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ΠΕΡΙΛΗΨΗ
    To ζήτημα που προσεγγίζει το άρθρο είναι η επιλογή του διδακτικού και μαθησιακού περιεχομένου των αναλυτικών προγραμμάτων, δηλαδή ποια γνώση επιλέγεται για να διδαχθεί στο σχολείο. Πρόκειται για ένα όχι πρόσφατο ερώτημα, του οποίου η διαπραγμάτευση επιχειρείται, στο παρόν άρθρο, σε τρία μέρη. Στο πρώτο μέρος, παρουσιάζονται κάποιες γενικότερες κοινωνιολογικές προσεγγίσεις στην έννοια της γνώσης, οι οποίες τη θεωρούν κοινωνική κατασκευή, και αντιμετωπίζουν τη σχολική γνώση ως επίσης κοινωνικά προσδιορισμένη. Στο δεύτερο μέρος, παρουσιάζονται κάποιες ιστορικές προσεγγίσεις, διαμέσου συγκεκριμένων παραδειγμάτων, στην γνώση που γίνεται κυρίαρχη στην εκπαίδευση. Αυτές οι προσεγγίσεις αγγίζουν τις σύγχρονες εκπαιδευτικές πραγματικότητες. Προβληματισμός για τα στοιχεία γνώσης που προσφέρονται σε αυτές, όπως και για τον τρόπο παρουσίασής τους, παρουσιάζεται στο τρίτο μέρος. 

    Στη μελέτη της θεωρίας και πράξης των αναλυτικών προγραμμάτων, και της εκπαίδευσης γενικότερα, μπορούν να διατυπωθούν ερωτήματα σχετικά με το πώς πραγματοποιούνται και γίνονται αποδεκτές συγκεκριμένες διευθετήσεις για τη γνώση που προσφέρεται στην εκπαίδευση, και πώς αυτή η γνώση διατηρείται, εκτιμάται, αναπαράγεται, αλλά και μεταβάλλεται. Στην καρδιά αυτών των ζητημάτων, ένα βασικό ερώτημα είναι: από τα αποθέματα της υπάρχουσας γνώσης, που ιδιαίτερα σήμερα έχουν διογκωθεί, ποια γνώση επιλέγεται για να γίνει μαθησιακό περιεχόμενο στα αναλυτικά προγράμματα; Αυτό το θέμα έχει τεθεί επανειλημμένα σε διαφορετικά χωροχρονικά πλαίσια. Έχει μάλιστα αποτελέσει μέρος του ευρύτερου ζητήματος της μετάδοσης πολιτισμικών στοιχείων που επιχειρεί η εκπαίδευση, και της όλης κοινωνικοποιητικής λειτουργίας που αυτή επιτελεί (Cowen, 1977). 
Γενικά, με όποιο τρόπο και αν κάποιος αντιλαμβάνεται το αναλυτικό πρόγραμμα και την εκπαίδευση, η διδασκαλία και η μάθηση είναι κεντρικής σημασίας, άρα το ζήτημα ποια γνώση θα ορίζεται προς διδασκαλία και μάθηση είναι σημαντικό. Σε πρακτικό και μόνο επίπεδο, οι αποφάσεις σχετικά με το ποια γνώση θα προσφερθεί με ένα αναλυτικό πρόγραμμα είναι από τις πρώτες που αφορούν στο σχεδιασμό του προγράμματος και της εκπαιδευτικής διαδικασίας. 
Μια πρώτη, γενική τοποθέτηση είναι ότι η γνώση που όλες οι κοινωνίες προσφέρουν στην επόμενη γενιά διαμέσου της εκπαίδευσης είναι αυτή που θεωρούν πιο αξιόλογη (Lawton & Gordon, 1996). Το ερώτημα εδώ είναι πώς φτάνει κάποια γνώση να θεωρείται πιο αξιόλογη ώστε να προσφέρεται στην εκπαίδευση. 
Σε αυτό το σημείο είναι σχετική η θεώρηση των τρόπων με τους οποίους έχει γενικά αντιμετωπιστεί η ανθρώπινη γνώση. 

Κοινωνιολογικές προσεγγίσεις
    Όπως εξηγεί ο Kelly (1999), δύο βασικές θεωρίες έχουν αναπτυχθεί για την ανάπτυξη και θεώρηση της ανθρώπινης γνώσης. Η μία ισχυρίζεται ότι η γνώση είναι μία και αδιαμφισβήτητη, και κατακτάται από το νου ανεξάρτητα από τις αισθήσεις που προσλαμβάνουν τις πληροφορίες. Η άλλη θεωρία, που αρχικά καλλιεργήθηκε από τον εμπειρισμό του Locke, ισχυρίζεται ότι επειδή η συγκρότηση της γνώσης βασίζεται πρώτιστα όχι στο νου αλλά στις αισθήσεις, οι οποίες στην περίπτωση διαφορετικών ανθρώπων και συνθηκών λειτουργούν διαφορετικά, η γνώση είναι προσωπικό κατασκεύασμα που μπορεί να αμφισβητηθεί και να μεταβληθεί. Αυτή η θεωρία έχει ενισχυθεί από τον εικοστό αιώνα και μετά, όπου λόγω της έκρηξης γνώσεων (ως αποτέλεσμα συνεχών ερευνών και τεχνολογικών αλμάτων) πολλές γνώσεις έχουν συμπληρωθεί, αναθεωρηθεί και αναιρεθεί σε σύντομα χρονικά διαστήματα. Σε αυτό το πλαίσιο έχει καλλιεργηθεί, τις τελευταίες δεκαετίες, το κίνημα του μεταμοντερνισμού, το οποίο, αν και έχει χαρακτηριστεί ως εξαιρετικά δύσκολο να οριστεί, μπορεί να θεωρηθεί ότι κυρίως αφορά μια θεώρηση του σύμπαντος και της γνώσης που είναι πολύπλοκη ως και χαοτική, ευμετάβλητη και προπαντός μη οριστική. 
