado por Herrick y Tyler!2,
Se convirti6 en profesor de primaria y, aun-
que tuvo a Paul Eberman como su profesor
principal, “la persona mds significativa [...]
en esa época fue Virgil Herrick, por el lide-
razgo de Herrick en el campo de la educa-
cién” (Huebner, 2001a y 2001b, cinta 1)12, Es-
ta estrecha relacién se hizo mds firme cuan-
do Herrick se fue a la Universidad de Wis-
consin-Madison “para elaborar [...] un pro-
grama elemental e intentar vincular[lo] al

campo de la educacién, més directamente al
trabajo empfrico” (Huebner, 2001b, cinta 1),
llevdandose con él a unas cuantas personas,
entre ellas Eberman y Huebner. Es en Madi-
son donde Huebner establece contacto con
Gerthl4, estudiante de Mannheim que for-
maba parte del contingente de intelectuales
del Institut fur Sozialforschung que habfa esca-
pado del régimen nazi en Alemania y habfa
encontrado asilo en los Estados Unidos.
Fstimulado por Gerth, Huebner se se-
para cada vez mds de la dimensién empi-
rista de investigacién y establece contacto
con los trabajos de Marx —El Capital era “el
mejor libro que yo habia lefdo, el libro me-
jor escrito que yo habfa leido jamds”
(Huebner, 2001b, cinta 2}, Langer, Parson
y Shils, Russell y Cassirer entre otros, pro-
fundizando y ensanchando su dimension
intelectual, entendiendo asf que “parte de
la dificultad en el campo del curriculum
era su estrecho margen de conceptos y su
fuerte dependencia de las ciencias del com-
portamiento” (Huebner, 2001b, cinta 1). Su
constante btisqueda de una herramienta in-
telectual mds compleja le llevé a los domi-
nios del existencialismo {Huebner, 2001a)15
—ampliamente influido por los trabajos de
Marcel, Merieau-Ponty, Sartre- y de la teo-
logfa, en donde el pensamiento de Tillich
(Randall, 1969, p. 22)16"el primer profesor
alemén que fue despedido por su postura

12 Huebrer se refiere al congreso Toward improved curricilum theory [Hacia una teorfa mejorada del currfeu-

13

14

15

lum], organizado por V. Herrick y R, Tyler en 1947 en la Universidad de Chicago.

Hucbner destaca: “Eberman fue mi tutor en la Universidad de Chicage. Paul [Eberman] me orientd a lo lar-
go de mi programa de formacién como profesor allf. Virgil [Herrick] le pidic a Paul que viniera a Wisconsin
con €, y Paul entonces me invité allf para el trabajo de doctorado. Fue en Wisconsin donde yo realmente Ile-
gué a conocer bien a Herrick, debido a que ¢l tenfa un seminario permanente para todos los estudiantes de
nivel avanzado en educacién primaria. Los especializados en educacién secundaria trabajaban con Drug,
No existian los estudios de currfculum en Wisconsin entonces ~s6lo la educacion primaria y secundaria—".
Hans Gerth era, de alguna manera, una figura muy pelémica dentre de la Tscuela de Frankfurt. Vid. a
este respecta: Greffrath, 1982 y Arendt, 1951

Segin Huebner, su interds por el existencialismo “surgié despuds de dejar Wisconsin, y gran parte de
este interés se desarrcllé en [sus] primeros afios en el Teachers College, aunque [€l] empezo ensefiando
teologia antes, mientras estaba dando clases en la Universidad de North Illinois en Dekalb.

Vid. también Pauck y Pauck. En la pégina 82, capftulo 4, se dice que “una carta firmada por John Dewey (co-
mo director provisional del Comité de Emergencia para Ayuda a los Académicos Alemanes Desplazados) y
por otros miembros del profesorado «solicitaban opinién acerca del establecimiento en Columbia de una
adscripcion temparal de académicos refugiados, preguntando si el profesorado estaba dispuesto a contribuir
con fondos para esta finalidad. La respuesta fue inmediata: 125 miembros del profesorado realizaron contri-
buciones... Como resulttado se hizo una provisién para incorporar cuatro académicos desplazados como
profesores visitantes sin responsabilidad financiera para la Universidad. Este grupo inclufa al antropélogo
Tulius Lips, a la arquedloga Margaret Bieber, al matematico Stefan Warschawski y al teslogo Paul Tiilich”.
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[en Francfurt] frente a Adolf Hitler”- es al-
go que debe destacarse (Huebner, 2001a)17.

En uno de sus més brillantes trabajos,
que tiene como base una ponencia presen-
tada en una sesién de trabajo (Huebner,
1964) sostiene que el lenguaje curricular se
encuentra inmerso en dos mitos tirdnicos,
“uno es el del aprendizaje, el otro el de las
finalidades [...], elementos casi mégicos
[que] el trabajader cutricular teme ignorar
y mucho menos cuestionar” (Huebner,
1966, p. 10), defendiendo que “el aprendi-
zaje es meramente un concepto postulado,
no una realidad, y que los objetives no se
necesitan siempre para la planificacién
educativa” (op. cit., p. 10). De este modo,
para Huebner el problema principal en el
mundo de la educacién, que ha sido corto-
circuitado por las ciencias de los objetivos
comportanientales y la teorfa del aprendi-
zaje, era el hecho de que no estédbamos tra-
tando la autobiograffa, ni la vida ni la inspi-
racién” (Huebner, 2001b, cinta 1).

Bsta excesiva sumision del campo a la
teorfa del aprendizaje y al modelo centrado
en objetivos es el resultado del lenguaje con
el que se ha construide el campo curricular,
Un lenguaje que estd lleno de “mitos peli-
grosos y no reconocidos [e incuestiona-
bles]” (Huebner, 1966, p. 9), que hacen im-
posible cuestionarse el hecho de si los tec-
nélogos pudieran haber ido en direccién
equivocada” (Huebner, 2001b, cinta 1). Esto

se vuelve mucho mds complejo y alarmante -

en una sociedad en la que “el problema ya
no es explicar el cambio, sino explicar el no
cambio” (Huebner, 1967) y vista por un ser
humano que, por su condicién trascenden-
te, “tiene la capacidad de trascender lo que
es para convertirse en algo que no es” (op.
cit.). Huebner ilustra magnificamente el re-
duccionismo de la teorfa del aprendizaje en
este conseguidisimo ejemplo:

“Durante siglos el poeta ha cantedo stis infinitudes
cercanas; el tedloge hin rezade por su depravacion y ha in-

sinttado su participacion en lo diving; el fildsofo b Inche-
do por integtarlo en sus sistemas, para qite Tuego se le es-
atpe repetidmmnente; el novelista y el dramaturgo kan cap-
furado sus montenios prsajeros de dolor y pureza en for-
mas estéticns que no deben ser olvidadas; y el [hombre] in-
volutcrado en el curriculim tiene In temeridad de reducir o
este ser a i tinfco érmino: aprendiz” . ‘

(Huebner, 1966, p. 10).

De este modo “el aprendizaje parece
inadecuado como el concepto clave para el
curriculum y apunta lo que debe preocupar
al educador, es decir, el hecho de que ¢l
hombre es por encima de todo lo demds un
ser atrapado en la sucesién y la duracidén, o
en el cambio y la continuidad” (Huebner,
1967). Asi, contintia Huebner, “el aprendi-
zaje [....] se interesa solamente por una par-

te de este fenémeno [...], saca al hombre de

este mundo y lo congela en un estadio de
su propia evolucién biogréfica” (op. cit.).
Como reaccién a este [insultante] reduccio-
nismo Huebner propone cinco sistemas de
valores que conllevan “formas de racionali-
dad que pueden ser usadas para hablar de
la actividad de la clase” (Huebner, 1966, p.
20), a saber: técnico —expresado casi com-
pletamente en la “actual ideologfa curricu-
lar"—, politico —“toda actividad educativa es
valorada polfticamente; [...] el profesor u
otro educador tiene la posicién de poder y
control”—, cientifico —"1a actividad educati-
va podria ser valorada por el conocimiento
que produce acerca de esa actividad”~, es-
tético ~"la actividad educativa serfa con-
templada como algo que tiene significados
estéticos y simbélicos”- y ético —"la activi-
dad educativa como un encuentro entre
hombre y hombre” (op. cit., pp. 14-18)-. Pa-
ra Huebner, de hecho, hay un choque entre
los lenguajes curriculares que modelan el
pensamiento del especialista curricular y la
necesidad de comprender el acto educativo
teorizado como un acto de oraciéh tal como
lo proponen Macdonald, Wolfson y Zaret
(1973). A pesar del hecho de que “el curr{-

17 Segiin Huebner (p. 16), “Tillich también tenfa conexiones con la Escuela de Frakfurt. Fue muchos afios
después cuando me di cuenta de que Gerth, Tillich y From tenfan esta trayectoria comun. Un libro muy
importante para [MacDonald] y para mf, mientras estabamos trabafando con Gerth, fue el publicado con

C. Wright Mills”.
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culum como estrategia de gufa exige que la
actividad educativa sea valorada en primer
lugar en términos de categorfas moraies”,
el aprendizaje se veia como “el concepto
gufa en el pensamiento educativo, [...] una
piedra angular de la ideologfa [educativa]”
(Huebner, 1964, pp. 1-15). Basado en esta
Gltima Huebner territorializa ef uso actual
del lenguaje curricular en seis categorfas:
“descriptiva, explicativa, controladora, legi-
timadora, prescriptiva y el lenguaje de afi-
liacion” (Huebner, 1968b, pp. 5-7).

Segun Huebner, su idea “no era trans-
formar el mundo. Lo que yo estaba inten-
tando transformar era el lenguaje que utili-
zamos para hablar de educacién, lo que a
su vez nos lleva a la transformacién del
mundo” {Huebner, 2001b, cinta n® 2). Para
Huebner “el problema crucial era y todavia
es la forma en que la gente corriente habla
de educacién. No son conscientes de c6mo
esto estd limiténdoles en sus opiniones, sus
acciones o su control” (op. cit.).

Sobre la base del pensamiento de De-
wey —la funcién del educador es determi-
nar el entorno del nifioc (Dewey, 1902)-
Huebner propone un concepto muy amplio
y humano para el proceso curricular, que
tenga en consideracién que el “educador
participa en la estructura paraddjica del
universo” (Huebner, 1966, p. 8). De hecho,
“el hombre y su lenguaje forman una rela-
cién paraddjica” (Huebner, 1968a, p. 4) que
le coloca en una constante relacién dialécti-
ca con el mundo (Huebner, 1967). De este
modo, para Huebner el curriculum debe
ser percibido como un entorno “que encar-
narfa las formas dialécticas valoradas por la
sociedad”; un entorno como éste “debe in-
cluir componentes que provoquen respuies-
tas de los estudiantes”, “debe ser reactivo”
y “debe proporcionar oportunidades para
que el estudiante sea consciente de su tem-
poralidad, para participar en una historia
que es un horizonte de su presente” (op.
cit.). Asi, nos enfrentamos al “curriculum
como una forma de praxis humana, una

configuracién del mundo [que implica] que
los individuos responsables estén compro-
metidos con el arte y la politica” (Huebner,
1968a, p. 16). :

En esencia, “la educacion no lo es todo
en la vida [...], sin embargo esa parte del
dfa que se pasa en la escuela es una porcién
de la vida; es una parte de la vida, no apar-
te de la vida; [asf que] hablar de la ensefian-
za [...] es hablar de la vida” (Huebner,
1962b, p. 12).

Nos enfrentamos a un concepto curricu-
lar cuyas raices, de hecho, emergen ya en
su tesis doctorall8, que estd basada en el in-
dividuo, la sociedad, en la cultura o la tra-
dicién y que se opuso [y todavia se opone]
al modelo curricular existente basado en un
lenguaje que es “inconscientemente aumen-
tado y desarrollado por el estudio cientifico
del nifio, un estudio que ha ignorado el lu-
gar del adulto en el mundo del nifio, la po-
litica de las relaciones adulto-nifio, la parti-
cipacién del nifio en la construccién de los
mundos ptblicos y el arte de la interpreta-
cién del significado de la vida tal como la
gente, nifios y adultos, la viven juntos”
(Huebner, 1974b, p. 39).

