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INT RODUCCION GENERAL 

El cur· r·ículo escolar· r1ac e ai u ,;1 6 .. todo aquel pr·oce ·;;o 

educati v o que está organizado conf o r me a criteri os de orden 

pedagóg leo, ps icol_óg leo, soc iol óg ico, económ leo, h ist ór· leo, etc., 

a travé s de los cuales se establecen distint os proyect os 

académi c os. 

LEl c ontexto en el que se elabor an l as pr opuesta s curriculares, 

gu arda una estrecha rel aci ón con la adopción d e políti c as 

educ a ti v as en un moment o y en un lugar determin a do.~ Por· 

consigu ien te, •l currí c ulo escol ar o currículum, no es más que la 

o r ga n izac i ón que toda inst it ución e x ige <académic amente > par a la 

pues ta en marc ha de s us actividades , de ac uerdo con una idea 

genera l ace r·ca de los fines de la educación x 

1 ¡' 

~st e curr·fc ulo compr·ende, por lo tanto, un determinado tipo de 

o r denamiento, secuencia y selección de los contenidos académicos 

por· enseñar· ; procedimientos y sistemas de enseñanza; elabor·ación 

de criterios de selección de la plant a docente, formas de 

evaluación del alumno, el docente y de los programas académicos, 

diseño de lugares de trabajo y materiales educativos, etc., que 

en su con j unto constituyen el proyecto <explícito ) que la escuela 

pr·opone como inst ituc ióJ '-

/ El cur· ríe u l um ha sido estud iado , tanto teórica como 

empí r· icamente, a través de distintos enfoques y niveles de 

aná li s is, de acuerdo con las necesidades específicas que se le 
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INTRODUCCION GENERAL

El currículo escolar nace aiuslon s todo aquel proceso

educativo que está organizado conforme a criterios de orden

pedagógico, psicológico, sociológico, económico, histórico, etc.,

a través de los cuales se establecen distintos proyectos

académicos.

,[El contexto en el que se elaboran las propuestas curriculares,

guarda una estrecha relación con la adopción de politicas

educativas en un momento y en un lugar determinadofi Por

consiguiente, el currículo escolar o currículum, no es más que la

organización que toda institución exige (académicamente) para la

puesta en marcha de sus actividades, de acuerdo con una idea

general acerca de los fines de la educacióng

Liste currículo comprende, por lo tanto, un determinado tipo de

ordenamiento, secuencia y selección de los contenidos académicos

por enseñar; procedimientos y sistemas de enseñanza; elaboración

de criterios de selección de la planta docente, formas de

evaluación del alumno, el docente y de los programas académicos,

diseño de lugares de trabajo y materiales educativos, etc., que

en su conjunto constituyen el proyecto (explícito) que la escuela

propone como institucióqi'

El currículum ha sido estudiado, tanto teórica como

empíricamente, a través de distintos enfoques y niveles de

análisis, de acuefdo con las necesidades específicas que se le

._ 1 _



pr e s entan a l a escuela . 

En esta ocasi ón , e l e s tudio qu e present amos cont ie ne, 

f undamentalmente, un examen de l os disti n t os disc ur·s o s que se han 

elaborado en to r no a u na modalidad de l cur r ículo escol ar : el 

curr-ículo •oculto•. Dicho examen analíti c o se inscr· ibe en un 

ni v el de participación teóric a- epistemológ ic a que e sencialmen te, 

se elabor·ó desde el plano de la Psicol ogía. S i n embar-go, cabe 

sefialar- que una parte importante de esta investigación, s e ha 

n u tr-ido de un a se r i e de estudi os e idea s p r- ovenien t e s de otras 

discipl i n as afi nes. Es to obedece a las e x igencias impuestas por 

1 a comp lejidad del fenóme no a estud i a r· . Por- e s t a r-azón, resulta 

explicable que en la actualidad e x ist a un ma y o r- númer- o de 

est udios cu rricula res cuyas línea s de trabajo no están reducidos 

a un a sol a d i se i p l i n a • Justamente, el pr-esent e docu mer1 t o evit a 

mantenerse en esa modalidad 

conocimientos. 

in adec uada de const r uc c i ón d e 

Seleccionamos la modal i dad del currículo •oculto • por ser un 

tema esca s amente estudiado en México y po rqu e, 5obr e todo, 

representa un interesante punto de re f erencia para los estudios 

curriculares en distintos niveles de escolaridad. 

La noci ón d e "ocult o" , en s u uso co r r- ien te , parec e re f erir-se a 

"aquello qu e no podemos v er" , i nc lusive e sta misma noción se ha 

li gado a i deas místicas y r-el igiosas . Pe ro n o e s tamos aquí para 

utili zar e l uso común del término. Al contrar-io de esas 

ac epciones, l a tr- a ducción y el s entido que tiene 1 o •oculto" en 

- 2 -

presentan a la escuela.

En esta ocasión, el estudio que presentamos contiene.

fundamentalmente, un examen de los distintos discursos que se han

elaborado en torno a una modalidad del currículo escolar: el

cunüculo 'ouflto'. Dicho examen analítico se inscribe en un

nivel de participación teórica-epistemológica que esencialmente,

se elaboró desde el plano de la Psicología. Sin embargo, cabe

señalar que una parte importante de esta investigación, se ha

nutrido de una serie de estudios e ideas provenientes de otras

disciplinas afines. Esto obedece a las exigencias impuestas por

la complejidad del fenómeno a estudiar. Por esta razón, resulta

explicable que en la actualidad exista un mayor número de

estudios curriculares cuyas líneas de trabajo no están reducidos

a una sola disciplina. Justamente, el presente documento evita

mantenerse en esa modalidad inadecuada de construccion de

conocimientos.

Seleccionamos la modalidad del currículo 'oculto' por ser un

tema escasamente estudiado en México y porque, sobre todo,

representa un interesante punto de referencia para los estudios

curriculares en distintos niveles de escolaridad.

La noción de “oculto”, en su uso corriente, parece referirse a

“aquello que no podemos ver', inclusive esta misma noción se ha

ligado a ideas místicas y religiosas. Pero no estamos aqui para

utilizar el uso común del término. âl contrario de esas

acepciones. ia traducción y el sentido que tiene lo "oculto" en

-2-



~~ t e t e rr en o c u rricula r , se r efiere a "lo que los planeador es de 

l a e duc ación "no ven • o no contemplan, <por su obv ieda d quizá > , 

e : ' ,- " e e t .::• ~ e u r r i e u 1':11· e =· o f i e i:<l e ·: . . 

El término "hidden curriculum" <original del id i orna inglés> 

s 1g n 1fica en este contex to, "currículum escondido" o "currículum 

' ocu lto ' "; que nada tiene que ver con la acepción del sentido 

c om ún que or dinar i amente se hace. Más bien, lo •oculto" del 

cur· r í c ul o escolar debe tomarse en un sentido figurado, es decir, 

d e be pen sarse que e n realidad NO HAY NADA OCULTO, sino que más 

bi e n est e cur·r ículo constituye un fenómeno que está ahí, per·o que 

ha v en i do pasando p or alto para los estudios os del cur· ríe u l urn, 

t anto para los in,.1est igadores como pal"a los profesionales mismos 

de la educ ación. 

En l a persp ec tiva de esta investigación, el cul"rí c ulo escolar 

" ocult o• <las e n trecomillas dan cuenta de la metáfora que 

e ne ier· r·a el término>, se refiere al proceso que va tomando la 

v ida cotidiana en la escuela, <no necesal"iamente dE?ntro del 

aula>, y que está puesta en marcha paralelamente con lo que sí 

está contemplado por los planeadores o diseñadores, e s decir, E?l 

c u r· rículo ' oficial'. Este proceso de indudable naturalez a social, 

está, está caracterizado poi' el conjunto de v alores, ideas, 

pr incipios, actitudes, conductas, etc., que manifiestan de ma n er·a 

dist inta tanto los gl"upos como los indi v iduos en el esc en ari o 

. C• l ;, r • Po r· ello, 

(alumnos, 

el r· ol asignado a los sujetos en el medi o 

e <:;.col ar pr·ofesol"es, autor· i dade s , etc. > hace más 

- 3 -

--to terreno curricular, se refiere a 'lo que los planeadores de

la educación 'no ven" o no contemplan, (por su obviedad quizá),

rr esta: curriculares o4i:iales.

El término 'hidden curriculum” (original del idioma inglés)

significa en este contexto, "currículum escondido" o 'currículum

*oculto'"; que nada tiene que ver con la acepción del sentido

comdn que ordinariamente se hace. Más bien, lo “oculto” del

currículo escolar debe tomarse en un sentido figurado, es decir,

del-fe pensarse que en realidad NO MY MM OCULTO, sino que más

bien este currículo constituye un fenómeno que está ahí, pero que

ha eenido pasando por alto para los estudiosos del currículum,

tanto para los investigadores como para los profesionales mismos

de la educación.

En la perspectiva de esta investigación, el currículo escolar

“oculto' (las entrecomillas dan cuenta de la metáfora que

encierra el término), se refiere al proceso que va tomando la

vida cotidiana en la escuela, (no necesariamente dentro del

aula), y que está puesta en marcha paralelamente con lo que sí

está contemplado por los planeadores o diseñadores, es decir, el

currículo `oficial'. Este proceso de indudable naturaleza social,

está, está caracterizado por el conjunto de valores, ideas,

principios, actitudes, conductas, etc., que manifiestan de manera

distinta tanto los grupos como los individuos en el escenario

olar. Por ello, el rol asignado a los sujetos en el medio

escolar (alumnos, profesores, autoridades, etc.) hace más

..3_



c om p lejo al fe nómen o e n c ue s tión . 

La c at e g o r í a de " cu r· r·ículo escola r ' oc u 1 to ' in tenta 

reivindi c a r y rec onocer al proceso de c o n s tr uc c ión de la vi da 

c otidia r1a de la i n ·:;,titución escol a r y el pape l transformador· con 

q ue s e v incula al currícul um o ficia l . Como puede comprende rse, 

é s ta no e s un a tar·ea fác il ; por el contr a rio e s un as un to de 

elev ad a comp l ejidad. Por e s t a r a z ó n , e l análisi s c oncep tu a l qu e 

ahor a p r esen t amos no pretende acabar a b s olutame nt e con el debat e 

qu e e st a temát ic a r·epr e sen ta , s ino que in t e nta sumarse a l a ser· i e 

de co n t ri b uci o nes qu e a dn pertenec e n al g r-u po que, e n es t e 

te r· r en o , puede con si der arse c omo el d e las "•1er·dades re lati v a s ". 

En ese sen ti d o , l o que aquí se p re s e nt a e s s ,'.do e l i nic i o de ;;na 

s er· ie de trabajos de inv estigación que tienen como fin al idad 

entender e sta categoría y s ob r e t od o , 

educ a t iv a. 

ubi c ar-la e n la 

Mientras tanto, el análisis conceptual y a 1 gur1 a s 

propuestas por por el autor, pueden conside rar se en un 

r e a lidad 

idea s. 

sentido 

ampl io, aplicable a cualquie r· nivel de esc ol ar·idad; sin emb ar go, 

es importante aclarar que las motiv aciones que int e rv inieron e n 

la r·eal izac ión de e st e pr·oyec to de investigac ión, e s tán 

relac i o n ad as con u n conjunto de preo c u p acion e s a c er c a de l a 

situación por la que a t rav iesa l a educa c ión supe r i o r en Mé x i c o. 

An te la impos ib i 1 id ad de c ub r· ir l os objetivos del proyec to 

ge r1e r ;,,J , e n es. ta e t ap a i r1 i c i al decidim o s t ra za r l o s sigu ien te s 

ob Jeti v os a f in de l og r ar u n pr imer ava n c e d e l os t rab a jos. De 
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cumple¿o al fenómeno en cuestión.

La categoría de 'currículo escolar `oculto' " intenta

reivindicar y reconocer al proceso de construcción de la vida

cotidiana de la institución escolar y el papel transformador con

que se vincula al currículum oficial. Como puede comprenderse,

esta no es una tarea fácil; por el contrario es un asunto de

elevada complejidad. Por esta razón, el análisis conceptual que

ahora presentamos no pretende acabar absolutamente con el debate

que esta temática representa, sino que intenta sumarse a la serie

de contribuciones que aún pertenecen al grupo que, en este

terreno, puede considerarse como el de las 'verdades relativas".

En ese sentido, lo que aquí se presenta es sólo el inicio oe ,na

serie de trabajos de investigación que tienen como finalidad

entender esta categoría y sobre todo, ubicarla en la realidad

educativa.

Mientras tanto, el análisis conceptual y algunas ideas

propuestas por por el autor, pueden considerarse en un sentido

amplio, aplicable a cualquier nivel de escolaridad; sin embargo,

es importante aclarar que las motivaciones que intervinieron en

la realización de este proyecto de investigación, están

relacionadas con un conjunto de preocupaciones acerca de la

situación por la que atraviesa la educación superior en México.

Ante la imposibilidad de cubrir los objetivos del proyecto

generaï, en esta etapa inicial decidimos trazar los sigaientes

ob,et1 os a fin de lograr un primer avance de los trabaioz. De

-4-



esta f orma, nos propu simos: a) Ex pone r las prncipale s propue s tas 

que sobre e l cur rí culo "ocult o" han presentado los di st in t o s 

aut o res; b J Efec tuar un análi s i s de l o s concept o s der· i '.'ados de 

los di stin to s di scursos , er1 par ti cula r, a n a l i z and o al guno <: 

s egment os que inv olucr·an al psicólogo y en los cuale s éste pod r· fa 

e on t r i bu ir· ; c ) Dese r ib i r '>' proponer· algunos con ceptos y 

categoría:. que c ontr· ibuy a n a e x plicar al fenómen o en cues tión ; y 

d ) Cor1ocer algunos métodos de inv estigación empíri c a p ar a 

i m1 e s tig ar· esta modalidad cur· r· ic u lar· . 

Pa ra lograr los objetivos a r ri ba e xpuestos, dec idimos seguir l a 

estrat eg ia del " análi sis de textos", basándonos en la obra de M. 

Foucaul t: El Orden del Discurso <ve r bibl iogr·a fía ) , d e d onde s e 

retomó el método de 1 os conjuntos e rí t ico y genealógico, que 

tien en como fin anal izar· cuerpos discur s i v o s. Asimismo, s e 

tomar·on alguna s ideas del método propuesto por T .A. van Di jk , 

q u ien plantea un sistema de " ma c roestructuras semántic as " par·a el 

análisi s de texto s . 

El v olumen que a con t inuación se presenta está div ido en dos 

partes; la pr· imera, denominada: "Introducción a la inves tigación 

educ a ti va y algunos enfoques teóricos sobre el curríc u lum", está 

formada por dos capítulos, en los cuales se describen y anal izan 

con fines de ubicación, aquellas aproximaciones teóricas de la 

educación que constitu y en un punto d e refe rencia p ara los 

2s tudioso=· del currí cu l um <capítulo 1); asimismo, se r· ev i :.aro 

algun as ap rox imaci ones teóricas parti culares relativas a la 
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esta forma, nos propusimos: a) Exponer las prncipales propuestas

que sobre el currículo "oculto" han presentado los distintos

autores; o- Efectuar un análisis de los conceptos derivados de

los distintos discursos, en particular. analizando algunos

segmentos que involucran al psicólogo y en los cuales este podría

contribuir; cl Describir v proponer algunos conceptos v

categorías que contribuyan a explicar al fenomeno en cuestión; y

d) Conocer algunos métodos de investigación empírica para

investigar esta modalidad curricular.

Para lograr los objetivos arriba expuestos, decidimos seguir la

estrategia del “análisis de textos', basándonos en la obra de M.

Foucault: Elürdmidelbisnnso (ver bibliografía), de donde se

retomó el método de los conjuntos crítico y genealógico, que

tienen como fin analizar cuerpos discursivos. Asimismo, se

tomaron algunas ideas del método propuesto por T.A. van Di¿k,

quien plantea un sistema de 'macroestructuras semánticas' para el

análisis de textos.

El volumen que a continuación se presenta está divido en dos

partes; la primera, denominada: 'Introducción a la investigación

educativa y algunos enfoques teóricos sobre el curriculum", está

formada por dos capitulos, en los cuales se describen y analizan

con fines de ubicacion, aquellas aproximaciones teóricas de la

educacion que constituyen un punto de reterencia para los

sïtidiosos del currículum (capítulo 1); asimismo, se revisan

algunas aproximaciones teóricas particulares relativas a la
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i nv e stigación y construc c ión del cur·r· í c ulo . En este caso 

abor d amos espec íficame n te el pu nto de v ist a de la-:. cor· r· ien te s 

ps icológi cas 

( cap ít u lo 2 ) . 

< con du c t i -:.mo, cognoscitivismo y psi co análi si s), 

En la segunda parte, dedicada a rev is a r el concep to de 

c ur r· ícu l o " o cult o" , se analizan algu nas ideas alr·ededo r· de este 

tema, a t r·avés de cuatr·o capítulos. 

recon s.tr·ucción histórica breve de la 

En ellos se ofrece un a 

investigación curricular· 

<capítulo 3) ; un análisis exhausti v o del concepto currículo 

•oculto", desde sus orígenes <capítulo 4>; un conjunto d e 

proposiciones conceptuales derivadas del análisis e l aborado er1 

los capítulos anteriores (capítulo 5) y , finalmente , se e x pon e n 

algunos métodos propuestos por otros autores e n to r no al estu d i o 

empi r i c o del currículo •oculto• (capitulo 6). Obviamen te, la s 

la conclu siones generales cor respondientes a est a e ta p a 

investigación, aparecen al final del volumen. 

de 

Esperamos que este documento sea de utilidad para el lector e n 

general, el profesional de la educación y el estudioso del 

currí c ulum. Per·o deseamos principalmente, que este esfuer·zo pase 

de ser un a infraestructura teórico-epist emo lógica para 

convertirse en ve rdadera praxis educativa . 
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investigación y construccion del currículo. En este caso

abordamos especificamente el punto de vista de las corrientes

psicológicas íconductismo, cognoscitivismo y psicoanálisis),

¡capítulo 2>.

En la segunda parte, dedicada a revisar el concepto de

currículo "oculto", se analizan algunas ideas alrededor de este

tema, a través de cuatro capítulos. En ellos se ofrece una

reconstrucción histórica breve de la investigación curricular

(capítulo 3): un análisis exhaustivo del concepto currículo

'oculto', desde sus orígenes (capítulo 4); un con¡unto de

proposiciones conceptuales derivadas del análisis elaborado en

los capítulos anteriores (capítulo 5) y, finalmente, se exponer

algunos métodos propuestos por otros autores en torno al estudio

empírico del currículo 'oculto' (capítulo 6). Obviamente, las

conclusiones generales correspondientes a esta etapa de la

investigación, aparecen al final del volumen.

Esperamos que este documento sea de utilidad para el lector en

general, el profesional de la educacion y el estudioso del

currículum. Pero deseamos principalmente, que este esfuerzo pase

de ser una infraestructura teórico-epistemologica para

convertirse en verdadera praxis educativa.
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"Que ot ros se jacten de las 

páginas que han e scrito; 

a mí me enorgullecen las 

que he leído". 

JORGE LUIS BORGES. 

"Que otros se jacten de 1
páginas que han escrito:
a mí me enorgullecen las
que he leído".

JORGE LUIS BORGES .



PARTE I INTRODUCCICJ-1 A LA If'fJESTIGACICJ-1 EDUCATIVA Y ALGl..NOS 

Et~FOQUES TEORICOS SOBRE EL CURRICULl.1'1 

Capítulo 1 

BPL~.im.a~icne~ __ ieóLi~.a2 __ QeneL.ale2 ___ en ___ icLnJ;L __ .al~-e~1udio 

~.U.LLi~lJ.lAL· 

Al emprender· l a tarea de e s tudiar el c urrículo escol ar, n o s 

hemos enfrentado con los v iejos y los n uevos prob lemas afine<:. a 

toda inv e s tigación educativa, es decir, hemos tenido q u e su p er ar· 

parcialmente las múltiples dificultades teóricas que s on comunes 

a toda inv estigación en 

Po r· el l o, a lo largo 

este campo específico del cono c imiento. 

de este prime r capítulo intentaremos 

e x p on e r , a ma nera de intr·oducción, un conjunto de p r·o b lemas que 

l 1 ev a c o n s i go l a investigación educativa. Obv iamente este 

estudio no tien e corno objeto resolver todas las pregunta s que p or 

mu c ho tiempo se han formu lado los e s tudiosos de la educac ión, 

sino que por el contrario pretende e xpon e r dichas pregu n t a s a fin 

de dar lugar a un debate cuyo centro de atención sea el asunto 

curricular, haciendo hincapié en una modalidad espec ífica: el 

c u r· r í c u 1 o ..'.'...l:l~.1.1..l..t.o~ • 

en este capítulo se of r ecerá u na breve Par t icul ar·me n te 

panorámica ace rca de los enfoques más g enerales s ob r e la 

educación, lo q ue a su vez proporcionará elementos de ub i c ac i ó n y 

per s pec ti v a e n to rn o a l análisis q u e pr ese nta r emos e n l a s 

s i g ui e n te s secc i o ne s . 
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PARTE I INTRODUCCION A LA INUESTIGHCIUN EDUCHTIUA Y ALGUNOS

ENFDGUES TEORICOS SOBRE EL CURRICULUM

Capítulo l

&|:iuiximaciones__.Lefi1:icas__oen.enaLes___en___LoLno__.aal___es1udio

r.i.LL.cicuLai: .

Al emprender la tarea de estudiar el currículo escolar. nos

hemos enfrentado con los viejos y los nuevos problemas afines a

toda investigación educativa, es decir, hemos tenido que superar

parcialmente las múltiples dificultades teóricas que son comunes

a toda investigación en este campo especifico del conocimiento.

Por ello, a lo largo de este primer capítulo intentaremos

exponer, a manera de introduccion, un conjunto de problemas que

lleva consigo la investigación educativa. Obviamente este

estudio no tiene como objeto resolver todas las preguntas que por

mucho tiempo se han formulado los estudiosos de la educación,

sino que por el contrario pretende exponer dichas preguntas a fin

de dar lugar a un debate cuyo centro de atención sea el asunto

curricular, haciendo hincapié en una modalidad especifica: el

currículo locullfll.

Particularmente en este capítulo se ofrecerá una breve

panoramica acerca de los enfoques más generales sobre la

educación, lo que a su vez proporcionará elementos de ubicacion v

perspectiva en torno al análisis que presentaremos en las

siguientes secciones.

_?-



Est e debat e es un punto de p ar tida , el cual 

el a nálisis de lo s temas que en 

nos ha permitido 

e s ta ocasión s e organizar 

presen tan. Cc:wno t al , este debate expone u na discusión teórica en 

to rn o a algunos conceptos y categorías de análisis que han sido 

d e gran tra scendencia para el desarrollo de la investigación 

e d ucativa. Asimismo, hemos considerado que a través de est e 

deba te, s e e x p r e s an distintas concepciones globales sobre los 

fine -:. de la educación y los medios que s e proponen para su 

consec us ión. 

Un pr· imer aspecto, con el cual quisiéramos empeza r esta 

c a pí tulo i n t r oductorio, e s el que se deriva de la pregunta 

si guiente : ¿Cuáles son los criterios mínimos adecuado s que 

pe rmitan dar cuenta proceso educativo?. 

I' , El p roceso educ a tivo, pensado justamente como "pr·oceso" y no 

como un resultado acabado, por ser cc:wnplejo y contradi ct orio ha 

sido abordado por div ersos enfoques teó ricos, 

pr esentado diferentes cr it erios para su estudio. 

las cuales han 

Por l o t a nt o n o 

existen criterios únicos sobre cómo estudia r este pr·oceso. Por· 

esa razón se dice que no existen fórmulas univ ersales aceptadas 

consensualmente sobre cómo estudiar sat isfactor· iamente el pr·oceso 

educativo . En realidad solamente contamos con aprox imacion es, 

que e n ocasiones son de carácter descriptivo, y en el mejor de 

los caos , de carácter e x plicativ o .¿ 

Ahora bien, ¿cuáles han sido las propuestas que han presenta do 
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Este debate es un punto de partida, el cual nos ha permitido

organizar el análisis de los temas que en esta ocasión se

presentan. Como tal, este debate expone una discusión teórica en

torno a algunos conceptos y categorias de análisis que han sido

de gran trascendencia para el desarrollo de la investigación

educativa. Asimismo, hemos considerado que a través de este

debate, se expresan distintas concepciones globales sobre los

fines de la educación y los medios que se proponen para su

consecusión.