    Ανάμεσα στις πιο πρόσφατες αντιλήψεις για τη γνώση, που την αντιμετωπίζουν ως όχι μόνιμη και απαράβατη, σημαντική θέση καταλαμβάνουν αυτές που τη θεωρούν ως κοινωνικό κατασκεύασμα, και οι οποίες αποτέλεσαν σημαντικό μέρος εξελίξεων στην κοινωνιολογία της εκπαίδευσης από τη δεκαετία του 1970 και μετά. Αυτές οι αντιλήψεις εκφράστηκαν σε ένα βιβλίο που εξέδωσε ο Young (1971) με τίτλο «Γνώση και Έλεγχος» (�Knowledge and Control�). Η θεωρία που αναπτύσσεται εκεί έχει συνοπτικά ως εξής. Η γνώση δεν είναι θεόσταλτη και δε βρίσκεται «εκεί έξω», αλλά κατασκευάζεται από πρόσωπα και ομάδες σε συγκεκριμένες στιγμές και συγκεκριμένα μέρη, έχοντας τα εξής χαρακτηριστικά. Η κατασκευή της γνώσης αποτελεί κοινωνικό γεγονός που βρίσκεται σε εξέλιξη, προκύπτοντας σταδιακά μέσα από αλληλεπιδράσεις ατόμων και ομάδων που αντιλαμβάνονται τον κόσμο διαφορετικά. Γίνεται, δηλαδή, ένα είδος διαπραγμάτευσης εννοιών όπου κάποιοι επικρατούν λιγότερο και κάποιοι περισσότερο. Έτσι, αυτό που επικρατεί ως γνώση και διδακτέα ύλη στο αναλυτικό πρόγραμμα προκύπτει όχι μόνο από λογικές διαδικασίες (π.χ. πείραμα, επιχειρηματολογία) αλλά και από κοινωνικοπολιτικές ζυμώσεις και νομιμοποίηση κάποιων (και όχι άλλων) στοιχείων γνώσης. Σε αυτές τις ζυμώσεις, υπάρχουν κοινωνικές ομάδες που επιβάλουν, σε κάποια χωροχρονικά πλαίσια, ορισμένες αντιλήψεις σχετικά με το τι συνιστά αλήθεια, γνώση και ποιος θεωρείται μορφωμένος � η ακαδημαϊκή ελίτ έχει, για παράδειγμα, μέρος αυτής της εξουσίας. Έτσι, αυτό που παρουσιάζεται ως γνώση και αντικειμενικά σωστό σχετίζεται με αυτούς που έχουν την εξουσία να το παρουσιάζουν ως τέτοιο. Η κυριαρχία και η επιβολή μιας εκδοχής γνώσης, έναντι άλλων εκδοχών, συνδέεται με την ιδεολογία αυτών που την εκφράζουν, όπως επίσης και με τις επιδιώξεις τους, και έτσι ασκείται εκ μέρους τους μια μορφή κοινωνικού ελέγχου. Αντίστοιχα ελεγχόμενα με τη γνώση, ισχυρίζεται αυτή η θεωρία, είναι και το εκπαιδευτικό σύστημα και τα αναλυτικά προγράμματα που σχεδιάζονται να προσφέρουν την κρατούσα γνώση. Aυτές οι κοινωνιολογικές θεωρήσεις σχετικά με τη γνώση που κατασκευάζεται και επιβάλλεται έχουν συμπεριληφθεί στον όρο «τα πολιτικά της γνώσης» (�the politics of knowledge�, βλέπε Kelly, 1999: 33). 
Σε μια προσπάθεια κριτικής τοποθέτησης απέναντι σε αυτή τη θέση που βλέπει τη γνώση γενικά και τη γνώση που προσφέρεται στην εκπαίδευση ως στοιχεία κοινωνικά κατασκευαζόμενα, πρέπει πρώτα να αναγνωριστεί η συνεισφορά της θέσης. Όπως εξηγεί ο Pring (1995), αυτή η θέση έχει ρίξει φως στο γεγονός ότι κάποια είδη γνώσης  έχουν επικρατήσει ως πιο σημαντικά έναντι κάποιων άλλων μέσα σε συγκεκριμένες κοινωνικές συνθήκες (για λόγους που κάθε φορά πρέπει να μελετούνται). Πέρα από αυτή τη συνεισφορά, το ερώτημα είναι: είναι όλη η γνώση, σε μέγιστο βαθμό, κοινωνικά κατασκευασμένη, σχετική και ρευστή; Αν ναι, τότε υπάρχει σχετικισμός δίχως όρια και μόνιμη αβεβαιότητα, ενώ κάθε κατασκευή γνώσης και πραγματικότητας μπορεί να θεωρηθεί, κατά κάποιους τρόπους, τόσο ορθή όσο μια άλλη. Ένα επιφαινόμενο πρόβλημα εδώ είναι ότι η θεώρηση όλης της γνώσης ως σχετικής, προσωρινής και κατασκευασμένης � δηλαδή ως αυθαίρετης - προκαλεί, κατά κάποιο τρόπο, τους αδαείς και απαίδευτους να γιορτάζουν την άγνοιά τους. Έχουν διατυπωθεί κάποια επιχειρήματα ενάντια στην ύπαρξη, ή στο προτεινόμενο μέγεθος, αυτού του σχετικισμού. Το ένα προκύπτει από το γεγονός ότι ανθρωπολογικές μελέτες, ιδιαίτερα αυτές που επικεντρώνονται σε ζητήματα γλώσσας, έχουν καταδείξει σημαντικές ομοιότητες ανάμεσα σε διαφορετικούς πολιτισμούς όσον αφορά τη λογική σκέψη και έκφραση και τη γλώσσα � άρα υπάρχουν κάποιες κοινές παράμετροι στη διαδικασία αναζήτησης της γνώσης (Lawton, 1975). Ο Pring (1995) εκφράζει μια παραπλήσια θέση με έναν εκτενέστερο συλλογισμό. Λέει ότι οι διαφορετικές εκδοχές και κατασκευές της πραγματικότητας από διαφορετικά άτομα και ομάδες προϋποθέτουν ότι υπάρχουν κάποια διακριτά στοιχεία της πραγματικότητας, ανεξάρτητα από υποκειμενικές απόψεις και κοινωνικοπολιτικές επιδράσεις. Οι διαφορετικές κατασκευές της πραγματικότητας προϋποθέτουν ότι υπάρχει, μέσα στο χώρο και στο χρόνο, ένας κόσμος αντικειμένων, οντοτήτων και προσωπικοτήτων που αλληλεπιδρούν μέσα από νόμους αιτίας και αποτελέσματος. Όσες και όποιες και αν είναι οι διαφορετικές προσεγγίσεις με τις οποίες διαφορετικοί άνθρωποι και ομάδες θεωρούν τον κόσμο, υπάρχουν κάποιες κοινές αρχές και μέθοδοι που χρησιμοποιούν για να διερευνούν αυτές τις διαφορές. Για παράδειγμα, με την παρατήρηση, τη μέτρηση, την κριτική ανάλυση, τη διασταύρωση ή τη διάψευση απόψεων, η γνώση αναπτύσσεται, και έτσι δεν είναι μόνο το αποτέλεσμα κοινωνικής κατασκευής ή κοινωνικού ελέγχου. Η παρουσία και χρήση κάποιων κοινών μεθόδων εξασφαλίζει ότι υπάρχουν κάποια επίπεδα εγκυρότητας και βεβαιότητας κατά την επιχειρηματολογία γύρω από διαφορετικές απόψεις. Με άλλα λόγια, η διαφοροποίηση απόψεων και η περιρρέουσα αβεβαιότητα δε σημαίνουν ότι όλα είναι αβέβαια. 