En la secuencia de esta conceptualiza-
cién Huebner defiende la educacién como
un acto politico que transmite fuertes dind-
micas de poder (Huebner, 1968a). Segin
Huebner, “la escolarizacién es inherente-
mente politica, siempre lo ha sido y siempre
lo serd [puesto que] implica que una perso-
na o un grupo social ha utilizado el poder
COMO recurso poco comun para intervenir
en la vida de los otros” (Huebner, 1974a, p.
1). Asi, el uso del poder para intervenir en
“]a vida de los otros es un acto polftico” (op.
cit., p. 1). Naturalmente, y dada la esencia
politica de la educacién, Huebner defendid
la necesidad de “destruir el mito imperante
de que la educacién puede estar libre de
conflicto, [un mito] que es reforzado por los
llamados métodos objetivos de evaluacion y
los movimientos hacia la acreditacion en Es-
tados Unidos” (Huebner, 1979, p. 2).

18 De hecho, en el cap. III de st tesis doctoral ~“La interaccién entre el individuo y el medio”- Huebner
trata, desde una perspectiva profunda, la relacion entre el ser humano y el medio. Vid. Huebner, 1959.
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En estas lineas, y en lo que es para noso-
tros su mejor trabajo, propone “el materia-
lismo dialéctico como método de hacer
educacién” (Huebner, 1977a; vid. también
1977b). Aunque “los actuales métodos de
educacién impiden el desarrollo de la con-
ciencia dialéctica o del método dialéctico, y
privan a los estudiantes y profesores de su
poder para vivir temporalmente, para vivir
educativamente” (Huebner, 19773, p. 4),
Huebner defiende la necesidad de un méto-
do dialéctico. Como él sefiala, “la base ma-
terialista del método de hacer educacién es
la aceptacién de la afirmacién de Marx de
que no es la conciencia de los hombres la
que determina su existencia, sino su exis-
tencia social la que determina la concien-
cia” (op. cit., p. 5). Asf, para Huebner, los
educadores deben entender la fundamenta-
cién dialéctica materialista como extensiva
a toda la vida humana, que “no es algo fu-
turo [...] ni es pasado, sino que es, mds
bien, un presente formado por un pasado ¥
unt futuro trafdos a este momento”, en otras
palabras, “el hombre es [un ser] histérico”
(Huebner, 1967).

Naturalmente €l no sostiene exactamen-
te que la ensefianza sea un arte sino un “ar-
te creativo” (Huebner, 1961, p. 10), en el
que los estudiantes y el profesor, “como en
un cuarteto de jazz, cada uno encuentra su
propia manera de afiadir belleza a la forma
jazzistica” (op. cit, p. 10). Asi, la clase “es
un lugar de mucho movimiento pero no in-
gobernable”. Asf como “el poeta no puede
escribir sin controlar las palabras ni el artis-
ta puede pintar sin conocer los simbolos”
(op. cit,, p. 11), asf también en “el aula parte
del tiempo se dedica a aprender acerca de
las herramientas del arte y sus limitacio-
nes” (op. cit, p. 11). Huebner crefa que “la
accion de la clase [era] el instrumento bési-
co de la educacién” y que las interacciones
en la clase “no llegan a existir simplemente
pot poner juntos nifios y materiales”
(Huebner, 1962a, p. 1).

Claramente, el tipe de enfoque defendi-
do por Huebner estorbaba bastante al poder
instituido en el campo. La creencia en las

19 Huebner, 1967; Johnson, 1968; Mann, 1968.

ideas que defendfa llegd a conducirle, en
sus momentos finales en el Tenchers College,
a algunas acaloradas |y desagradables] con-
frontaciones con sus colegas. De hecho, des-
de el principio ya las tensiones empezaron a
multiplicarse, En el registro histérico per-
manecen alli, entre otras, sus profundas di-
vergencias con Passow —con el que Huebner
“no paraba de discutir contra las ataduras
de los estdandares” (Huebner, 2001b, cinta
1)-, con Foshay y Goldberg ~Huebner se
oponia a la excesiva dependencia con res-
pecto a la teorfa del aprendizaje que ambos
defendfan (op. cit.}- Sin embargo, la crisis
se hace més aguda hacia finales de los se-
tenta cuando “Cremin era presidente y trajo
a Noah [...], un economista, para ser su de-
cano” (op. cit.). Huebner no podia estar de
acuerdo de ninguna manera con la estrate-
gia [polftica] de Cremin de transformar el
Teachers College “en un lider mundial en el
desarrollo de recursos humanos”. Para
Huebner era totalmente incomprensible e
inaceptable que un historiador de la educa-
cién “hablase sobre seres humanos como re-
cursos humanos” (op. cit), y desde ese mo-
mento sintié que él “no formaba ya parte de
esa institucion” (op. cit.).

Huebner pensaba que el campo del cu-
rriculum se habfa rendido a una demagogia
peligrosa ~“No me habléis a mf{ de indivi-
dualismo psicolégico. No me alabéis los
imperativos morales de Kant tefiidos de
una doctrina religiosa de salvacién. Bso es
lenguaje degradado” (Huebner, 1975, p.
276)— que justificaba su acentuada y alar-
mante fragilidad teérica. Tomando tres do-
cumentos importantes como referencial?,
Huebner enfatiza “la falta de organizacién
de las ideas y esfuerzos relacionados con la
teorizacién sobre el curriculum y con el
problema que los estudiosos del curricu-
lum tienen con su propia historia de teori-
zacién” (Huebner, 1968b, p. 2). El campo
curricular siguié un camino peligroso en
varios niveles:

“L...] Pienso que el problema nids {mportante para i
tanto o nivel de escuela focal como o mivel de Escueln de

educncidn es que e hny unn verdadera conrprension de iv
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qite es ol probiewar edvcative reol, Esidi tan ecupados re-
sotutendo problenms do una manera oasi positivista qie no
somt capices de tomar distancia para fnvitar o la gerte @ ha-
Dlar con ellos sobre lo que podrin estar ocurriendo e si
propio nivel, o a los profesores y estudiantes [...1 El pro-
Blewna de In escueln es bisicmmente win filka de respeto por
ln individunlidad de los profesores y del alumno, Coando
se consruye un sistemn que ignorn la dimensidn humang
e Ins intericciones, eso se convierte en la fuente de los pro-
blemns. La escuela wo eskd orientada ai bexeficio de los ni-
figs. La alfenncidn que acompaiia o la escuela es ln fuente
de los problemas. Es Ia alfenncicn de los nifios con respecio
a ellos mismas, con respecto a los prafesores, con respecto @
sur sociedad. [También] parte de ln dificuliad es que ln in-
versiti en educacion se ha producido en lns wntoersidades
v a nivel de fuvestigacion. ¥ el dincro que se lin dedicado o
construir ln superestructurn de los estudios de educacion
con miles de personas imvolueradas signifion que liny we-
1o dinero para dedicar a las escuelns locales, Los profeso-
res de escuelns tienen probles, no teren Hewmpo de resol-
verlos y In gente de In imiversidnd coge estos problenins de
fos profesores, los irastadn o su atmdsfeva rarifiada y usa
su1s técnicas empiricns pare infentar resolverlos. Claramen-
te existe un problema de feori-prictico. E! probleinn de
teotin-pricticn cs un problewa polliico, en cumttto 4 quién
estudia los problenms de la ensefimizn, Los profesores no
estudion sus problewas, y ése es el problemin, Debajo de lo-
do este {...J ¢l ataque contmuado 1 fos profesores —parcinl-
mente justificado por n calidad de fa formincién del profeso-
rado— s otro problema importante, y v creencia de que se
puede mejorar In educacion reduciendo in resistencia y el
entusinsme de lps profesores es un profundo error. El uso
de In Iinea de produccion de Henry Ford en las escuelas
[...1 es una ideologin sin ningiin senlido”,

{Huebner, 2001b, cinta n° 2).

Habiéndose vuelto descreido por el cur-
so de los acontecimientos, Huebner ataca y
critica incisivamente a instituciones con im-
portantes responsabilidades en el campo

~como es el caso de la ASCD {Association
for Supervision and Crrriculum Development].
Para Huebner la ASCD era ya una caricatu-
ra del proyecto inicial de los afios cuarenta.
Renunciando a la visién de la escuela como
“una manifestacién de la vida ptblica”
(Huebner, 1975, p. 280), y no considerando
a los educadores como “activistas politicos
que buscan un mundo publico més justo”
(op. cit., p. 280), la ASCD era una institu-
cién con una muerte anunciada- y declara
a este campo muerto, una visién que no de-
be ser entendida como continuidad de la
que habfa sido propuesta, en afios anterio-
res, por Schwab (Huebner, 2001b)20, Bl fu-
turo, sin embargo, le darfa la razén, como
puede ser probado por el siguiente extracto
transcrito:

"Si ¢l curvicium (1918} marcd lo primera madurez
del campo ewrricular, los tilHinos diez @ quince afios fue-
ron sus aios dorados. Ahora ef final ha legndo. Muchos
individuas y grupoes con varindas fntenciones se han rei-
nido alrededor de estn empresa actunlmente envejecida, el
«ctirriculunrs. Reconozcames su retirada, reundinonos en
sti despertar, celebremos con alegrin fo que nuestros ante-
psados hicieron posible, y dispersémonas parn lacer
-utestro trabujo, porque ya no somos micwmbros de una
wistia csa”,

(Huebner, 1976, p. 154-155).

Contemplando el estado en que esta es-
te campo al principio de este siglo, y que
serd discutido mds adelante, tenemos que
estar de acuerdo en que Huebner fue, de
hecho, un estudioso del curriculum avant la
lettre. Bl incisivo, ciceroniano ¥ contempo-

20 [N. T.]: Schwab “no era en absoluto antityleriano. [...] Yo no lo vefa como un humanista. Lo vefa més cer-
ca de Philip Phenix, en términos de enfoque scbre el conocimiente, [aungue] no estaba influido en abso-

luto por Phenix. [...] Estaba también estrechamente relacionado con el Seminario Teologico Judfo, [...] tu-
vo un verdadero impacto sobre los educadores judios y] una gran influencia en el desarrollo de] sistema
escolar israelf. [...] Yo no estaba influido por Schwab cuando escribi el artfeulo. Yo estaba mds preocupa-
do por la naturaleza del campo del currfculum. [...] La tnica razén por la que me refiero a Schwab es
porque estaba llegando a las mismas conclusiones que yo, Y éllo hizo antes de que yo lo hiciera, Pero yo
estaba sintiendo ya la frustracién en relacién con lo que estaba ocurriendo en este campo. Me parece que
su vuelta a lo practico no traté adecuadamente las dimensiones histéricas del campo”.

Como aproximaclén a la posicién de Schwab, puede consultarse en castellano: Schwab, ]. (1969): Un en-
foque préactico come lenguaje para el currfculurn. En J. Gimeno Sacristdn y A. 1. Pérez Gémez, La ense-
fanza: su teorfa y su practicn. Madrid: Akal, pp. 197-209. Asimismo: Schwab, J. (1973): Problemas, topicos
¥ puntos en discusion. En S, Elam (Comp.): La educacion y Ia estructira del conocimiento, lirvestignciones so-
bre el proceso del aprendizaje y ln natureleza de las disciplinas que infegran el curricuum. Buenos Alres: El Ate-
neo, pp. £-38. :
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raneo Huebner “estaba escribiendo en un
idioma y usando un lenguaje con el que [el
status guo del campo] no estaba familiariza-
do, porque [€él] estaba poniendo en cuestién
la estructura predominante, es decir, las
ciencias del comportamiento” (Huebner,
2001b, cinta n® 1),

En desacuerdo con la ausencia de una di-
ndmica critica ¢ histérica —algo que Schwab
también habfa denunciado, aunque de una
manera un tanto simplista—, Fuebner progre-
sivamente se aleja desde el campo de la edu-
cacién secular al de la educacidn religiosa.
Después de todo esto, “empezé a dar clases
de teologfa casi en cuanto abandoné Wiscon-
sin” (Huebner, 2001z)2., Una opcién natural
~aunque precipitada, dado el choque acalora-
do que habfa tenide con Cremin y Noah, y
que le llevé a concluir en la impoesibilidad de
cambios drésticos en el Teachers College- que
fue en la linea de su verdadero objetivo social,
en otras palabras, un “esfuerzo para entender-
me a mi mismo y para entender a la sociedad
y me parece que la educacién era una herra-
mienta bédsica para eso” (Huebner, 2001b, cin-
ta n® 1), Profundamente influenciado, entre
otros, por el Principio Protestante de Tillich
—“que requiere una protesta conslante contra
la forma, y esa protesta contra la forma era ab-
solutamente crucial para la continuacién de ia
creacién, por asi decirlo” {op. cit.)-, Huebner
es capaz de presentar un proyecto mucho mds
critico dentro de la educacion religiosa. Fsta
protesta “se convierte en uno de los vehiculos
mds importantes para la liberacién, o para la
creacion o para la creatividad” (op. cit.), un
lenguaje “que la educacién secular no gustaba
de oft” (op. cit.).