Un primer aspecto, con el cual quisiéramos empezar esta

capítulo introductorio, es el que se deriva de la pregunta

siguiente: ¿Cuáles son los criterios mínimos adecuados que

permitan dar cuenta proceso educativo?.

\Fl proceso educativo, pensado justamente como 'proceso y no

como un resultado acabado, por ser complejo y contradictorio ha

sido abordado por diversos enfoques teóricos, las cuales han

presentado diferentes criterios para su estudio. Por lo tanto no

existen criterios únicos sobre como estudiar este proceso. Por

esa razón se dice que no existen fórmulas universales aceptadas

consensualmente sobre como estudiar satisfactoriamente el proceso

educativo. En realidad solamente contamos con aproximaciones,

que en ocasiones son de carácter descriptivo, y en el meJor de

los caos, de carácter explicativor'

Ahora bien, ¿cuáles han sido las propuestas que han presentado
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las d ive1sos e nfoqu es t e 6r· i cos? y ¿cómo están J igados s us 

discu r s os a los pr·ob lemas espe c í fic os del proceso curr· i cular ? A 

con t i nu ac i ó n tocar·emos a lgunos. aspectos qu e pr·e t e r1der1 d a r· 

respuesta a e st a s pregunt a s . 

a ) Natu ral e z a soc ia l de l a educaci ón. 

Uno de los c o ncep t o s má s impo rt ant e s para l a de fi nición de las 

d ive rs a s pe 1s pec t ivas teór icas a c e rca del proc e so e ducati v o, e s 

el d e la " n atu raleza s oc i a l d e- la e d uc ac i ó n". Con e s te c once pt o 

s e i dentifi can p r in ci p alme nte quien e s desd e una perspe c t iv a 

genér· i ca d el p r oceso e ducativo, enti en den a é s t e- como un f e nómeno 

cu y a n a tu r .;. l ez a e s exc lu siva de l homb r e <c on ell o imp lí c i t amen t e 

se- q u i e r e dec i r q ue e s te fen ómeno no e s propi o d e l o s o r g a nismos 

in f r·ahuman os ) . 

Esta con s ide r·ac ión p r- inci pal abre l a pos ib i l i da d de descar· t ar 3 

toda s aqu e llas pe rspec tivas teó r icas que han c aído e n e l g r ave 

er· ror- de biologiza r ev e nt os c uya e s encia e s. sól o humana soc ial . 

Sin embargo, aún e x isten opiniones que 

fav or de la v i s ión bi o log i cista <1>. 

tr at a n de a rgume nt a r a 

La s tenden cias o co r rientes má s i n fl u yen te s en inv e s t igaci ó n 

educa t L ·a han ll e gad o a un c ons e nso pa rc i al en r e l ac i ón a e se 

asu n to. Pe r-o, si b i en es ci er t o qu e no e xisten g rande-s 

p r oba bi li dad es de qu e 1 a t en denc i a bi o l o g i c ist a g ane fuer za, e s 

necesar i o reconoc er que entre las v ersiones que apoyan el pun t o 

de v ista h uma no soci a l todav í a e • is ten dife renc ias f undame n t a l es , 

- 9 -

las diversos enfoques teóricos? y ¿como están ligados sus

discursos a los problemas específicos del proceso curricular? â

continuación tocaremos algunos aspectos que pretenden dar

respuesta a estas preguntas.

a) Naturaleza social de la educación.

Uno de los conceptos más importantes para la definición de las

diversas pezspectivas teóricas acerca del proceso educativo, es

el de la "naturaleza social de la educación”. Con este concepto

se identifican principalmente quienes desde una perspectiva

genérica del proceso educativo, entienden a este como un fenomeno

cuya naturaleza es exclusiva del hombre (con ello implícitamente

se quiere decir que este fenomeno no es propio oe los organismos

inírahumanos>.

Esta consideración principal abre la posibilidad de descartar a

todas aquellas perspectivas teóricas que han caído en el grave

error de biologizar eventos cuya esencia es sólo humana social.

Sin embargo, aún existen opiniones que tratan de argumentar a

favor de la visión biologicista (1).

Las tendencias o corrientes más influyentes en investigacion

educati a han llegado a un consenso parcial en relación a ese

asunto. Pero, si bien es cierto que no existen grandes

probabilidades de que la tendencia biologicista oane fuerza. es

necesario reconocer que entre las versiones que apoyan el punto

de vista humano social toda~i; e¬rsten diferencass iundamenfrìes,

- 9



tant o en el cuerpo concept ual como en l a me todo logí a que -:.ue le 

acompañarle. 

Afortunadamente, Ja comunidad de investiga dores edu ca ti v os, 

cualquiera que sea su ubi cac ión teórica - metodológica, ha puesto 

sus ojos en los diferer1tes pr·oblemas que demanda la edu c ación 

<a 1 f a be t i z ación, formación de cuadros en áreas hum a nísticas y 

científico-técni cás, vinculación entre escuela y el resto de l a 

sociedad, etc.) En sentido, las diferencia s teóric as 

fund ame n t ales entre enfoques, ha teroido como r·e-:.ul tado una 

riqueza conceptual y metodológica cuya in f luencia ha sido 

determ inan te para la definición de políticas educativas en cada 

una de las naciones <coordinadas por un organismo internacional 

de d ic ado a la educación y la cultura, que agrupa a través de 

d i stintas representaciones, a la mayoría de Jos paises). 

Todas los enfoques teóricos que reconocen la naturaleza social 

de la educación ha n tenido su origen en lo que se ha dado por 

11 amar "ciencias sociales" <término que no discutiremos por 

ahora); las llamadas ciencias sociales han participado en forma 

fundamental en la proposición de conceptos y categorías, tanto de 

descr· ipc ión como de explicación para cada uno de los terrenos 

específicos de la educación. Por ello mismo, cualquier estud io 

relacionado con algún aspecto educativo, como en el caso del 

proceso curricul ar , debe considerar distintos enfoques y niveles 

de !n~l !sis. Ninguna teoría hoy en día puede adjudicarse un 

lugar pri v ilegiado, como úunica autoridad con r elación al proceso 
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tanto en el cuerpo conceptual como en la metodología que suele

acompañarle.

Afortunadamente, la comunidad de investigadores educativos.

cualquiera que sea su ubicación teórica-metodológica, ha puesto

sus o¿os en los diferentes problemas que demanda la educación

(alfabetización, šormación de cuadros en áreas humanísticas v

cientifico-técnicas, vinculación entre escuela y el resto de la

sociedad, etc.) En ese sentido, las diferencias teóricas

fundamentales entre enfoques, ha tenido como resultado una

riqueza conceptual y metodológica cuya influencia ha sido

determinante para la definición de politicas educativas en cada

una de las naciones (coordinadas por un organismo internacional

dedicado a la educación y la cultura, que agrupa a través de

distintas representaciones, a la mayoría de los paises).

Todas los enfoques teóricos que reconocen la naturaleza social

de la educación han tenido su origen en lo que se ha dado por

llamar 'ciencias sociales' (término que no discutiremos por

ahoraìi las llamadas ciencias sociales han participado en forma

fundamental en la proposición de conceptos y categorías, tanto de

descripción como de explicación para cada uno de los terrenos

especíâicos de la educación. Por ello mismo, cualquier estudio

relacionado con algún aspecto educativo, como en el caso del

proceso curricular, debe considerar distintos enfoques y niveles

de análisis. Ninguna teoría hoy en día puede adjudicarse un

lugar privilegiado, como úunica autoridad con relación al proceso
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edu c ativo y c urricu lar. Es ta ide a e x pr·esa la r1ecesidad de 

r esol v er· , a t ravé s de estudios pe rmanen tes y r igurosos, el 

conjunto de problemas educ a t i v os en f c·r·ma amplia ·; p lur a l , 

echando mano de los l os recursos t eóric os y me todol ógi c o s co n lo s 

que se cuen te . 

Desde nue s t r o punto de v ista, cualqu ie r· con cepto s ob r·e 

educ a ción está v inculado con las in te rpretac ion es rel a t iv as a l 

proceso curricular. Por eso, las ideas arr iba e x presada s en 

torno a la n aturaleza social de la educación son v a lidas tan t o 

para un campo general <lo e ducati v o>, como para ot ro p articu la r 

<l o curricular· ). 

b) Objet o teórico y objeto pragmático de la educac i ór •. 

A nuestro juicio, el proceso educativo puede divid i rse pa r a 

fine s analíticos en dos partes f u n d amentales , una teór ic a y o tr a 

pr·agmá t ica o práctica. 

La parte teórica es la que cor r e s ponde a la reflex i ó n e 

1 e denomin aremos interpretación conceptual. A este aspecto 

objeto teórico u objeto educativo para sí. Por· otro l a do, la 

parte pragmática hace referencia a los aspectos reales y 

concretos de la práctica edu c ati v a. En es ta p a r te están 

consi deradas las mdltiples expe r ienci as de la e scolaridad y el 

conj un to de re laci o n es in s tituci o n a les d e la. escuela <en es ta 

inv e s tigación por escuela se entende rá a t oda aquella insti tuc ión 

de la. s o c ieda d civil que tiene como fin al id ad leg itimar un 
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educativo w curricular. Esta idea expresa la necesidad de

resolver, a través de estudios permanentes y rigurosos, el

conJunto de problemas educativos en forma amplia f plural,

echando mano de los los recursos teóricos y metodológicos con los

que se cuente.

Desde nuestro punto de vista, cualquier concepto sobre

educación está vinculado con las interpretaciones relativas al

proceso curricular. Por eso, las ideas arriba expresadas en

torno a la naturaleza social de la educación son validas tanto

para un campo general (lo educativo), como para otro particular

(lo curricular).

__ b) Objeto teórico y objeto pragmático de la educación.

A nuestro ¿uicio, el proceso educativo puede dividirse para

fines analíticos en dos partes fundamentales, una teórica y otra

pragmática o práctica.

` La parte teórica es la que corresponde a la reflexión e

interpretacion conceptual. A este aspecto le denominaremos

objeto teorico u objeto educativo para sí. Por otro lado, la

parte pragmática hace referencia a los aspectos reales y

concretos de la práctica educativa. En esta parte están

consideradas las múltiples experiencias de la escolaridad y el

conjunto de relaciones institucionales de la escuela (en esta

investigación por escuela se entenderá a toda aquella institucion

de la sociedad civil que tiene como finalidad legitimar un

-1l_



con ju nto de conoc imi eri tos , adqu ir i dos por· e l r·est o de 1 a 

soci e d ad, y sel ecci on ados arbitrariamente por un grup o de 

'.·~ t ~ ~ le s ; l a escuel a , cons t ituida po r el co n j unt o de 1 a s. 

r el ac i ones sociales orientadas al cumplimiento de los fines 

ins ti tucionales, se caracteriza por ser una institución que se 

enc u ent r a en constante transformación ) . A la parte pr·agmática se 

le den omi na objeto práctico uobjeto educativ o en sí. 

Es importante mencionar y reiterar que estas partes sólo son 

una r ep r esentación conc ep tual, que ha sido utilizada para fine s 

analiti cos. Es decir, tant o lo teórico como lo pr·agmático no 

están separados, sino que constituyen dos momentos de una misma 

r ealidad. 

El proce s o educativ o se caracteriza, además, por· ser· 

cont r ad i cto r io. Justamente, al igual que otros pr·ocesos 

soci a les , dichas contradicciones se e xpresan particularmente en 

la forma de organización grupal y el comportamiento individual 

<objetiv o y sub j etivo) que asumen sus participantes. 

Conscientes de esta dificultades, a 

continuación expondremos y comen taremos al gur1os textos que han 

intentado responder a las interrooantes de la investigación 

educati v a r elacionadas al proceso educativo y curricular . Pa r· a 

conseguir este ob j etivo fue necesario seleccionar algunas líneas 

teóricas general e s que ant e ceden 

c u rrícu l o escolar . 
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toda propos ic ión ac e r·ca del 

con¿unto de conocimientos, adquiridos por el resto de la

sociedad, y seleccionados arbitrariamente por un grupo de

' alas; la escuela. ccnatituida por el conjunto de las

relaciones sociales orientadas al cumplimiento de los fines

institucionales, se caracteriza por ser una institución que se

encuentra en constante transformacion). A la parte pragmática se

le denomina obJeto práctico uobjeto educativo en sí.

Es importante mencionar y reiterar que estas partes sólo son

una representación conceptual, que ha sido utilizada para fines

analíticos. Es decir, tanto Io teorico como lo pragmático no

están separados, sino que constituyen dos momentos de una misma

realidad.

El proceso educativo se caracteriza, además, por ser

contradictorio. Justamente, al igual que otros procesos

sociales, dichas contradicciones se expresan particularmente en

la forma de organización grupal y el comportamiento individual

(obJetivo y subjetivo) que asumen sus participantes.

Conscientes de esta característicass dificultades, a

continuación expondremos y comentaremos algunos textos que han

intentado responder a las interrogantes de la investigación

educativa relacionadas al proceso educativo y curricular. Para

conseguir este objetivo fue necesario seleccionar algunas líneas

teóricas generales que anteceden toda proposición acerca del

cuificulo escolar.

._12_



La for·ma en qu e abo rdaremos estos aspee t os teór leos e s tá 

or i e n t a da p or la natu r a lez a de l fen ómen o a estudiar, en este 

caso , po r la na t ura l eza de l p roc e so c urricular <Sobre &.'O.te 

proces o e n p a rticular hemo s p r epa ra do con ma yor· d e talle a l gun a s 

refl ex iones que aparecen en el c a pítulo 3>. 

Dos son l as c o r rientes 

debido a su dest acada 

teó r icas general e s ha n sido elegidas , 

influencia, t a nto en e l debat e teór· i c o y 

me todol ógico como e n la const r ucción d e propue s ta s dirigidas a 

r e s olve r l os nudos que p resen ta nues t r o obje to d e estudio. Ambos 

enfoqu es t e óricos tamb i én destacan po r su pr esencia er1 lo s 

No s d isc u r· s os relacion a dos con la educaci ón en general. 

r ef er imos esp ecíficamente a los concep tos d e ri vado s del 

funcional is ta, por una p ar te, y marxista, p o r l a ot r a. 

enfoq1Je 

Cabe sefia l a r, a p r opósi t o de los enf oqu e s s e l e cc ion ados a qu!, 

que e x i sten también otros enfoques qu e, aunque de menor 

influencia, se rí a injusto dejar de me nc i o na rl o s , puesto q u e su 

parti c ipación ha sido también valiosa en este d e bate. E j emp los 

enfoqu e de estos son el enfoque estructuralista e l 

fenomenológico. 

Hechas las preci s i o nes anteriores, pasemos a la e xposi c ión de 

l as co r ri en t es o en f oques se l e cci on ado s . 

c ) Cor ri entes de pensam iento d e ma y or· in f 1 u en e i a er. l a 

educación d e nues t ro t iempo. 

Ca rac te r ís ticas de los enfoques fun c ional i s tas par a la 
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La forma en que abordaremos estos aspectos teoricos está

orientada por la naturaleza del fenomeno a estudiar, en este

caso, por la naturaleza del proceso curricular. ¿Sobre este

proceso en particular hemos preparado con mayor detalle algunas

reflexiones que aparecen en el capítulo 3).

Dos son las corrientes teóricas generales han sido elegidas,

debido a su destacada influencia, tanto en el debate teorico y

metodológico como en la construcción de propuestas dirigidas a

resolver los nudos que presenta nuestro objeto de estudio. Ambos

enfoques teóricos también destacan por su presencia en los

discursos relacionados con la educación en general. Nos

referimos específicamente a los conceptos derivados del enfoque

funcionalista, por una parte, y marxista, por la otra.

Cabe señalar, a proposito de los enfoques seleccionados aquí.

que existen también otros enfoques que, aunque de menor

influencia, sería injusto dejar de mencionarlos, puesto que su

participación ha sido también valiosa en este debate. Ejemplos

de estos son el enfoque estructuralista y el enfoque

fenomenologico.

Hechas las precisiones anteriores, pasemos a la exposición de

las corrientes o enfoques seleccionados.

c) Corrientes de pensamiento de mayor influencia en la

educacion de nuestro tiempo.

Características de los enfoques funclonalistas para la

_ 13..



educ ac ión, 

Es ta c o rriente de pensamiento tiene s us origenes e n el 

desar rollo histórico de la teo r ía sociológica. Las pr emisas de l 

funci onalismo están sintetizadas en la obra teóri ca de T. 

Parson s, sociólogo nor· teamericano, para quien la sociedad es " el 

tipo de sis temas oc ial que s e ca r·acteriza por el más a lto nive l de 

auto s uficiencia en relación a su ambiente, incluyendo otros 

sist ema s soci aies" ( 2). Para este enfoque, la p a l a br a "sistema" 

cumple un papel fu ndamental. Es decir, para el f uncionalismo, el 

sistPrna implica " un conjunto organizado complejo, que a su '.lez 

constitu ye un g r upo de partes relacionadas• (3). 

Co n es t e marco de referencia, la Sociología tradicional de 1 a 

educ ación , d e rivada del enfoque funcional ista , pl an tea la 

posibili d a d de llev ar a la práctica sus propues t as para el 

con ju nto de la soci edad, asi como •a las organizaciones 

políticas, e c onómicas o educativas, e inclu s o a pequeños gr·upos, 

como 1 a f am i 1 i a• < 4) • 

Parson s ( 5) señala que •cualquier sociedad depende, para s u 

continuación, como sistema, de los insumos que recibe mediante 

interc ambios con los sistemas ambientales. La autosuficiencia 

con relación al ambiente significa e st abilidad en la relación de 

inte rcambio y capacidad pra controlar éste, en interés del 

funcionamiento de la soci edad. Ese control puede variar de s de la 

aptitud para evit ar o 'r e solver' los transtornos hasta la 

capa c idad p a r· a moldear favorablemente las relac iones 
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educación.

Esta corriente de pensamiento tiene sus origenes en el

desarrollo histórico de la teoria sociológica. Las premisas del

funcionalismo están sintetizadas en la obra teórica de T.

Parsons, sociólogo norteamericano, para quien la sociedad es "el

tipo de sistemasocial que se caracteriza por el más alto nivel de

autosuficiencia en relación a su ambiente, incluyendo otros

sistemas sociales” (2). Para este enfoque, la palabra "sistema"

cumple un papel fundamental. Es decir, para el funcionalismo. el

sistema implica 'un conjunto organizado complejo, que a su vez

constituye un grupo de partes relacionadas' (3).

con este marco de referencia, la Sociologia tradicional de la

educación, derivada del enfoque funcionalista, plantea la

posibilidad de llevar a la práctica sus propuestas para el

conjunto de la sociedad, asi como 'a las organizaciones

políticas, económicas 0 educativas, e incluso a pequeños grupos,

como la familia' (4).

Parsons (5) señala que "cualquier sociedad depende, para su

continuacion, como sistema, de los insumos que recibe mediante

intercambios con los sistemas ambientales. La autosuficiencia

con relación al ambiente significa estabilidad en la relación de

intercambio y capacidad pra controlar éste, en interés del

funcionamiento de la sociedad. Ese control puede variar desde la

aptitud para evitar o `resolver' los transtornos hasta la

capacidad para moldear favorablemente las relaciones

_ 14-



arnb í en t o.! es" 

A decir· d e Df az- Polanco ( 6), • . .. es c ier· to qu e la r1 oci ón de 

' fu r1c ión ' es cero t r·al, en es ta teoría ; pero s e t rata sól o de uno 

de s us pos tulados fundamentales". Este a ut or· , al ha cer· un 

a nálisis de esta ' teoría', des c r· i be ot r o s post u l a dos iQua l rn e r1 te 

irnpo r·t 3.n t e s , como s on: la noc i ón de ' tot a li dad ' o de s, istema 

total, d e ' integ r·ac iór1 s oc ial ' , de ' interdepende r1c ia ' d e l as 

partes del sistema, d e ' autoequilibri o' del sistema <homeo s tasis ) 

y de ' cambio social ' en dete rminadas c ondi c ione s . 

Fun c ionalismo y Educación 

Per o , ¿de qué manera el func iona li smo ha sido impor tan te- par a 

la teo r·ía de 

ella?. 

la educación y cómo se tia pr·opuesto con t r i b wir· él. 

El enfoque funcionalista par·a la edu cación t iene s u pu nto de 

partida en la obra y el pen samiento del f r an c é s E. Du r k hei m. La 

influenci a de Durkhe im "ha t r aído consiQo -nos di rían Gu eva r a 

Niebl a y De Leonar do <? >-, sobre todo en su s a s pect os má s 

l iber·al c-s. , un movimien to de ma r cada influenci a en 1 a 

inv estigación educ ~t i va y cuya supervivencia a quedado en manos 

de l funci o n a lismo r1 orteamer icano durante 1 o s años de l a 

po s guerra". Indudab lement e, este enfoque ha ech ado r aíz e n l a 

p ro du cción teó r ica de las ll amadas cienc ias s ocial e s . 

El es tado de discusión al inte rno de l funcionalism o h a 

import ant e s cambios debido a 1 a d in~mica que l o 
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ambientales".

A decir de Díaz-Polanco (6), '...es cierto due la noción de

lfunción' es central, en esta teoria; pero se trata solo de uno

de sus postulados fundamentales". Este autor, al hacer un

análisis de esta `teorIa', describe otros postulados igualmente

importantes, como son: la noción de *totalidad o de sistema

total, de `integracior social', de `interdependencia' de las

partes del sistema, de `autoequi1ibrio' del sistema (homeofltasis,

y de *cambio social' en determinadas condiciones.

Funcionalismo y Educación

Pero, ¿de que manera el funcionalismo ha sido importante para

la teoria de la educación y como se ha propuesto Contribuir a

ella?.

El enfoque funcionalista para la educación tiene su punto de

partida en la obra y el pensamiento del frances E. Du-Lheim. La

influencia de Durkheim “na traído consigo -nos dirían Guevara

Niebla y De Leonardo (7)-, sobre todo en sus aspectos más

liberales, un movimiento de marcada influencia en la

investigación educativa v cuya supervivencia a quedado en manos

del funcionalismo norteamericano durante los años de la

posguerra”. Indudablemente, este enfoque ha echado raíz en la

producción teórica de las llamadas ciencias sociales.

El estado de discusion al interno del funcionalismo ha

obeer~ado importantes cambios debido a la dinámica que lo

_ X5-



car ac teriza . Por e so , 1 o s. teór· ic os funcional istas s. e han 

e sf or zado para reorganizar y consolidar sus ideas • En ocas i or1es 

. . ~ ,, .-. .:;;.:. " ~ ·• a lt.::. g : ado de elab oraci on teór ica , sob re te.de• e r1 

lo que cor re s ponde al ter r·eno de la reflex ión conceptual d e l 

o roc eso educati v o. 

De esta ma ner·a, de s pués de Dur kheim, el enfoque funci ona l ista 

para la educación ha sufrido impor· tar.te s modif icaciones, tales 

han s ido los. casos del desar rol l ismo, la teo ría de sis temas, Ja 

teoría del cap! tal h umano , 

pr opuesta s espec ífic as pa ra 

etc . , que han dado a 

1 a i nstrumentación de 

conocer 

algunas 

políticas educ a ti v as en Jos países periféricos <J o que ha 

otorgado un mayor énfasis hacia un conjunto de refor mas qu e 

pre tend e n imponer c ri terios utilitarios y mec anicis tas p a ra l a 

edu ca ci ón e s colarizada>. 