Συνολικά, μία πρόταση που προκύπτει από τις παραπάνω θέσεις είναι ότι η γνώση βρίσκεται, σε κάποιο βαθμό, υπό διαπραγμάτευση από διαφορετικά πρόσωπα και ομάδες, χωρίς αυτό να σημαίνει ότι είναι απόλυτα σχετική. Μέσα στον συναγωνισμό απόψεων για τo συνιστά ορθή γνώση, υπάρχει ο συναγωνισμός για το ποιες εκδοχές γνώσης είναι πιο αληθινές και χρήσιμες ώστε να πρέπει να περάσουν στην εκπαίδευση. Υπάρχει μία βασική ερώτηση που εκφράστηκε στην αρχή του άρθρου, και έχει επανειλημμένα διατυπωθεί, έχοντας νωρίς εκφραστεί από τον Spencer (1861) ως εξής: «ποια γνώση είναι μεγαλύτερης αξίας;» Αυτή η ερώτηση έχει θεωρηθεί ως μία από τις πιο σημαντικές στη θεωρία και πράξη της εκπαίδευσης, και δεν έχει μόνο διανοητική, εκπαιδευτική ή ακαδημαϊκή φύση, αλλά και ιδεολογική και πολιτική, καθώς πολλές διαφορετικές κοινωνικές ομάδες και ιδεολογίες έχουν κατά καιρούς διαφωνήσει πάνω στο ποιες γνώσεις, δεξιότητες, αξίες και συμπεριφορές αξίζουν περισσότερο και ποιες από αυτές πρέπει να διδάσκονται στα σχολεία (Apple, 1997). 
Συμβαίνει στην πράξη ότι διαφορετικά εκπαιδευτικά συστήματα, σε διαφορετικούς τόπους και χρόνους, προσφέρουν στους εκπαιδευόμενους διαφορετικά γνωστικά και πολιτισμικά στοιχεία. Αυτή η διαφοροποίηση συμβαίνει και στην εκπαίδευση της ίδιας χώρας σε διαφορετικές συνθήκες. Έχει παρατηρηθεί ότι η παρουσίαση των γνωστικών και πολιτισμικών στοιχείων σε ένα εκπαιδευτικό σύστημα γίνεται με τρόπο ώστε να φαίνεται ότι αυτά τα στοιχεία έχουν παγκόσμια αποδοχή, ισχύ ή/και προέλευση (Williams, 1981). Υπάρχει, δηλαδή, η τάση το αναλυτικό πρόγραμμα να παρουσιάζεται ως μία ορθολογική, αμερόληπτη επιλογή από γνώσεις και δεξιότητες, με βάση γενικά αποδεκτά κριτήρια που είναι ανεξάρτητα από τοπικές, κοινωνικές, πολιτισμικές ιδιαιτερότητες και επιλογές (Moore, 2000). Ωστόσο, η επιλογή γνώσης προς διδασκαλία είναι ευνοϊκότερη για κάποιους. Μελετητές όπως ο Kress (1982) έχουν ρίξει φως σε διαφορές μεταξύ ομάδων που ανήκουν σε ανόμοιες κοινωνικές τάξεις, εθνικές και πολιτισμικές ομάδες, οι οποίες διαφέρουν ως προς τους τρόπους προφορικής και γραπτής έκφρασης, και επίσης ως προς τις προτιμήσεις τους σχετικά με θέματα συζήτησης και γραπτά κείμενα. Αυτό έχει σημαντικές επιπτώσεις για τα παιδιά των χαμηλότερων κοινωνικών τάξεων και των εθνικών μειονοτήτων, τα οποία εισέρχονται σε σχολικά συστήματα όπου οι προσφερόμενες γνώσεις και φόρμες επικοινωνίας τους είναι δυσπρόσιτες, ενώ είναι προσιτές στα παιδιά υψηλότερης κοινωνικής προέλευσης. Εκτενείς παρόμοιες νύξεις, με ειδικότερη αναφορά στους γλωσσικούς κώδικες, έχουν γίνει παλαιότερα από τον Bernstein (1971), έναν από τους θεμελιωτές της κοινωνιολογίας  της εκπαίδευσης. Τα αναλυτικά προγράμματα μπορεί να φέρουν τέτοιου είδους προκαταλήψεις, αλλά παρουσιάζονται ως αντικειμενικά και  αμερόληπτα. Μέθοδοι όπως οι εξετάσεις και ο καθορισμός διδακτέας και εξεταστέας ύλης βοηθούν στο να εδραιώνεται ένα αναλυτικό πρόγραμμα και η γνώση που προσφέρει. Μαθητές, για παράδειγμα, εργατικής τάξης και εθνικών μειονοτήτων, που δυσκολεύονται να παρακολουθήσουν και να αφομοιώσουν το διδακτικό περιεχόμενο ενός προγράμματος, λόγω των κοινωνικών και γλωσσικών ιδιαιτεροτήτων τους που δεν ταιριάζουν με αυτό το πρόγραμμα, είναι πιθανό να θεωρήσουν τον εαυτό τους ως ακαδημαϊκά ή διανοητικά ανήμπορους και αυτή η μειωμένη αυτοεκτίμηση συντελεί στο να αποδίδουν ακόμη πιο χαμηλά (Moore, 2000). 
    Η σχολική γνώση έχει επίσης κατηγοριοποιηθεί διαφορετικά για διαφορετικές κοινωνικές ομάδες, δηλαδή διαφορετική γνώση έχει προσφερθεί, ανά τους αιώνες, στα πλαίσια του ίδιου εκπαιδευτικού συστήματος, σε γόνους διαφορετικών κοινωνικών ομάδων. Έτσι τα μέλη διαφορετικών ομάδων προετοιμάζονται να αναλάβουν διαφορετικούς κοινωνικούς και επαγγελματικούς ρόλους, ενώ επίσης αναπτύσσουν διαφορετικές αντιλήψεις για την κοινωνική πραγματικότητα (Cowen, 1977). Έχουν περιγραφεί συγκεκριμένα παραδείγματα από την πολιτική και εκπαιδευτική ιστορία πολλών χωρών (π.χ. Cowen, ό.π., Lawton, 1996), αλλά δεν είναι στο πεδίο του παρόντος άρθρου να επεκταθεί σε λεπτομερή παραδείγματα από την ιστορία συγκεκριμένων κοινωνιών. Όσον αφορά μια κριτική τοποθέτηση απέναντι σε αυτές τις διαφοροποιήσεις γενικά, μια πρόταση που έχει ευρύτερα διατυπωθεί - και η οποία δείχνει ταιριαστή με τις αρχές της δημοκρατίας και των ίσων ευκαιριών - είναι ότι σε μια δημοκρατική κοινωνία, σε επίπεδο υποχρεωτικής εκπαίδευσης, όλα τα παιδιά πρέπει να έχουν πρόσβαση στην ίδια γνώση, άσχετα αν καταφέρνουν να φτάνουν όμοια επίπεδα επίδοσης. Σε διαφορετική περίπτωση, η γνώση, μέσα από την πρόωρη άνιση κατανομή της, γίνεται πρόωρα προνόμιο λίγων και καθορίζει πορείες πολύ νωρίς. 
Συνολικά, τόσο στην τελευταία παράγραφο όσο και στις προηγούμενες, έγινε προσπάθεια να προσεγγιστούν κάποιες κοινωνιολογικές θεωρήσεις της γνώσης και της παρουσίας της στην εκπαίδευση. Συνοπτικά, έγινε αναφορά στη θεώρηση της γνώσης ως κοινωνικής κατασκευής και παρουσίαση των σύμφωνων και αντίθετων απόψεων, ενώ επίσης έγινε αναφορά στο γεγονός ότι η σχολική γνώση παρουσιάζεται ως αμερόληπτη και ανεξάρτητη από κοινωνικές και πολιτισμικές επιλογές. 