En medio de esta vordgine de aconteci-
mientos llega Michael Apple al Teachers
College. Hablendo concluido sus mésters,
es aconsejado por Miel para que elija a
Huebner como su tutor principal para el
doctorado. A nivel nacional —especialmen-
te en una organizacién [lamada “Profeso-
res de Curriculum” que se habia formado
después del Congreso de 1947~ Michael
Apple es visto como estudiante de Hueb-
ner, un estudiante que retrata al maestro
de la siguiente manera:

“Hucber era una persom iy dificil, Una personn
encmtdora, pere tretendnmente dificsl. Muy, muy exi-
gente. Pondré un ejemplo; me decin: «No estds preparado
todgoin. Léete esios 100 libros, cuande hayas terminado lee
50 mds, i entonces podresios hablars, Yo estaba <ham-
brientos de educacién y Huebier me levd por un caining
iy serio intelectualmeitte hablmndo. [...] Me abrid (as
puertas. Era el que decin: pare gue entiendos los escuelas
necesttas entender I ética, la politica, ln estéticn. Su arti-
cule «Curricular limguage and classroom meaningss
{xLenguaje curricular y significndos de fa clases] fue ol
texto mds influyente que he leido. Huebner ine hizo ver
que s gafas no eran bueans, Necesitabn ofras gafis. Yo
era si profesor ayudante. Es nlguien que estd comprosiei-
do con ensefior el imnterial mifs difictl, Tenfminos un senmi-
natio con él en donde no podinmos usar el lengunje de la
educncion. Podinmos usar ef lengunje politico, el lenguaje
estético, pero no ef lengunfe de I educacidn. Su modelo in-
telectual era fremendmmente convincente y poderoso .

(Apple, cinta n° 5).

Para Huebner, que confiesa haber sido
{y ser] extremadamente exigente, personal
y profesionalmente —razén por la cual mu-
chos estudiantes preferfan no trabajar con
él (Huebner, 2001b, cinta 1)-, Michael Ap-
ple era, de hecho, un estudioso notable:

2 In relacién con esta cuestién Huebner destaca que la “enseflanza mejord cuando me trasladé al Teachers

College, porque yo tenfa un par de magnfficas librerfas con excelente material filoséfico y teoldgico. En
los primeros afios sesenta la persona del Departamento de Currfculum y Ensefianza que habfa sido tutor
de los estudiantes en el programa conjunto entre nuestro departamento y el Seminario de la Unién Teo-
l6gica se retird y yo me ofredf a ocupar su plaza. Ese fue el comienzo de mi conexidn con la educacion
religiosa. En esos afios tuve probablemente més alumnos de doctorado en la educacion religiosa ~tanto
judfos come cristianos— que en la educacion secular y llegué a ser tan bien corocido en aquel campo co-
mo lo era en el campo secular del currfeulum. Cuando las cosas cambiaron en el Tegchers College, como
nuestros estudiantes seculares se hicieron intelectualmente menos curiosos, fui prestandole cada vez
Tnds atencion a este campo. Asf, cuando la frustracion en el Tenchers College se hizo demasiado grande, ¥y
fue posible una jubilacién anticipada, la tomé. Por esa misma época Yale estaba buscando a algulen en
Educacién Religiosa, asf que, una vez que mi jubilacion fue aceplada, acepté probar la posibilidad que
me ofrecla Yale”. '
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“I,..] Miclinel evrr independiente. Ern buen escritor,
Tenin cast su propio plan de trabajo, Tenfa intencién de
frabajer, Yends intencion de leer lo nueon clase de materia-
Tes, tenfn intencion de juger con nuevns ideas, e copaz
de ver 1 clnse de relcidn entre el tipo de materinl mifs te-
rico que eskibamos ensefiando y las necesidndes prdcticns
del campe del curriculwn. Era In inica persona que yo fu-
ve en el camnpo del curriculim secular que era capaz de lie-
rire el hueco existente entre el moterial filostfico y sociold-
gico que estdbamios ensefiendo con ln proctica del cmnpo.
Michnel era I vinicr persona que fe entregabn un borredor
de diseriacidn que estabn ya corpleto cunido lo entregibn.
La dnica. Yo miraba el borrador y decfn; «Eso es». Ern re-
almente bueno. [...] Michnel fue siempte uno de los estu-
diantes mis sequros de si mismo, wno de los mds firerles
[...}. Leiamos a Schuzt juntos [ef cull es wna influencia
inportante en ef krabajo i en el pensamiento de Michael”

{Huebner, 2001b, cinta n° 2),

En esencia y después de un breve andli-
sis de parte de la obra intelectual de Hueb-
ner, podemos delimitar algunas de las rai-
ces de lo que se convertirfa en la trayectoria
temadtica de Michael Apple. De este modo
podemos identificar en su trabajo la proble-
matizacién centrada en el conflicto que
subsiste en el campo de la ciencia ~“quién
sabe; de tal caos podrfa emerger una cien-
cia” (Huebner, 1966, p. 7)-, la existencia
implicita de un lenguaje de clase que no es-
t4d codificado, la silenciacién cancerigena
del componente histérico del currfeulum
{(Huebner, 1967), las problemdticas de los
libros de texto y de los editores (Huebner,
1968b y 1970; vide también 1974), la discre-
pancia entre la escuela y el dfa a dfa, la di-
mensién politica y econémica en el andlisis
del curriculum (Huebner, 1974a y 1977), las
problemdticas que estédn en la base del co-
nocimiento escolar {Huebner, 1970) e inclu-
50 la asuncion del currfeulum “como un di-
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sefio ambiental”, una conceptualizacién
que, como ya hemos mencionado, estd ba-
sada en el pensamiento de Dewey, y soste-
nida también por Macdonald y Apple. Si
tomamos en consideracién, por ejemplo, et
curso Curriculum and Instruction 662 Spring
2000-2001, Elementary School Curriculum;
dado por Michael Apple en el Departamen-
to de Curriculum e Instruccién de la Uni-
versidad de Wisconsin-Madison, podemos
comprender que en su base se pueden en-
contrar los trabajos de Dewey y Huebner
(Apple, 2001b)22,

Michael Apple, para quien la influencia
personal y profesional que recibe de Hueb-
ner debe ser vista desde una perspectiva
disposicional, confirma de hecho, tales in-
fluencias. Cémo Apple recalca:

“Las influencies (de Huebner] exan disposicionales, {es
decir] el munde es extrenadanente contradictorio; el anfi-
sis mvxista tradiciona! tiene problenias [...J es reduccionis-
ta; In conexidn entre conocintiento y poder sin olvider I
densidad y ef drama de la condicidn humana; comprender ef
nundo requicre smultidiscipiinariedad, In economfa politicn
as insuficiente para expiicar in sociedad real; los significados
humanos son ampiios y complicados, Parte de esto lo saco
Liambién] de i propin fumtlin, pera I discipling intelectunl,
In manera de mirar of mundo como contradictorio, completn-
imente humaio i contradictorio, era de Huebner”,

{(Apple, cinta n® 5).

Este andlisis, ademds de permitirnos
identificar las influencias importantes en
Michael Apple, también nos permite com-
prender y basar su trabajo y su pensamiento
adecuadamente contextualizado como con-
tinuacién de un trabajo que estaba a punto
de ser desarrollado por Huebner. Esto, sin
embargo, no resta ningtin mérito a la origi-
nalidad de la propuesta de Michael Apple.

2 Segtin la descripcidn del curso [de doctoradol, el “curriculum de la escuela primaria se organiza en tor-
no a una concepcion especffica del currfculum. Nos pide que pensemos sobre el currfeulum no s6lo co-
mo el cuerpo organizado de conocimiento que hay que ensefiar en las escuelas primaria y secundaria.
Miés bier, el curriculum es visto como un proceso préctico —y esencialmente polftico- de entorno y dise-
fio, en el que el contenido organizado es un elemento mds entre otros. Este entorno induye cosas tales
como el conocimiento que hay que ensefiar, fos aspectos fsicos, materiales y de arquitectura del medio,
la cultura y bagaje de los estudiantes, el «artes y las destrezas de la ensefianza, qué tecnologia hay dis-
penibte, la burocracia, el dinero y el poder y qué es 1o que se ha dado en llamar el currfeulum oculto. In-
duye también la evaluacion, las diversas formas en que juzgamos si hemos tenido o no éxito. Al tratar
esta concepeién mds comipleja pero finalmente més real y honesta del curriculum el curso combina mul-
tiples modos de ensefianza: exposicién, demostracién, intercambio mutuo y coensefianza”,
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Como afiade Huebner, “Michael toma una
perspectiva de mi pensamiento, la empuja
hacia adelante ¥ la empuja muy, muy bien,
con su propia integridad [é]] tomé algunas
de mis perspectivas y las desarrollé de una
forma muy constructiva [aunque] él ya se
expresaba muy bien en el campo de la socio-
politica” (Huebner, 2001b, cinta n® 2).

Maestro y discipulo terminaron siguien-
do distintos caminos —si bien con la misma
finalidad-. Para Huebner, aunque la di-
mensidn politica del campo era extremada-
mente importante —€l lo habia colocado,
después de todo, en la agenda del debate
curticular—, explicaba sélo parte del proble-
ma puesto que “no me daba respuesta a lo
central del problema en los términos que a
mi me preocupan, que eran mucho mas
existenciales, ontoldgicos y metaffsicos”
{op. cit.}. Michael Apple, aun reconociendo
que la deuda que tiene con Huebner per-
manece abierta -“Le debo mds a Dwayne
[Huebner] de lo que pueda llegar a confe-
sarle” (Apple, 2000a, p. 86)-, afiade que €l
explorarfa e investigarfa las dimensiones
politica, econémica y cultural del fenémeno
curricular, entrecruzdndolas con las dind-
micas de raza, género vy clase.

Insercidn de la obra de Apple en la tradicién
progresista del curriculum

Hasta ahora hemos estado analizando las
influencias més cercanas y directas de Mi-
chael Apple en el campo del curriculum. Sin
embargo, v a pesar de las influencias de
Huebner y Macdenald en su trabajo y pensa-
miento, debemos también contextualizar ese
trabajo y pensamiento en una perspectiva
progresista especifica que ya desde finales
det siglo XIX habfa empezado a desarrollarse
en este campo, en el que los trabajos de Par-
ker, Dewey, Bode, Rugg, Counts, Brameld,
Horton, Mann, el Movimiento por los Dere-
chos Civiles, los Criticos Romanticos habian
llegado ya a ser tan destacados. Dadas las li-
mitaciones de espacio de este articulo, no po-
demos volver atrds en términos histdricos y
embarcarnos en un andlisis profundo de es-
tos temas. Serd mds prudente, en ese caso,
dedicar algunos parrafos a diseccionar la
complejidad del término “progresista”.

Segtin Lawson y Peterson (1972, p. 25),
“la educacién progresista [...] tiene una rica
pre-historia” puesto que sus rafces se pue-
den encontrar en los trabajos de Rousseay,
Pestalozzi, Froebel e incluso Fourier. En e]
Movimiento de Educacién Progresista Bra-
meld (1950) también destaca influencias eu-
ropeas (Comenius, Rousseau, Herbart, Fro-
ebel) y americanas (Mann, Barnard, Par-
ker). Se podria decir que la génesis de Ia fi-
losofia progresista surge en parte de dos de
los trabajos de Parker, aunque s6lo fue m4s
tarde cuando se convirtié en movimiento,
Sin embargo, y quizés debido a su fecunda
base intelectual, la Educacién Progresista
no constituye un mevimiento monolftico.
De ninguna de las maneras. De hecho, si
los fundamentos del movimiento revelan
objetivos y filosoffas bien definidas, el he-
cho es que la multiplicidad de perspectivas
que iban a situarse a lo largo de este tiltimo
siglo, para alcanzar tales objetivos, estaba
tan profundamente acentuada que actual-
mente es tremendamente diffcil encontrar
una definicién unfvoca para el movimiento.