Podríamos seguir hablando de las características cont emporáneas 

del enfoque fun ci onal is ta, sin embargo quisiéramos · r-egresar- a 1 a 

descripci ón de las idea s originales, puesto que su estudio se 

acer-ca de mejor- forma a 1 os requerimientos de esta 

inv estigación. Entonces, sólo nos limitaremos, en lo que sigue a 

la exposición esquemática de las pr·opuestas durkheimianas, a 

parti r de la lectura de algunos aspectos de su obra teórica 

educativa. Asim ismo, in ten taremos v in c u 1 ar el con junto de estas 

i deas fundamentale s cor1 a lgunos rasgos de su discurso c on 

rel ac i ón a la pr oblemática curricular. 

La propue s t a de Durkheim c onsiste en pens a r y conceb i r a l a 
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carscteriza. Por eso, los teóricos íuncionalislas se han

esforzado para reorganizar y consolidar sus ideas. En ocasiones

..c,--- s -H iii; ; ado de elaboracion teorica. sobre todo en

lo que corresponde al terreno de la reflexión conceptual del

nroceso educativo.

De esta manera, despues de Durkheim, el enfoque funcionalista

para la educación ha sufrido importantes modificaciones, tales

han sido los casos del desarrollismo, la teoría de sistemas, la

teoría del capital humano, etc., que han dado a conocer

propuestas específicas para la instrumentación de algunas

políticas educativas en los paises periféricos (lo que ha

otorgado un mayor énrasis hacia un con¿unto de reformas que

pretenden imponer criterios utilitarios y mecanicistas para la

educación escolarizada).

Podríamos seguir hablando de las características contemporáneas

del enfoque funcionallsta, sin embargo quisiéramos regresar a la

descripción de las ideas originales, puesto que su estudio se

acerca de mejor forma a los requerimientos de esta

investigacion. Entonces, sólo nos limitaremos, en lo que sigue a

la exposición esquemática de las propuestas durkheimianas, a

partir de la lectura de algunos aspectos de su obra teórica

educativa. Asimismo, intentaremos vincular el conjunto de estas

ideas fundamentales con algunos rasgos de su discurso con

relación a la problemática curricular.

La propuesta de Durkheim consiste en pensar y concebir s la

_ ló-



educ ~ ci ón corno socialización y a dapt ación del in divi d uo <con sus 

ideas, s us creenci as, v alores mor· al es, etc.) a los 

r·eque r 1rn i er.tos sociales. >' la r eproducci ón de los r oles socia l es. 

"Par·a Durkheirn, la educación será el mecanismo 

mantener la solidaridad mecánica de la sociedad . 

idóneo par· a 

La educa c ión 

deberá ref o rzar los aspectos ritualísticos y simbólicos d el orden 

social, enfatizando la autoridad del maest ro , la leal tad a las 

instituciones, las formas tradicionales del orden y dif und iendo 

de manera explícita Jos valores morales y sociales C ... J La 

educación e s , desde su punto de vista, un medio de socializac i ón " 

(8). Hay que obser·var que la noción de 'adaptac ión' del individuo 

es, quizá, uno de los más sobresalientes e n e l disc ur s o de 

Durkheim <ver capítulo 3). Justamente a partir de es ta n oci ó n se 

han der· i va d o otros elementos conceptuales , tales como: la ' a cc iór1 

social', la 'interacción ' , el 'establecim i ent o de no rmas. ' , 

' roles ' y ' papeles'¡ asi como los conc ep tos de ' armonía ' y 

'conservación funcional', etc. 

En un párrafo particularmente importante de su obra 'Sociología 

y Educación'<9>, Durkheim resume su idea general para la 

educación; en estas líneas expresa una serie de proposiciones 

cuyo contenido no puede sino interpretarse como la fórmula más 

acabad a del determinismo del indivi d uo con relación a la 

sociedad. Es te es el párrafo. 

• Per·o , de hecho, cada soc iedad , considerada en un momen to 

determinado de su desar r oll o, tiene u n sistema de edu c a ción que 
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educación como socialización y adaptación del individuo (con sus

ideas, sus creencias, valores morales, etc.) a los

requs:lm.entos sociales , la reproducción de los roles sociales.

'Para Durkheim, la educación será el mecanismo idóneo para

mantener la solidaridad mecánica de la sociedad. La educación

deberá reforzar los aspectos ritualísticos y simbólicos del orden

social, enfatizando la autoridad del maestro, la lealtad a las

instituciones, las formas tradicionales del orden y difundiendo

de manera explícita los valores morales y sociales !...] La

educación es, desde su punto de vista, un medio de socialización'

(8). Hay que observar que la noción de `adaptación' del individuo

es, quizá, uno de los más sobresalientes en el discurso de

Durkneim (ver capítulo 3). Justamente a partir de esta nocion se

han derivado otros elementos conceptuales, tales como: la `acci6n

social', la “interaccion', el *establecimiento de normas ,

`roles' y *papeles'¦ asi como los conceptos de `armonIa' y

`conservacion funcional', etc.

En un párrafo particularmente importante de su obra `SociologIa

y Educación'(9), Durkheim resume su idea general para la

educacióni en estas lineas expresa una serie de proposiciones

cuyo contenido no puede sino interpretarse como la fórmula más

acabada del determinismo del individuo con relación a la

sociedad. Este es el párrafo.

'Pe|o, de hecho, cada sociedad, considerada en un momento

determinado de su desarrollo, tiene un sistema de educación que

.-17-



se impone a l as gentes c o n una fuerza generalmente ir· r·esi st ibl e . 

Es inútil creer que podemo s edu car a nuestros hijos com o 

~ -~·~~-- , ha y ~ ostubres con 

conformarnos ) ¡ si la s desatendemos demasiado, se venga n en 

ri u e:.tros hijos. Estos una v ez adultos no se encuent ran e stado 

de viv i r entre sus contemporáneos, con los cuales no se hallan e n 

arm onía . Que se les v aya educando según idea<;:. demasiado arcaica s 

o demasi ado p r ematuras, no importa; en un caso o en otro, no son 

de su tiempo, y, por lo tanto, no se encuentr·an en condicione s de 

vida normal" <In. (el subrayado es nuestro]. 

Dos comentar ios a pr·op6sito del párrafo citado: En pr· imer 

lugar., c on relación a la visión de Durkheirn en torno al moment o 

d e desar r·ol I o de 1 a sociedad, podemos observar que 1 a per·spec t iva 

funcional i s ta concibe de manera particular·mente esquemát ica (por· 

el redu cc ioni srno entre lo histórico y lo biológico) a la socied ad 

de nues tro tiempo. Según el funcional isrno, existe una evolución, 

la cual fija los criterios para conducir el desarrollo, sin qu e 

se llegue a vulnerar el equilibrio y la armonía. Para el 

funcional ista, el desarr·ollo es "sólo la evolución predeter·minada 

por la naturaleza universal de la sociedad; lo que funciona ahora 

es producto de la evolución, siendo la sociedad industria 1 su 

estado más avanzado" <12). El argumento que presentan en general 

los funcional istas no se contemplan transformaci one s y ni 

contradicciones históricas que repr·esenten una amenaza pa r· a la 

-== t'101j 1 da d , y en el caso en el que se aceptar· a d ic h a dinámica 

qu edar·ían recu r<E.os s uf icientes pa r· a refunc ion al izar el 
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se impone a las gentes con una fuerza generalmente irresistible

Es inútil creer que podemos educar a nuestros hi,os como

L.. V3' _ ' l'.:¬',- -toslubres con las que E-ã_\àlJ[:.üE.____Ã __ J _

conformarnoslï si las desatendemos demasiado, se vengan en

nuestros hijos. Estos una vez adultos no se encuentran ' estado

de vivir entre sus contemporáneos, con los cuales no se hallan en

armonía. Que se les vaya educando según ideas demasiado arcaicas

o demasiado prematuras, no importa; en un caso o en otro, no son

de su tiempo, y, por lo tanto, no se encuentran en condiciones de

vida normal' (ll). [el subrayado es nuestrol.

Dos comentarios a propósito del párrafo citado: En primer

lugar, con relación a la visión de Durkheim en torno al momento

de desarrollo de la sociedad, podemos observar que la perspectiva

funcionalista concibe de manera particularmente esquemática (por

el reduccionismo entre lo histórico y lo biológico) a la sociedad

de nuestro tiempo. Según el funcionalismo, existe una evolución,

la cual fija los criterios para conducir el desarrollo, sin que

se llegue a vulnerar el equilibrio y la armonía. Para el

funcionalista, el desarrollo es 'sólo la evolución predeterminada

por la naturaleza universal de la sociedad; lo que funciona ahora

es producto de la evolución, siendo la sociedad industrial su

estado más avanzado' (12). El argumento que presentan en general

los funcionalistas no se contemplan transformaciones y ni

contradicciones históricas que representen una amenaza para la

e=1ao.iioad, y en el caso en el que se aceptara dicha dinámica

quedarían recursos suficientes para refuncionalizar el
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con f l i c to. 

Por con s iguiente, el discurso Durkhe im i ano es t abl e c e u n nex o 

di recto con los principios parsonianos, ya que par a P a rsons " las 

distincion es entre los cuatro subsistemas de a cción <social, 

cultura l, de p ersonalidad y de los organ i smos conductuales) son 

f u ncionales y las establec emos de acuerdo con l as c ua tr·o 

funciones pr· imarias que adscribimo5 a todos los si '!> temas de 

acción: mantenimiento de pat ron es, 

y adaptación" ( 13). 

integración, alca n c e de met as 

En segundo lugar, al observar la forma en que Durkhe im a bo rda 

el asunto de la educación, no puede uno sino ver una con c epc i ón 

por demás conservadora al plantear que 'el sistema de educa c ló r1 

se impone a las gent es con una fuer za i rr esistible ' . 

Efectivamente, el funcionalismo en edu c ación ha p ropuesto que l a 

escuela es un lugar en donde se reciben los conoc imient o s de una 

forma pasiva y neutral, 

estrictamente académico. 

sin compromete rse más allá d e lo 

Pero más allá de los conceptos generales que se desprenden de 

la ver·sión original del pensamiento funcional ista, cabe mencionar 

la clasificación que recientemente se ha hecho para ca r ac r·er tizar· 

su discurso particular para la educación. 

Or·nelas <Op. c i t • ) , e n un análisis de l a per spectiva que nos 

ocupa, d i v ide al e n foque funcionalist a para la edu cación en dos 

g r· u pos, u no derivado del punto de v i s t a ~Qn~en~ual Y otro q u e 
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conflicto.

Por consiguiente, el discurso Durkheimiano establece un nexo

directo con los principios parsonlanos, ya que para Parsons 'las

distinciones entre los cuatro subsistemas de accion (social.

cultural, de personalidad y de los organismos conductuales) son

funcionales y las establecemos de acuerdo con las cuatro

funciones primarias que adscribimos a todos los sistemas de

acción: mantenimiento de patrones, integración, alcance de metas

y adaptación' (13).

En segundo lugar, al observar la forma en que Durkheim aborda

el asunto de la educación, no puede uno sino ver una concepción

por demás conservadora al plantear que `el sistema de educazlân

se impone a las gentes con una fuerza irresístitle'.

Efectivamente, el funcionalismo en educación ha propuesto que la

escuela es un lugar en donde se reciben los conocimientos de una

forma pasiva y neutral, sin comprometerse más allá de lo

estrictamente académico.

Pero más allá de los conceptos generales que se desprenden de

la versión original del pensamiento funcionallsta, cabe mencionar

la clasificación que recientemente se ha hecho para caracrertizar

su discurso particular para la educación.

Drnelas (Op. c1t.), en un análisis de la perspectiva que nos

ocupa, di~ide al enfoque funcionalista para la educación en dos

grupos, uno derivado del punto de vista cgnsgnsual v otro que

..lç..



1-·1 c··nen e- de- 1 punto de vis ta del ~oíl.iUQ. 

Con rel ac ión a la escuela, los funcionalistas del con senso, 

se g úr1 Ornelas, piensan que é s ta tiene como " función p r· incipal en 

l:. soci e dad, ser·v ir como agente que asigna los roles sociales de 

un a mane r a con s ensual • • • [donde) el papel de la educ ación ••• es 

est ud i ado bajo el aspee to general de soc i al izac i6r1" < 14). 

L os obj e tivos que tiene la escuela, de acuerdo con esta vis ión, 

son : 

l o . Prepa rar individuos para satisfacer los requerimientos 

técnicos de la sociedad moderna y, 

L O. Cons truir la personalidad de esos individuos. 

Dreeben ( 15 ) ' uno de los principales exponen te s del 

funciona lismo consensual, señala que la escuela "brinda atr· ibutos 

y enseñanzas en el ámbito del conocimiento, pero además es una 

medi adora en la tr·ansmisión de normas sociales que los individuos 

adoptan como principios universales par· a Qobernar· sus 

cc•rd uc tas". 

E l punto de v ista consensual es el predominante al in ter- ior de 

1 a perspec t i ·.1a funcional is ta para 1 a educa.e ión. Sin embargo, 

e• iste otra perspectiva funciona.lista que acentúa la noción de 

e on f l i c to. Es ta perspectiva funcional ista del conflicto tamb i én 

+ r ~ ' - ·=-=r-. J .. er el prc·b lema d e Ja soc ialización y e x plica cuá l 

e s su punto de v i sta con r-elaci6n al papel que juega la esc uela 
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._ is e del punto de vista del conflicto.

Con relación a la escuela, los funcionalistas del consenso,

según Ornelas, piensan que esta tiene como "función principal en

la sociedad, servir como agente que asigna los roles sociales de

una mais a consensual...[donde] el papel de la educación...es

estudiado bajo el aspecto general de socialización' (14).

Los ob,etivos que tiene la escuela, de acuerdo con esta visión,

§OI'i ¦

io. Preparar individuos para satisfacer los requerimientos

técnicos de la sociedad moderna y,

.o. Construir la personalidad de esos individuos.

Dreeben (15), uno de los principales exponentes del

funclonalismo consensual, señala que la escuela 'brinda atributos

v enseñanzas en el ámbito del conocimiento, pero además es una

mediadora en la transmisión de normas sociales que los individuos

adoptan como principios universales para gobernar sus

::njuctas'.

El punto de vista consensual es el predominante al interior de

la perspectiva funcionalista para la educación. Sin embargo,

¢›iste otra perspectiva funcionalista que acentúa la noción de

conflicto. Esta perspectiva funcionalista del conflicto también

'-'1* ^=" ref =' o"hlema de la socialización y explica cuál

es su punto de vista con relación al papel que juega la escuela

-20-



en la <0 oc iedad. 

Seg ún Or·nel as < 16 ) , los func ional is t as del c onf 1 i c t o conc eptúan 

a la s oc i a lización como un "complej o p roc e so de cor.trol, por 

me dio de l c ual una mor·al part ic ul ar, una per·c epc i ó n cog nosc it iv a 

y af ee t i\>a es evocada en el 

espec ífico". 

ni~o y se le da form a y contenido 

Pa r· a ellos. la educación es "el con ju r1 to de l as regla s 

inst itu c ionales que coloc an con autoridad y legitim idad a los 

ind iv idu os e n la sociedad" ( 17) . < in clusiv e han 1 1 egado a 

anal iza r as p e ctos tales como las relaciones de poder, 1 a 

leg itimida d , 

etcéter·a ). 

la autoridad, la imposición de va lo r e s cultu r al es , 

Implí c itamente la «1ersión ' conflictiv a ' del fun c ional iiw .c• par· ;, 

la educación, sostiene que la educación 

crecim iento social e incluso, considera a 

in s titución más importante d• la sociedad; 

tran s fo rmac ión de las escuelaf. en 

es la vanou~rd ia de l 

la escuel fl como 

de • s ta manera, 

1 a 

la 

instituciones menos 

autoritaria s y ~s iQualitaria• y democráticas, convertiría a la 

soc i e da d, según este enfoque, en s u r eflejo. 

Ahor a bien, en el entendido de que el análisis de la educ aci ón 

corres ponde al análi s i s. del currí c ulo, es fac tible ap reciar, 

volv i e ndo con l as idea s d e Dur khe im, e n el funcional i smo , una 

serie de noci ones qu e son o b jeto de d iscusión . Para Durkhe im, 

por·ci t <ir el caso o r· iginal, el c ur rí culo es •un elemento al 
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en la sociedad.

Según Ornelas (ió), los funcionalistas del conflicto conceptúan

a la socialización como un "complejo proceso de control. por

medio del cual una moral particular, una percepción cognoscitiva

v afectiva es evocada en el niño y se le da forma y contenido

especifico”.

Para ellos la educación es 'el conjunto de las reglas

institucionales que colocan con autoridad y legitimidad a los

individuos en la sociedad" (i7>, (inclusive han llegado a

analizar aspectos tales como las relaciones de poder, la

legitimidad, la autoridad, la imposición de valores culturales,

etcétera).

lmplícitamente la versión “conflictiva” del funcionalimro para

la educación, sostiene que la educación es la vanguardia del

crecimiento social e incluso, considera a la escuela como la

institución más importante de la sociedadì de esta manera, la

transformación de las escuelas en instituciones menos

autoritarias y mis igualltarias y democráticas, convertiría a la

sociedad, según este enfoque, en su reflejo.

Ahora bien, en el entendido de que el análisis de la educación

corresponde al análisis del currículo, es factible apreciar,

volviendo con las ideas de Durkheim, en el funcionalismo, una

serie de nociones que son objeto de discusión. Para Durkheim,

por citar el caso original, el currículo es 'un elemento al

_ _



s e r v icio de las necesidades de la sociedad pa ra asegurar que los 

j6ver1e-:. r·ec i ban 1 a c u! tur·a \c onocimientos, destrezas, va l ores) 

--~~ - od> ¡:·ar· .; =er· rr•i2mb ros de 1 a s o c i e d ad adu lt a" ( 18 ). 

Pa ra fin al izar· es. ta sección, es impo rtante conside rar que lo s 

p ri nci pio-:. que r· igen esencialmente al enfoque funcional is ta 

e st ab l ec en , corno condición necesaria e indispensable, qu e los 

s istemas educativos cumplan con 1 a s ocialización de 1 os 

ind iv iduos . . Esto puede log rarse -segdn expres a la lógic a 

fu n c ion a 1 is ta - a través del proceso de adaptación socia 1 , la 

c ohes i~· n entre los grupos y la adecuada norrnati vi d a d de l 

indi v idu o con el grupo <pa r a Durkheim esto equivaldría a l a 

for·mac ión del ' ser social ·' )¡ mientras tanto, si el sis. tema 

demuestra incapacidad par·a logr·ar estos ob j etivos, los ideologos 

func ional istas podr·ían cal if icar· lo como un sistema disfunc ion a l. 

Ca r acte- r! s tica s de los enfoques marxistas pata la educación. 

Otra corriente de pensamiento, el ma r·x ismo, destaca. en el 

concie r to de discusiones teóricas en torno a 

entrafia la educac ión. 

los problemas que 

En este renglón, el educativo en parti c ular, el mar·x ism o se 

encuentra en plena juventud, comparado con la produc c ión que e s ta 

cor r· iente de pensamiento ha tenido en la economía polític a , la 

teoría políti c a, la sociología, e tcét era. Sin em b ar·go, e n el 

;;rnbito de la di s cusión concept u al el pen samiento mar x ist a ha 

tenido exitos ! s pa r t i c ipa c iones , a pesar de su corta edad en el 
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servicio de las necesidades de la sociedad para asegurar que los

jóvenes reciban la cultura (conocimientos, destrezas, valores)

=- d- n=fa se' "isnb'o= de la sociedad adulta” (18).

Para finalizar esta sección, es importante considerar que los

principios que rigen esencialmente al enfoque funcionalista

establecen, como condición necesaria e indispensable, que los

sistemas educativos cumplan con la socialización de los

individuos. Esto puede lograrse -según expresa la lógica

funcionalista- a través del proceso de adaptación social, la

cohesión entre los grupos y la adecuada normatividad del

individuo con el grupo (para Durkheim esto equivaldría a la

formación del `ser social'); mientras tanto, si el sistema

demuestra incapacidad para lograr estos objetivos, los ideologos

funcionalistas podrían calificarlo como un sistema disfuncional.

Características de los enfoques marxistas para la educación.

Otra corriente de pensamiento, el marxiano, destaca en el

concierto de discusiones teóricas en torno a los problemas que

entraña la educación-

En este renglón, el educativo en particular, el marxismo se

encuentra en plena juventud, comparado con la producción que esta

corriente de pensamiento ha tenido en la economía politica, la

teoria política, la sociología, etcétera. Sin embargo, en el

ámbito de la discusión conceptual el pensamiento marxista ha

tenido exitosas participaciones, a pesar de su corta edad en el

_22-



t err e Go edu c ati v o . 

La ·: pr·opoJ e ;. tas h <? c~1as p o r e l mar·xismo n o sólo están d ir· ig i d a s a 

cr· itic c.r· ~· •.J alor·a r· a la organización e conómic a dominante de la 

s ociedad, -;:. ino t ambié n se en cu ent r· an pl a ntead as múltiples 

r·e f l e x i ones e r. di v ersos aspe c t os de la ac tividad social , l a s 

c u~ l e s s e si n tet i z a n en lo que se c ons i de r a el proy e cto hi st ó r ic o 

de l a c la s e t rab a j a dora : el soc i a 1 i smo. Esta con s ider a ci ó n es 

fund amenta l p a ra ubicar y entender el alc a nce y 

del i deal ma r·x i s.ta , sobre t odo de los pl ant e amient os o ide- as 

teó ri c a s mar·x is tas c ontemporáneas e laboradas a l r e dedor 

educa c i ón . 

de 1 a 

Hemos c ons i derado que, " a diferencia de Durkh? i ~. p ; ~ a de c i r l o 

en f o rma s imp le, Marx s e p r eocupo más por Pi pl ! c a r por q u é 

camb ian la s sociedades y po r qué se man t ien en c omo son• < 19 ) . 

El punto de arranque de las tesi s ma r xis t as e s gene ra l: 

anal iz ar· hi s tór· i camente la s. cl ases s ocial es . Pa ra l os marx is t a s 

"no existe armon!a sino domin a ción d e una c lase s ob r e o t r a y el 

indi v iduo adqu i ere su posición social po r l a or g an ización social 

de l a producción y por las relaciones prev alecientes , e s d e ci r , 

los individuos t ienen una posición de c lase e n 

independ ien t emen te d e su v olu nt ad" <20) . 

l a soc i edad 

Pa r a l os ma rx is t a s, la soc iedad e s e l p r oducto de l a l ucha de 

c l a s es, su h i s tori a y su evoluc i ón es t á con tenida en est a l u c h a . 

De t al su er t e que , al ana l izar cómo :; e e x pr·e san l o s in t e r eses 
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'errerc-efh..stivo.

La oropaeatas hechas por el marxiano no sólo están dirigidas a

criticar y valorar a la organización económica dominante de la

sociedad, sino también se encuentran planteadas múltiples

reílexiones en diversos aspectos de la actividad social, las

cuales se sintetizan en lo que se considera el proyecto histórico

de la clase trabajadora: el socialismo. Esta consideración es

fundamental para ubicar y entender el alcance y las dimensiones

del ideal marxista, sobre todo de los planteamientos o ideas

teóricas marxistas contemporáneas elaboradas alrededor de la

educación.

Hemos considerado que, 'a diferencia de Durkhsim. ;:'a decirlo

en forma simple, Marx se preocupo más por ezpllcar por qué

Cambian las sociedades y por qué se mantienen como son' (i?ì.

El punto de arranque de las tesis marxistas es general:

analizar históricamente las clases sociales. Para los maf=istas

'no existe armonía sino dominación de una clase sobre otra y el

individuo adquiere su posición social por la organización social

de la produccion y por las relaciones prevalecientes, es decir.

los individuos tienen una posición de clase en la sociedad

independientemente de su voluntad' (20).

Para los marxistas, la sociedad es el producto de la lucha de

clases, su historia y su evolución está contenida en esta lucha.