Αυτές οι θεωρήσεις μπορούν να εμπλουτιστούν και να συμπληρωθούν από κάποιες ιστορικές πληροφορίες και παραδείγματα σχετικά με το ποια γνώση έχει κατοχυρωθεί ως διδακτέα γνώση ανά το πέρασμα των αιώνων. 

Ιστορικές προσεγγίσεις
H ιστορική έρευνα μπορεί να βοηθήσει στην προσπάθεια να δει κανείς ποια ήταν η προσφερόμενη γνώση στο σχολείο πιο παλιά, και πώς και γιατί φτάνει να είναι αλλιώς όσο ο χρόνος περνά. Παρουσιάζονται τρία παραδείγματα από την εξέλιξη της εκπαίδευσης στο απώτερο και εγγύτερο παρελθόν. Αυτά τα παραδείγματα μιλούν για αλλαγή στη σχολική γνώση καθώς ιστορικές αλλαγές στις κοινωνίες συμβαίνουν. 

Πρώτο παράδειγμα 
Ο Ong (1971) παρατηρεί την εξής αλλαγή στη γνώση στην εκπαίδευση στην Ευρώπη από την αρχαιότητα ως τον Διαφωτισμό. Στα σχολεία στον αρχαιοελληνικό και ρωμαϊκό κόσμο, στο Μεσαίωνα, και γενικά στη δευτεροβάθμια και ανώτατη εκπαίδευση ως τον δέκατο όγδοο αιώνα, ένα πολύ βασικό μάθημα ήταν η ρητορική. Αν και το ακριβές περιεχόμενο του μαθήματος διέφερε ανά τους αιώνες, ήταν πάντα σημαντικό κομμάτι του αναλυτικού προγράμματος, περιλαμβάνοντας στοιχεία όπως η ανάλυση της αποτελεσματικής προφορικής επικοινωνίας, η λογική διερεύνηση επιχειρημάτων, η μελέτη μεθόδων πειθούς, και η τέχνη της δημόσιας ομιλίας. Προς το δέκατο ένατο αιώνα, η ρητορική έχασε την πρωτοκαθεδρία της στα αναλυτικά προγράμματα και σχεδόν εξαφανίστηκε από αυτά. Τούτο συνέβη σε διαφορετικές χώρες και εκπαιδευτικά συστήματα, και ο Ong (1971) εξηγεί γιατί. 
Μέχρι την εφεύρεση της τυπογραφίας το δέκατο πέμπτο αιώνα και τη μετέπειτα διάδοση του τυπωμένου λόγου, οι δυτικοί πολιτισμοί στηρίζονταν κυρίως στις προφορικές παραδόσεις, καθώς ο προφορικός λόγος ήταν ο απόλυτα κυρίαρχος τρόπος έκφρασης και επικοινωνίας. Τα παιδιά που διδάσκονταν να χρησιμοποιούν το λόγο επιδέξια μπορούσαν να ανέλθουν σε κοινωνική δύναμη και θέση, μέσα στα πλαίσια δυνατοτήτων που τους παρείχαν οι κοινωνικές δομές. Αντίθετα, όσοι δε χειρίζονταν τον προφορικό λόγο αποτελεσματικά, μειονεκτούσαν σημαντικά. (Κάτι αντίστοιχο συμβαίνει σήμερα με αυτούς που δεν μπορούν να διαβάσουν.) Έτσι η εκπαίδευση έριχνε βάρος στο να διδάσκει την τέχνη του λόγου. Στο μάθημα της ρητορικής διδάσκονταν τεχνικές επιχειρηματολογίας, έκθεσης απόψεων, όπως και τρόποι απομνημόνευσης ώστε να γίνεται προφορική αναπαραγωγή πληροφοριών. Στα πλαίσια αυτά, οι μαθητές άκουγαν μακροσκελή κομμάτια λόγου από τους δασκάλους τους, ενώ επίσης μάθαιναν να «λένε» τα μαθήματά τους. Τότε έγινε μια ιστορική αλλαγή. Η εφεύρεση (το 1453;) και η μετέπειτα εξάπλωση της τυπογραφίας σήμανε ότι οι ιδέες, οι θεωρίες, οι ανακαλύψεις και οι ιστορίες δε χρειάζονταν πλέον να απομνημονευτούν και να μεταδοθούν προφορικά ώστε να μην ξεχαστούν. Και ο συγγραφέας και ο αναγνώστης μπορούσαν, με το δικό τους ρυθμό, να σταθούν σε ένα γραπτό, ενώ παλαιότερα αυτό ήταν εφικτό μόνο για τους λίγους προνομιούχους που μπορούσαν να εκδώσουν και να αγοράσουν χειρόγραφα. Όταν ο έντυπος λόγος έγινε κυρίαρχος τρόπος έκφρασης και επικοινωνίας, η ανάγκη για γρήγορη απομνημόνευση και προφορική αναπαραγωγή μειώθηκε αισθητά. Αντίστοιχα μειώθηκε η ανάγκη εκπαίδευσης σε στοιχεία της ρητορικής στα εκπαιδευτικά ιδρύματα. Εκεί, καθώς η καλλιέργεια των δεξιοτήτων και των τεχνικών σχετικά με τον προφορικό λόγο περνούσαν σε δεύτερη μοίρα, η διδασκαλία γραφής και ανάγνωσης έγινε μαζική, ενώ τα διδακτικά εγχειρίδια, το χαρτί, η πένα και το μελάνι έγιναν τα εργαλεία του αλφαβητισμού. 
Όπως εξηγεί ο Ong (1971), αυτή η δομική αλλαγή στο αναλυτικό πρόγραμμα έγινε, και μπορεί να κατανοηθεί, με βάση μια ιστορική αλλαγή στoν πολιτισμό της κοινωνίας. Στη βάση αυτού του παραδείγματος, ο Ong προτείνει ότι τα σχολεία διδάσκουν τον κυρίαρχο τρόπο έκφρασης. Αυτή η πρόταση δείχνει εύλογη από την άποψη ότι κάθε κοινωνία τείνει να μεταδίδει στους νέους τους κυρίαρχους τρόπους έκφρασης και επικοινωνίας. Πέρα από αυτό, το παράδειγμα του Ong επισημαίνει μια μεγάλη πολιτισμικής και κοινωνική αλλαγής, και δείχνει πόσο βαθιά αυτή επηρεάζει τη γνώση που προσφέρουν τα αναλυτικά προγράμματα. 