Kliebard (1995) identifica el movimiento
como una “entidad vaga, indefinible esen-
cialmente”, que puede ser considerada como
una mezcla de reformas distintas y frecuen-
temente contradictorias e incluse de una fic-
cién histérica. Esta misma dificultad de ser
capaz de describir el movimiento también se
encuentra en Cobb, para quien, “de hecho es
diffcil describir la educacién progresista ade-
cuadamente, porque es el logro de muchas
personas de temperamentos, ideas y practi-
cas muy variadas” (Cobb, 1928, p. 15). Fun-
damentalmente, “la educacién progresista
empezd como parte de un amplio esfuerzo
humanitario para aplicar la promesa de la vi-
da americana [...] a la desconcertante nueva
civilizacién urbanoindustrial que comienza a
existir durante la dltima parte del siglo dieci-
nueve” (Cremin, 1962, p. VIII).

Sin embargo, y en desacuerdo con Cre-
min en este aspecto, esto no nos permite una
identificacion de las varias transformaciones
que Hegarfan poco a poco a definirse en el
campo curricular desde finales del siglo XIX
y que directamente se corresponden con las
distintas metamorfosis que el movimiento
llegarfa a sufrir. De hecho, el movimiento se
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extingue al principio de la segunda mitad
del siglo XX, y la lucha por el control de este
campo continuarfa. Es esta falsa asuncién la
que conduce a Michael Apple a cuestionar,
atinque en otro contexto, si es posible creer
que la causa de los problemas de la escuela
es “casi totalmente el resultado de la historia
de la educacién progresista” (Apple, 2001a,
p. 1). Asf, nos enfrentamos a un movimiento
-y en esto estamos perfectamente de acuer-
do con Cremin- sobre el que no es posible
—ni lo serd— ponerse de acuerdo con una de-
finicién consensuada, especiaimente porque
* a través de su historia la educacion pro-
gresista significé cosas diferentes para gen-
tes diferentes” (Cremin, 1962, p. x). La com-
plejidad del movimiento estd descrita por
Kliebard de forma muy adecuada:

“Estaba francamente preocipade por lo qie significa-
bart las innumerables referencias e yo habin vists sobre Ia
educacion progresiste. Cunnto mis estiidiaba esto, mds me
parecitr que el término abareaba un abanico tan amplio de
idens sobre In educncion, no ya diferentes sino incluso con-
tradictorias, que dejaban de tener significado alguna. Final-
menle llegué a creer que el térming no solo era vactto sino
eitgafioso. No era solamente In palabra «progresistas In que
yo considernba fnapropinda sino lo implicacion de que algo
que merece un sofo nombre existivse y de que algo pudiera
ser identificado y definido shnplemente si lo intentdbamos,
Mi preocupncidn inicial se tornd en escephicigino, inf escep-
ticisino en indiguacion y finalmente en confusion”,

(Kliebard, 1995, p. XV).

Aunque la posicién de Kliebard es per-
fectamente comprensible, consideramos
que es perfectamente posible detectar, en el
campo curricular, la existencia de un movi-
miento préactico y teérico que no sélo se
oponia al determinismo y a la deshumani-
zacién de un sistema educativo modelado
segiin los ritmos y pautas de la doctrina de
la eficiencia social, procurando de esta ma-
nera, también a través de la educacidn,
construir una sociedad mds justa e igual, si-
no que contextualizaba asimismo la educa-
cién en los campos politico, econémico y
social. Entre los que destacaron mds en esta
perspectiva —como hemos mencionado an-

.. L obra de M. Apple

tes— estdn Parker, Dewey, Du Bois, Bode,
Rugg, Counts y Mann, asf como, aunque
injustamente —y quizéds incluso intenciona-
damente- ocultado y silenciado por la ma-
yor parte de la investigacién curricular,
Myles Horton. Sin embargo, la complejidad
inherente a un movimiento de estas dimen-
siones crea algunas dificultades y puntos
oscuros cada vez que intentamos avanzar
con un concepto que abarca el trabajo de
los pensadores previamente citados.

Es en este contexto donde el trabajo y el
pensamiento de Michael Apple se deben
entender. Atn siendo consciente de que el
trabajo desarrollado por él reorienté e in-
vestigd més de cerca ciertos temas surgidos
de los trabajos de Dewey, Bode, Rugg,
Counts, Brameld, el hecho es que el trabajo
de Michael Apple gana prestancia intelec-
tual y significacién histérica y politica
cuando lo contemplamos inserto en esta
tradicién progresista que acabamos de
abordar. Asi, estamos en perfecto acuerdo
con Apple, Huebner y Kliebard, para quie-
nes no hay significado 16gico en el término
reconceptualizacion “avanzado” por Pinar:

“I,..] Rechazo totalmente cualquier lenguaje que ha-
ble de los reconceptualistas del curriculim: Nunca he sido
uno de ellos; no creo que haya habido ninguno en este
citpo; Y creo que es una ala lectura de la histori, Cier-
tamente [...] Kliebard, yo i muchos okros que fuimos in-
cluidos en estn tradicion nunce nos vimos reconceptuali-
zando nada. Simplemente nos apoydbamos en una miy,
muy lnrga tradicion que tiene sus raices en los primerisi-

o comienzos del eampo del curriculum”,

(Apple, 2000D).

Con el fin de comprender mejor esta pre-
cisa posicién politica y pedagoégica, seria
acertado percibir, descomponer y examinar
algunos de los puntos presentados por Pinar
en su Manifiesto hacia la reconceptualiza-
cién y que, seglin nosotros, genera algunos
problemas. En primer lugar, Pinar parece
proponer un nuevo concepto curricular fun-
damental [jsolamentel] sobre la base del pen-
samiento de autores que pueden ser encon-
trados en un tinico libro (Pinar, 1975)23, lo

B [N. T.]: Ademss de la obra, citada, de W. Pinar puede consultarse, en castellano: Pinar, W. (1979): La re-
conceptualizacion en los estudios del currfculum. En J. Gimeno Sacristan y A. I Pérez Gomez, La ense-
finuza: su teorin y su prdctica. Madrid: Akal, pp. 231-240).
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que confiere una profunda fragilidad al con-
cepto. Ei trabajo de los autores incluidos en
este Jibro es parte de toda una historia en el
campo de la educacién y del currfeulum que
no debe ser analizada de una manera aisla-
da. Consideramos que los trabajos, por ejem-
plo, de Greene, Macdonald, Mann, Apple ¢
incluso Pinar estdn directa o indirectamente,
consciente o inconscientemente, relacionados
con determinadas perspectivas histdricas en
el corazén de este campo. Y dentro de la con-
tinuidad de este proceso simplista, Pinar vio-
la su propia posicién en el campo.

En segundo lugar, y como consecuencia
de lo primero, Pinar silencia por completo
una parte histéricamente significativa del
currfeulum, dentro de la cual, paradéjica-
mente, habria que entender el trabajo real
del propio Pinar, como una de sus figuras
més expresivas. Silenciando el significado
curricular histérico, Pinar ademés olvida
las importantes relaciones de complicidad

_que el campo del currfculum ha llegaco a
mantener con la sociedad, influencidndola
y siendo influenciado por ella, Asi, Pinar
realiza una gran contribucién al hecho de
que “El campo de la teorfa del currfculum
ha olvidado lo que es la existencia [y] per-
manecerd moribundo hasta que recuerde”
(op. cit., p. 396).

En tercer lugar, el motivo por el que Pi-
nar denomina asf al movimiento carece de
una explicacién apropiada. Segdn Pinar, el
término “reconceptualizacién deriva de
[...] Macdonald y de su investigacién de
1971 sobre el currfculum, tan citada”, afia-
diendo que dicha investigacién solo “con-
tribuyé a su popularizacién al utilizar la
idea para esbozar un panorama de dénde
estaba el campo, dénde estd ahora y hacia
dénde puede ir” (Pinar, 19%4, p. 63). Sin
embargo, si consideramos cuidadosamente
el texto de Macdonald (1971), en ningdn si-
tio se refiere el autor al término “reconcep-
tualistas”. Por el contrario, el mismo Pinar
admite complicidad en la poca claridad e
incluso precipitacién en el uso del término
_#as adecuado hacer constar una confusién,

que queda ilustrada por el uso frecuente

del término «reconceptualismo» en vez de

«reconceptualizacién». Supongo que yo .
mismo contribui a este malentendido subti-

tulando el libro de ensayos de 1975 Curricu-

lum theorizing: the reconceptualists [Teorizan-

do sobre el curriculum: los reconceptualistas)”

(Pinar, 1994, p. 70},

En cuarto lugar, al basar su nuevo con-
cepto curricular —es realmente nuevo?- en
la etimologfa de la palabra latina currere, Pi-
nar se cred él mismo una compleja trampa.
Aunque aceptamos, en esencia, la manera en

" que él fundamenta el término curriculum

epistemoldgicamente, el hecho es que esa
fundamentacién requiere claramente otra
explicacién. De hecho, uno puede aceptar
que “el estudio de currere, como el infinitivo
Jatino sugiere, implica la investigacién de la -
naturaleza de la experiencia individual de lo
publico: artefactos, actores, operaciones de
la trayectoria (o peregrinaje) educativa”.

Sin embargo, la modesta experiencia
que hemos tenido en relacién con el manejo
de traducciones del latin y del griego nos
permite declarar que Finar, justificando su
concepto en la etimologfa de la palabra lati-
na, deberfa respetarlo también en su senti-
do semadntico. En este sentido, currere tiene
realmente el significado —més connotativo
que denotativo— de trayectoria, viaje, sen-
dero24, un proceso que, sin embargo, ocurre
en una direccién especifica que, ante todo,
implica ciertos objetivos; unos objetivos
que, dentro del dominio de la educacién y
del curriculum, desde finales del siglo XIX,
estdn en profunda discusién y que clara-
mente tienen un componente politico, cul-
tural, ideolégico y econémico y se hallan
atravesaclos por las dindmicas de raza, cla-
se y género. Asf, Pinar no sélo contribuyé
al “riesgo de tomar prestado conceptos y
métodos de otras tradiciones” (Pinar, 1975,
p. 401), sino que, ignorando el pasado his-
térico del campo, también ha creado un
concepto desconectado “de sus contextos
histéricos e intelectuales, situdndol[lo] en
un entorno ajeno” (op. cit,, p. 401).

2 Vid,, entre atros: Oxford Latin Dictionary (1968); Simpson, 1968; Smaller, 1968.
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En quinto lugar, y este es tremendamen-
te importante, la pinariana [re]conceptuali-
zacion del campo se viene abajo completa-
mente cuarklo menciona que “este campo no
solo es una disciplina productora de un en-
torno, que implica la formulacién de objeti-
vos, disefio e incluso critica, [sino que] es
una disciplina que produce conocimiento,
con su propic métedo de investigacion y su
propio método de indagacién y su propia
drea de investigacién” (op. cit, p. 400), y que
“lag preguntas de crrrere no son de Tyler”
{op. cit, p. 401). Aparentemente, el curricu-
lum estd territorializado sobre una base fe-
nomenolégica, a la cual se yuxtapone todo el
bagaje relacionado con el establecimiento de
objetivos. La expresién —que se acaba de ci-
tar— "no s6lo”, que también implica un “sino
también”, no produce solidez conceptual.
Ademds, podria ser que una perspectiva ty-
leriana del curriculum no fuese de ninguna
forma una disciplina productora de conoci-
miento, por no hablar ya de las perspectivas,
de Rugg y Counts, enfre otros.