De tal suerte que, al analizar cómo se eipresan los intereses

-23-



po 1 í t i c os. , e c eonómicos, cu ! t ur ales. , etc . , de la s dife r·ent es. 

clases, s e ar· t ic u l a un di s curso que de s enmascara l as 

a J a s.ocieda d indus. t r ¡al 

capitali smo indu s trial. 

Mar·x ismo ~· Educac i6r1 

Deb id o a que e l mar x ismo ha sido desarroll a do conc ep tualmente 

de d i ferentes formas, a continuación mene ionaremoc:. s ólo t r·es 

pu n t os de vista específicos derivados del enfoque mar x ista para 

1 a edu c ación. 

Las hipótesis marxistas para la investigación educativa, pueden 

dividir s e, de acuerdo con Or nelas <21> de la siguiente forma: 

I. Lí nea selectiv a. Donde se propone que la e scu ela tiene como 

pape l , pr·oveer· a los tr·abajadores de habilidades y destr·ezas que 

s on usadas en el proceso productivo y seleccionar a los más 

hábile s para pues tos de dirección en la sociedad. 

I I. L.ínea gener· ac ion al. En la que se pretende reproduci r la 

estructura jerárquica de la sociedad; al hacerlo, provee a 1 os 

trabajadores los atributos necesarios para el trabajo. 

III. Línea de r eproducción de la conciencia. En esta hipótesis 

se propone que la ese u el a tiene como fin al idad r·epr·oduc ir· la 

ideol ogí a [de la clase] dom inante . 

..;u~.t ".1."'r. t e e=.ta última línea de inv estigación ha sido Ja :nás. 

conoci d a , p or lo tanto , ha si do 1 a más des ar· r·o l 1 ad ;;. por 1 os 
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políticos, económicos, culturales, etc., de las diferentes

clases, se articula un discurso que desenmascara las

"¬' " :ene: que :ar~ct¬'i'=r a la sociedad industrial n

capitalismo industrial.

Macxismo f Educación

Debido s que el marxismo ha sido desarrollado conceptualmente

de diferentes formas, a continuacion mencionaremos sólo tres

puntos de vista específicos derivados del enfoque marxista para

la educación.

Las hipótesis marxistas para la investigación educativa, pueden

dividirse, de acuerdo con Ornelas (21) de la siguiente forma:

I. Linea selectiva. Donde se propone que la escuela tiene como

papel, proveer a los trabaiadores de habilidades y destrezas que

son usadas en el proceso productivo y seleccionar a los más

hábiles para puestos de dirección en la sociedad.

ll. Línea generacional. En la que se pretende reproducir la

estructura jerárquica de la sociedad; al hacerlo, provee a los

trabajadores los atributos necesarios para el trabajo.

lll. Linea de reproducción de la conciencia. En esta hipótesis

se propone que la escuela tiene como finalidad reproducir la

ideología [de la clase] dominante.

4o-_¿menie esta última línea de investigación ha sido la más

conocida, por lo tanto, ha sido la más desarrollada por los

-24_



es t ud i osos de Ja t eor í a educati v a qu e se i den t i f i c a r1 c o n el 

pen s ami e n t o ma r~ i s ta. 

Al t hu s se r ( 2 2 ) ' princi p a l e xponen te d e la e d u c ac i ón e omo 

rep rod uc c ión ideol ó g ica , p ropone qu e l a repr oducción de la f u e r za 

de t r abaj o no es s uf ici e nte p a ra conservar la s condic ion es 

s.oc ial e s elementales d e e x is t e nc ia . Es deci r, no bas t a c on 

r·epr·oduci r , con cr i t er· i o s de ca lificación, la fu e z a de t r· a b a j o, 

s ino t amb i é n se requiere de "Ja 'sumi s i ón ' a la s r egl a s de l o rden 

e s ta bl ec id o , o sea , una r eprodu c c ión de la c apaci d a d de ma ne j a r 

bien 1 a ideo logía domina n te• <p.l ) . Por lo tan t o , -con t í n úa 

Al thu ·:. s e r - , 11 
•• • el sistema educat i •.1 0 c a p ital i s t c. o tr a s 

instituci on e s s e en ca r gan de ello". Para é l l a es c u &l i n0 ei 

neut r al, s. i n o que es más qu e nada uno de 1 os r:.i s 

" ap ara t os ideo lógicos de Es t ado" . 

Po r s u pa r t e , B. Suchodolski ( 23) , sefiala q u e l a e s c uela e n el 

sistema c a pi t a l i s ta ti e n e d os caras: un a , par·a do t a r a l a may o r·.ía 

de J a po bl ac ión de h ab i l i dades básicas <leer , escribi r , s uma r· , 

et c . ) ; la otr·a , proporcionar- a. la. mino ría h a bil i da des d e a l to 

nivel aca dém ico par·a el manejo de la tecnología especial iz a d a y 

para ocupar los pues t os de direc c ión e n el Est ado. <24). 

Otro aná l i s i s q u e podría ubic ar- s e c omo "r-epr-odu ctiv i s t a• e s el 

de Bowl e s y Gintis <25 ) quienes h an p ropue s t o q ue en la e s cu e la. 

se i nc ulc an las conduct a s aprop i adas p ar-a ocupar rol es soc i a l e s 

e r1 l a es t r u.::: tura jer·ár qu i c a d e l tr .;.ba j o 

capit2d i sta . J e r arq0ía que s e r·epr e du ce e n 
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>' l a 

l a s 

s oc ied a d 

r·el ac ion e s 

estudiosos de la teoría educativa que se identiiican con el

pensamiento maieista.

ñlthusser (22), principal exponente de la educación ccnm

reproducción ideológica, propone que la reproducción de la fuerza

de trabajo no es suficiente para conservar las condiciones

sociales elementales de existencia. Es decir, no basta con

reproducir, con criterios de calificación, la fueza de traba¿o,

sino también se requiere de 'la `sumisi6n' a las reglas del orden

establecido, o sea, una reproducción de la capacidad de manejar

bien la ideología dominante' (p.l\. Por lo tanta, -continúa

Althusse;-, "...el sistema educativo capitalista y otfas

instituciones se encargan de el1o'. Para el la escuela no es

neutral, sino que es más que nada uno de los más exitosos

« aparatos ideológicos de Estado”.

Por su parte, B. Suchodolski (23), señala que la escuela en el

sistema capitalista tiene dos caras: una, para dotar a la mayoría

de la poblacion de habilidades básicas (leer, escribir, sumar,

etc.)i la otra, proporcionar a la minoría habilidades de alto

nivel académico para el manejo de la tecnologia especializada y

para ocupar los puestos de dirección en el Estado. (24).

Otro análisis que podría ubicarse como 'reproductivista' es el

de Bowles y Gintis (253 quienes han propuesto que en la escuela

se inculcan las conductas apropiadas para ocupar roles sociales

en la estru^tura ¿erárquica del trabajo y la sociedad

capitalista. Jefeiqnfa que se reproduce en las relaciones
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;..__·...: ¡::.J.:=. es,c o 3. re s, de la ' r ep r·o d LkC ión d e- J a 

:i~nc i c-ri 1... l 3 

L a per s p ectiva educativa del mar x ismo se e x pr·e sa también con 

otr a s hi pót esi s que inc 0 r po r a n la noción de con tradi cción. Estas 

rPr-pe~t · ·3s e specífica s plantean generalmente que l a escuela, 

i ns titución d e la soc iedad ci v il, e s un espaci o de l u ch.:.. 

perma n ente a f av o r de Ja eman c ipac ión y un terreno de crí ti c a y 

a u t oc r í t i ca de la sociedad. Este planteam i ento e:. ' 

f undamentalme-nte- , la e x pr·esión de una inten sa lucha ide o lógica 

en t r·e J C•S pensadores y militantes comunistas de Eu r·opa 

oc ci den t al ; es te deba t e, a su vez ha sido r·etomado p or pens a dor·es 

de Arné.-· ica Latina. Ero él se consider·a que la tarea de la escuela 

no so l amente 

al thu s s e r ian o : . , 

Sudoodol ski, a l 

puede reducir·se, como lo plantean l C•S 

a la reproducción de la conci e ncia, o como 

hablar· de escuelas p ara la burguesía y para el 

p r·o le tar· iado; sino que, por e-1 contrario, se e x tiende hacia el 

cuestionamiento d e l a es truc tura y organización de J a sociedad , 

al hacer frent e al proceso de alienación y enajen .:..c ión del 

irodi v iduo, asi come• al criticar severamente la estructu1a y 

ejer·c 1c io del poder del Estado y de la clase social dominante. 

Ero el análi s is de l a educación en países. como el nuestr·o , no se 

pueden pasar por al to importantes aspectos de la historia 

r·ec i en te, en los cua les ha quedado claramente demostrada la 

;... • l. : - l - ~ 1~1 i r , i :. t a "" ' anti rrepr odu c c i on i st.:..s ' . Cabe 

menci onar, a pr o p os ito de esta idea, J a trascenden cia hi s tór ica 
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-i. 1:;“ eicolaies, , llame; de la reprodu ción de ia

,-Z'I"«(l: la ~

La pe:spectiva educativa del marxismo se expresa también con

otras hipótesis que inccrporan la noción de contradicción. Estas

f '-2. * as eepecííicae plantean generalmente que la escuela,

como inetitucián de la sociedad civil, es un espacio de lucha

permanente a Favor de la emancipación 9 un terreno de crítica y

autocrítica de la eociedad. Este planteamiento ee,

fundamentalmente. la expresión de una intensa lucha ideológica

entre los pensadores y militantes comunistas de Europa

occidental; este debate, a su vez ha sido retomado por pensadores

de América Latina. En él se considera que la tarea de la escuela

no solamente puede reducirse, como lo plantean los

althuseeriancs, a la reproducción de la conciencia, 0 como

Suchodolski, al hablar de escuelas para la burguesía y para el

proletariado; sino que, por el contrario, se extiende hacia el

cuestionamiento de la estructura y organización de la sociedad,

al hacer frente al proceso de alienación y enajenación del

individuo, asi como al criticar severamente la estructura y

ejercicio del poder del Estado y de la clase social dominante.

En el análisis de la educación en países como el nueetro, no se

pueden pasar por alto importantes aspectos de la historia

reciente, en los cuales ha quedado claramente demostrada la

'fs 3- _: wir v:'a; `antirreproduccioniataa . íabe

mencionar, a propoaito de esta idea, la trascendencia hietórica
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de l .r10•1imi er1 tc. p opular estudiar. ti! de 1968 , desarr·oll ad o r10 só lo 

e n Mé x ic o, s i no e n di fe r en te s p aí s es. 

Desde nuest ra per spe c tiv a , el enf oq ue 'antir r e pr o d ucc ion i s t a · 

or· i ·~ i na lmen t e se i nspi r ó en 1 a s ideas de A. Gram s c i C26> , q u i en 

·:.e man ifes.tó "a f ª "'o r· de u n a e du cac ión q ue n o e s na d a má s J a 

e d u:: a c1 6n de Ja cl d. se domina.rit e, si no que empieza a v isl umbrar l a 

e x istenc i a de p rocesos educa tivos muy import ante s e ntr e los 

dist int os g ru po s sociales y Ja nec esi d a d de est a blecer u n a 

-.' e rda der·a r·e; ac ión pedagógica que c omp r·er1da l os c c•r1 ten i do s 

cul tura l es y l a concepc ión del mundo d e 

sociales " , procu re supera r las par a una 

condici ones d e v ida de e s tos grupos" <27) 

lo s d isti n tos gr u pos 

t r· an sf o r·mac i ón de 

A ju i ci o nuest r o, en lo cual coi ne idimos, p o r e Jemp l o c on 

Ibar- r ol a (28 > , Ja v isión más s6Ji dc. pa ra el a náli s is d e l os 

fenómenos edu c a ti v os, es aquella que r-econoce tan t o la dim er. sión 

ind iv i dual c orno s oc i a 1 del proceso y donde 

inst i tucio n e s conv er gen o div ergen a di fere nt e s ni v el es con l a 

c lase s.ocial dominante. 

Pero, lo qu e s e refier e a las propues ta s específic a s d el 

marx i smo p ara Ja educación, ¿cuál es Ja idea que éste tiene de l a 

e scue la y su p ape l en la sociedad?. Al r espe c to, Gu ev ara Niebla 

y De Leona r d o ( o p. cit. > plantean que Ja pro pu esta ma rxis t a para 

la educ ación podrí a resumirse de la siguiente man e ra , adn cu a nd o 

r·esu l te par·c ialment e esquemá ti c o : 
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del mo~1misnto popular estudiantil de 1968, desarrollada no sólo

en México, sino en diferentes paises.

Desde nuestra perspectiva, el enfoque `antirreproduccionista

originalmente se inspiró en las ideas de A. Gramsci {25>, quien

se manifestó “a favor de una educación que no es nada más la

educación de la clase dominante, sino que empieza a vislumbrar la

existencia de procesos educativos muy importantes entre los

distintos grupos sociales y la necesidad de establecer una

-erdadera relación pedagógica que comprenda los ccnten=dos

culturales y la concepcion del mundo de los distintos grupos

sociales y procure superarlas para una transformacion de las

condiciones de vida de estos grupos' (27).

A juicio nuestro, en lo cual coincidimos, por s,emplc con

Ibarrola (28), la visión más sólida para el análisis de los

šenflmenos educativos, es aquella que reconoce tanto la dimensión

individual como social del proceso y donde las di~ersas

instituciones convergen o divergen a diferentes niveles con la

clase social dominante.

Pero, en lo que se reriere a las propuestas especí$icas del

marxismo para la educacion, ¿cuál es la idea que éste tiene de la

escuela y su papel en la sociedad?. Al respecto, Guevara Niebla

y De Leonardo (op. cit.\ plantean que la propuesta marxista oara

la educación podria resumirse de la siguiente manera. aún cuando

resulte parcialmente esquemáticor

_27_.



a) - Ligar el apr endizaje Ces.cola r ] con la e x per·ien c i a 

c ot idia na . b )- Lograr· a l to s ni v el es de educación general. c)-

la s c on dic ic•r1 e s. po l íti cas>' económicas de la s.ociedad. e ) - Ligar 

l " enseñanza con el trabajo productivo . f) - Dar u r1 1 ugar· 

preponderante a la ciencia en el proceso e d uca tivo, sin a ba ndona r 

el p rob lema d e la humanización de las relaci on es de pr oducción 

( 29 ) . 

Tambi ~r: otr 0 s teó r ico s han he c ho propuestas espec íf icas t an to 

en el con ce¡:. tu a 1 <objeto teóric o) , como en el nivel 

príctico ( obj et o pr agmático>; bastaría rev isar 1 as obr·as de 

Pou lanza s , Be i llerot, Manac or da, Broccol l i, Snyders, Mendel, 

entre o\r os, quienes desde el mar x ismo se han dado a la tar·ea de 

constr·uir· un sistema conceptual para la educación con temporánea. 

d) Coment ar ios finales . 

El a f án de c recimiento del pensamiento funcionalista en el 

~mbito edu c ativ o es adn vi gente. Este hecho debe enmarcarse 

dent ro d e l esfuerzo de la estructura de conocimientos que sirve 

de a la sociedad capitalista, 1 a cuai 

' refunc ional izar·se ' h is t ó r i c amente. Este es un hecho que 

busca 

t i eroe 

car·acteríst icas históricas perfectamente identific a da s po r lo s 

historiadores, pero que no vamos a desarrollar e n esta ocasión. 

Sin embargo, no podemo s deja r· de señalar el carácter· progr·esista 

co r, que este d isc ur so s e pr·esentó e n un momento histór i co 

determ in ado, justamente en respuesta a neces i dades soc iales, 
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ai- Ligar el aprendizaje [escolar] con la experiencia

cotidiana. b)- Lograr altos niveles de educación general. c)-

ni±=.n=r el LrauaJo mancai , el traoa,o inteiectuai. Q. Eisenm

las condiciones políticas y económicas de la sociedad. e\- Ligar

la enseñanza con el trabajo productivo. f>- Dar un lugar

preponderante a la ciencia en el proceso educativo. sin abandonar

el problema de la humanización de las relaciones de producción

(29).

También otros teóricos han hecho propuestas específicas tanto

en el ni el conceptual (objeto teórico), como en el nivel

príctico eobieto pragmáticoìi bastaría revisar las obras de

Poulanzas, Beillerot, Manacorda, Broccolli, Snyders, Hendel,

entre otros, quienes desde el marxismo se han dado a la tarea de

construir un sistema conceptual para la educación contemporánea.

d) Comentarios finales.

El afán de crecimiento del pensamiento funcionalista en el

ámbito educativo es aún vigente. Este hecho debe enmarcarse

dentro del esfuerzo de la estructura de conocimientos que sirve

de base a la sociedad capitalista, la cual busca

`re+uncionalizarse' históricamente. Este es un hecho que tiene

características históricas perfectamente identificadas por los

historiadores, pero que no vamos a desarrollar en esta ocasión.

Sin embargo, no podemos degar de señalar el carácter progresista

con que este discurso se presentó en un momento histórico

determinado, Justamente en respuesta a necesidades sociales,
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cu l tu r :;.~E": y políticas. concre t as <los ca sos más il ustr·é!.tivos !'.or1 

F r ancia ~ los Est ados Unidos de las primeras décadas del pr e sente 

s ig l o , ')más tarde pii. Íses como Japór1 y Canadá, por- ejemplo). 

Por· cor.s. igu ien te, e l d esa r· r·o l l o t eórico del f ur1c iona l ismo tiene 

su j u s ti f ic a c ion de- s de el pun to de v ista h istóric o , en un mome- nt o 

det'? r1T1i n;, i o 1 a l amparo d e una c lase s.o c i3.l específi c a , la qu e a 

s u v ez ha act u a do en con s ecuen ci a pa r a conser v arse e n e l pod e r. 

Es por esto por lo que el va l o r del f unci on al i smo , como d i s c u rso 

ident if ic .:. do hi s t6r· ic amen te con una cl ase hegemón ica >' c• pción de-

acerc amiento hacia p rob lema s r eales del capit a lismo in d u·stric. l, 

ha tenido un reconocimiento y una fuerz a que lo h a c o nv ertido e n 

uno de los enf oqu e s de ma y or influenci a den t r o del d ebat e 

educ ativ o. De es ta for·ma al funciona ! ismo se 1 e r·ec o r, oce por- s •J 

contribuc ión e n la ubicac i ón iden tifi cación d e ' fun c iones' y 

proc e s os espec ífic os q ue n i ngdn o tr o enf o q ue ha podido s upe r ar en 

el ter r e no- e d ucati v o. 

Part ic ul armente, esto e s mu y cla ro e n el c ampo de 1 a 

inv estigación c u rricular. Cuando se trata d e se~ al ar el as pec to 

de "l a s electividad y la ubicaci ó n de l cu r ríc u lo , l a igual d a d de 

opo r· tunidades , la s o ci aliz a ción an t i cipat o ria, la aceptac ión de 

diferen c i a s y el en ten dimien to de otras fu nc i ones 

<incluso en aspectos de legitimación y con t rol de la ense~an z a>" , 

et c., E- r1 dc•nde l a p resenc i a de l funci on alismo ha si do e~enc ial 

e 3 o> . 

Otr o: e lemen tos qu e ~.an s ido re s u ltado del enfoque 
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cuïturaìes y políticas concretas (los casos nás ziustrativos scn

Francia y los Estados Unidos de las primeras decadas del presente

siglo, y más tarde paises como Japón y Canadá, por e¿emplo).

Por consiguiente, el desarrollo teórico del funcionalismo tiene

su iustificacion desde el punto de vista histórico, en un momento

determinaio, al amparo de una clase social específica, la que a

su vez ha actuado en consecuencia para conservarse en el poder.

Es por esto por lo que el valor del funcionalismo, como discurso

identificado históricamente con una clase hegemónica y opción de

acercamiento hacia problemas reales del capitalismo industrial,

ha tenido un reconocimiento y una fuerza que lo ha convertido en

uno de los enfoques de mayor influencia dentro del debate

educativo. De esta forma al funclonalismo se le reconoce por su

contribución en la ubicación e identificación de `funciones' y

procesos específicos que ningún otro enfoque ha podido superar en

el terreno educativo.

Particularmente, esto es muy claro en el campo de la

investigación curricular. Cuando se trata de señalar el aspecto

de 'la selectividad y la ubicación del currículo, la igualdad de

oportunidades, la socialización anticipatoria, la aceptacion de

diferencias y el entendimiento de otras funciones “micro'

(incluso en aspectos de legitimación y control de la enseñanza)',

etc., en donde la presencia del funcionaiismo ha sido esencial

(301.

Otro: eiementos que han sido resultado del enfoque
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f uncional ista, c u:»o v alor no debe de s pr·ec iars.e, r·adican er, el 

hech o de demostrar qu e la es.cuela no está ai s lada de l a s.oci ed a d; 

"''"'1.L. .. de detalla r l as car·acte rL;.ticas de 

aqu e l la s n or mas espec í ficas y pr opied a des de l a estruct ur a 

c u r· ;· i cu 1 «.o· ' ocu lta ' <t er r en o en en el su par· tic ipac ión 

Indi scu t i bl e) , y of r ec e interesantes críticas y en j u ic i amient o s 

en h)rr10 a l carácter histór· ico del contr o l <31l. Aunque, va le la 

per.a anot a r· que el funcior1al is.mo consider·a que el conflicto puede 

e xpl i c ars e -como e n el cas.o del contr·ol- como una función de Ja 

fal ta de social i zación o como un fenómeno cau sado po r la 

can a l i za c iór1 de l estudiant e a otras instituciones no escol ar es o 

bien, como la desv i a ción individual misma, lo cual ya apuntamos 

en páginas anteriores. 

Para e:-te enf oque, e s encialmente, la tes i s de la 

' dis fu nciona l idad ' jueg a un papel releva nte. Reco rdemos que la 

base del e nfoque f un c ional ist a sugiere la presenci a de una 

concepción ' natural organici s ta ' , la cual impone sus criterios al 

fenómen o específico que pretenda estudiarse; en este sent i do, y 

paral e lamente a esta concepción, aparecen las nociones de 

' función ' ' necesidad ' . Esta ha sido quizá la fórmula de los 
-;' 

1 

f x itos del funcionalismo en disc ipl in as como la medi e in a , la \ 
l 
' biol ogía, y sus derivaciones. Y unida a dicha concepción, se 1 

h a lla otra referi d a a l o patológic o , que pretende anal i z a r e n 

dic ot omías alguno s f enóme nos , de lo cual han nac ido conceptos 

t ales como : salud-enfermedad ; normal-an o rmal; 

adap tado-Inadaptado; et cé t era ( 32>. 
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fcncionalista. cuyo valor no debe despreciarse, radican en el

hecho de demostrar que la escuela no está aislada de la sociedad;

,,_ U. _. _. .ntarïo de detallar las características de

aquellas normas especificas y propiedades de la estructura

cur:icula: `oculta' (terreno en en el su participación es

indiscutible), y ofrece interesantes criticas y enjuiciamientos

en tirno al carácter histórico del control (31). Aunque, vale la

pena anotar que el funcionalismo considera que el conflicto puede

explicarse -como en el caso del control- como una función de la

falta de socialización o como un fenómeno causado por la

canalización del estudiante a otras instituciones no escolares o

bien, como la desviación individual misma, lo cual ya apuntamos

en páginas anteriores.