Δεύτερο παράδειγμα 
Σε μια εποχή μεταγενέστερη αυτής που περιγράφει ο Ong τοποθετείται το παράδειγμα των Walker και Soltis (1997), το οποίο αναφέρεται στη σύγχρονη εποχή. Με την εξέλιξη και διάδοση των ηλεκτρονικών υπολογιστών, η πληροφορία αποθηκεύεται - και μάλιστα σε τεράστια ποσότητα και ταχύτητα - όχι σε έντυπο υλικό (όπως στο παράδειγμα του Ong) αλλά σε ηλεκτρονική μορφή, στην οποία πρόσβαση υπάρχει μόνο διαμέσου ηλεκτρονικών υπολογιστών που κάποιος πρέπει να ξέρει να χειρίζεται αποτελεσματικά. «Γλώσσες» υπολογιστών αναπτύσσονται, ενώ νέες μέθοδοι επικοινωνίας εξαπλώνονται (π.χ. ηλεκτρονικό ταχυδρομείο, ιστοσελίδες), διαμέσου των οποίων οι άνθρωποι εκφράζονται, επικοινωνούν και συναλλάσσονται. Οι υπολογιστές έτσι επεμβαίνουν στα  δεδομένα της εργασίας, της οικονομίας, της πολιτιστικής ζωής και γενικά της ανθρώπινης επικοινωνίας. Η εκπαίδευση δεν έχει μείνει ανεπηρέαστη, καθώς καθιερώνεται ως ολοένα και πιο αναγκαίο να αποκτούν οι μαθητές νέες γνώσεις και δεξιότητες σχετικά με τους υπολογιστές, οι οποίοι καθίστανται σημαντικοί στο αναλυτικό πρόγραμμα όχι μόνο ως «μάθημα» αλλά επίσης ως μέσο στη διδασκαλία άλλων μαθημάτων. 

Συνολικά, τα δύο παραπάνω παραδείγματα και οι συλλογισμοί των Ong και Walker και Soltis μπορεί να μη σχηματίζουν μια θεωρία σχετικά με το πώς αποφασίζεται τι διδάσκεται στο σχολείο, αλλά προσφέρουν μια εικόνα για το ότι η σχολική γνώση σχετίζεται στενά με την κοινωνία, και ιδιαίτερα με τους κυρίαρχους τρόπους επικοινωνίας και τις ανάγκες της. 
Στον τρόπο που παρουσιάστηκαν τα δύο παραδείγματα, η εισαγωγή της νέας γνώσης στην εκπαίδευση, και η ισχύς της επιβολής της, δεν δείχνουν να συναντούν αμφισβητήσεις ή αντιρρήσεις κατά την αλλαγή. Ο νόμος της αδράνειας δείχνει, δηλαδή, να μη λειτουργεί. Το αντίθετο έρχεται να δείξει το επόμενο παράδειγμα, που φανερώνει ότι η αλλαγή όσον αφορά την κυρίαρχη γνώση δε γίνεται αβίαστα. 

Τρίτο παράδειγμα 
O Lawton (1996) αναφέρεται σε αλλαγές στο περιεχόμενο της προσφερόμενης γνώσης πλάθοντας μία «ιστορία» από το απώτερο παρελθόν, πολύ πριν γίνει λόγος για αναλυτικό πρόγραμμα και για στοιχεία ρητορικής, ανάγνωσης, γραφής και πληροφορικής. Η ιστορία αυτή αφορά μια κοινωνία που δεν είχε εισέλθει το στάδιο της γραφής, και η επιβίωση στηριζόταν σε τριών ειδών δεξιότητες: την αλιεία ψαριών με κοντάρια στα ποτάμια, το κυνήγι ζώων με ρόπαλα (για τροφή από το κρέας τους και ένδυση από το δέρμα τους), και την προστασία από άγρια ζώα όπως η τίγρη με φωτιά. Έτσι τα παιδιά διδάσκονταν πώς να φτιάχνουν ακόντια και να καμακώνουν με αυτά τα ψάρια, πώς να φτιάχνουν ρόπαλα ώστε με αυτά να πιάνουν ζώα, και επίσης πώς να χειρίζονται τη φωτιά και να προστατεύονται με αυτή από τα άγρια ζώα. Το κλίμα όμως άλλαξε. Τα ποτάμια θόλωσαν και έτσι αντί για καμάκια χρειάζονταν δίχτυα για την αλιεία. Μόνο πολύ γρήγορα ζώα έμειναν, και αυτά πιάνονταν με θηλιές και όχι με χτυπήματα ροπάλων. Παρουσιάστηκαν επίσης άγριες αρκούδες, που δε φοβούνταν τη φωτιά αλλά μπορούσαν να παγιδευτούν σε λάκκους. Έτσι, οι νεότεροι έπρεπε να διδαχθούν να κατασκευάζουν δίχτυα και θηλιές για την τροφή τους, και να σκάβουν λάκκους για την προστασία τους. Ωστόσο, επισημαίνει ο Lawton (1996), αυτή η μεταβολή στο περιεχόμενο μάθησης δεν έγινε απλά, σύντομα και ανώδυνα, διότι πολλοί μεγαλύτεροι δυσκολεύονταν να αφήσουν τη διδασκαλία της κεκτημένης γνώσης για τη νεότερη. Αυτή η ιστορία, δηλαδή, δείχνει όχι μόνο τη σχέση μεταξύ προσφερόμενης γνώσης και κοινωνικών αναγκών, αλλά και την ανάγκη μετατροπής της πρώτης όταν εξελιχθούν οι δεύτερες. Φαίνεται επίσης μια δυσκολία σε αυτή τη μετατροπή. Γενικά, η εκπαίδευση, ανά τους αιώνες, έχει θεωρηθεί μέσο διατήρησης όσων έχουν ήδη μαθευτεί και κατακτηθεί, και οι αλλαγές στην προσφερόμενη γνώση, ακόμη και όταν νομιμοποιούνται ως αναγκαίες, μπορεί να μην είναι προσφιλείς σε κάποιους. 
Υπάρχει γενικά η προσδοκία ότι το περιεχόμενο των αναλυτικών προγραμμάτων πρέπει τακτικά να ελέγχεται και να αναθεωρείται, έτσι ώστε να εντάσσονται σε αυτό τα νεότερα στοιχεία γνώσης που προκύπτουν τόσο από την πρόοδο των επιστημών όσο και από σημαντικές αλλαγές στην κοινωνία (όπως είναι, για παράδειγμα, η Ευρωπαϊκή ενοποίηση). Παράλληλα με αυτή την προσδοκία έχει διατυπωθεί και η πρόταση ότι η πρόσθεση νέων στοιχείων στο μαθησιακό περιεχόμενο των αναλυτικών προγραμμάτων πρέπει να συνοδεύεται από αντίστοιχη μείωση κάποιων άλλων προγενέστερων στοιχείων (Bourdieu, 1997). Αυτό πιθανότατα προτείνεται ώστε να μη δημιουργείται υπερφόρτωση του αναλυτικού προγράμματος και αντίστοιχος φόρτος εργασίας για τους εκπαιδευτικούς και τους εκπαιδευόμενους. To ζήτημα είναι ποια γνωστικά στοιχεία, και σε τι βαθμό και με ποιο τρόπο, μπορούν και χρειάζεται να παραμερίζονται ώστε να γίνεται χώρος για νεότερα στοιχεία. 