(Podria ser que el currere que Pinar pro-
pone esté libre de objetivos, de seleccién de
actividades y de evaluacién? Si es asf -y no
creemos que lo sea—, entonces no es original,
y una vez mds silencia, por ejemplo, un gru-
po especifico en el seno del movimiento de
los criticos roménticos. En toda la historia
del curriculum de Norteamérica, especial-
mente en el corazén de la verdadera tradi-
cién progresista, nadie deliberadamente se
opusc a los objetivos de la educacién y del
currfculum. Superando el lugar coman de
que no tener objetivos es, en esencia, tener
objetivos, incluse aquellos que asumieron
posiciones mds radicales (Rugg, Counts,
Mann, Apple) no desecharon la dimensién
de objetivos o de evaluacién. Como mero
gjemplo, Spencer y Apple —aunque, obvia-
mente, en posiciones diametralmente opues-
tas—, cuando problematizaban el conoci-
miento transmitido en las escuelas, estaban
implfcitamente colocando en una posicién
de debate el verdadero objetivo —politico,
econdmico, cultural, ideoldgico— de la edu-
cacion y del currfeulum. En otras palabras,
lo que atin estd —desgraciadamente— en en-
tredicho es por quién y cémo, por ejemplo,
son determinados esos objetivos,

En sexto lugar, la dimensién de currere,
o, mejor adn, de currfculum “como expe-
riencia en contextos educativos” (op. cit., p.
413) suena mds como a Parker, Dewey o in-
cluso Marietta Johnson. De hecho, Huebner
habfa mencionado la necesidad de otro len-
guaje para este campo. Bien, si uno llega a
la conclusién de que [a construccién de di-
cho lenguaje debe seguir la revitalizacién
de un pasado curricular especifico, entonces
este pasado debe ser aceptado y no silencia-
do. Y hay todavia otro tema: jreconceptua-
lizar qué?, ;qué serfa el referente de este
—por lo que concierne a nosotros-"pseudo-
movimiento”? Creemos que Pinar quiere
como referente para este movimiento [prin-
cipalmente, casi] todo. Si de hecho es prin-
cipalmente casi todo, claramente se anula
en sf mismo. Es casi nada. Y esto se consi-
gue por la pérdida real de memoria colecti-
va de la condicién de la que realmente
emerge.

En séptimo lugar, la estructura que Pi-
nar proyecta en el movimiento de los re-
conceptualistas es muy polémica. Al divi-
dir el libro en cuatro partes profundamente
controvertidas, Pinar hunde su teorfa en
una enorme contradiccién. Por lo tanto, no
s6lo esta divisién necesita una explicacién
mejot sino que también permite que se
planteen algunas dudas legitimas. ;Qué
hace Cremin en la seccién concerniente at
estado de este campo? La explicacién que
Pinar proporciona hace muy frégil esa elec-
cién de [Cremin] —"no puede ser llamado
como reconceptualista” (op. cita,, p. xii}—
:Cémo es posible, por ejemplo, compren-
der la inclusién de Mann y de Michael Ap-
ple en un grupo destinado a “la critica poli-
tica y metodoldgica”, relegando a Tuebner
o Greene al exterior, colocdndolos en una
dimension posteritica? Por le que a noso-
tros concierne, la politizacién del campo
conducido por Mann y Apple debe ser in-
mediatamente subsanada con la recupera-
cion de los trabajos de Fluebner y Macdo-
nald. Ademds, jeémo explicar més adecua-
damente la inclusién de Phenix en este
grupo de postcriticos? jPodria el articulo
de Phenix “Trascendence and the curricu-
lum” definir su posicién en este campo?
Sinceramente, no lo creemos. Mdés bien,
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(qué légica existe del Congreso de Roches-
ter de 1973 en el libro de 1975 Curriculim
theorizing. The reconcepfualists? Si existe, s6-
lo Pinar podria explicarla.

En octavoe lugar, otorgédndole un sello
eurofébico al movimiento, Pinar ignora no
s6lo que la historia de la educacién nortea-
mericana, de la que el propio Pinar forma
parte, tiene muchas rafces europeas, sino
que también olvida, por ejemplo, cémo
Huebner, Greene, Mann y Apple estdn pro-
fundamente influenciados por las lineas eu-
ropeas de pensamiento. Si el término “re-
conceptualizacién -no reconceptualismo—
describe con precisién lo que subyace al cu-
rrfculum en los afios setenta™ (Pinar, 1995,
p- 71}, entonces con mayor razén no habrfa
que separar el trabajo de, entre otros,
Huebner, Greene, Mann, Macdonald, Ap-
ple y el propio Pinar de su contexto histéri-
co. Sin embargo, sigue siendo curioso que
Pinar, al incluirse en el grupo de los recon-
ceptualistas gvant o lettre, anula la signifi-
cacidn histérica de su propio trabajo, en el
que las contribuciones, por ejemplo, de Ma-
rietta Johnson no deben ser olvidadas. Se
podrfa, pues, decir claramente que estamos
en presencia de paradojas, de mera precipi-
tacién y de fragilidad de su propia teorfa.

A modo de conclusidn, creemos que
una linea de pensamiento es incapaz de
emerger de la mera unién de distintos pro-
yectos. Asf, no tiene sentido hablar de este
movimiento y menos precisamente por los
motivos sefialados por Pinar. Lo que estd
en juego aqui no es quién escogié el térmi-
no primero o no. La ciencia no es una carre-
ra [de corta distancial. Lo que estd en juego
aquf es que una linea de pensamiento es
mucho mds que una combinacién de textos,
yuxtapuestos unos a otros sin un significa-
do histérico. El libro de Pinar es de la ma-
yor importancia, pero no por los motivos
invocados por Klohr (1976). Es importante
porque si tedo el mundo estaba ya reunido
en el velatorio ante el moribundo estado
del campo, Pinar termind por darle el ré-
quiem final,

Naturalmente, considerando el trabajo
de Michael Apple -y de otros estudiosos del
currfeulum—, no se debe ignorar que tales
trabajos forman parte de una tradicién pro-

gresista especifica en el campo del currfcu-
lum, que, desde finales del siglo XIX, se ha
colocado en una de las lineas frontales de
dominio del campo. De este mode, serfa una
falta de prudencia insertar el trabajo de Mi-
chael Apple -y de otros estudiosos del curri-
culum-— en un movimiento que, al construir-
se a sf mismo de una forma anacrénica, nie-
ga toda una tradicién histérica sobre la que
estd fundamentado, por ejemplo, el pensa-
miento y el trabajo de muchos de esos estu-
diosos, como es el caso del propio Apple.

Sin embargo, en lo que concierne a Mi-
chael Apple, la compresién de que su tra-
bajo iba a ser incluido en la continuidad de
esta tradicién especifica del campo sélo se
alcanza en la década cle los setenta. La com-
prensién de esta concienciacién tardia aca-
rrea un namero de experiencias e influen-
cias durante el periodo en el que Apple fue
estudiante graduado del Teachers College, lo
que se tratard a continuacion,

Influencias procedentes del dmbito
de la filosofia

Durante el otofio de 1966 Michael Apple
se matricula como estudiante graduado del
Teachers College, Columbia, concluyendo su
doctorado en 1970. En esa época el Departa-
mento de Filosoffa estaba dominado por la fi-
losoffa analitica, Contrariamente a algunos
paises de Buropa —por ejemple, Espafia— que
abrazaron la filosoffa programdtica, los Esta-
dos Unidos y el Reino Unido estaban domi-
nados por la filosofia analitica. Es en esta fase
cuando Michael Apple siente la influencia de
Soltis, quien en aquella época estaba escri-
biendo An Introduction to the Anglisis of Educa-
tional Concepts —|Introduccion al andlisis de los
conceplos educativos]. Para Soltis “el mundo
tiene que ser analizado” (Apple, cintan®7):

“Se eskf dentro de unn botelln de asutnciones, no sobes
qrie hay wn vidrio, estds volando dentro de esta cosa. Crees
e ves el izindo, pero in botella estid entre HE y el nuundo,
st que estis coutivo, estds cautive. Esa botella estd hecha
de tus asuriciones, ast que la taren es anolizar riguresa-
wente la lgicn de tus asunciones para mostiar que ti re-
alinente no sabes de qué estds hablando. Es waa formia de
lo que sc podrin Bawmar terapin del lenguaje. EI lengunje
que usas estd contaminado. Linpiale y asf podrds ver ef
nrundo mids claramente” (op. cit.).
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Fue, de hecho, esta perspectiva, que se
oponfa a las bases dogmdticas del movi-
miento de la eficacia social, la que insistfa
en el lema “ensefia las disciplinas del cono-
cimiento”. Sin embargo, para los filésofos
analiticos, el tema crucial no era si deberfa-
mos ensefiar las disciplinas del conocimien-
to (op. cit.), sino mds bien “qué es lo que se
considera como disciplina”:

“Durante los sesentn lubo un debnte importante que
decin «ensefin Ins disciplings del conecimientos, asf que
Bruiter, por ejeritpla, y tados esios famosos indfviduos de-
cinn «estsitos en guerra con li Unidn Sovigticn, debemos
comprometernos en la construccion de nuevns tecriologias,
los ciertificos necesitamos comibiar lns escuelass, Rickover,
Bruner, etc, «Asf que enseiienios las disciplinass, Un fili-
sofo analtico diria: « jqué es o que iy que considerar dis-
cinlina?s Vey a pover wn ejestplo. Esto era divertido. De
lechia, ya fice nigo de vsto. Comparemos in fisica —con res-
pecto @l que il y yo estaremos de acuerdo ex que ¢ unR
discipiing, gno es cierta?~ y i cocina, Asi que entendrnios
crifles som tuts asunciones, porque Ko tene sentido que di-
gns que fn fisicn es wnn discipling y que ba cocing ro lo es.
Oué es una disciplina? jCuiles son sus caraclerfstiens?
Las dos Lenen unn historia de investigncidn, jno es asi?
(Por quis? Porgue podemos trazay in historin de in fisice a
trawds de libres y articuios, Bien, jtiene In cocina libros
nuevos de receta que ln gente puede probar y publicnrios?
DPues si, sEstablece In fisicn formas de experimentacion eon
reglns? Sf, Pues la cocirin tnnbién tiene formas de experi-
mentacion con reglas. sHay gente que tenga un esiatus al-
to ewando san Hamados fisicos? Si. (Hay genle qite tenga
wn estatits alto i que sean cocineros? Estin en los restau-
rantes de cuatro estrelias, Se les Hanm chefs” (op. cit.).

Es en este contexto en el que Phenix
—que, como ya hemos mencionado, fue el
primer profesor de Michael Apple en el Tes-
chers College—, “en parte un filésofo analftico,
pero [con] una licenciatura en teologfa del
Seminario Teoldgico de Princeton, una licen-
ciatura en filosoffa y una licenciatura en fisi-
ca teérica” (op. cit.), propone la estructura
epistemolégica de las disciplinas, es decir, es
importante analizar lo que ltace a la fisica, fi-
sica, lo que hace a la musica, mtsica, lo que
hace a la filosoffa, filosofia. De hecho, como
indica Michae! Apple, €l pensamiento y el
trabajo de Dewey no afiadirfa nada a este
debate {op. cit.). Asi, en esa época, no habfa
cursos sobre Dewey. En esencia, era real-
mente el contexto social el que determinaba
el debate educativo y curricular, y era inclu-
so la preponderancia de la filosoffa analftica
la que llevaba a que e trabajo de Dewey fue-

ra considerado como marginal en la cons-
truccién del pensamiento de Michael Apple.
Ademds, como afiadiria mas adelante Mi-
chel Apple, “la filosoffa de la educacién eg-
taba considerada tan mala, tan pobre analiti-
camente, tan débil, era simplemente un con-
junto de declaraciones” (op. cit.), afiadiendo
que “nuestra tarea era cortar las ramas so-
brantes, [en otras palabras] no podriamos
haber reconocido los drboles porque habia
demasiado follaje allf, [necesitamos] llegar a
las cuestiones clave” (op. cit.). Por lo tanto,
cogemos “un hacha, cortamos todo lo que
no era 16gico. Es muy cruel, pero muy, muy
poderoso y muy alienante, porque no hay
lugar para mds valores que el hablar acerca
de cémo uno podria hacer una afirmacién
de valor y cémo los valores estdn escondi-
dos en lo que parece una afirmacién neutra,
ensefiar las disciplinas” (op. cit.).