Para este enfoque, esencialmente, la tesis de la

`disfuncionalidad ' juega un papel relevante. Recordemos que la

base del enfoque funcionalista sugiere la presencia de una

concepción `natural organicista', la cual impone sus criterios al

fenómeno específico que pretenda estudiarse; en este sentido, y

paralelamente a esta concepción, aparecen las nociones de

`función' y `necesidad'. Esta ha sido quizá la fórmula de los

exitos del funcionalismo en disciplinas como la medicina, la

biologia, y sus derivaciones. Y unida a dicha concepción, se

halla otra referida a lo patológico, que pretende analizar en

dicotomías algunos fenómenos, de lo cual han nacido conceptos

tales como: salud-enfermedad; normal-anormal;

adaptado~inadaptado; etcétera í32>.
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En s ínt <?s.is. , s e puede despr·ende r· que cor1 e l fun c i onalismo se r i a 1 
intenta do conocer 

\ 
y e xpli car la f unción de un el emen t o el 

s istema <por e jempl o , la e s cuela en J a soc iedad o el i ndiv iduo en 

1 a f am i 1 i .11. ) , sin entrar al análisi s del sistema, del 

estudio de su génesis, desarrollo y decadencia . 
1 
\ 

Mientras ta r1 to, en el otro e x tremo, el mar·x ismo ri a p r·opuest o lo 

centrar· io. Para este enfoqu e la cuestión más import an te es el 

entendimiento ri guroso y completo del conjunto y sus mdlt 1p l es 

trans forma ciones . Es te y no o tro, es el paso previ o p a r a el 

adecuado entendimiento de las partes <33>. Mar·x mismo, ai 

in t r·oduc ir· brillantemete su obra principal, ' El Cap i ta l' fue 

explícit o en ese sentido <34). 

El mar·x ismo, como perspect i-..•a global, se ha c onver· t i do en 

plat.:.forma de la crítica y la autocrít ic a socia l y , 

part i cularmente, en el marco de este e stud io, de la teor í a 

edu c ativa. Su participación ha t r ansformado r·adicalmen te 1 º '-'· 

esquem a :. de pensamiento de anteriores; por· lo tanto, es posi ble 

sostener que esta visión o perspectiv a teórica ofrece eleme n t os 

que permiten avanzar hacia la super·ac ión de pr·oceso <.;. " 

estructuras sociale s que antiguamente no habían sido e xplicados , 

con una mejo r aproximación. Por consiguiente, l as tesi s de e s t a 

pers.pectiva t. :i. n c o nf ormado un a valiosa her r·amient a teórica con l a 

c u al e s pos ible ent ende r c on elementos más adecuados los 

p r obl emas con c r e t os de la educaci ó n . La propues t a ma r x is ta para 

1 3 edu c a c ión, e n consecuencia, es la propuest a gl oba l del 
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En síntesis. se puede desprender que con el funcionalismo se ha

intentado conocer y explicar la šunción de un elenento en el

sistema (por ejemplo, la escuela en la sociedad o el individuo en

la familiaö, sin entrar al análisis del propio sistema, del

estudio de su génesis, desarrollo y decadencia.

Mientras tanto, en el otro extremo, el marxismo ha propuesto lo

contrario. Para este enfoque la cuestión más importante es el

entendimiento riguroso y completo del conjunto y sus múltiples

transformaciones. Este y no otro, es el paso previo para el

adecuado entendimiento de las partes (33). Marx mismo, ai

introducir brillantemete su obra principal, `El Capital', fue

explícito en ese sentido (34).

El marxismo, como perspectiva global, se ha convertido en

plataforma de la crítica y la autocrítica social y,

particularmente, en el marco de este estudio, de la teoría

educativa. Su participación ha transformado radicalmente los

esquema; de pensamiento de anteriores; por lo tanto, es posible

sostener que esta vision o perspectiva teórica ofrece elementos

que permiten avanzar hacia la superación de procesos v

estructuras sociales que antiguamente no habían sido explicados,

con una mejor aproximación. Por consiguiente, las tesis de esta

perspectiva han con¢ormado una valiosa herramienta teórica con la

cual es posible entender con elementos más adecuados los

problemas concretos de la educacion. La propuesta marxista para

la educación, en consecuencia, es la propuesta global del
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pe nsam ien t o social is.t a, el c ual s e h a propuesto t rans f orma r no 

s ól o a la i n stituci ón esc o l a r· , sino al conjunto de la s oc i edad . 

Todav í a la s t a reas del des a rrollo teó ri c o ma rxis t a no h a n 

: 'J l ;r· i nado . Y s i bien es ci e r to su s plante amientos en gen e ra l 

of r2c 2n caminos v i a bles a fav or de un mejo r niv el de v i d a, se 

debe re c onoce r· , e n p a{ses c orno el nuest ro , que aún h a y mu c h o por· 

hace r . Cr e emos , si n pretender mi nimizar otras pe r spectivas , que 

l a vige nc i a de este pen s amient o e n el terreno de la educación e s 

indi s c u t ib l e . Per·o , es neces a rio dar continuidad a 1 a 

su :t ent a c i ó n de l as te :is. qu e hasta el momento se han fo r mu l a do . 

Pa.ra el l o s e r fa conveniente empeza r· por 

t e sis o rig inale s a fin de reafirmar 

la autocrftica de l a s 

o no la pertinencia de 

cie rt o s p r inc i pi os y c ier t a s prácticas, de algunos uso s y de 

a!Qun as con c epc i one s , er1 fin, 

co r· respondan a l os obstáculos 

de formular 

teór· i c os y 

s oluci ones 

prácti c os 

c a rac t erizan a l a educación en cada e s tructuración social. 

que 

q ue 

En sfn t.:-sis , 

algu r1 as te s is, 

si del e n foqu e funcional ista es dable retomar 

debido a sus v al losas aportaciones; entonces, del 

mar·x i s.mo es factible rec onside r ar· un sistema distinto de 

pen-:.amiento par a e dificar a la nue'.1 a sociedad. Por lo t anto, 

pen s amos que las diferencias, mostradas por cada uno de est os dos 

enf oques, nos p r oponen distintas formas de entender y de razonar , 

de ana liz a r· y de de f in i r el r umbo que debier a s egu i r la edu c a ción 

f~ t...; ; ., , ,\ dopt ar la pos t ura f unci on a l is ta o la mar·x ista 

de e ~a forma, no impli ca a s um i r necesa r·i amerit e un compr c•miso con 
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pensamiento socialista, el cual se ha propuesto transformar no

sólo a la institución escolar, sino al conjunto de la sociedad.

Todavía las tareas del desarrollo teórico marxista no han

riiwinado. Y si bien es cierto sus planteamientos en general

ofrecen caminos viables a favor de un mejor nivel de vida, se

debe reconocer, en paises como el nuestro, que aún hay mucho por

hacer. Creemos, sin pretender minimizar otras perspectivas, que

la vigencia de este pensamiento en el terreno de la educación es

indiscutible. Pero, es necesario dar continuidad a la

sustentación de las tesis que hasta el momento se han formulado.

Para ello sería conveniente empezar por la autocrítica de las

tesis originales a fin de reafirmar o no la pertinencia de

ciertos principios y ciertas prácticas, de algunos usos y de

algunas concepciones, en fin, de formular soluciones que

correspondan a los obstáculos teóricos y prácticos que

caracterizan a la educación en cada estructuración social.

En sintesis, si del enfoque funcionalista es dable retomar

algunas tesis, debido a sus valiosas aportaciones; entonces, del

marxismo es factible reconsiderar un sistema distinto de

pensamiento para edificar a la nueva sociedad. Por lo tanto,

pensamos que las diferencias, mostradas por cada uno de estos dos

enfoques, nos proponen distintas formas de entender y de razonar,

de analizar y de definir el rumbo que debiera seguir la educación

, fea- i. adoptar la postura funcionalista o la marxista

de esa forma, no implica asumir necesariamente un compromiso con
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a l guno de d os proyectos opuestos. A nuestro ju i cio , ambo s 

di s·:ur· so<o. ti en en c omo b ase d e ar gumen tación f o rma s d iversa s de 

enten der la educac ión , sin embar go, el pr·o yec t o Ql oba l marx isrr10 

o f r ece me j or es pe rspectivas de análi sis sobr·e todo, a l in c orporar 

categorí a s de severa crític a al movimiento r epr·o du c tivi s ta.. 

Con esto h emos querido decir q u e en el con t exto de 1 a 

in \, e s t i g ac ión que estamos p r esentando , existen dis ti ntos r1 i vel e s 

de discu:i ón. El primer o de ellos ha sido el con t en i d o e n es te 

c apít u l o , cu yo car ácter ha s ido gene ra l . En el segun do capítulo , 

que cor res ponde t ambién a l a prime r a p art e , se o fr e;c e r·á ur1 

aná 1 is i =· d e l as div e r sas corrientes teó ric as específicas , q ue 

desde la Psico l ogía, 

curr· ic u lar· . 

Nota s . <capítulo !). 

han tratado de d a r cuen t a de l p roceso 

Ac l a r· ac i ~· n preliminar: Ibid. <abrev iat ura d e la palabra latin a 

"lbidem" , que significa: "al l.í m i:.mo") aparece en todos los .:"':.os 

e n que se cita al mismo autor· y la misma ob r a , aur1qu e con 

d i ferer1 te nlinero de página. 

Idem. <"lo mismo ") s e ut i liza c uan do citamos al mismo au tor, 

citado prev iamen te, con la misma o bra y la mism a pág ina . 

S i i nterca l a n otras c itas y nos refe rimos a una ob r a 

pr eviamente citada, empleamos Op. Cit. (abrevia t ura d e •oous 

Cit atum ", q ue signif i ca : "obra citada "). 
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alguno de dos proyectos opuestos. A nuestro juicio, ambos

discursos tienen como base de argumentación formas dxversaz de

entender la educación, sin embargo, el proyecto global marxismo

ofrece mejores perspectivas de análisis sobre todo, al incorporar

categorías de severa crítica al movimiento reproductivista.

Con esto hemos querido decir que en el contexto de la

investigación que estamos presentando, existen distintos niveles

de discusión. El primero de ellos ha sido el contenido en este

capítulo, cuyo carácter ha sido general. En el segundo capítulo,

que corresponde también a la primera parte. se ofrecerá un

análisis je las diversas corrientes teóricas especííicas, que

desde la Psicología, han tratado de dar cuenta del proceso

curricular.

Notas. (capítulo I).

ficlaracion preliminar: lbid. fiabreøiatura de la palabra latina

'Ibidem", que significa: “allí mismo') aparece en todos ¡os casos

en que se cita al mismo autor y la misma obra, aunque con

diferente número de página.

Idem. ('lo mismo'> se utiliza cuando citamos al mismo autor,

citado previamente, con la misma obra y la misma página.

Si se intercaian otras citas y nos referimos a una obra

previamente citada, empleamos Up. Cit. (abreviatura de 'Oous

Citatum', que significa: 'obra citada').
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Capít ulo 2. 

ARL~Aim~s:..i.one~ ___ le6Ll~a~---PaLil~ulaLe~----PªLª---~l ___ esiudio 

i:.uLLii:.ulaL.: __ El_Runio_de._~i~ia._de_l..:&_e~ii;.ologia. 

Como hemos sei"ialado a lo l 3r go del c apí t u lo pr ecedente , la 

p roblema tiz ;.ci ón te6r· i c a •:;¡ e n er-al de la educación comp a r·t e p u nt o s 