Μέρος του ζητήματος αυτού προσεγγίζεται στο επόμενο μέρος, που συζητά προβληματισμούς για την προσφερόμενη γνώση σε σύγχρονες εκπαιδευτικές πραγματικότητες. 

Σύγχρονες πραγματικότητες � Προβληματισμοί
Τις τελευταίες δεκαετίες η εκπαίδευση συχνότατα καλείται να ανταποκριθεί στο αίτημα για οικονομική ανάπτυξη, ένα αίτημα που προκύπτει από τον διεθνή ανταγωνισμό, τα φαινόμενα οικονομικής κρίσης και τη συχνή απόδοση ευθυνών για αυτά στην εκπαίδευση. Από την εκπαίδευση, στην οποία επενδύονται χρήματα, αναμένεται να προσφέρει μία αποτελεσματική και ανταγωνιστική εργατική δύναμη. Ενώ μέχρι πρόσφατα, στις σύγχρονες δυτικές κοινωνίες, η εκπαίδευση αποσκοπούσε κυρίως στην κοινωνικοποίηση των νέων στον πολιτισμό μιας χώρας και όχι πρώτιστα στη μελλοντική οικονομική τους αξιοποίηση, τώρα η οικονομική όψη της εκπαίδευσης έχει φτάσει συχνά να υπερτερεί της διάστασης της εκπαίδευσης που δημιουργεί πολίτες (Αpple, 1990; Cowen, 1996). O Feinberg (1983) έγραψε ότι γενικά ο ρόλος της εκπαίδευσης είναι διττός, δηλαδή να προάγει την οικονομική συμμετοχή του ατόμου στην κοινωνία (καλλιεργώντας τις γνώσεις και τις δεξιότητες που έχουν αξία στην αγορά εργασίας), αλλά και να προάγει την κοινωνική του συμμετοχή ως πολίτη (καλλιεργώντας τις αντίστοιχες γνώσεις και δεξιότητες). Πρόσθεσε όμως ότι υπάρχει μία τάση σε πολλές κοινωνίες, τις τελευταίες δεκαετίες, ο πρώτος ρόλος να κυριαρχεί του δεύτερου. Εκτός από τους οικονομικούς λόγους, θεώρησε ότι επιπρόσθετα ευθύνεται η, κάπως ειρωνική, άποψη ότι για να συντηρηθεί η δημοκρατία στη μορφή που γνωρίζουμε σήμερα, χρειάζεται μία δόση πολιτικής αδράνειας και αποξένωσης εκ μέρους αρκετών πολιτών. Όποιοι ακριβώς και να είναι οι λόγοι, σε κάθε κοινωνία, που εξαίρεται ο οικονομικός ρόλος της εκπαίδευσης σε βάρος αυτού της πολιτικής και ευρύτερης κοινωνικοποίησης , παρατηρείται ότι, τις τελευταίες δεκαετίες, πολλά αναλυτικά προγράμματα τείνουν κυρίως να προάγουν μορφές μάθησης που θεωρούνται εποικοδομητικές από άποψη μελλοντικής επαγγελματικής χρήσης και από άποψη οικονομικής προόδου τόσο για το άτομο όσο και για την κοινωνία (Kelly, 1999). Ειδικότερα απαιτείται, στις σύγχρονες οικονομίες, η κατοχή και η παραγωγή υψηλού επιπέδου τεχνογνωσίας, με στόχο τη σωστή λειτουργία και εξέλιξη των τεχνολογικών και οικονομικών συστημάτων. Περιοχές γνώσης όπως οι φυσικομαθηματικές επιστήμες τραβούν περισσότερη προσοχή από τις ανθρωπιστικές επιστήμες, τις τέχνες, και τις κοινωνικές και πολιτικές σπουδές, λόγω του άμεσου κέρδους που αποφέρει η γνώση και η εξέλιξή τους. Έτσι, η γνώση που συχνά κυριαρχεί σε σύγχρονα αναλυτικά προγράμματα είναι αυτή που θεωρείται αμεσότερα χρήσιμη από οικονομική άποψη - π.χ. Πληροφορική ή Μαθηματικά (Apple, 1990; Guthrie & Pierce, 1990; Torney-Purta και συνεργάτες, 1999). Επίσης η εκπαίδευση προσδένεται στενότερα στην οικονομία από την άποψη του τι κυρίως παράγει, π.χ. περισσότερους μηχανικούς και οικονομικούς επιστήμονες (Cowen, 1996). 
Όσον αφορά μια κριτική τοποθέτηση σε αυτές τις τάσεις, πρέπει να σημειωθεί, όπως προτείνει ο Kelly (1999), ότι οι θεωρήσεις περί οικονομικής χρησιμότητας δεν είναι υπεύθυνο ούτε συμφέρον να υποβιβάζονται. Γενικά, η εργασία είναι μια σημαντική όψη της ζωής των ανθρώπων, και δεν είναι λογικό, ρεαλιστικό ή ωφέλιμο τα σχολεία να το αγνοούν. Την ίδια στιγμή, δεν σημαίνει ότι πρέπει να λειτουργεί σε βάρος μιας οργανωμένης εκπαίδευσης που αποσκοπεί στην ολόπλευρη ανάπτυξη του ατόμου. Η ανάπτυξη του «όλου ανθρώπου» (whole person) έχει υπάρξει ως μακραίωνο ιδανικό της εκπαιδευτικής διαδικασίας, αποσκοπώντας στη διαμόρφωση ανθρώπων που δεν είναι μονοδιάστατοι. Πρόσφατα, ωστόσο, έχει αρχίσει να αντικαθίσταται συχνά, στην πράξη, από ένα ιδανικό της εκπαίδευσης που τονίζει τον οικονομικό της ρόλο (Carr & Hartnett, 1996). Η αντίρρηση σε αυτό το ιδανικό έγκειται στο ότι η σημαντικότητα του οικονομικού ρόλου δε σημαίνει ότι η εκπαίδευση, και η προσφερόμενη γνώση, πρέπει να υποδουλώνονται σε αυτόν, παραβλέποντας άλλες όψεις της εκπαίδευσης. Πρέπει να εξασφαλίζεται, όπως ισχυρίζεται ο Lawton (1996) σχετικά με το περιεχόμενο του αναλυτικού προγράμματος, ότι αυτό είναι σχετικό με τη σύγχρονη κοινωνία, χωρίς όμως να υποδουλώνεται σε κάποιες ανάγκες της. Εδώ είναι σκόπιμο να σημειωθεί ότι ακόμη και ανάμεσα στους υπέρμαχους του οικονομικού ρόλου της εκπαίδευσης υπάρχουν κάποιοι που θεωρούν ότι το αναλυτικό πρόγραμμα πρέπει να καλύπτει εξίσου όλες τις γνωστικές περιοχές, και όχι μόνο τις αμεσότερα χρήσιμες οικονομικά. Το επιχείρημά τους είναι ότι μια ευρεία εκπαίδευση βοηθά τους μελλοντικούς εργαζόμενους να αντιμετωπίζουν ευέλικτα και δημιουργικά τις ολοένα μεταβαλλόμενες συνθήκες των σύγχρονων εργασιακών χώρων (Pring, 1995; Psacharopoulos, 1987). Συνολικά, είναι ζήτημα επαρκούς προβληματισμού και προσπάθειας ώστε η σχολική γνώση να απλώνεται σε ένα ευρύ φάσμα ανθρώπινων αναζητήσεων και εμπειριών και να μην περιορίζεται σε αυτές που κοντόφθαλμα φαίνονται αμεσότερα χρήσιμες οικονομικά. 