Sin embargo, muy pronto Michael Apple
se habfa dado cuenta de que la filosofia ana-
litica, como herramienta intelectual, era in-
suficiente para el desarrollo de un proyecto
politico especffico y mds profundo. Aunque
muy poderosa en el campo de la problemati-
zacign del tema del conocimiento, era, en si
misma, insuficiente para una problematiza-
cién politica mds profunda de la educacion
y del currfculum. Como Apple puntualiza:

“Enmpezab o seprrarme de la filosofie analftica por-
que 1o finkiin en elia lugar para wi politica, porque in poli“
tica era wit problema. Estumos en la terraza, somos tern-
peittas, estnmos situados por encime de las posiciones cli-
ves de In gente, pasdndolas por ivesira pantalia ldgiea iy
wimniteniends sélo 21 materinl que es I6gico. Todo o demes
es simplertente una asercin, ung forma estipulativn.., Y
er, el rigor er realmente poderoso, Yo apreciab wmuclto
eso |f plenso que Ins disposiciones que acomparinn @ esfe
estrin todmoin corinige; asf que hay un curriciliim oculto
en esto[.,.] No hay lugar para mi come ser politico o ftico
v estabn desconectado de lns clases, vale, y, sencillmmente,
también de lns hervanientas filosdficas ids rigurosas que
se podian aplicar @ fos problemas de la educncién. No era
sobre educacion, Eran problemas légicos en lengunje edu-
cativo. Trvimos que quitar I dgica wiala, y eso ern alfe-
nmte” {op. cit.).

Para Michael Apple habia una dimen-
si6n politica en el fenémeno educativo, que
no podfa ser nunca minimizada, la educa-
cién no podia ser entendida sobre la base
de la exclusién de temas sociales mas am-
plios. Es m4s o menos en esta época cuando
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Apple estaba ya “profundamente involu-
crado en la tarea poliftica, en el mevimiento
anti-guerra y en el material antirracista, y
en movilizaciones anticorporativas forma-
les e informales, [en otras palabras] mi poli-
tica, que estaba siempre ahi, pero que ahora
la habfa traido a casa para luchas reales”
{op. cit.), y empieza a trabajar con Huebner
“que también tiene un fuerte sentido histé-
rico” {op. cit.}. Como hemoes indicado, pre-
viamente, Michael Apple asistia a un curso
con Huebner en el que “se prohibfa utilizar
cualquier tipo de discurse usual en educa-
cidn”. Arrojadlo fuera, empezad usando
métodos fenomenolégicos. Mirad sin pre-
concepciones lo que estdis viendo. ;Cémo
se hace esto? Se pone uno distintas clases
de gafas, gafas estéticas, gafas politicas, ga-
fas cientificas, gafas psicolégicas...” (op.
cit.). Huebner es también el que le introdu-
ce, entre otros, al pensamiento de Schutz.
Para Michael Apple, Huebner era el [perso-
naje] americano en educacién que habfa do-
minado a Schutz” (Apple, cinta n°® 6), el
cual seria uno de los grandes pilares de su
propio pensamiento.

Asi, en el ambito de la filosofia debemos
destacar claramente influencias de dos tipos
en Apple. Por un lado, la influencia ~como
se ha dicho~ de Soltis en el dominio de la fi-
losofia analitica, y, por otro, la influencia de
Schutz en el campo de la fenomenologia. Es
ademds a través de esta estrecha relacién es-
tablecida con Huebner como Michael Apple
contacta con el pensamiento de Habermas,
Marcuse, Williams y Gramsci; influencias
que serdn discutidas a continuacion,

Influencias procedentes del dnbito
de la ciencia politica

Aunque hemos agrupado las influencias
de Habermas, Marcuse, Williams y Grams-
ci en el &mbito de la ciencia politica, los dos
primeros podrian ser insertados en el cam-
po de la teorfa critica y los dos dltimos en el
dominio del neomarxismo.

El final de la década de los sesenta sin
duda deja marcas indelebles en la historia
de los Estados Unidos. La sociedad nortea-
mericana era un completo barril de pélvora

con multiples mechas inflamables que se
encendfan diariamente a causa del marcado
descontento social.

En una sociedad cada vez mds desigual,
en la que las desigualdades econdmicas y
culturales se hacfan cada vez més agudas, la
insurrecctén popular era la expresion mds
fiel y natural de tal insatisfaccién. Las insti-
tuciones educativas no eran por completo
insensibles a este descontento evidente y,
particularmente, el Teachers College llegarfa
a levantarse en unién con otras instituciones
en la lucha contra el podrido sintis quo so-
cial que se estaba sedimentando en la injus-
ta premisa de la segregacién social y econd-
mica. Como Michael Apple destaca:

“Ya sabes que hay una imsurreccion en los Estados
Unidos. La policin esid en ef eampus, Iy gente que estd
siendp arrestada, Pero, ya sabes, hay gases lacrimigenos;
¢s como si estuiese por tode of mundo, pere mds podero-
so i en (el Teachers College del Columbin, que era el
centro de todo esto, porque estd en Harlem, No puedes
ignorar In opresién gno? {...] Los edificios son ocupades,
{...} nio ros gusta el nuevo mnferinl del curviculiom, el
clirrictduim centrado en los disciplinas, In {...1 eficiencia
y esa especie de multicalturalismo blando que se estd
dando; y al inismo Hempo estin en las wovilizaciones an-
teguierra en Columbin, Los edificios son ocupados i noso-
tros acupainos Columbin [...] literalmente ln gente; ocu-
rrieron cosas horribles. Proyectos de investigaeion com-
pietos fieron quemndes, Escritos que fueron destruidos,
Awmenazaiios con ocupar [el Teachers Collegel, cerrorlo
hasta que elles apoyaran las movilizaciones antiguerra, y
{el Teachers College] es muy distinto. Es un lugar pro-
gresista, asi que el departamente de curriculum y ense-
fiteza fortmd un comtité, que era gobernado conjuntament-
ke por estudiantes y por el profesorado. Cuntro estuding-
tes, cuatro miembros del profesorado, i el presidente vo-
taria en coso de empale. Asf que nos vamas haciendo bas-
tante amtigos y algunas veces opuestos ol profesorado, pe-
10 este grupo de profesores que estoban nombrados para
el comité erant bnstante progresistas ¢ histdricamente fi-
guras tmportantes, y hacen ciertas cosas para mejorar In
vidn de los estudianies, algunas de las cunles se lns pedin-
mos nesotros. Les pedimos curses que fuesen dirigidos
por estudinntes para frabajos de nivel doctoral y obtuvi-
wos uma victoria, Habrig wn curso [L..] que los estudion-
tes podrinn ofrecerse unos a otros i In tiatfen cosn es fuie
i mignbre del profesorado tenin que firmarlo con su
nombre para ser aprobado, y asf podinmos realizarlo, Y
tembién obtuvimos obras victortas [...],

Nos preocupaba que [el Teachers College]
hubiese perdido su pasado, porque estdba-
mos haciendo cursos en filosoffa, cursos en
mierda de eficiencia en relacién con objeti-
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vos comportamentales, cursos en adminis-
tracién educativa, porque el programa del
currfeulum doctoral tenfa cursos que tenias
que realizar en cada una de estas diversas
dreas, asf que habfa que hacer un curso en
direccién. Quiero decir, administracién.
:Cémo se podia ser trabajador del currfcu-
lum sin conocer la administracién? Todavia
recuerdo algunas de las respuestas. No sé si
te he dicho esto, pero todavia lo tengo en la
memoria. Una de las preguntas del examen
final en mi curso de direccién era ésta: jeudl
es el color y el tipo de pintura con la que de-
beria pintarse el suelo del servicio de los chi-
cos? jEs verdad! La respuesta, por cierto, es
gris no poroso, para que cuando el dcido del
pis cayera en el suelo no atravesase el ce-
mento y lo pudriese. {Es verdad! Asf que es-
tdbamos en una revuelta, [...] y querfamos
una vuelta a lo que hizo [el Teachers College).
Por eso habfamos venido al Teachers College,
por su reputacion de discusiones progresis-
tas y politicas. Asf que dijimos que queria-
mos hacer un curso de otofic en historia.
Nos financiaron para hacer el curso y eso es
[...] el proyecto de investigaci6n, entrevistar
a gentes que estaban todavia ailf, que habfan
formado parte de la educacién progresista.
Asf que entrevistamos [por ejemplo] a Alice
Miel. [...]. De los archivos pedimos peliculas
para poner. Tenfan pelfculas histéricas de
Dewey ensefiando, de Kilpatrick y Hopkins
dando sus clases, ensefiando cémo se hacfa
tealmente el método de proyectos [en el Tea-
chers College], en la escuela laboratorio. Asi
que empezamos un festival de cine y todas
las semanas habfa una pelfcula que se ponia
para resucitar a la institucidn con respecto a
su pasado, y empezaron a contar historias
sobre Dewey y sobre Ruggs y Counts y al
mismo tiempo estdbamos haciendo un curso
[...] que tenia algo de trabajo histérico del
profesor mds importante de Kliebard, que es
Arno Bellack, que es un clentffico, pero tam-
bién un historiador del curriculum; y poco a
poco empezamos a leer a Dewey y volve-
mos y releemos otros textos; allf la escuela
estd creando un nuevo orden social, Rugg,
Kilpatrick, Bode. Bode fue muy, muy tm-
portante para m{. Muy importante. Leer eso
fue como una luz que se enciende” (Apple,
citan® 7).

En paralelo a esto, Huebner introduce a
Michael Apple en el trabajo de Habermas y
Marcuse. Como consecuencia, y segin Ap-
ple, algunas de sus rafces pueden ser encon-
tradas en la teorfa critica. Como €l lo expre-
sa, “recuerdo que soy el que introdujo a Ha-
bermas ef al. en la educacién en Estados Uni-
dos, [...] y después otra gente lo llevaron
mds lejos [...]. Yo estaba profundamente in-
fluenciado por Habermas y Marcuse, sobre
todo estos dos fueron bastante influyentes”
(Apple, cinta n° 6). Apple sigue destacando
que “incluso cuando no aparecen, bueno,
Marcuse no aparece mucho en las notas a
pie de pdgina” (op. cit.), es definitivamente
en Marcuse donde encontramos una de sus
més profundas fundamentaciones. Haber-
mas, segin Michael Apple, “es ahora una de
las més importarites figuras del mundo [...]
y recuerdo que yo estuve presente como es-
tudiante de doctorado en un seminario pos-
doctoral de gente que estaba traduciendo a
Habermas [asi que] me vi involucrado en es-
te seminario en el departamento de Sociolo-
gia dando clases sobre la cuestion de la ideo-
logia con Habermas ocupando los dos tilti-
mos tercios del curso. El primer tercio es c6-
mo pensamos sobre la ideologfa, el conoci-
miento y la opini6n. Esa es la historia” (Ap-
ple, cinta n° 8). 5i, por una parte, One dimeit-
sional man [El hombre unidimensional] de Mar-
cuse permite a Michael Apple la compren-
sién de ese clerto “sentido de pérdida” que
se hacfa sentir al final de la década de los se-
senta, destacando que “nos estdbamos ha-
ciendo unidimensionales” (Apple, cinta n°
7), por otra parte, el pensamiento de Taber-
mas le permitia entender con gran profundi-
dad la verdadera “finalidad de los patrones
de accidn racional, [...] las ciencias se estdn
convirtiendo en la tnica 16gica que emplea-
mos, [en otras palabras] el mundo se estd ha-
ciendo tan racional que estamos olvidando
los momentos pasados de las formas de libe-
racién, asi que estamos perdiendo nuestra
[memoria] colectiva” {op. cit.).

Si, por una parte, estd en la base de los
muy intimos y profundos lazos que man-
tiene con Huebner el que Michael Apple
establezca contacto con la teoria critica y
con e! trabajo de algunas de las més signifi-
cativas figuras de la Escuela de Frankfurt,

-75-



ConN-CIENCIA SOCIAL

es decir, Habermas y Marcuse, por otra
parte, es en torno a esta época cuando, con
Huebner, Apple intensifica el estudio meto-
doldgico del enfoque neomarxista, especial-
mente a través de los trabajos de Williams
y de Gramsci, Para alguien que ya con an-
terioridad habfa comprendido que el estali-
nismo habfa sido uno de los cdnceres irre-
versibles de la préactica socialista y que el
trotskismo habfa contribuido significativa-
mente a la divisién de la familia socialista,
y aungue todavia joven habia sido iniciado
en los trabajos de Marx —sobre todo a través
de la via de la influencia familiar—, los tra-
bajos de Williams y Gramsci llegarfan a ser
vistos como la guinda en lo alto de la tarta,

Hasta ahora hemos intentado -con obli-
gada brevedad- destacar las influencias
—habfa otras, como, por ejemplo, las de
Adorno, Mantheim, Harding, Berger y Luck-
man, C. Wright, Mills, Mead, James, Mere-
leu-Ponty, Peters— méds significativas sobre
Michael Apple —como sus precursores— en
este dmbito. De hecho, en este contexto de
influencias debe entenderse la relacién que
Apple liegé a establecer con la nueva socio-
logia de la educacién en el Reino Unido y
mds adelante con los trabajos de Bourdieu,
que deseribimos a continuacién.