de di,;c u siór1 co r1 la cuest i ón cur· r· icular· ; asimismo, se ha podi do 

demos t ra r que en l o teé•r ic o aún _hay rrn.1chas difer·encias ent ~ e los 

d i v e rs os enfoqu e s generales. En e l p r esente capítulo, el 

mi!mo s entido que en el anterio r· , per o con un in t e n to de 

~~~ec1f i c ación en el anál isis , se efectuará una e x posi c ión de las 

cor r i e r1 t e! teór· i ca s dom inantes de l a Psicología , cu y a 

p i rt icl pa c i ón ha cont r ibuido e n forma destacada en los debates 

· ·-- '-.>; .. - . e ;. l i?!tudi o del cur r· ícu lo escolar-. 

De hecho, el marco globa l p ar·a el anál i si s r· 1gu r-.:•s.o del 

de la influer,cia que no puede prescindi r 

ejercen estas diversa s aprox imaciones teór icas partic u lares , es 

más, consi deramos que est e aspecto - el conocimiento de la s 

cor-rientes teó r icas par· t iculares-, es un punto de referencia para 

el d esar r ollo de cualqu i er interito de análisis que prE?tenda 

e x poner y debatir seriamente acerca del currículo . De esta 

fo ~ma, el análi s is q u e en este segundo capít u lo se expone, -desde 

¡ , P s i co l o g ía- pr·e tende ser·•.1 ir com o conte .~ to de ubicación,_, p un to 

de r·eferenci a p ar a el análisi s de l o b j eto ~ eóri co que n os oc upa: 

el cu r· r· i e u l e• ' oc u l to ' • 
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Capítuio 2.

omuaimac.iones__._±eocicas___i2ar_.ticu.Laces___nar_a___ei__-estudio

cumicul.a¡.¿_EL-oun1o_de_u.is.ta_:le_l.a_EsJ.coLoo1a .

Como hemos señalado a lo largo del capítulo precedente, ia

probiematización teorica general de la educacion comparte puntos

de discisión con la cuestion curricular; asimismo, se ha podido

demostrar que en lo teorico aún hay muchas diferencias entre los

diversos enfoques generales. En el presente capitulo, en ei

mismo sentido que en el anterior, pero con un intento de

espec;§icación en el análisis, se efectuará una exposición de las

corrientes teóricas dominantes de la Psicología, cuya

p¬réi==parión ha contribuido en forma destacada en los debates

-f'-“ -= ai estudi: del currículo escolar.

De hecho, el marco global para ei análisis riguroso del

cirrí;-L; escolar no puede prescindir de la influencia que

ejercen estas diversas aproximaciones teóricas particulares, es

más, consideramos que este aspecto ~el conocimiento de las

corrientes teóricas particulares-, es un punto de referencia para

el desarrollo de cualquier intento de análisis que pretenda

exponer y debatir seriamente acerca del currículo. De esta

Fo'ma, ei análisis que en este segundo capítulo se expone, -desde

i= Psicolooía- pretende servir como contexto de ubicación v punto

de referencia para el análisis del obieto teorico que nos ocupa:

el currículo `ocnlto'.
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~ 
UJtA.M. CAA&PUI 

rtrACAV 
La n1~c1L's idad dfL' efectuar est• an4lisis previo, ha sido 

reconocido en otros docum•ntos afinesl particularmente, esto ha 

sid~bordado en estudios que examinan la dicotomía entre 'Modelo 

y R&& lidad Curricular' Cl). 

tema genfrico que nos ocupa¡ no obstante, deseamos mostrar de una 

manera brPJe pero completa, •l esp•ctro de aproximacion•s 

existentes a fin de ofr•c•r una visión de conjunto que permita 

ubicar a los diferentes discursos, sobre todo aquellos qu• han 

intentado teorizar en torno a algunos aspectos d•l curr!culum en 

Por otra part•, es n•cesario puntualizar que, si bien es cierto 

l a producción teórica y pr4ctica que existe en •l terreno de esta 

disciplina -la Psicolog!a- es abundante y dlversa, deb91nos 

r•coroocer que al1n •queda pendient• el ••fuerzo por ligarla 

estrechamente al tratamiento del currículum• <2>. 

Consecuentes con esta aclaración, dividimos la exposición de 

cada una de las corrientes en dos partes! la primera que, con 

base en un criterio teórico global, intenta describir a las 

principales tesi s de cada corriente y, la segunda, derivada del 

ejercicio pr&ctico, pretende hacer una exposición de las 

aplicaciones de la teoría en el terreno concreto de la actividad 

escolar. 
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U.N.A.M. CAMPUS 
IZTACAL> 

ì`l?.55
UHJJLGAHHH

GYAGAU
La necesidad de efectuar este analisis previo, ha sido

reconocido en otros documentos afines! particularmente, esto ha

sid5“äbordado en estudios que examinan ia dicotomía entre *Modelo

y Realidad Curricular' (i).

Con la descripcion de algunas orientaciones teóricas derivadas

del debate permanente de la Psicología, no se pretende agotar el

tema generico que nos ocupa! no obstante, deseamos mostrar de una

manera breve pero completa, el espectro de aproximaciones

existentes a fin de ofrecer una vision de conjunto que permita

ubicar a los diferentes discursos, sobre todo aquellos que han

intentado teorizar en torno a algunos aspectos del currículum en

°'""“' i2T_` 1auoass
Por otra parte, es necesario puntualizar que, si bien es cierto

la producción teórica y practica que existe en el terreno de esta

disciplina -la Psicologia- es abundante y diversa, debemos

reconocer que aún 'queda pendiente el esfuerzo por ligarla

estrechamente al tratamiento del currículum' (2).

Consecuentes con esta aclaracion, dividimos la exposicion de

cada una de las corrientes en dos partes! la primera que, con

base en un criterio teorico global, intenta describir a¬ las

principales tesis de cada corriente y, la segunda, derivada del

ejercicio práctico, pretende hacer una exposición de las

aplicaciones de la teoria en el terreno concreto de la actividad

escolar. ,
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En e sta parte de l a inves t ioaci ón f uer on p l anteadas aloun a s 

p r egunt a s fund amentales, con las que fue pos ible o r oani zar •1 

¿Cuáles son l a s diferentes propuestas teóricas que plantean las 

corri•ntes de la Psicolooía para la construcción y el estudio del 

currículum?; ¿c uáles son las coincidencias y las diferenc i as 

teóricas y metodolóQicas entre •llas?I ¿cómo se puede hac•r una 

crítica reflexiva en torno al proceso educativo a part i r de la 

producción teórica qu• ofrecen dichas corrientes? . 

Para dar respu•sta a esta serie de difíciles in t errogantes, 

hemos preparado una caracterización de cu a tro corrientes teóricas 

que, provenientes de la PsicolOQía, se han ocupado del 
& 

currículum, desde distintos niveles de análisis. Para ello, fue 

necesario revisa r un conjunto de documentos <fundamentalment e 

libros y revistas especializadas>, los cuales han tratado de 

r•sponder en los ~ltimos tiempos, a · estas y otras preountas 

La presentación de las distintas corrientes se •fectuar6 con 

base en el siguiente ordena 

a> 'conductismo~J b> 'coonoscitivismo'I y c> 'Psicoan4l i sis'. A 

continuación, la exposición de cada un a de es t a s a p rox imaciones 

a > 'conduct ismo '. 
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En esta parte de la investigación fueron planteadas algunas

preguntas fundamentales, con las que fue posible organizar el

analisis, estas preguntas son las siguientes:

¿Cuáles son las diferentes propuestas teóricas que plantean las

corrientes de la Psicologia para la construccion y el estudio del

currIculum?| ¿cuáles son las coincidencias y las diferencias

teóricas y metodológicas entre ellas?| ¿como se puede hacer una

critica reflexiva en torno al proceso educativo a partir de la

produccion teorica que ofrecen dichas corrientes?.

Para dar respuesta a esta serie de dificiles interrogantes,

hemos preparado una caracterización de cuatro corrientes teóricas

que, provenientes de la Psicologia, se han ocupado de)

curriculum, desde distintos niveles de análisis. Para ello, fue

necesario revisar un conjunto de documentos (fundamentalmente

libros y _revistas especializadas), los cuales han tratado de

responder en los últimos tiempos, a estas y otras preguntas

relativas al tema.

La presentacion de las distintas corrientes se efectuarl con

base en el siguiente orden:

a) “conductismo^l b) *cognoscitivismo'¡ y c) `Psicoan&lisis'. A

continuacion, la exposicion de cada una de estas aproximaciones

teóricas.

a) `conductismo'.
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Si se parte d e la p r emisa de que toda corriente teórica •n 

Psic o logía <y otras disciplinas sociales, obviamente> lleva 

implícita una concepción propi& de individuo y socieda d, entonces 

lleva consigo una noción de educación y de currículum, -por 

seftalar solamente los asp•ctos que son aquí de inter,s-. 

Para el conducti~o, siguiendo con esta lógica, el individuo es 

considerado como un •organismo que interactúa <a diferentes 

niveles> con su medio ambiente natural y social• (3). El énfasis 

que los conductistas ponen en la 'conducta' <def inlda en t•rmlnos 

propios de la tradición empirista, cuyo origen se deposita en 

ciencias como la Física, la Química y la Biología>, ha provocado 

que generalmente, esta aproximación encuentre en los 

procedimientos expe r imentales el camino fundament a l para 1~ 

explicación de los problemas del comportamiento. "En este 

contexto, el conductismo asume una concepción específica de los 

procesos d~ aprendizaje" <4>. 

Algunos precursores de esta corriente han seftalado que el 

conductismo pretende •alcanzar una 

conducta que pueda tratar tanto problemas de desartollo y 

comportamiento, como niveles de proceso, dentro de la filogenia" 

<5>. De acuerdo con la expresión de uno de los principales 

exponentes de esta corriente en nuestro país, E. Ribes, el 

conductismo "pretende analizar desde fen6menos de conducta simple 

<animales> hasta conductas relativamente complej a s <sociales>" 

( 6) . 
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Si se parte de la premisa de que toda corriente teórica en

Psicología ty otras disciplinas sociales, obviamente) lleva

implícita una concepción propia de individuo y sociedad, entonces

lleva consigo una noción de educación y de currículum, -por

señalar solamente los aspectos que son aquí de interes-.

Para el conductismo, siguiendo con esta logica, el individuo es

considerado como un 'organismo que interactúa <a diferentes

niveles) con su medio ambiente natural y social' (3). El énfasis

que los conductistas ponen en la 'conducta' (definida en terminos

propios de la tradición empirista, cuyo origen se deposita en

ciencias como la Fisica, la Quimica y la Biologia), ha provocado

que generalmente, esta aproximación encuentre en los

procedimientos experimentales el camino fundamental para la

explicación de los problemas del comportamiento. 'En este

contexto, el conductismo asume una concepción especifica de los

procesos de aprendizaje' (4).

Algunos precursores de esta corriente han señalado que el

conductismo pretende 'alcanzar una teoria integrada de la

conducta que pueda tratar tanto problemas de desarrollo y

comportamiento, como niveles de proceso, dentro de la filogenia'

(5). De acuerdo con la expresión de uno de los principales

exponentes de esta corriente en nuestro pais, E. Ribes, el

conductismo 'pretende analizar desde fenómenos de conducta simple

(animales) hasta conductas relativamente complejas (sociales)'

(Ó).
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Oeb• considerase que la tradición conduc tista ha ejercido una 

influencia muy importante en algunas áreas en donde el psicólogo 

interviene, lo cual lo ha convertido en uno de los discursos que 

ha obtenido gran fuerza y legitimación en la sociedad. Esto se 

vincula con el hecho de que al conductismo, a diferencia de otras 

corrientes, l• 

epistemológicas 

ha correspondido enarbolar banderas t•6ricas y 

que han funcionado con éxito en la sociedad 

industrial. E~encialmente, el •xito de este discurso ha tenido 

como base el ~nfasis que ha puesto en la metodología 

experimental, a la cual se l• ha consolidado a trav•s de la 

investigación ~sica que los mismos conductistas han desarrollado 

productivamen te. 

El conductismo tiene su origen en los Estados Unidos, a partir 

de los primeros a~os del presente siglo. ªEl primer conductista 

explícito fue J. B. Watson , quien, en 1913, lanzó una especie de 

manifiesto titulado 'La Psicología tal como la ve un 

conductista'. Como lo indica el título, no estaba proponiendo 

una nueva ciencia, sino afirmando que la Psicología debía 

redefinirse como el •studio del comportamiento• <7>. En 193~, los 

conduc tistas <en especial Skinner> se vieron obligados a fabricar 

~n si stema conceptual alejado de los conceptos de 'mente', 

'conc iencia' y de los m~todos decimonónicos como el de 

• n trospecci6n', 

eu ropeos. 

propuestos prrviamente por los psicólogos 

En ese entonces, los conduc tistas se dividieron, de a c uerdo con 
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Debe considerase que la tradición conductista ha ejercido una

influencia muy importante en algunas áreas en donde el psicólogo

interviene, lo cual lo ha convertido en uno de los discursos que

ha obtenido gran fuerza y legitimación en la sociedad. Esto se

vincula con el hecho de que al conductismo, a diferencia de otras

corrientes, le ha correspondido enarbolar banderas teóricas v

epistemológicas que han funcionado con exito en la sociedad

industrial. Esencialmente, el exito de este discurso ha tenido

como base el énfasis que ha puesto en la metodologia

experimental, a la cual se le ha consolidado a traves de la

investigación básica que los mismos conductistas han desarrollado

productivamente.

El conductismo tiene su origen en los Estados Unidos, a partir

de los primeros años del presente siglo. 'El primer conductista

explicito fue J. B. Watson, quien, en l9i3, lanzó una especie de

manifiesto titulado *La Psicologia tal como la ve un

conductista'. Como lo indica el título, no estaba proponiendo

una nueva ciencia, sino afirmando que la Psicologia debia

redefinirse como el estudio del comportamiento' (7). En l935, los

conductistas (en especial Skinner) se vieron obligados a fabricar

un sistema conceptual alejado de los conceptos de `mente',

“con:iencia' y de los métodos decimonónicos como el de

introspección', propuestos previamente por los psicólogos

europeos.

En ese entonces, los conductistas se dividieron, de acuerdo con
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l a v e rsió n del propio Ski nner, en "c ondu ct i stas metodolóQicos• y 

"conducti s tas radi cales • . Los primeros, postulaban abandonar el 

examen de los hechos menta.les y, en cambio, dirigir· ma y or 

atención hacia cómo se los estudia. 

metodol69ico, Skinner aroumentaba: 

Ubicado como conductista 

"No podemos medir las 

sensacion e<.:- y las percepciones como tales, pero podemos medir la 

capacidad de una persona para discriminar ent r e estímulos, y el 

concepto de sensación o percepción se puede reducir a la 

operación de discriminación". (8). 

Por su parte los •radicales•, cuestionaban la naturaleza. del 

objeto observ ado y la confiabilidad de las observaciones; para 

ellos, "lo que se siente o se observa introspectivamerote no es un 

mundo de naturalez a no física de la conciencia, la mente o la 

vida mental, sino el propio cuerpo del observador" . <9> 

En este contexto, el conductismo "abandona los p r oblefnas de l a 

libertad, la digni dad , la justicia, para proponer una ci encia de 

la conducta humana fundada en la experimentación con la conducta 

sin la intervención de Juicios morales o valorativos• <10>. De 

ahí la búsqueda de las funciones que se efectúan, como ' la 

adapta.e ión del individuo al medio ambiente ' , a trav~s de 

procedim ientos q ue cumplan con los requisitos de orden, 

sistematización, control, etciHera, que pretenden , como fin 

último, controlar y ' modificar la conducta '. 

Com o consecuencia, " la educación se c o miirtió en un laborato r io 

aprop ia d o p ar a d esarrol l ar las nuev a s tesis. El ~prendizaje fue 
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la versión del propio Skinner, en 'conductistas metodológicos' y

'conductistas radicales'. Los primeros, postulaban abandonar el

examen de los hechos mentales y, en cambio, dirigir mayor

atención hacia cómo se los estudia. Ubicado como conductista

metodológico, Skinner argumentabai 'No podemos medir las

sensaciones y las percepciones como tales, pero podemos medir la

capacidad de una persona para discriminar entre estímulos, y el

concepto de sensación o percepción se puede reducir a la

operacion de discriminación”. (B).

Por su parte los 'radicales', cuestionaban la naturaleza del

objeto observado y la confiabilidad de las observaciones; para

ellos, 'lo que se siente o se observa introspectivamente no es un

mundo de naturaleza no física de la conciencia, la mente o la

vida mental, sino el propio cuerpo del observador'.(9J

En este contexto, el conductismo 'abandona los problemas de ia

libertad, la dignidad, la justicia, para proponer una ciencia de

la conducta humana fundada en la experimentación con la conducta

sin la intervencion de juicios morales o valorativos' (10). De

ahí la búsqueda de las funciones que se efectúan, como `la

adaptacion del individuo al medio ambiente', a traves de

procedimientos que cumplan con los requisitos de orden,

sistematización, control, etcetera, que pretenden, como fin

último, controlar y `modificar la conducta'.

Como consecuencia, 'la educacion se convirtio en un laboratorio

apropiado para desarrollar las nuevas tesis. El aprendizaJe +ue
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defi ni do como un c ambio de conducta deb ido a la e xperiencia, es 

dec ir , la con ducta st! entiende por su interrelación con el medio 

ambi ente . La e:.cuela por de finic ión es un medio ambiente creado 

para modificar· Ja conducta• <IJ). 

Skinner, en ese sentido, ha planteado que "el ambiente hizo su 

pr· imera gr·an contribución durante la evolución de las especies, 

pero [que] ejerce un tipo diferente de efecto durante la v ida del 

indi •,· idu o, y la cornbinac i ón de ambos efectos es el comportamiento 

que ob s.er·•.1 amos e n cualquier momento dado. Cualquier infor·mac ión 

disponible acerca de una de esas contribuciones ayuda en la 

p redicción y el control del comportamiento humano y en su 

in terpr e t ac ión e n l a v ida diar i a. En la medida en que se pueda 

cambiar una de ellas, s e puede cambiar el comportam i ento• < 12). 

Durante l a s dltimas décadas, esta aprox imación ha desarrollado 

s 1·:.temas c omple-jos de condicionamiento con el propósito de 

obtener las conduc tas adecuadas, a través de la conducción de un 

proQrama diseñado por el psicólogo. Con este principio del 

' condic i onarniento ' , el conduct ismo ha creado propuestas 

específicas para la educación, principalmente a través de un tipo 

de condicionami e nto, el llamado 'condicionamiente operante ' . 

Algun os casos ilus.tr·ati v os de estas aplicaciones son los. textos 

p rogr-c•mados, la ins.tr ucción personal izada, los s. istemas de fichas 

, l a e labo r aci ón de ' análi sis de t ar·eas', el diseño de ojeti\Jos 

con d uc tuales, et cétera. Es tas propuestas, a su v ez , ti enen como 

pu n t o de r e f e ren ci a p rin c i pios y defini ciones rel ati v a s al 
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definido como un cambio de conducta debido a la experiencia, es

decir, la conducta se entiende por su interrelación con el medio

ambiente. La escuela por definición es un medio ambiente creado

para modificar la conducta' (il).

Skinner, en ese sentido, ha planteado que 'el ambiente hizo su

primera gran contribución durante la evolución de las especies,

pero [quel ejerce un tipo diferente de efecto durante la vida del

inditiduo, y la combinación de ambos efectos es el comportamiento

que observamos en cualquier momento dado. Cualquier información

disponible acerca de una de esas contribuciones ayuda en la

predicción y el control del comportamiento humano y en su

interpretación en la vida diaria. En la medida en que se pueda

cambiar una de ellas, se puede cambiar el comportamiento' (12).

Durante las últimas décadas, esta aproximación ha desarrollado

sistemas coplejos de condicionamiento con el propósito de

obtener las conductas adecuadas, a través de la conducción de un

programa diseñado por el psicólogo. Con este principio del

`condicionamiento', el conductismo ha creado propuestas

específicas para la educación, principalmente a través de un tipo

de condicionamiento, el llamado `condicionamiente operante'.

Algunos casos ilustrativos de estas aplicaciones son los textos

programados, la instrucción personalizada, los sistemas de fichas

, la elaboración de *análisis de tareas', el diseño de ojetivos

conductuales, etcétera. Estas propuestas, a su tez, tienen como

punto de reierencia principios y deiinicionee relativas al
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apr·endizaje. Er1 este punto, 1 a sistema t i z ac i ór1 

protagón ico deb ido a los segmentos con que se di '-' i de :;, l 

aprendizaje; es decir, esta corriente sugiere q~e el pr·c.ceso de 

aprendizaje debe se r guiado por episodio s perfect am ente defini dos 

sobre !a base de un análisis específi co4 o sea, que s e requiere 

de la s-egfT•en tac ión ~· el or·den jer·ár·quico de las acthddades en 

unidades de ensefi anza. En ocas ior1es, estas ur1 idades están 

o r gani zada s de tal ma nera que el estudiante debe aprenderlas sin 

con~ i de r- ~¡ · su r elac i6n con otr·os ·:.egmentos del proceso. Al gur1os. 

ejempl:.s s o n : la presentación de unidades de contenido, 1 as 

cuales a su vez están arregladas conforme a un o r den que v a de lo 

simple a lo complejo; 1 a or·gan izac ió r· de las ac ti •. idades 

2scc,1 a r- es en dependenci a directa c c•r1 de 

con t i n gen c i a , etcétera. Para decirlo de otra f or ma, ~ s t o 4:. 

procedimientos r equieren de una adecuada programación de 1 as 

' contingencias ·' <dependencias) en t r·e los estímulos la s 

respuestas, que se desarrollan a de s.istemas de 

pres.en ta c i6n d e ev entos (p. ej. estímulos de di fer er1 tes. 

car .:>.c ter·í s t icas ) tanto antecedentes como con s ecuen ti's. , con 1 o 

cual se garantiza - segdn esta corriente teórica- un aprendizaje 

más. ef ic ier1te. 

Lc·s po:. t u ladc• ,;. f ~r1d amentali?s del condu c tis.rr1c• en es.¡;. s.ent i do s. 0 ~1 

dema s i .;;.do claros; =.egún pal a br·as del propio Sk inner· , "E l 

c c- r,ocimier.~ -:. di? l mur1do s.e debe a citr·as co: a:. además. del con tacto 

~on un contex to da do , po rque de pende de 1 :.=. contingencia s d e 

re f u¡;.rzo de las cu ales fo~ma parte el context o . La 'expe r·i e r,c i~ · 
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aprendizaje. En este punto, la sistematización juega un papel

protagónico debido a los segmentos con que se diflide al

aprendizaje; es decir, esta corriente sugiere que el proceso de

aprendizaje debe ser guiado por episodios perfectamente definidos

sobre la base de un análisis especifico, o sea, que se requiere

de la segmentación y el orden ¿erárquico de las actividades en

unidades de enseñanza. En ocasiones, estas unidades están

organizadas de tal manera que el estudiante debe aprenderlas sin

considera; su relación con otros segmentos del proceso. Algunos

ejemplos son: la presentación de unidades de contenido, las

cuales a su vez están arregladas conforme a un orden que va de Io

simple a lo complejo; la organización de las actiaidades

escolares en dependencia directa con los sistemas de

contingencia, etcétera. Para decirlo de otra forma, estos

procedimientos requieren de una adecuada programación de las

“contingencias” (dependencias) entre los estímulos y las

respuestas, que se desarrollan a través de sistemas de

presentación de eventos tp. ej. estímulos de diferentes

características) tanto antecedentes como consecuentes, con lo

cual se garantiza -según esta corriente teórica- un aprendizaje

más eficiente.

Los postulados findamentales del conductismo en ese sentido son

demasiado claros; según palabras del propio Skinner, 'El

conocimien'» del mundo se debe a otras cosas además del contacto

con un contexto dado, porque depende de las contingencias de

refuerzo de las cuales forma parte el contesto. La *experiencia
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de l.;. c ual s e der i•. ·;,. el conoc im iento está constituida por todas 

la. ..:. cüri tir1;:e r1 ci ~ ; r! < 13 ) . 

si :-. em!::.ar·go que el conductimoo no es un 

ed i f i c i c· teóric o -epistemológico perfecta.mente armónico , . 
/ 

t: 01T1o~é r1 eo, sino que éste es ur. pr·oducto de diver·sas concepciones. 

y purt o s de v ista. En est a co r riente, pueden encontrarse 

d i '.' t?r·s.as. tender .e ia: que, aun cuando coinciden en los principios 

t .ás i ca ~, sobr·e todo en aspectos epist¿mo lt•oicos, no 1 legan a 

c oi ~ c i d i ~ en alQuna s i~terp r etaciones particulares. Mo debe 

sorprender que inclus 0 se den discusi~nes encontradas y hasta 

Ejemplos de ello pueden en con t r·a r se en l " 

l iter.:..tura es¡:¡ecif i ca < 14 ) . 

cabe pregunt a rse lo siguiente, en alusión al 

··.•inculo que guarda e-1 conductismo con el tema del curr· iculum: ¿ De 

esta corriente ha ofrecido propuestas para 1 a 

educación, en t érminos prácticos y cuáles han sido sus 

principales dif icultades en este sentido? 

Da ac •Jer·do con la · . .1 ers.i6n !L'xpresada por· J.J. Sánctoez Sosa \ !~)), 

~l conductismo ha contribuido a la educación con la •traducci6r1 

de los pri " cipio s 9ene r ales que rigen el aprendizaje y ClaJ 

fo r·mac it'·r1 de c onceptos, a pr·ocedimientos de enseñanz;,., a:. im i:mo, 

;; e ir1corpc.r ¿, n c•tr·o s pr· inc i pic•s como Cel deJ la real i ment ~ ción 

e : tt .. d i a ¡, t e". Estos prin ci pi os de J os que h abl a 

Sár:c h e:.: Se·:.¡;, son ju:tams- r1te l e.= rrd;;r.-1 c• s. pr· inci pios t e ór icos qu e 

s u s t ~r. t 3. ¡ wn las gene :·ac ione= de c o ndu ct i=-t a s. 
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de 1; cual se deriva el conocimiento está constituida por todas

las contingencias” (133.

H¢> q-¢ recordar, sin embargo que el conductiano no es un

edificio teórico-epistemológico perfectamente armónico y

homogéneo, sino que éste es un producto de diversas concepciones

v puntos de vista. En esta corriente, pueden encontrarse

diversas tendencias que, aun cuando coinciden en los principios

tásicos, sobre todo en aspectos epistemológicos, no llegan a

:oi'cidir en algunas interpretaciones particulares. No debe

sorprender que incluso se den discusiones encontradas y hasta

anåagfinicae. Ejemplos de ello pueden encontrarse en la

literatura especifica (l4>.

âhora bien, cabe preguntarse lo siguiente, en alusión al

«ínculo que guarda el conductismo con el tema del curriculum: ¿De

qué manera esta corriente ha orrecido propuestas para la

educación, en términos prácticos y cuáles han sido sus

principales dif.cultades en este sentido?

De acuerdo con la versión expresada por J.J. Sánchez Sosa (15),

el conductismo ha contribuido a la educación con la 'traducción

de lcs principios generales que rigen el aprendizaje y (lal

ânrmación de conceptos, a procedimientos de enseñanza, asimismo,

se incorporen otros principios como [el del la realimentación

irneáiata al estudiante”. Estos principios de los que habla

Sánchez Sosa son Justamente los mismos principios teóricos que

sustentaron las primeras gene'aciones de conductistas
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nor team12 r i c:ar:os . El nexo qu¡¡:. e x is te en t r· e los ps. icól ogos 

conducti:;t.;.s , como lo ha p odido con stata r Sán c hez se ha 

pr o l ong ado hasta nuestros d! as . Inclu so se ha llegado a hablar 

de import antes v inculaciones e n t r e p r e ski n nerianos, skinnerian o s 

>' aut o res i der.tificados. con Ja teor!:.. de sis. temas quienes, s.egún 

Sánchez Sosa , ha n man ten ido uni relaci ón m~s est r echa entre Jos 

1972. Ade1T1ás. , el mismo S~~1 ct1ez Sosa <Op. cit. > 

asei;¡u r·a que : "L .as aplicaciones del a nálisis expe r imental al 

curr!cul u<T: se deri v an de l •:JS mismos principios, incluso esto es 

c o r: ~ r uente c cn 

c cn duc t isa10 " . 

J a J 6g i c a de J a con s. t r u c c i ón teórica del 