Όταν η προσφερόμενη γνώση είναι κυρίως αυτή που δείχνει να έχει μεγαλύτερο οικονομικό αντίκρισμα, αυτό συμβαίνει διότι η εκπαίδευση θεωρείται πρώτιστα ως μέσο για την επίτευξη οικονομικών στόχων. Ένας άλλος τρόπος θεώρησης της εκπαίδευσης είναι να πιστεύεται ότι πρώτιστα αποσκοπεί στη μάθηση και τη μόρφωση. Μια άλλη θεώρηση πηγαίνει σε περισσότερο βάθος, επισημαίνοντας την αίσθηση της αξίας που νιώθει κάποιος κατά  την εμπλοκή του σε μια μαθησιακή διαδικασία. Έτσι η εκπαίδευση συνδέεται όχι με σκοπούς όπως το πρακτικό κέρδος ή η μάθηση από μόνη της, αλλά με μαθήσεις που κάποιος θεωρεί ότι αξίζουν και συνδέονται με την αντίληψή του για την ποιότητα ζωής (Pring, 1995). Ανάλογα με το ποιες θεωρήσεις για την εκπαίδευση πρυτανεύουν, αντίστοιχα επηρεάζονται και οι αποφάσεις για τη γνώση που επιλέγεται για διδασκαλία. Είναι εύλογο ότι ο προσδιορισμός των σκοπών και της γενικότερης θεώρησης της εκπαίδευσης αποτελεί μια διαδικασία όπου ερωτήσεις και τοποθετήσεις με ηθική και φιλοσοφική βάση εμπλέκονται, οι οποίες συνδέονται με το πώς ορίζεται η ποιότητα ζωής και η επιθυμητή κοινωνία. Αντίστοιχη βάση έχει και η ερώτηση τι είδους γνώση πρέπει να επιλέγεται και να καλλιεργείται σε σχολεία και πανεπιστήμια. 
Έχει συχνά διατυπωθεί το αίτημα για αναλυτικά προγράμματα που περιλαμβάνουν αντιπροσωπευτική γνώση από ένα εύρος γνωστικών περιοχών όπως οι γλώσσες, οι φυσικές επιστήμες, οι τέχνες, οι ανθρωπιστικές επιστήμες, τα μαθηματικά και η φυσική αγωγή (Walsh, 1997). Προφανώς το ζητούμενο είναι να γνωρίζουν οι μαθητές διαφορετικές όψεις της πνευματικής και πρακτικής ενασχόλησης και να μη γίνονται μονομερείς ειδικοί. 
H επιλογή από την υπάρχουσα γνώση γίνεται, σήμερα, πιο περίπλοκη λόγω της σημαντικής έκρηξης γνώσεων και της διαφορετικότητας και διαπολιτισμικότητας που χαρακτηρίζει τις σύγχρονες κοινωνίες. Για να αντιμετωπιστεί, σε αυτά τα πλουραλιστικά πλαίσια, το θέμα ποια γνώση να επιλεχθεί προς διδασκαλία, είναι βοηθητικό να θυμάται κάποιος ότι, όπως αναφέρθηκε στην αρχή του άρθρου, η επιλογή της σχολικής γνώσης συνδέεται στενά με αντιλήψεις σχετικά με το τι γενικά κρίνεται σημαντικό για μια κοινωνία και το μέλλον. Στη βάση αυτής της γενικής αρχής, πιο συγκεκριμένες αρχές επιλογής της γνώσης μπορούν να διατυπωθούν, όπως αυτές που αναφέρει ο Pring (1978, 1995). Τέτοιες είναι: η κοινωνική χρησιμότητα (π.χ. η γνώση περί ηλεκτρονικών υπολογιστών είναι αναγκαία σήμερα), η κοινωνική υπευθυνότητα (π.χ. η κοινωνική και πολιτική αγωγή χρειάζεται για τη γνώση των κοινωνικών συνθηκών), η ύπαρξη κάποιου κοινού πολιτισμού (π.χ. ένας κοινός πυρήνας αξιών και παραδόσεων είναι απαραίτητος για την κοινωνική συνοχή), η προσωπική ευχαρίστηση (π.χ. η αισθητική και η φυσική αγωγή νομιμοποιούνται και για την ικανοποίηση που προσφέρουν), η γνωστική ανάπτυξη (π.χ. η φιλοσοφία και οι κλασσικές σπουδές συνεισφέρουν στην ανάπτυξη της λογικής και αναλυτικής σκέψης). Είναι φανερό ότι αυτές οι αρχές είναι πάνω από μία ή δύο, ενώ μπορούν να διατυπωθούν και άλλες, λιγότερο ή περισσότερο παραπλήσιες. Το ζήτημα ποιες αρχές θα χρησιμοποιηθούν κατά την επιλογή της γνώσης προς διδασκαλία, είναι κάτι που εξαρτάται από τις συνθήκες και το συσχετισμό δυνάμεων κάθε φορά. 
Σχετικά με τη γνώση που τελικά επιλέγεται, ένα ζήτημα που υπάρχει είναι αν πρέπει να οργανώνεται σε «μαθήματα» (subjects) ή σε ευρύτερες θεματικές περιοχές. O αντίλογος στην οργάνωση σε «μαθήματα» έχει να κάνει με τα τεχνητά χάσματα που συχνά δημιουργούνται ανάμεσά τους, ενώ η γνώση είναι πιο ενιαία από όσο ξεχωριστά μαθήματα μπορεί να την παρουσιάζουν και τεχνητά να τη χωρίζουν. Ένα άλλο θέμα είναι η παράλειψη, όταν συγκροτηθεί μια λίστα «μαθημάτων», θεμάτων που είναι σημαντικά αλλά δεν έχουν  καταχωρηθεί σε κάποιο «μάθημα». Για να καταργηθούν τέτοιου είδους στεγανά, ο Skilbeck (1984) πρότεινε την οργάνωση της σχολικής γνώσης όχι σε «μαθήματα», αλλά σε κάποιες ευρύτερες περιοχές γνώσης και εμπειρίας (π.χ. σπουδές περιβάλλοντος, αγωγή υγείας, επικοινωνία). Ωστόσο, και εδώ μπορεί να επέλθουν ο κατακερματισμός της γνώσης, η παράλειψη θεμάτων και η λανθασμένη κατηγοριοποίηση. Ίσως το θέμα δεν είναι τόσο, ή μόνο, η οργάνωση της σχολικής γνώσης σε «μαθήματα» ή «περιοχές» ή «ευρύτερες θεματικές ενότητες», όσο το πόσο αποσπασματικά ή με πόση ευρύτητα οι εκπαιδευτικοί αντιμετωπίζουν,  παρουσιάζουν τη γνώση, και καλούν τους μαθητές να τη διαπραγματευτούν. Ένα σχετικό ζήτημα είναι αν και πώς οι εκπαιδευτικοί διαφορετικών ειδικοτήτων συνεργάζονται μεταξύ τους, και επίσης σε ποιο βαθμό αναπτύσσονται διαθεματικές ενότητες προς μελέτη και έρευνα από διαφορετικούς εκπαιδευτικούς και μαθητές σε ένα σχολείο. 