Influencias procedentes del dmbito
de la nueva sociologia de Ia educacion

Dotado ya con todas estas herramientas
intelectuales, Michael Apple entra en con-
tacto con algunos de los trabajos de sus
compatieros relacionados con la Open Uni-
versity del Reino Unido. Como él destaca:

“Estoy haciendo fodo este materinl, [...] Escucio lin-
blar de un ibro Himado Knowledge ond Control [Conoci-
miento y controll. Lo cojo, lo encargo y es como... [jca-
rambaltl. Leo Conociimiento y Control, en él es especinl-
mente originnl el material de Michnel Young, y yo digo
(icotamball, estin haciendo exactamente lo mismo que yo.
También leo 1 Noel Keddy, Clossroom Knewledge [El co-
nocimiente de la clnsel, que erq bisicamente sobre cdmo el
conocimiente construye idenkidades en los niflos. Lee a
Bernstein. No lo enfiendo suficientenente aiin i tengo que
volver a releer @ Durklieim parn entenderlo, Leo a Bour-
dieu i no lo comprendy totalnente tqmpoco, pero de nueve
sabia que all' es o donde tenla que ir, porgue erait mds es-
tructurales de Jo que yo era en aquella época”,

{Apple, cinta n° 6)

Sin embargo, Michael Apple va habia le-
ido “un trabajo de Roger Dale sobre el esta-
do”, que le habfa llevado a establecer con-
tactos con Dale y con otros estudiantes de
Young y Bernstein, Aunque Apple no los
conocia personalmente, percibié en su tra-
bajo similitudes e intereses comunes. Sobre
la base de estos contactos, que se hicieron
cada vez mas estrechos, Michael Apple en-
via a Dale un borrador del trabajo “Com-
monsense categories and curriculum
thought” [“Categorias de sentido comtn y
pensamiento del currfculum”] (Apple,
1976). Sin saberlo, “el trabajo empezd a cir-
cular [...]. Yo no sabfa que estaba circulando
y creé un debate importante porque la gente
vio que habia alguien aquf que no sélo hacia
el mismo trabajo sino que ademds era una
trabajo mds sofisticado sobre el currfculum,
porque no habfa cosas como estudios de cu-
rriculum en Inglaterra en esa época” (Apple,
cinta n° 6). Ese trabajo serfa incluido en una
publicacidén editada por R. Dale, G. Esland y
M. Macdonald (1976), que serviria como ba-
gse para logs cursos de licenciatura en la Open
University. Dicho trabajo, que seria incluido
también en el anuario de la ASCD de 1975,
es descrito por Dale, Esland y Macdonald
como un documento que “muestra [...] lo
dificil que es saltarse las formas «convencio-
nales» del pensamiento sobre el curriculum
y [muestra] cémo aquellos que han intenta-
do una reforma del currfculum han fracasa-
do” (op. cit., p. 6). ‘

Paralelamente a esto, y como resultado
de estos contactos, Michaet Apple es invita-
do a dar una serie de conferencias en el Rei-
no Unide. En una de estas conferencias Ap-
ple profundiza en su relacién con Bernstein:

“Crigmdo fui a dar conferencias o Inglaterra, um de las
personns quie e Hevaba por ahf y ine organizaba algunns de
las conferencins era Whitty. El y yo nos dites cuenta de
que & estabin frabajando en un kpo de cosas similares. Al
mistio tempo empecé a leer mds @ Bourdien, Durane este
tietpo di unn conferencia en la Universidad de Londres: fue
reaimente wnq experiencin bastante profiinda, Cuando fui
ailf erq joven iy crtpezaba a dar clases. Yo llegué a ser profe-
sor ayvidunte aqui o los 27 oflos, asi que erg wuy foven,
dliora tenfa 31, casi o punto de ser pronrovido a profesor con
dedicacidn completn. Tenfa el récord de la Unfversidad [de
Wisconsin-Madisonl, Consegur wn puesto de profesor aso-
cindo dos aitos y medio después de Hegar aqur’'y el de profe-
sor con dedicacidn completn cinice afios y redio después de
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legar; fnctuso nnles de que saliese Ideology and Curricti-
tun [tdeologin y curviculun), Y abvinmente esteb iy
siervivso. Nuticn Iabia estado fitern de Estados Lnidos an-
tes. Fui @ day nma conferestcia al Instititto [de] Londres; el
libro Knowledge and Canitrol halain salido, i el mia estaba o
punle de saliv. £ anfitenire estaba Neno haste fos topes; yo
eskoy consado y muy tervioso; of Doctor Bernstein est sen-
talo en Ia filn de defante. Bernstein e leva o un lndo; yo
tenin que leer altora olgo de s1 material, Me leva a cenar i
anre adoptas. Yo soy el siguiente, El tiene esta costuntbre,
Durante dos miios eres el prixinto Doctor Bernstefn, Ettrpe-
20 @ tener 1t exormie nflugicia sobre il a causa de eskr
aitistad )y tawnbici por eso de que aqul estd Bersutein i estd
dicienda «Hi eres come yos. Aquf estd el profesor en el Ins-
fituto y yo soy 1 chice de clase trabajodora que eshf por
primera vez fiiera de Esfados Lnios” .

(Apple, cinta n” 6).

Sobre la base de esta relacién establecida
con los intelectuzles de la nueva sociologfa
de la educacién Michael Apple se sumerge a
gran profundidad en algunos otros intelec-
tuales europeos, como Bourdieu y Durkheim
—quienes, hasta entonces, eran completamen-
te invisibles—. Aunque la relacién con Berns-
tein fue profundamente intensa, Michael Ap-
ple mds tarde destaca las relaciones con Dale
~*en particular porque me llevo a pensar so-
bre el estado. Ya sabes que es uno de los que
me puso en contacto con Althusser” (op.
cit.)—, con Whitty =“me influencié de una for-
ma que es diffcil determinar, porque €l no
habia escrito atin su material principal sobre
el curriculum, pero era el que estaba empe-
zando a poner juntas una especie de perspec-
tiva de lo que estaba ocurriendo en relacion
con el currfculum y la reproduccidn” (op.

cit.)- y M. Macdonald —“ella hizo este libro
sobre el curriculum y la reproduccién cultu-
ral antes, fue un libro de texto para Ja [Open
University] que reedité un par de secciones
de mi [trabajo], y fue la que, de hecho, sinte-
tizé el material de Bourdieu, Bernstein,
Young en un cutso coherente” (op. cit.).

Sin embargo, curiosamente, la historia de
la relacion entre Apple y algunos de los inte-
lectuales de la nueva sociologfa de la educa-
¢ién en el Reino Unido no estuvo totalmente
separada de la publicacién del libro de Jack-
son Life in classrooms25, De hecho, cuando, en
1968, el citado libro salié, “aquellos de noso-
tros que estdbamos haciendo un trabajo poli-
tico serio en relacién con el currfeulum senti-
mos que [el libro] era una divulgacién, que
no era realmente trabajo académico, porque
habfamos estado haciendo material sobre el
currfculum oculto durante muchos afios. [Lo
que pasa es que| no usabamos ese término”
(op. cit.). Sin embargo, segtin Apple, la gente
en el Reino Unido no compartia esta [correc-
ta] percepci6n y Jackson fue invitado allf pa-
ra dar una serie de conferencias. Mientras
que estaba en el Reino Unido Jackson fue
viclentamente atacado, especialmente por el
contingente de la Opert University “que era el
centro del trabajo interaccionista radical”
{op. cit.). Evidentemente en el Reino Unido
el trabajo de Jackson habia sido mal interpre-
tado y habfa sido etiquetado como un educa-
dor de la izquierda radical, cuando, en abso-
futa contradiccién, era uno de los mds con-
servadores de Estados Unidos?6, Segan Mi-

25 [N. T.]: Traduccién castellana: La vida en las anins. Madricd: Morata, 1968; 2° ed. 1991,
26 En el Congreso de Geneseo se celebré un debate entre Jackson y Apple que nos ayuda a entender mejor 1a

diferendia entre ambos educadares. El distanciamiento entre uno y ofro queda claramente explicado er: las
palabras de M. Apple: “Si querfas mirar la oposicion exacta de estilos [en la Universidad de Wisconsin-Ma-
dison], Henes que ir a Chicago. Aqui somos conocidos por la polftica y el humot, por eso cada uno tiene un
filo [...], asf que es un lugar informal. Chicago es extremadamente formal. Llevas corbata y [...] no hay alif
mucho himor v cada uno es lamado [...], ti no puedes llamar a la gente por su nombre. Es el profesor
Jackson y entonces serds el Sr, Paraskeva si eres estucliante alli. Ahora [en el Congreso de Genesec] lo tracn
aél, yo soy el demandado y habfa ya tensiones, Ahora €] habfa estado despreciando ptiblicamente a Bowles
y Gintis —de quienes yo habifa discrepado ptiblicamente— asf como a alguien més de la izcuierda, y va era
bien conocido que estaba haciendo esto. De hecho, estaba [...] dicienclo cosas bastante desagradables [...],
asf que fue el momento en el que tenfa que haber una seria interaccidn. [...] Yono conffo en é y no crec que
& confie en mi. Creo que atin siente que lz izquierda es [...] algo doble. Esto es, hay gente a quienes € pue-
de sentirse vinculado en sus sentimientos, que son estafadores, prostitutas. [Ellos] harfan cualquier cosa pa-
ra consegLir que su nombre destaque, y ésa es la visién que [...] Jackson Hene de fpor ejemplo] Bowles ¥
Gintis y de mi mismo”. En relacidn con esto, v/d. Apple, cinta n® 6.
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chael Apple, el trabajo de Jackson es, de al-
guna manera, funcionalista, sus estilos son
muy bruscos” (Apple, cinfa n® 6) y traduce
bastante bien el conservadurismo, la formali-
dad de la institucién a la que pertenece, la
Universidad de Chicago, “que es la facultad
de educacién mds conservadora de Estados
Unidos” (op. cit.).

Tl andlisis que llevamos realizado hasta
ahora tenfa como objetivo comprender la
multiplicidad de influencias que, funda-
mentalmente, acttian como un fuego para
el guiso intelectual de Michael Apple. As{
poco a poco se hace digno de que se inserte
su pensamiento y su trabajo en el corazén
de una corriente especifica de carécter pro-
gresista en este campo, a la que el trabajo
de Macdonald también ha contribuido en
gran manera. En esencia, hay, de hecho,
una corriente progresista en el campo del
currfculum que deberfa ser proclamada a
voces, un hecho que estd en la base del tra-
bajo “There is a river: James B, Macdonald
and curriculum tradition”, escrito por Mi-
chael Apple (1985), al que empezamos tefi-
riéndonos al comienzo de este artfculo y
que analizaremos a continuacién.

Habia [realmente] un rio

Si hubo alguna vez dudas sobre la exis-
tencia de todo un pasado en el campo del
curriculum que debe ser hallado en la base
de ciertos aspectos que el campo ha traba-
jado en la actualidad, tales dudas estdn
completamente disipadas, tanto por los
contradicciones inherentes al actual con-
cepto de reconceptualizacién —segtin he-
mos argumentado anteriormente— como
por el testimonio aportado por Michael
Apple en There is a river, antes citado. Se-
glin Apple, “la teorfa del curriculum es por
necesidad no sélo una conversacién con
uno mismo y tus compafieros, sino una
manera de diflogo continuo con tus prede-
cesores” (op. cit,, p. 9):

“No hubiera sido posible para nosotros comprometer-
nos eit este tipo de trabajo que hacemos sobre el curricu-
{um si los aukguos wiembros de este campo no hubiesen
{uchado enornemente para mmtener viges clertas Hadi-
clones, Prede parecer quie esto es ima afirmacidn relation-

menle mnida, pero sus implicacfones soa wtuy finportan-
tes. Lmplica que no puede niven existir el solitario tedrico
del curriculim, dedicindose a ecuestiones significativass
por sf nrisma” (op. cit., p. 9).