Las propuestas del conductismo para la educación se han 

concen trado en un punto medular: Des.:.rr·ol lar el cur· r!culum de 

acue r do con un proceso que parta de la "definición del producto 

f in al, c ontinú« con la def ini ción oper·acional del mismo <oj etiv os 

conduc t ual .:;s. ) , a fin de traducirlo en términos observ ables y 

mer: :u r «bles. El paso siguiente C ••• J es Cr·ealizar· J ur1 análisis 

del pr·c.duc t o final en sus componentes, que debe estar vc.1 ida.do 

por las aplicaciones C• la opinión de e xpertos. El conjunto de 

habil ldades, destrezas y conocimientos obtenidos debe organizarse 

en un orden de adquis ición y debe traducirse en contenidos" <16). 

De esta manera, la<E. pr·opuestas pr·áct icas del cc•nduct isa10 para 

la edu c ación en Méxi co, se han concretado al des ar r·ol lo de 

esquemas y modelos que parcialmen te han sido probados en a ños. 

reciente s . La e xperienc ia de a lgunas escuelas tant o de ni '.' el 
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norteams::canos. El neso que existe entre los psicólogos

conductistas, como lo ha podido constatar Sánchez Sosa, se ha

prolongado hasta nuestros días. Incluso se ha llegado a hablar

de importantes vinculacio¬es entre preskinnerianos, skinnerianos

y autores identificados con la teoria de sistemas quienes, según

Sánchez Sosa, han mantenido una relación más estrecha entre los

años l?š5 , 1972. Además, el mismo Sánchez Sosa (Op. cit.)

asegura que: "Las aplicaciones del análisis experimental al

curriculu" se derivan de los mismos principios, incluso esto es

congruente :cn la lógica de la construcción teórica del

ccnductismo“.

Las propuestas del conductismo para la educación se han

Concentrado en un punto medular: Desarrollar el currículum de

acuerdo con un proceso que parta de la 'definición del producto

final, continúa con la definición operacional del mismo (ojetivos

conductuales), a fin de traducirlo en términos obseruables y

mensurables. El paso siguiente E...l es Erealizar] un analisis

del producto final en sus componentes, que debe estar validado

por las aplicaciones o la opinión de expertos. El conjunto de

habilidades, destrezas y conocimientos obtenidos debe organizarse

en un orden de adquisición y debe traducirse en contenidos' (16).

De esta manera, las propuestas prácticas del conductismo para

la educaciin en México, se han concretado al desarrollo de

esquemas y modelos que parcialmente han sido probados en años

recientes. La e¬periencia de algunas escuelas tanto de nivel
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básico ._ ¡::.reescolar, primar· ia y secundar-ia) como de niv el super· i c. r 

( bac h i 1 1 e r· ato, educ.:.c ión s uper· ior- posi;i r· ado) , ha tenido 

d i fe r entes carac t er!sticas . Pero e sencia lmente, el con duc t isrno 

s e ha llev ado a la pr·ácti ca educati ·;a a tra•., é s. de modelos d e 

e• .. •aluación del aprendizaje, sistemas de enseñanza. y diseño de 

pl an es de estudio, lo cual representa. u n a parte impor t ante del 

currí cu lum. 

Los c asos más. ilu s t ra ti v os donde el conductismo ha probado sus 

premisa s teóricas en el nivel de educación superio r , son las 

carreras de Psicol o gía de las Escuelas Nacionales de Es tudios 

Profesionales <ENEP) de Iztaca.la y Zara.goza, de la LNAM. 

Asimismo, sec;,ún rev ela Sanchez Sosa, en el Tec no lógi co de 

Monten-e ~/ <ITESEM> se empleo el plan ' Kel ler '. Además de otr-as 

expe r iencias obtenidas en los tecnológicos regionales de l a SEP. 

_ Po r c•tr a p art e, a niv el de educación básic a , la combinac ión del 

conducti smo con otras ap r o ;< imaciones ha tenido lugal" dentro de la 

politica educativa del Gobier·no Federal. Dul"ante la 

adminis.traci6n del presidente Luis Echev el"l"Ía se creó un progr· ama 

nacional de educac i6n denominado 'Reforma Educativa' ( 1976 ) , en el 

c:ua l se logr·6 complementar el marco coriceptual piaget iano " / los 

pr· incipios y prc•cedimientos del conductismo. Es te hecho t uvo 

como cc0r1secuenc ia un cambio de gran r·elev anc ia en la orientación 

del s is.terna nac iona l de educación, par-ticularmen te en e l ni v el 

bá sico. A este r e spect o va le la pena menciona!" un documen t o 
/ 

oficial eri el c ua l se asientar1 es.tas tendenc i a s, nos referirnos 
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básico preescolar, primaria y secundaria) como de nivel superior

úbachillerato, educación superior y posgrado), ha tenido

diferentes características. Pero esencialmente, el conductismo

se ha llevado a la práctica educativa a través de modelos de

eflaluación del aprendizaje, sistemas de enseñanza y diseño de

planes de estudio, lo cual representa una parte importante del

currículum.

Los casos más ilustrativos donde el conductismo ha probado sus

premisas teóricas en el nivel de educación superior, son las

carreras de Psicología de las Escuelas Nacionales de Estudios

Profesionales <ENEP) de iztacala y Zaragoza, de la Lb¢#L

âsimismo, según revela Sanchez Sosa, en el Tecnológico de

Monterrey (lTESEH> se empleo el plan `Keller'. Además de otras

experiencias obtenidas en los tecnológicos regionales de la SEP.

_ Por otra parte, a nivel de educación básica, la combinación del

conductismo con otras aprosimaciones ha tenido lugar dentro de la

política educativa del Gobierno Federal. Durante la

administración del presidente Luis Echeverría se creó un programa

nacional de educación denominado `Reforma Educativa'(l97¿›, en el

cual se logró complementar el marco conceptual piagetiano y los

principios y procedimientos del conductismo. Este hecho tuvo

como consecuencia un cambio de gran relevancia en la orientación

del sistema nacional de educación, particularmente en el nivel

básico.; â este respecto vale la pena mencionar un documento

oficial en el cual se asientan estas tendencias, nos referimos
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especi~lment e a las 'Resoluciones de Chetumal ' 17 ). 

"El y Ray e k , p or s u parte, opina que en el n i'..1 e l pr ee sc olar 

t .;..mb én s e t i ene la e x perienc i a "desafortun a da " de comb!r1a r l o s 

p ri nc i p i o s de la teoría genética con el conductismo" <18 >. 

A n ue s tro juicio, toda s estas aplic~ciones y los principios que 

las su s te n tan merecen de algunas reflexiones. 

es necesar· i o mene ionar que el conduc t ismo se ha 

mc·dif icar· algunos de sus planteamientos, 

paulatinamente de sus pr i ncipios originales. 

En pr· imer lugar, 

v isto obligado a 

al alejarse 

Sin embargo, los 

planteamient o s que se han propuesto para el ámbito educati ,.1 0 

s iguen p r- esel'v ando la lógica de l a validación e x perimental, como 

forma de argumentación y fó r mula epistemológica de t rabajo . S i 

bien es cier· to que la lógica de abordaje de los problemas se 

mantiene, esto no significa que la sociedad pa r ticipan te de l 

acontecer· educat ivo s iga slste~t lea.mente los p rocedimientos 

empleados por· el ir1vest igador en el laboratorio, sino ~s bien lo 

que los conductistas han reiv indicado es la forma de asumi r y 

apr· oxima~· se a los problemas del aprendizaje. 

Ur1 segundo aspecto, de relevancia para nuestro análisis, l o 

constitu y e la serie de limitaciones conceptuales con las que se 

ha presentado esta aprox imación. El conduct i smo - a nuestr o 

j u icio-, n o ha logr a do s.upe r ar· las insuf i ciencias de su parad igma 

e x plica ti v o , el cual ins i ste en definir a l a conducta únicament e 

en téiminos observabl e s y mensurables. As i como su inca p acidad 

de superar adecuadamente las insu ficiencias ontológicas <para el 
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especialmente a las “Resoluciones de Chetumal' fl7>.

"Elf Payek, por su parte, opina que en el nivel preescolar

tambén se tiene la experiencia “desafortunada' de canbinar los

principios de la teoría genética con el conductismo' (l8).

A nuestro juicio, todas estas aplicaciones y los principios que

las sustentan merecen de algunas reflexiones. En primer lugar,

es necesario mencionar que el conductismo se ha visto obligado a

modificar algunos de sus planteamientos, al alejarse

paulatinamente de sus principios originales. Sin embargo, los

planteamientos que se han propuesto para el ámbito educativo

siguen preservando la lógica de la validación experimental, como

forma de argumentación y fórmula epistemologica de trabajo. Si

bien es cierto que la lógica de abordaje de los problemas se

mantiene, esto no significa que la sociedad participante del

acontecer educativo siga sistemáticamente los procedimientos

empleados por el investigador en el laboratorio, sino más bien lo

que los conductlstas han reivindicado es la forma de asumir y

aproximarse a los problemas del aprendizaje.

Un segundo aspecto, de relevancia para nuestro análisis, lo

constituye la serie de limitaciones conceptuales con las que se

ha presentado esta aproximación. El conductismo -a nuestro

Juicio-, no ha logrado superar las insuficiencias de su paradigma

explicativo, el cual insiste en definir a la conducta únicamente

en términos observables y mensurables. Asi como su incapacidad

de superar adecuadamente las insuficiencias ontológicas (para el
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co~ ductismo lo subjet ivo n o tiene lugar> y epistemológicas. Po r 

e llo , se ha dic h o que l o s principales obstáculos del conduc t is.rr1 c• 

est~ n dibujados al •aceptar las características catego ria les de 

un p <-.r<..digma de- la mecánica y la v isión atomista de la realidad 

en u r1a v isión de c a u:.al idad 1 ineal [que- l ha impedido 1 a 

const ru cción de una teor ía de la conducta hum a na" ( 19>. 

Un t e r cer aspecto por considerar, e s el de la crítica que se ha 

~.ech e• a la s te:i ·:s del c o riductismo acerca de la educación, a r· aíz 

de sus ar·oumentac iones con respecto a 1 a 

indi v idualidad y el -- contr·ol ' de la conducta a par· t ir de que 

conc i be al s.ujeto como un 'organismo'. Sobre este aspecto, el 

coriductismo ~.a ol iv idado al hombre concreto, al hc•mbr·e histór· ico, 

ya qu e lo reduce al hombr·e como ;;.er biológico, pe-ro con un gr·ado 

de c omp lejidad ma ~,' Or que el de los ser·es infr·ahumanos. También, 

deja de lado mdltipl es determinaciones que s e conjugan para 

est r u c~urar l a pe r sonalida d humana, así como los v alor·es y las 

idea ·: de l sujeto como miembro de la sociedad. En otr·as palabras, 

par·a el conductis.rr10 ha sido fácil es.cindir· al individuo como 

sujeto ~. istór· lco, aunque suele preocuparse por la 

indi v idualidad, ésta es abordada a través de un criterio de orden 

metodológico ( donde lo que más importa es 1 a forma y menos el 

coritenido ) . El corte ontológico de la Psicología y su relación 

con l os pr oc esos educativos, en nuestra perspectiva debe abordar 

al i ndi v idu o concr eto a p artir de la per s pectiva h is tó ri c a de su 

.·i d a co tidi a na. Nosotros creemos ccmo A. Heller (20> q u e "la 

ese ncia humana no es un punto de partida , ni el 'n ucleo ' al que 
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:onductismo lo subletivo no tiene lugar) y epistemológicas. Por

ello, se ha dicho que los principales obstáculos del conductismo

están dibujados al 'aceptar las características categoriales de

un paradigma de la mecánica y la visión atomista de la realidad

en una visión de causalidad lineal [que] ha impedido la

construcción de una teoría de la conducta humana” (19).

Un tercer aspecto por considerar, es el de la critica que se ha

hecho a las tesis del conductismo acerca de la educación, a raíz

de sus reiteradas argumentaciones con respecto a la

individualidad y el “control' de la conducta a partir de que

concibe al sujeto como un `organismo'. Sobre este aspecto, el

conductismo ha olividado al hombre concreto, al hombre histórico,

ya que lo reduce al hombre como ser biológico, pero con un grado

de ccmplejidad mayor que el de los seres infrahumanos. También,

de¿a de lado múltiples determinaciones que se conjugan para

estructurar la personalidad humana, asi como los valores y las

ideas del sujeto como miembro de la sociedad. En otras palabras,

para el conductismo ha sido fácil escindir al individuo como

sujeto historico, y aunque suele preocuparse por la

individualidad, ésta es abordada a través de un criterio de orden

metodológico (donde lo que más importa es la forma y menos el

contenido). El corte ontológico de la Psicología y su relación

con los procesos educativos, en nuestra perspectiva debe abordar

al individuo concreto a partir de la perspectiva histórica de su

:ida cotidiana. Nosotros creemos como A. Heller (20) que 'la

esencia humana no es un punto de partida, ni el `nucleo' al que
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se s uperponen las influencias sociales, 

resultado; sobre el supuesto de que el 

sino que consti t u ye un 

indi v iduo se encuen t ra 

des de su n ac imiento en una relación activa con el mundo en el que 

nació y de que su personalidad se forma a trav és de esta 

relación. El indiv iduo no puede ser· nunca idéntico a 1 a especie 

humana, pero puede man tener una relación consciente con 

ella[ •.. ]". En cambio, el conductismo hace del individuo un 

organismo, cuya conducta está dada en 'función' de su inter·acción 

con el medio ambiente (cuya presentacion se da en forma de 

estímulos>. 

El gave riesgo que corre esta aproximacion, desde el punto de 

vista de la concepcion del indivivuo, es caer en la 

deshistorización, es decir, si el afán del conductismo por 

conocer el comportamiento humano en todas sus formas par· te de una 

concepción de un sujeto que no existe, por que es concebido si n 

historia social, entonces se estudiará solamente a un organismo 

con cualidades biológicas, cuyas capacidades sc•n semejantes a las 

de los animales. Finalmente, el sujeto es despojado de su 

estructu ración histórica, de su auténtica condición humana. 

Otro planteamiento gener·al propio de e<:. ta corriente es e-1 de 

hacer creer que la educación puede reducirse a lo psicológico y 

lo psicológico al conductismo <21>. Con esto se ha pre-tendido 

borrar a otras c orrien tes que no coinciden con las tesis 

conductistas, en un afán de dominio que no t iene ningun sentido. 

Pue:. , a demás de incur-r· i r en est e exceso, se niega implícitamente 
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se superponen las influencias sociales, sino que constituye un

resultado; sobre el supuesto de que el individuo se encuentra

desde su nacimiento en una relación activa con el mundo en el que

nació y de que su personalidad se forma a través de esta

relacion. El individuo no puede ser nunca idéntico a la especie

humana, pero puede mantener una relacion consciente con

el1a[...l". En cambio, el conductismo hace del individuo un

organismo, cuya conducta está dada en `funcion' de su interacción

con el medio ambiente (cuya presentacion se da en forma de

estímulos).

El gave riesgo que corre esta aproximacion, desde el punto de

vista de la concepcion del indivivuo, es caer en la

deshistorizacion, es decir, si el afán del conductismo por

conocer el comportamiento humano en todas sus formas parte de una

concepción de un sujeto que no existe, por que es concebido sin

historia social, entonces se estudiará solamente a un organismo

con cualidades biológicas, cuyas capacidades son semejantes a las

de los animales. Finalmente, el sujeto es despojado de su

estructuración historica, de su auténtica condicion humana.

Utro planteamiento general propio de esta corriente es el de

hacer creer que la educación puede reducirse a lo psicologico y

lo psicológico al conductismo (21). Con esto se ha pretendido

borrar a otras corrientes que no coinciden con las tesis

conductistas, en un afán de dominio que no tiene ningun sentido.

Pues, además de incurrir en este exceso, se niega implícitamente
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el car· ácter· específico del ni v el de análisis psic o lógico en la 

e .juc ac iór: . Cons i der·ando lo anterior, pen s amc•s que el con ductismo 

en l o que debiera ocuparse, es en tratar de discutir s eriamente 

sus tesi s frente a otras corrientes y evalua r al interior, con 

elementos de discusión, má!:. allá de lo pur·amente exper· imental, la 

v iabilidad de su estrategia metodólogica fundamental . 

" El conducti s mo no pon e en juicio la lógica que sustenta a la 

e >; perimentación como pr·áctica de v al idaciór1: esta lóoica es tan 

sólida que la crítica desde su interior ha presentado una enorme 

dificultad C. •. 1 De ahí que haya sido más frecuente la crítica 

planteada jesde el e x terior, es decir, desde otra lógica, 

ot r as posicionesª <22 ) . 

desde 

En particular, frente al análisis desarr·ollado en el ámbito de 

la edu cac ión , el conduc t ismo se ha pian teado un model o con 

importante·:. 1 imitaciones, toda v ez que intenta llevar su débil 

metodología al escenario escolar. De acuerdo con la critica de 

Fer r1 ár1dez Gao s <23), en esta cor-r· iente subyace "como finalidad de 

la educación, hacer que se establezcan y conecten ciertas 

respuestas a condiciones estímulo de la institución educativa, la 

cual demarca los límites y posibilidades del tipo de contingencia 

que es posible manejar. Siouiendo esta misma línea, el 

curr·ículum es vi-:. to como el d ise ·ño de lo formal, de lo que se 

pres cribe r efer· ido a una s ecuencia de eventos, a una 

admiriistr·ación de recur·sos ( estímulos ) que se inclu~' en , exc lu yen 

y distribuyen de a cuerdo con las r espuestas de los estudiantes; 
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el carácter especítico del nivel de análisis psicológico en la

educación. Considerando lo anterior, pensamos que el conductismo

en lo que debiera ocuparse, es en tratar de discutir seriamente

sus tesis frente a otras corrientes y evaluar al interior, con

elementos de discusión, más allá de lo puramente experimental, la

viabilidad de su estrategia metodólogica fundamental.

"El conductismo no pone en Juicio la lógica que sustenta a la

experimentaciån como práctica de validación: esta lógica es tan

sólida que la crítica desde su interior ha presentado una enorme

dificultad [...l De ahí que haya sido más frecuente la crítica

planteada desde el exterior, es decir, desde otra lógica, desde

otras posiciones' (22).

En particular, frente al análisis desarrollado en el ámbito de

la educación, el conductismo se ha planteado un modelo con

importantes limitaciones, toda vez que intenta llevar su débil

metodología al escenario escolar. De acuerdo con la critica de

Fernández Gaos (23), en esta corriente subyace 'como finalidad de

la educación, hacer que se establezcan y conecten ciertas

respuestas a condiciones estímulo de la institución educativa, la

cual demarca los límites y posibilidades del tipo de contingencia

que es posible manejar. Siguiendo esta misma línea, el

currículum es visto como el diseño de lo formal, de lo que se

prescribe referido a una secuencia de eventos, a una

administración de recursos (estímulos) que se incluyen, excluyen

y distribuyen de acuerdo con las respuestas de los estudiantes;

_52...



la selecci ón del t i po de secuenc ia de Jos e st fmul os e s lo qu e en 

rigor se acepta como un c urrfculum". 

Pensamos que en la medid a en que el punto de v i s ta conductista 

intente apro x imarse de esta forma a l a sunto curri cu lar, l as 

dificultades p a r a 

s iempr·e p r esente:. , 

la consec us ión de un abo rdaje adecuado est arán 

sin consegui r ni s iquiera ofrecer algunos 

apo rtes importantes má s alla de lo mer·amen te tác n ico . b) 

· e ogn os.e i t i 'J i smo' . 

Ot ra aprox imación teórica par ticula r de interés para el 

e ·:-tudioso d e l c ur rículum, la que ha pl ar1 teado e l 

e ogn o s e i t i 'J i ·=·"'º . 

En general, se podría decir que l a corriente cognoscitivista 

busca responder a la preounta: ¿C6mo conoce el ser· humano?, es 

deci r· , ¿Cómo están conformadas las estru cturas cognosciti v as 

<como const r·uc to hipotético) en el 

éstas?. 

hombre ? y ¿Cómo f unc ionar1 

E. Tolman, en los. Es tados Unidos <desde 1932) insistió en l a 

"necesidad de estudiar cogniciones y espectativas, a la vez q ue 

se ocupó del desar r·ol lo de ' construcciones cognosciti v as', aun 

cu an do reconoce la dificultad de su instrumentac i ón 

e xperimental • En ese mismo país, y más. tarde en la Gran Bretaña, 

e ncont r amos de er1t r·e a a l guno s. e x por1entes impo r tant es d e e sta 

co r riente a Jerome ~. Br·une r· , David P. Ausubel y, má s 

r ec i en temen t e , ;, D. E. Rumelhar· t, D. f'lorman, A. 
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ia selección del tipo de secuencia de los estímulos es lo que en

rigor se acepta como un currículum”.

Pensamos que en la medida en que el punto de vista conductista

intente aproximarse de esta forma al asunto curricular, las

dificultades para la consecusión de un abordaje adecuado estarán

siempre presentes, sin conseguir ni siquiera ofrecer algunos

aportes importantes más alla de lo meramente tácnico. bl

`cognoscitivismo'.

Otra aproximación teórica particular de interes para el

estudioso del curriculum, es la que ha planteado el

cognoscitivismo.

En general, se podría decir que la corriente cognoscitivista

busca responder a la pregunta: ¿Cómo conoce el ser humano”, es

decir, ¿Cómo están conformadas las estructuras cognoscitivas

(como constructo hipotético) en el hombre? y ¿Cómo funcionan

éstas?.

E. Tolman, en los Estados Unidos (desde 1932) insistió en la

'necesidad de estudiar cogniciones y espectativas, a la vez que

se ocupó del desarrollo de *construcciones cognoscitivas', aun

cuando reconoce la dificultad de su instrumentación

experimental. En ese mismo país, y más tarde en la Gran Bretaña,

encontramos de ertre a algunos exponentes importantes de esta

corriente a Jerome 3. Bruner, David P. Ausubel y, más

recientemente, a D.E. Rumelhart, D. Norman, â. Ortony y D.
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Brensfc. r d" <24 ) . 

Se yún D. P . Au subel, )3 creac i ón or· iginal de la t eor ía del 

aprendizaje cognosc \ ti v o, fue desarrollada por él mismo en su 

obr· a: "La Psicología del Aprendizaje Verbal Sign if icat ivo", 

publ le <:< d a en 1963, la cual "ha r·ec ibido el nombr·e de '· teoría de 

Ja ailmi lación', para enfatizar una característica principal; Ja 

imp ·:.rtant e f unc ión in teracti"a que las es.tructuras cognosciti•.1 as 

e x ist e-rites de-:empei'ian en el proceso del nuev o apr·endizaje" <25). 

Er, partic ular· , dentro del ter·reno educativo, Ausubel <26) ha 

se~alado que "la esencia del proceso de aprendizaje significativ o 

r e side en qué ideas expresadas simbólicamente son relacionadas de 

modo no arbitrario y sustancial <no al pie de la letra> con lo 

que el alumno y a sabe. Por relación sustancial y no arbitraria, 

queremo s dec ir que las ideas se relacionan con algdn aspecto 

e x istente específicamente r·elevante de la estructur·a cognoscitiva 

del a lumno, como una imagen, un símbolo ya significativo, un 

con c epto o una proposición. El aprendizaje significativ o 

presupone tanto que el alumno manifieste una actitud de 

aprendizaje significativo; e ·:. decir, una disposición par· a 

relacionar sustancial y no arbitrariamente el nuevo mater·ial con 

su estructura cognoscitiva, como el material que apr·ende es. 

potencialmente significativo para él, es decir, relacionable con 

s u est ruc tura de conocimento sobre una base no arbitraria y no al 

pie de la letra". 

El cogn o scitivismo - dic en Gl azman y cols.- en fechas má s 
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Brensford' (24).

Eegún D.F. fiusubel, la creación original de la teoría del

aprendizaje cognoscitivo, fue desarrollada por él mismo en su

obra: "La Psicología del Aprendi2a¿e Uerbal Significativo',

puolicsda en 1963, la cual "ha recibido el nanbre de `teorIa de

la asimilación', para enfatizar una característica principal; la

importante función interactiva que las estructuras cognoscitivas

existentes desempeñan en el proceso del nuevo aprendizaje' (253.

En particular, dentro del terreno educativo, Ausubel (26) ha

señalado que 'la esencia del proceso de aprendizaje significativo

reside en qué ideas expresadas simbólicamente son relacionadas de

modo no arbitrario y sustancial (no al pie de la letra) con lo

que el alumno ya sabe. Por relación sustancial y no arbitraria,

queremos decir que las ideas se relacionan con algún aspecto

existente específicamente relevante de la estructura cognoscitiva

del alumno, como una imagen, un símbolo ya significativo, un

concepto o una proposición. El aprendizaje significativo

presupone tanto que el alumno manifieste una actitud de

aprendizaje significativo; es decir, una disposicion para

relacionar sustancial y no arbitrariamente el nuevo material con

su estructura cognoscitiva, como el material que aprende es

potencialmente significativo para él, es decir, relacionable con

su estructura de conocimento sobre una base no arbitraria y no al

pie de la letra".

El cognoscitivismo -dicen Glazman y cols.- en fechas más
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r·e c ien tes <1975-1979) "se ha ocupado de inv e s t i gar· las 

estructuras y procesos mentales, asi como el desarrollo de la 

teor·ía de los esquemas cognosciti v os y las r·edes semánticas. 

Par·a esto se apoya en los avances y aportaciones de ár·eas como la 

lin<;¡uística y la memoria al'tificial. Los. esquemas coi;¡nosciti v os 

son unidades de información de carácter general, que representan 

1 as car·ac ter·íst icas. comunes de objetos, hect.os y acciones y sus 

in tel' relaciones, y que pueden utilizarse para mejorar la 

comprensión de te ~dos y para la solución de pr·oblemas• <27). 

En resumen, el ceignoscitivismo ha desarr·ollado estudios dentr·o 

de áreas consideradas esenciales para el aprendizaje escolar . 

In tel igenc ia, percepción, pensamiento, memor· ia, transfer·enc ia, 

procesamiento de la infor·mac ión y estrategias par·a la solución de 

pl'oblema.s, resultan ser los principales intereses rtemáticosl de-1 

cognosciti v ismo• <28). 

El esfuer·zo de esta aproximación por dar respuestas 

satisfactorias a las necesidades educativas, ha dado lugar a una 

interesante r·evisión y análisis permanentes. De acuerdo con la 

versión de Javier Aguilar <entrevistado por Glazman y cols., Op. 

Cit., p. 26), esta cor· r· iente ha cc•ncretado al<;¡unas innovaciones 

cuya base fundamental se encuentra en la obl'a de Ausubel, quien 

"en los afios setenta desarrolla lo que v endría a ser el ma r co 

conceptual del cognoscitivismo, para e x plicar los procesos de 

comprensión y retención. Elabol'a el concepto de estructura 

cognos.citi '-' ª• pr·ec i sa sus ca.rae teríst icas y s eñal a su 
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recientes (i975~l979) "se ha ocupado de investigar las

estructuras y procesos mentales, asi como el desarrollo de la

teoría de los esquemas cognoscitivos y las redes semánticas.

Para esto se apoya en los avances y aportaciones de áreas como la

linguistica y la memoria artificial. Los esquemas cognoscitivos

son unidades de información de carácter general, que representan

las características comunes de objetos, hechos y acciones y sus

interrelaciones, y que pueden utilizarse para mejorar la

comprensión de textos y para la solución de problemas' (27).

En resumen, el cognoscitivismo ha desarrollado estudios dentro

de áreas consideradas esenciales para el aprendizaje escolar.

Inteligencia, percepción, pensamiento, memoria, transferencia,

procesamiento de la información y estrategias para la solución de

problemas, resultan ser los principales intereses ¡temáticos! del

cognoscitivismo' (28).

El esfuerzo de esta aproximación por dar respuestas

satisfactorias a las necesidades educativas, ha dado lugar a una

interesante revisión y analisis permanentes. De acuerdo con la

version de Javier Aguilar (entrevistado por Glazman y cols., Op.

Cit., p. 26), esta corriente ha concretado algunas innovaciones