Η παρουσίαση μαθημάτων και γνώσεων χωρίς σύνδεση μεταξύ τους μπορεί να οδηγήσει σε χάσματα, ανισότητες και ανταγωνισμούς μεταξύ διαφορετικών γνωστικών περιοχών και των εκπροσώπων τους. Ένα σοβαρό πρόβλημα με τέτοιους διαχωρισμούς είναι, όπως παρατηρεί ο  Bourdieu (1999), ότι θίγεται η εσωτερική σχέση που υπάρχει ανάμεσα σε διάφορες γνωστικές περιοχές και εκφράσεις πνευματικής ενασχόλησης. Ένα γνωστό, γενικό παράδειγμα είναι ότι συχνά παρουσιάζεται έλλειψη επικοινωνίας ανάμεσα στα θεωρητικά και στα πρακτικά, τόσο σε επίπεδο γενικής θεώρησης όσο και σε επίπεδο σχολικής πράξης. Ένα άλλο παράδειγμα αφορά τη σημαντική απόσταση που συχνά παρουσιάζεται ανάμεσα στην τέχνη και στην επιστήμη, έχοντας επικρατήσει όχι μόνο στη δομή των εκπαιδευτικών συστημάτων αλλά και στο νου μαθητών, δασκάλων και γονέων. Ο Bourdieu (1999) τονίζει την ανάγκη να ξεπερνιούνται αυτά τα χάσματα στο σχεδιασμό και εφαρμογή των αναλυτικών προγραμμάτων, και προσφέρει κάποιες όψεις σύγκλισης γνωστικών περιοχών που φαίνονται απόμακρες μεταξύ τους. Για παράδειγμα, τόσο η διδασκαλία της μητρικής και άλλων γλωσσών, όσο και η διδασκαλία της Φυσικής και της Βιολογίας προσφέρουν την ευκαιρία για διδασκαλία της λογικής και επιστημονικής σκέψης και των επιμέρους διαδικασιών που εμπλέκονται (π.χ. παρατήρηση, πείραμα, ταξινόμηση). Επίσης, τόσο η διδασκαλία των Μαθηματικών και της Φυσικής, όσο και η διδασκαλία της Φιλοσοφίας και της Ιστορίας, βοηθούν στην κατανόηση της ιστορίας των ιδεών στις επιστήμες και στην τεχνολογία. Γενικά, όταν εκφράζονται οι ερευνητικές και συλλογιστικές διαδικασίες που είναι κοινές σε διαφορετικές γνωστικές περιοχές, ο μαθητής μπορεί να θεωρεί τη γνώση στην  ενότητά της. Αυτές οι κοινές βάσεις των επιστημών μπορούν να αναδεικνύονται στο σχεδιασμό των αναλυτικών προγραμμάτων και στη διδασκαλία. 
Αν και κατά πόσο αυτό μπορεί να συμβαίνει στην εκπαιδευτική πράξη, έχει πρώτιστα να κάνει με το αν θεωρείται σημαντικό. Όπως έχει συχνά ειπωθεί, η θεωρία και η πράξη σχετικά με το τι και πώς διδάσκεται στο σχολείο, συνδέονται στενά με το τι θεωρείται σημαντικό για την κοινωνία και τον κόσμο και το μέλλον. Αυτές οι αντιλήψεις δεν είναι μετέωρες αλλά ριζωμένες σε κοινωνικές και πολιτισμικές ανάγκες, αξίες και καταβολές. 
Σχετικά με αυτό το θέμα, οι Walker και Soltis (1997) παρατηρούν ότι αποφασίζοντας τι, αλλά και πώς, θα διδάξουμε στα παιδιά, εκφράζουμε, αλλά και εκθέτουμε και διακινδυνεύουμε, κατά κάποιους τρόπους, την ταυτότητά μας � την προσωπική, την κοινωνική, την πολιτική και την πολιτισμική. Αυτό αφορά τους εκπαιδευτικούς και όλα τα πρόσωπα και τις ομάδες που εμπλέκονται στην επιλογή, οργάνωση και παρουσίαση της σχολικής γνώσης. Προσφέροντας, διαμέσου της εκπαίδευσης, αυτό που πιστεύουμε ότι είναι αληθινό και σημαντικό για τη νεότερη γενιά να μάθει, αυτοί που διαφωνούν μαζί μας μπορεί να αντιταχθούν, ενώ επίσης εμείς οι ίδιοι μπορεί να έρθουμε σε σύγκρουση με τις ίδιες μας τις αντιλήψεις σχετικά με το τι και πώς διδάσκεται. Είναι επίσης πιθανό να αντιταχθούν, αργά ή γρήγορα, οι εκπαιδευόμενοι. Αυτά τα ενδεχόμενα είναι σκόπιμο να μένουν ανοιχτά, ώστε να τίθεται σε δοκιμασία και κριτική ανάλυση το μαθησιακό περιεχόμενο του αναλυτικού προγράμματος. 
Αυτό το άνοιγμα σε νέα ενδεχόμενα και πιθανές αλλαγές όσον αφορά την προσφερόμενη γνώση συμβαδίζει με το γεγονός ότι οι κοινωνίες δεν είναι στατικές οντότητες, αλλά αναπτύσσονται και αλλάζουν. Ειδικά στις σύγχρονες κοινωνίες, οι μεταβολές είναι πολλές και συνεχείς από την άποψη της ταχύρυθμης τεχνολογικής εξέλιξης και της έκρηξης γνώσεων, αλλά και από την άποψη αλλαγών σε κοινωνικές και ηθικές αντιλήψεις. Οι πολίτες χρειάζονται εφόδια για να ζουν μέσα σε αυτή τη ρευστότητα και τα παρεπόμενά της, ιδιαίτερα αν θέλουν να ασκούν κάποιο έλεγχο στις καταστάσεις � για παράδειγμα, πρέπει να μπορούν να ανταποκρίνονται επιτυχώς στις αλλαγές συνθηκών εργασίας. Από αυτή την άποψη, η σχολική γνώση σήμερα πρέπει επίσης να προσφέρει την «υποψία» ότι τα κοινωνικά δεδομένα και η γνώση εξελίσσονται, και ότι οι πολίτες πρέπει να προσπαθούν να εξελίσσονται και να ελίσσονται. Αυτό πρέπει να λαμβάνεται υπόψη, μαζί με άλλες θεωρήσεις και προβληματισμούς που διατυπώθηκαν στο παρόν άρθρο, κατά την επιλογή, οργάνωση και παρουσίαση της σχολικής γνώσης. 
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