Nos enfrentamos asf a la importancia de
todo un pasado histérico, del que Macdo-
nald es parte, y como tal, segtin Michael
Apple, “no necesitamos tratados hagiogra-
ficos sobre él, aunque simplemente el pen-
sar en su influencia sobre nosotros pueda
llevarnos a eso” (op. cit, p. 17). Mds ade-
lante Apple reivindica el hecho de que este
significado histérico no puede ser interpre-
tado, de ninguna manera, como una sefial
de dependencia o de fragilidad, sino que
deberfa, m4s bien, ser visto como un sfmbo-
lo de fuerza y consecuentemente de respe-
to. Y asi, consciente de la necesidad de este
significado histérico, Michael Apple formu-
la —como decfamos al comienzo del articu-
lo- un homenaje a Macdonald, salvaguar-
dando el hecho de que la mejor manera de
mantener encendidos los ideales de la lla-
ma de una determinada tradicién [progte-
sista) en este campo “es continuar tomando
esa tradicién tan seriamente como ella exi-
ge” (op. cit., p. 17).

De forma general, son estas ideas las
que abren y cierran el homenaje que Micha-
el Apple dirige a Macdonald, al tiempo que
llama la atencién sobre la necesidad de no
minimizar -y menos ignorar— el importante
papel que un cierto movimiento ha llegado
a configurar. Y eso sobre la base de esta es-
trategia textual que Apple fundamenta so-
bre una de las ideas centrales ~si no la prin-
cipal- que estructura el documento: “No
hay reconceptualizacion de este campo”
(op. cit., p. 10), todo lo contrario, “somos
los sucesores de una linea excepcionalmen-
te larga de personas, desde Dewey, Bode,
Counts y Rugg hasta un niimero més gran-
de de gente menos conocida”, que Apple
establece, en esencia, por medio de su pen-
samiento y su trabajo, manteniendo vivo lo
que Harding en otro contexto llamé el
“gran tfo de la esperanza y la lucha” {op.
dt,, p. 10).

Con el fin de reforzar sus convicciones,
Michael Apple incluso recurre a los datos
autobiograficos. Naturalmente, colocdndose
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en el corazén de una determinada tradicién
—progresista— y, simultdneamente, [relafir-
mando que €l se apoya en el trabajo desa-
rrollado, entre otros, por Huebner y Macdo-
nald, Michael Apple nombra y sittia a Mac-
donald -y también a Huebner— en el cora-
zon de esta misma tradicién. El modo en
que lo hace no deja margen para la duda:

“Dado que estoy aqui, es imposible para mi na reco-
nocer la gran importancin de figutas pasadas de este com-
pa. Escribo esto sentado en wna silla en In que Virgi! He-
rrick se sentd, en fn wiesa de despacho en ln que Virgil He-
rrick escribié, alumbrado por una limpira que tenin sieni-
pre et esa inesa. Herrick fue el profesor mds importonite de
Macdennld y de Huebner, el «meniors de ambos cunndo
hicieron su trabajo doctoral en In Universidad de Wiscon-
siit [Mudisonl, wnn posicion que yo chora mittengo, pero
ctiyo ugar Ho puedo ewnr totatmente. Asi Mncdoniold y
Huebuer se aproyaron en los hombros de Herrick. Yo e
apoyo [en los de Macdonald y Huebner]” {op. cit,, p. 11},

Antes de continuar con un ejemplo méds
concreto y aclaratorio del modo en que
Macdonald realmente lo influencié a él y a
otros muchos —la forma en que surgié el
Anuario de la ASCD de 1975, Apple retro-
cede ligeramente en la historia destacando
el pensamiento de Macdonald —y también
el de Huebner, Mann y el suyo propio—, en
una combinacion de dindmicas que, de al-
guna manera, habfa sido ya empezada por
Herrick. As, si en Herrick percibimos una
combinacién poderosa de investigacion
empirica y reconocimiento de las restriccio-
nes de los viejos conceptos clasicos del mé-
todo cientffico, en Macdonald también po-
demos determinar “una continua investiga-
cion dirigida a una mejor percepcién teri-
ca, siempre fundamentada en una preocu-
pacién por los valores, una mente que en-
contré importantes visiones en el amplio
campo del conocimiento de las personas y
Un compromise con las précticas concretas
de profesores y estudiantes” {op. cit., p. 12).

Para Michael Apple, Macdonald, “cuan-
do tantos educadores y gente dedicada al
curriculum estaban situados en las bandas”
{op. cit., p. 12), cuestioné el dogma de las
disciplinas, criticé la “anonimizacion y tec-
nificacion del lenguaje curricular” (op. cit,
p- 13), oponiéndose a la ingenierfa humana
que “intenta racionalizar y sistematizar to-
da la interaccién humana, todo al servicio

de la «eficiencia»” (op. cit., p. 13). El len-
guaje que rodea a este campo ~un andlisis
también encontrado en Huebner— nos im-
pide establecer relaciones con determina-
dos movimientos del pasado en este campo
que tuvieron un papel predominante en la
lucha contra esta perspectiva deshumani-
zante, que, en esencia, no consiguié reducir
los peligros de la amenaza nuclear, la injus-
ticia o la desigualdad social. En Macdonald
hay un intento constante de enfatizar el pa-
pel del individuo en el proceso educativo.

Al final, para Michael Apple, Macdo-
nald, al defender la necesidad de percibir al
individuo como sujeto y no como objeto
del proceso de desarrollo curricular y, si-
multdneamente, al darle ~tanto como fuese
posible- mds valor a la mismidad en ese
mismo proceso, anticipé algunas de las no-
ciones que mds tarde serfan retomadas por
otros educadores como, por ejemplo,
Grundy y Freire. De hecho, y como sugirié
Michael Apple, Macdonald “realmente pre-
figurd las teorfas de resistencia al dominio,
tan populares hoy” {op. cit., p. 16). Para
aquellos que sentfan que el valor dominan-
te en la educacién es un valor moral y que
el concepto de persona es un concepto mo-
ral, la escolarizacion —segtin los modelos en
los que se encontraba- contribuia decisiva-
mente al proceso de des-humanizacidén,
que era, en esencia, un proceso de opre-
sién. Esta idea fue, precisamente, una de
las ideas estructurales del proyecto del
Anuario de la ASCD de 1975.

Con este texto, pues, que estamos anali-
zando, Michael Apple, con el pretexto de
rendir homenaje a Macdonald —un propdsi-
to que,. de hecho, quedé més que cumpli-
do—, hace al final una apologia —en esencia,
intencionada— de una corriente especifica
en el campo del currfculum, colocando el
pensamiente de Macdoenald como co-cons-
tructor de dicha corriente, de ese rio. Este
rio expresa una tradicién que es predomi-
nante en el campo. Tal tradicién, que no es
la transmitida por Bobbit, Charters y Sned-
den —pero que deberfa ser entendida en re-
lacién con los resultados de las interaccio-
nes establecidas con ésta—, “funcioné a tra-
vés de Macdonald y funciona a través de
nosotros aqui [...}. Es la que nosotros re-
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construimos al tiempo que ella nos constru-
ye a nosotros, [...] nos ayuda a dotarnos de
un sentido de significade y finalidad, el de
formar parte de una larga linea de personas
reales que libraron batallas reales para ca-
pacitarnos a todos nosotros para tomar po-
siciones que deseamos declarar hoy” (op.
cit,, p. 16).

Esta apologfa se hace transdimensional
cuando Michael Apple establece un parale-
lismo con la tragedia histérica proclamada
a voces por Harding. La lucha —titdnica-
desarroilada por un movimiento -progre-
sista— especifico, que, desde finales del si-
glo diecinueve, se ha hecho mds importante
en la batalla por una escuela y una socie-
dad mds justas, liberadas de la esclavitud
econdmica y cultural, nos confirma que hu-
bo realmente una corriente —progresista es-
pecffica— en el corazén de este campo que
siempre se opuso al dominio de los movi-
mientos controlados por las dindmicas de
la eficiencia social, una corriente que no po-
demos ignorar,

En las manos del lector se halla, asi, el
razonamiento de la metéfora realizada a
través del paralelismo que Apple establece,
En lo gue a nosotros respecta, la figura del
lenguaje es capaz de hacer algo mds que
rendir homenaje a Macdonald, y le coloca,
al mismo tiempo, en una corriente especifi-

ca de luchas y de verdaderoc compromiso
social. De hecho, expresa el papel crucial
que este movimiento desarrollé —y todavfa
desarrolla— en relacion con los millones y
millones de “Georges” —el personaje del li-
bro de Harding— que, por desgracia, todavia
existen tanto en Estados Unidos como en el
reste del mundo, cuyas vidas podrian que-
dar tan perfectamente retratadas por “El
grito” de Munch. Y, como Michael Apple
afiade, “el rio contintia” {op. cit, p. 17), es-
pecialmente puesto que el sentimiento ex-
presado es todavia vergonzosamente real, y
esto se muestra en uno de Jos mds expresi-
vos poemas de Langston Hughes??, que a
continuacidn transcribimos en parte2s:

“Children, I come back today

To tell you a story of the long dark way

That I had to climb, that ] had to know

In order that the race might live and grow.

(-]

Three hundred years age in Africa’s land.

1 am the dark girl who crossed the wide sea
Carrying in my bady the seed of the free

I am the woman who worked in the fHeld
Bringing the cotton and the corn to yield.

I am the one who labored as a slave,

Beaten and mistreated for the work that 1 gave —
Children sold away from me, husband sold, too.
No safety, no love, no respect was [ due.

[.]

27

28

Vid, Hughes, 1959, p. 288. Estoy en deuda con mi amiga y colega Grace Livingstone por las precisiones ctf-
ticas y aportaciones en refacidn con el contenido de este poema y de determinadas partes de este artfculo,
Una traduccidn —no poética— de este poema podria ser la siguiente: “Nifios, vuelvo hoy / A contaros
una historia del largo y oscuro camino / Que tuve que recorrer, que tuve que conocer./ Con el fin de
que la raza pudiese vivir y crecer. / [...] / Hace trescientos afios en la tierra de Africa. / Yo soy la chica
morena que cruzd el ancho mar / Llevando en mi cuerpo la semilla de la libertad. / Soy la mujer que
trabajé en el campo / Cosechando el algodén y el maiz. / Yo soy la que trabajaba como esclava, / Gol-
peada y maltratada por el trabajo que realizaba. / Me quitaron mis hijos para venderlos, mi marido fue
también vendido. / Yo estaba sin seguridad, sin amor, sin respeto. / [...] / Ahora, a través de mis hijos,
jovenes y libres, / Me doy cuenta de las bendiciones que me negaron. / No sabia leer entonces. No sabfa
escribir, / No tenfa nada, allf en la noche. / Algunas veces el valle estaba lleno de lagrimas, / Pero yo
continuaba arrastréandome a lo largo de los afios solitarios. / Algunas veces la carretera ardfa con el sol,
/ Pero yo tenfa que seguir hasta que mi trabajo estuviese terminado: / [Tenin que seguir! No habfa des-
canso para mf. / Yo eta la semilla de la Libertad venidera, / [...] / Recuerda mi sudor, mi dolor, mi de-
sesperacién. / Recuerda mis afios, duros por el dolor. / [...] / Recuerda el ldtigo y 1a huella dejada por
el negrero. / Recuerda céimo el fuerte en la tucha y en la contienda / Todavia te entorpece el camino y te
niega la vida, / Pero marcha siempre hacia adelante, rompiendo las barreras. / Mira siempre hacia arri-
ba, al sol v a las estreflas, / jAhl, mis hijos morenos, ojald mis suefios y mis araciones / os impulsen
stempre hacia las grandes estrellas, / Porque yo estaré con vosotros hasta que ningtin hermano blanco /
Se atreva a mantener sometidos a los hijos de la madre Negra”,
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Now, through my children, young and free,

I realize the blessings denied to me.

I couldn’t read then. T couldn’t write.

I had nothing, back there in the night.
Sometimes, the valley was filled with tears,
But I kept trudging on through the lonely years.
Sometimes, the road was hot with sun,

But I had to keep on till my work was done:

I hind to keep on! No stopping for me ~

1 was the seed of the coming Free.

[..]

Remember my sweat, my pain, my despair.
Remember my years, heavy with sorrow ~

[..] '

Remember the whip and the slaver’s track.
Remermber how the strong in struggle and strife
Still bar you the way, and deny you life -

But march ever forward, breaking down bars.
Look ever upward at the sun and the stars.
Oh, my dark children, may my dreams and
My prayers

Impel you forever up the great stairs -

For I will be with you till no white brother
Dares keep down the children of the Negro
mother”
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