cuya base fundamental se encuentra en la obra de Ausubel, quien

'en los años setenta desarrolla lo que vendría a ser el marco

conceptual del cognoscitivismo, para explicar los procesos de

comprensión y retención. Elabora el concepto de estructura

cognoscltiva, precisa sus características y señala su
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or gan iz aci ón de c arácte r j e rár qu i co , e n l a c ua l el c onocim i e n t o 

conceptua l ocu pa un pa pel fur1damen t a 1 en el aprend i za je . 

De s cu b r e además, d i fe r e n tes c l a s es de ap r endiza j e de a c ue r do con 

el c a rá ct e r de l a s relaci ones que se establecen ent r e ell a s y la 

nueva in for·mac i ón • . 

Per·o , ¿Cómo est a corriente atiende el problema del 

cu rr·.íc ulum ? . 

De acue r do con lo expr·esado por el mismo Ausubel <29> , •el 

c u r r í culum Cuna serie estructurada de resultados de aprendizaje 

p r opues tos) e s un p r oducto de un sistema de desarrollo curricular 

en el que los c r iterios de selección y de ordenamiento son 

emp leados pa ra eleQir el conocimiento a partir de la cultura 

di1pon ib l e y para o r ganizar este conocimiento dent r o de un 

' c u r· r·íc ulum'. El producto del sistema de desarrollo cur r icular· se 

emplea a s u v ez en el pr·oceso de diseño de la enseñanza. Un 

progr ama de en s eñanza se des a rrolla derivando acti v idades y 

ejempl os e s pec.ífic os de la cultura disponible. Cuando los 

e i. tudianteos e s tán involucr·ados en el proorama de enseñanza, se 

espera que ocurra un 

' resul tados de aprendizaje 

ap r endizaje 

r eales ' . 

y puedan evaluarse los 

Estos resultados son un 

producto de-1 s istema de ense~ar1 za tal como lo manifiestan los 

alumnos. La i rifo r·mación obtenida de la ev aluación puede usa rse a 

su v ez p a r·a r ed i s eñar el cu r rícul um y-o l o s componentes de la 

eriseñanza " . 

En este a s pect o , Brune r (30) a f Lrma que: " [. .. J el hombr·e 
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organización de carácter jerárquico, en la cual el conocimiento

conceptual ocupa un papel fundamental en el aprendizaje.

Descubre además, diferentes clases de aprendizaje de acuerdo con

el caracter de las relaciones que se establecen entre ellas y la

nueva información'.

Pero. ¿Cómo esta corriente atiende el problema del

currízulum?.

De acuerdo con lo expresado por el mismo Ausubel (29), 'el

currículum (una serie estructurada de resultados de aprendizaje

propuestos) es un producto de un sistema de desarrollo curricular

en el que los criterios de seleccion y de ordenamiento son

empleados para elegir el conocimiento a partir de la cultura

disponible y para organizar este conocimiento dentro de un

¬curriculum'. El producto del sistema de desarrollo curricular se

emplea a su vez en el proceso de diseño de la enseñanza. Un

programa de enseñanza se desarrolla derivando actividades y

elemplos específicos de la cultura disponible. Cuando los

estudiantes están involucrados en el programa de enseñanza, se

espera que ocurra un aprendizaje y puedan evaluarse los

*resultados de aprendizaje reales'. Estos resultados son un

producto del sistema de enseñanza tal como lo manifiestan los

alumnos. La información obtenida de la evaluación puede usarse a

su vez para rediseñar el currículum y-o los componentes de la

enseñanza".

En este aspecto, Bruner (30) afirma que: '[...l el hombre
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cu e n t a c on un sis. tem a de código y p roces am i e n t o de in f o n nac i 6 r1 

cuyo p rodu c t o es la r ep r·e : .e ntac ión; é st a e s conc eb ida como la 

forma de r·esponde r· al ambien tt? ~/ e s compl emer1 tar i a e in s epa r able 

de l a estructura, es decir, de la serie de propos i c iones po ~ las 

que un cuerpo de conocimientos puede generar s e y r elacionar s e de 

modo sic;;,nificativo•. En el caso del análisis de la compr·ensi6n 

de lectura, -continda el mismo Bruner-, po r ejemplo, •si el 

s u jeto comprende el principio general, el materi a l específico q u e 

pueda relacionarse con él se convierte en significativ o• <31>. 

Asimismo, para Ausubel <32) "cuando un material o ide a se 

inco r·por· a a una e s t r uctura cognoscitiv a p r eviamente for·ma d a, 

dicho aprendizaje se v uelve significativo; cua n do esto n o s u c e d e 

se da un aprendizaje mecánico, arbitrario e incohe r ente por q ue no 

hay una base s ignificat i va que lo integre•. 

Cue<.1as y Es.cebar <33> r·esumen as! la esenci a de la pe r·s p e ctiva 

cognosc it 1'.tista: " Durante el aprendizaje es esen c i a l l a 

estructuración del conocimiento, es decir, la organizac ión del 

conjur1to de e xperiencias ya adquiridas pues esto funcion a como 

c;;,u!a par· a la asimilación y comprensión de otras ideas y conceptos 

que se van adquiriendo". 

Particularmente, en nuestro pa!s, el cognosciti v ismo ha sido 

intr·oduc i do a trav és de la taxonomía de los objeti v o s d e 

a p r·end iza je, desarrollada por Benjamin Bl o om. Est e s ist erria de 

j erarquización de objet ivos fue util i z a do -segd n Gl a zm an y col s. ­

a pa r tir d e los afies set e n t a, e n la ma yor í a de los c u rr !cul a 
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cuenta con un sistema de código y procesamiento de información

cuyo producto es la representación; ésta es concebida como la

forma de responder al ambiente y es complementaria e inseparable

de la estructura, es decir, de la serie de proposiciones por las

que un cuerpo de conocimientos puede generarse y relacionarse de

modo significativo'. En el caso del análisis de la comprensión

de lectura, -continúa el mismo Bruner-, por ejemplo, 'si el

sujeto comprende el principio general, el material especifico que

pueda relacionarse con el se convierte en significativo' <3i>.

Asimismo, para Ausubel (32) 'cuando un material o idea se

incorpora a una estructura cognoscitiva previamente formada,

dicho aprendizaje se vuelve significativoi cuando esto no sucede

se da un aprendizaje mecánico, arbitrario e incoherente porque no

hay una base significativa que lo integre".

Cuevas y Escobar (33) resumen así la esencia de la perspectiva

cognoscitivista: 'Durante el aprendizaje es esencial la

estructuración del conocimiento, es decir, la organización del

conjunto de experiencias ya adquiridas pues esto funciona como

guía para la asimilación y comprensión de otras ideas y conceptos

que se van adquiriendo'.

Particularmente, en nuestro pais, el cognoscitivismo ha sido

introducido a través de la taxonomía de los objetivos de

aprendizaje, desarrollada por Benjamin Bloom. Este sistema de

jerarquización de objetivos fue utilizado ~según Glazman y cols.-

a partir de los años setenta, en la mayoría de los currícula
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na c i on ales [quizá c on ma y o r frecuencia que el modelo educ a ti v o 

de l cor. duc t is.mol, desde el n i v el pr·e escol ar· has t a el 

u n i ve r· s i t a r i o • 

Bl oom <3 4> afirma, en torno a la teoría del aprendizaje, que 

"e l conocimiento mejor orQanizado e interrelacionado es más 

sencillo de aprender y retener que el 

aislado " . 

demas. i a do específico y 

Algunos autores califican a Bloom como cor1ductista, por el 

ér,fasi s que pone a las 'conductas observables', sin embargo , este 

autor ha mostrado en sus proposiciones conceptuales una acentuada 

preoc 1.1pac ión p c.r anal izar y e x pl ica.r adecuadamente los pr·ocesos 

coc;;¡nc•S·C it i vc•s. , lo cual lo hace más bien partidario de la 

corriente cognoscitivis ta. 

Par·a Blc•c'1T1, por e jemplo, el conocimiento debe ser seleccionado, 

s i s.e pretende llevarlo como objetivo educac i onal, y debe 

considerár·sele como un conocimiento tr·ansitorio, es decir· , que el 

educador debe buscar regularmente su actualización. Pero, segdn 

81 oom, esto no impl lea que el conocimiento se presente 

desir. tegrado para llevarlo a la ensei'lanza. 

"Cien sílabas sin significado serán mucho más difíciles de 

aprender que u n poema que contenga esa misma cantidad" <35). 

Es te aut or <Bloom > , ofrece un listado de decis i ones. r·elati-.1as a 

los objeti v os del conocimien to, dentro del contexto de la 

construcción del currículum. Desde su punto de vista, quien 

- 58 -

nacionales ¡quizá con mayor frecuencia que el modelo educativo

del conductismol, desde el nivel preescolar hasta el

universitario.

Bloom (34) afirma, en torno a la teoría del aprendizaje, que

“el conocimiento mejor organizado e interrelacionado es mas

sencillo de aprender y retener que el demasiado especifico y

aislado".

filgunos autores califican a Bloom como conductista, por el

énfasis que pone a las *conductas observables', sin embargo, este

autor ha mostrado en sus proposiciones conceptuales una acentuada

preocupación por analizar y explicar adecuadamente los procesos

cognoscitivoe, lo cual lo hace más bien partidario de la

corriente coqnoscitivista.

Para Blocm, por ejemplo, el conocimiento debe ser seleccionado,

si se pretende llevarlo como objetivo educacional, y debe

considerársele como un conocimiento transitorio, es decir, que el

educador debe buscar regularmente su actualización. Pero, según

Bloom, esto no implica que el conocimiento se presente

desintegrado para llevarlo a la enseñanza.

'Cien sílabas sin significado serán mucho más difíciles de

aprender que un poema que contenga esa misma cantidad' (35).

Este autor (Bloom), ofrece un listado de decisiones relativas a

los objetivos del conocimiento, dentro del contexto de la

construcción del currículum. Desde su punto de vista, quien
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d e s ee c•r g a n i za r u n cur· r·.í c ul o esc o lar· debe rá, l o. Ta na r e n cuent a 

la c apacidad d e l edu cando; 2o . Est a blece r e l g ra d o de pr eci si ón 

del ap ren diza j e; 3o . As egur ar que el conocimient o sea organizado 

par·a facilitar el ap r endiz a je <en este ca s o se incluir·!an una 

ser· ie de diálogos. tant o con p r ofesor·es. como con alumnos> y 4o. 

Rev isar la s a tisfac c ión de la s necesidades (36>. 

Po r otra pa r te, a juicio de s. Mercado ( 37> ' •e 1 

cognosc i t iv i smo se ha centrado en viejos pr·obl emas del 

cu r r· .í cu 1 um , 

h ab i 1 ida des, 

tales como la secuenciación y jerarquizaciOn de 

a l esclarecer el problema de la secuenciaciOn 

pedagógica mediante el establecimiento de los mecanismos mentales 

par·a saber quf en<:.eñar, por lo que l as redes semánticas 

constitu yen un avance significativo en la s olución de e s ta v iej a 

preocupación"; y continda el mismo s. Mercado : "r •. . l la s 

condiciones int r ínsecas de los materiales de ap ren di z a j e y s u 

r elación con la motivac i ón i nterna del que aprende son otr as 

líneas de investigación de las que se ocupa este enfoque, e n 

contraste con otras teorías que consideran a la motivación como 

algo externo•. 

Otras líneas de inv estigación de inter~s para esta o r ientación 

teórica, son: El almacenamiento de la info r mación Ca trav~s de 

computado r a ) ; el desar· rollo de la teoría de los esquemas y l a 

repre s ent a ción d e l a e s t ru ctu r a del c on oc im i en to e n r edes 

semán ti cas ( 38) . 

En México, d e acuerdo con la información recaba e n el e s t ud io 
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desee organizar un currículo escolar deberá, lo. Tomar en cuenta

la capacidad del educando; 2o. Establecer el grado de precision

del aprendizaje; 3o. Qsegurar que el conocimiento sea organizado

para facilitar el aprendizaje (en este caso se incluirían una

serie de diálogos tanto con profesores como con alumnos) y 4o.

Revisar la satisfacción de las necesidades (36).

Por otra parte, a juicio de S. Mercado (37), 'el

cognoscitivismo se ha centrado en viejos problemas del

curriculum, tales como la secuenciación y jerarquización de

habilidades, al esclarecer el problema de la secuenciación

pedagógica mediante el establecimiento de los mecanismos mentales

para saber que enseñar, por lo que las redes semánticas

constituyen un avance significativo en la solucion de esta vieja

preocupación'i y continúa el mismo s. Mercado: '(...l las

condiciones intrínsecas de los materiales de aprendizaje y su

relación con la motivación interna del que aprende son otras

líneas de investigación de las que se ocupa este enfoque, en

contraste con otras teorías que consideran a la motivación como

algo externo'.

Otras lineas de investigación de interés para esta orientacion

teórica, son: El almacenamiento de la información (a traves de

coputadora›; el desarrollo de la teoría de los esquemas y la

representación de la estructura del conocimiento en redes

semánticas (38).

En México, de acuerdo con la información recaba en el estudio

_59_



de Glazma n ).' col s . . , "se h an i ea l izado estudi os. de e s ta natur·a leza 

en l a en s e" an za su perior y en el n i v e 1 med i o s.upe r ior. A sí, 

p u e d en men ci onar s e trabajos teóric o s como los de Sandra 

C'a<::. tai'ied a , sot•r·e la ccornpr·er,s i ón de la lectur·a, en el Colegio de 

Cienci as y H1Jmanidades. <UNAM); los de Javier· Aguilar, sobr·e 1 a 

c ornp r er.sión y r·etención de contenidos <UNAl'1 ) y los de Jes.ús 

Fi9u e r oa, c on estudiantes de Física de la Facultad de Ciencias 

(IJ'·lAM> " <39). Asi como también una serie de investigaciones que 

han intentado of r ecer proposiciones diversas para su aplicación 

en el si s tema educativo nacional, en sus diferentes niveles y 

modalidades (40). En la misma línea de búsqueda, la epistemología 

genética elaborada fundamentalmente por Piaget, se ha interesado 

en estudiar alounos procesos coonoscitivos , 

De s d e n u estro punto de vista, la obra de Piaget merece 

es tu d i a r s e cuidadosamente, no sólo por lo amplitud, sino también 

por la c omplejidad de sus planteamientos, as i como por 1 a forma 

d e 1 oyr·a r un grado adecuado de •.1 in cu 1 ación con 1 os problemas 

educativ os, ).' 

cu r· r· f cu 1 um • 

dentro de estos los correspondientes al 

Pa ra real izar un esbozo histórico de los aportes de la 

Psicoloyfa y la Epistemología genética en torno al currículum, ha 

sido necesario reconocer que este tema ya se ha abordado 

previamente, aunque en r·eal idad lo<:. r·eportes que se tienen s.uman 

u r1 i 1úmero r·educ i do de documer1tos. Sin embar·go, con el af á n de 

c on c ret a r· en el asunt o q u e nos ocupa, hemo s s elec c ion a d o a l gunos 
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de Glazman y cols., 'se han realizado estudios de esta naturaleza

en la enseñanza superior y en el nivel medio superior. Así,

pueden mencionarse trabajos teóricos ccmo los de Sandra

Castañeda, sobre la comprersion de la lectura, en el Colegio de

Ciencias y Humanidades <m«N4); los de Javier Aguilar, sobre la

comprension y retención de contenidos (UNQM) y los de Jesús

Figueroa, con estudiantes de Física de la Facultad de Ciencias

iUNAM>“ (39). Asi como también una serle de investigaciones que

han intentado ofrecer proposiciones diversas para su aplicación

en el sistema educativo nacional, en sus diferentes niveles y

modalidades (40). En la misma línea de búsqueda, la epistemología

genetica elaborada fundamentalmente por Piaget, se ha interesado

en estudiar algunos procesos cognoscltivos,

Desde nuestro punto de vista, la obra de Piaget merece

estudiarse cuidadosamente, no sólo por lo amplitud, sino también

por la complejidad de sus planteamientos, asi como por la forma

de lograr un grado adecuado de vinculación con los problemas

educativos, y dentro de estos los correspondientes al

currículum.

Para realizar un esbozo historico de los aportes de la

Psicología y la Epistemología genetica en torno al currículum, ha

sido necesario reconocer que este tema ya se ha abordado

previamente, aunque en realidad los reportes que se tienen suman

un número reducido de documentos. Sin embargo, con el afán de

concretar en el asunto que nos ocupa, hemos seleccionado algunos
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te ,·. to s d e cor1sul ta bá sic<i. . 

El biólogo >' epi ·:. temól 090 suiz o Jean Pi a get, qu ien en 

particular, se preocupó por elabor ar un a serie de i deas 

e xplicativ as sobre las conexiones psi c ogenéticas fundamentales 

generadas en el curso del desarrollo, -terreno en el qu e radica, 

segdn él, el si gnificado de lo psicológico- ( 41). •es me jor 

conocido por sus descripciones de la form ac ión de los con c ept os 

en los niños, t .•. J estuv o interesado toda su vi da en 1 a 

natur·aleza del conocimiento tal y como se manifiesta en los 

procesos y estructuras que supone universalmente observ ables en 

los ni~os• <42>. 

Piaget estuvo en contra de la realización de "interpretaciones 

pasivas en el acto del conocimiento; para él, el con oc im ien to 

está simpre ligado a acciones y operaciones, esto es, con 

transformacione-s". Ad~s, postuló que "el sujeto requiere de 

información obje-tiva para fortalecer sus propias acciones, desde 

luei;;io, pero también necesita muchos componentes subjetiv os•. 

Esto lo dejó perfectamete claro al señalar· que "La objet i '.Jidad no 

es de ninguna forma una propiedad inicial, pues sus elementos 

envuelven una serie de constructos sucesivos los cuales le 

aproximan ta unol más y más, poco a poco• <43). 

"De l a Biol ogí a, Piaget r·etoma el compr·omi so con una teorí « de 

la ev olución y con ella l a noción de progreso. Asimismo, el 

conc epto de autorregulac ión y la rec a p itulaci ón en l a on togénesis 

de la f ilogén esis. La c ontinuidad de los mecanismos de 
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testos de consulta básica.

El biólogo y epistemólogo suizo Jean Piaget, quien en

particular, se preocupó por elaborar una serie de ideas

explicativas sobre las conexiones psicogenéticas fundamentales

generadas en el curso del desarrollo, -terreno en el que radica,

según él, el significado de lo psicológico- (41), 'es me,or

conocido por sus descripciones de la Formación de los conceptos

en los niños, [...l estuvo interesado toda su vida en la

naturaleza del conocimiento tal y como se manifiesta en los

procesos y estructuras que supone universalmente observables en

los niños' (42).

Piaget estuvo en contra de la realización de 'interpretaciones

pasivas en el acto del conocimientoi para él, el conocimiento

está simpre ligado a acciones y operaciones, esto es, con

transformaciones". Además, postuló que 'el sujeto requiere de

información objetiva para fortalecer sus propias acciones, desde

luego, pero también necesita muchos componentes subjetivos”.

Esto lo de¿ó perfectamete claro al señalar que “La objetividad no

es de ninguna forma una propiedad inicial, pues sus elementos

envuelven una serie de constructos sucesivos los cuales le

aproximan Ea unol más y más, poco a poco' (43).

'De la Biología, Piaget retoma el compromiso con una teoría de

la evolución y con ella la noción de progreso. Asimismo, el

concepto de autorregulación y la recapitulacion en la ontogénesis

de la filogénesis. La continuidad de los mecanismos de
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oroan iza.: ión, junto con 1 a tesis de que la his.tor· ia del 

desa rroll o del indi v iduo < on tc•genes ic:.) refleja y representa la 

t1 istor ia del cesar r· ollo de las. especies <filogenesis), dirige!;:._ 

::.ol uc iór1 del ¡:.1 ·obl ema del conocimiento hacia el campo de 1 a 

Psicología del desarrollo" <44>. 

La v isión de Piaget C45> con respecto al aprendizaje difiere 

ampl iamer1te de la concepc i~· n e xpres.ada por los conduct istas. En 

p a r· t i e u 1 a r· , él e c:.tableció que: "Si otorgamos el r1ombre de 

aprendi za je a cualquier forma de adquisición cognitiva , es. obvio 

que el desarrollo sólo consiste en un a suma o sucesión de 

si tuaciones de aprendizaje. Gener·almente, el : término es 

rest rin g i d o pa r a denotar esencialmente adquisiciones exógenas, 

do r1de el sujeto repite respuestas, paralelamente a la repetición 

de secuencias exter·nas Cse da una dependencia sujeto-objeto, como 

e n el condicionamiento>; o el sujeto encuentra una r·es.puec:.ta 

repetible a través del uso de secuencias re<;¡ulares oeneradas por 

algunas señales, s in haber estructurado o reorganizado por sí 

mismo, a tr· .;¡. •.1 és de alguna acti ,.1 idad constr·uctiva, paso a paso. 

< ¿._pr·endiz<:t. je inst r· umen tal)•. Y añade: "si aceptamos esta 

def in i c ión, l a cuestión es si el desarrollo es meramente una 

sucesión de adquisiciones de aprendizaje o si el aprendizaje y el 

desarrollo constitu yen 

cor.oc imien to". 

dos causas separadas y distintas de 

En re ·=umeri, P iaget dejó en claro que las c onex i o nec:. 

p s i cogen~t ic a~ fund amenta l es "no pueden s e r· con sider·adac:. c rJIT10 
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organización, junto con la tesis de que la historia del

desarrollo del individuo iontogenesis) refleja y representa la

historia del desarrollo de las especies f4ilogenesis>, dirige la

solucion del problema del conocimiento hacia el campo de la

Psicologia del desarrollo' (44).

La visión de Piaget (45) con respecto al aprendizaje difiere

ampliamente de la concepción expresada por los conductistas. En

particular, él estableció que: 'Si otorgamos el nombre de

aprendizaje a cualquier forma de adquisición cognitiva, es obvio

que el desarrollo solo consiste en una suma o sucesion de

situaciones de aprendizaje. Generalmente, el _termino es

restringido para denotar esencialmente adquisiciones exógenas,

donde el sujeto repite respuestas, paralelamente a la repetición

de secuencias externas ise da una dependencia sujeto-objeto, ccmo

en el condicionamientoìi o el sujeto encuentra una respuesta

repetible a través del uso de secuencias regulares generadas por

algunas señales, sin haber estructurado o reorganizado por si

mismo, a través de alguna actiuidad constructiva, paso a paso.

(aprendizaje instrumental)'. Y añade: 'sl aceptamos esta

deêinición, la cuestión es si el desarrollo es meramente una

sucesion de adquisiciones de aprendizaje o si el aprendizaje y el

desarrollo constituyen dos causas separadas y distintas de

conocimiento”.

En resumen, Piaget dejó en claro que las conexiones

psicogenéticas fundamentales “no pueden ser consideradas ccnm
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r·eductibles a ' asoc iac i on es' empíri c a s , más bien cons isten er. 

asimilaciones , e n el sentido biolói;,i c o e intelec t ua l" (46 ) . 

Vol \.• iendo c o n el br·ev e e s bozo de Guev a r a Niebla y De Leonardo 

<Op. cit >, Piaget se dedicó fundamentalmente a demostrar que el 

pa s o de una estructura a otra no es arbitrario, sino que cada 

estadio es preparativo del posterior. 

• [Aunque] la educación no es la preocupación de PiaQet, sin 

emba r- 90, en la organización de algunas pr·ácticas educativas se 

hace una recuperación de sus aportaciones• <47 ) . 

Existen dos momentos del desarrollo, desde el punto de vista de 

1 a Ep istemol og.ía Genética en la educación. Un primer· momento e s 

el llamado " Pedagogía de espera•, en donde se ve la necesidad de 

~ esperar a que los educandos ev olucionen espontáneamente. El 

segundo momento es aquel en el que los disc.ípulc«~ de Piaget s e 

ocupan de . los problemas del aprendizaje. En este sentido 

conside ¡·an al aprendizaje como un aspecto particular del pr·oceso 

del cc•noc imiento, que es más amplio" <48). 

"El problema de la inteligencia y d• 

enseñanza están .íntimamente ligados 

1 a 

con 

Pedagogía 

el 

de 1 a 

probl erroa 

epistem6logico de la naturaleza del conocimiento - propone Piaget­

Y de ah! la impo r tanc i a de sus estud i os para la p rogramac ión, por 

ejemplo, del c urrículum escolar• <49 ) . 

En Mé x ic o, l a epi s temoloc;¡!a genética ha l og rado con so l i d arse e n 

dos s enti dos: en l a instr·umen t a c ión de líneas e- s.c ol a res d e 
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reductibles a `asociaciones' empíricas, más bien consisten en

asimilaciones, en el sentido biológico e intelectual' (46).

Uolviendo con el breve esbozo de Guevara Niebla y De Leonardo

(Op. citb, Piaget se dedico fundamentalmente a demostrar que el

paso de una estructura a otra no es arbitrario, sino que cada

estadio es preparativo del posterior.

' [Aunque] la educacion no es la preocupacion de Piaget, sin

embargo, en la organizacion de algunas prácticas educativas se

hace una recuperación de sus aportaciones' (47).

Existen dos momentos del desarrollo, desde el punto de vista de

la Epistemología Genética en la educacion. Un primer momento es

el llamado 'Pedagogia de espera', en donde se ve la necesidad de

fesperar a que los educandos evolucionen espontáneamente. El

segundo momento es aquel en el que los discípulos de Piaget se

ocupan de los problemas del aprendizaje. En este sentido

consideran al aprendizaje como un aspecto particular del proceso

del conocimiento, que es más amplio' (48).

'El problema de la inteligencia y de la Pedagogía de la

enseñanza están íntimamente ligados con el problema

epistemólogico de la naturaleza del conocimiento -propone Piaget-

y de ahi la importancia de sus estudios para la programacion, por

ejemplo, del currículum escolar' (49).

En Héxico, la epistemología genética ha logrado consolidarse en

dos sentidos: en la instrumentación de líneas escolares de
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trabaJ O de n t ro del sistema educativo nacional en 1 a 

inv estigación educativa. Se ha -:.eña lado C50) que algunos 

in•; estigadc.r·e;;. como Ma. Salud Nuñez, Emilia Fer· re i r·o, Araceli 

Ote ro, Mar·gar i t -"- Arroyo de Yaschine, Margar- ita Gómez Palacio, 

l'-lalter· Beller, Rolando García ~· otros, han planteado nuevas 

l í neas de trabajo que han contr· ibuido a difundir y ampliar el 

c ami no trazado por Piaget. 

Una sínte~- is parcial de las aportacior.es de la epistemología 

genética para la construcción, práctica y estudio del cur r ículum, 

podría ser la siguiente <51>: 

i>.- Fortalecer el proceso de adquisición y construcción del 

conocim iento. Este, como tema fundamental de la epistemología 

oe r1 ét i ca, debe r á ser des crito a través de un análisis de sus 

me-e an i smos. 

ii).- Ofrecer una explicación de los procesos de adquisición de 

a lgun a s nociones. Hay que aclarar, como lo apunta E. Ferr·eiro, 

que "Piaget no trabajó Cconl los aspectos instrumentales de la 

educación , él y sus colaboradores aportan elementos sobre la 

adquisición de algunas nociones, principalmente las físicas y las 

lógico matem4t icas• <52>. 

iii>.- Dar una explicación de los procesos de desarrollo moral 

Y afectivo. En este sentido, "Piaget consideta in dtsociable la 

formación cognos citiva del conjunto de relaciones afectivas , 

sociale-: y morales • •• • <53) . 
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,, 

trabaJo dentro del sistema educativo nacional y en la

investigación educativa. Se ha señalado (50) que algunos

investigadores como Ha. Salud Nuñez, Emilia Ferreiro, Araceli

Otero, Margarita Arroyo de Yaschine, Margarita Gómez Palacio,

walter Beller, Rolando García y otros, han planteado nuevas

líneas de trabajo que han contribuido a difundir y ampliar el

camino trazado por Piaget.

Una síntesis parcial de las aportaciones de la epistemología

genética para la construcción, práctica y estudio del currículum,

podría ser la siguiente (51):

i).- Fortalecer el proceso de adquisición y construcción del

conocimiento. Este, como tema fundamental de la epistemología

genética, deberá ser descrito a través de un análisis de sus

mecanismos.

ii).- Ofrecer una explicación de los procesos de adquisición de

algunas nociones. Hay que aclarar, como lo apunta E. Ferreiro,

que "Piaget no trabajó Econ] los aspectos instrumentales de la

educación , el y sus colaboradores aportan elementos sobre la

adquisición de algunas nociones, principalmente las fisicas y las

lógico matemáticas' (52).

iii).- Dar una explicación de los procesos de desarrollo moral

y afectivo. En este sentido, 'Piaget considera indisociable la

tormación cognoscitiva del conjunto de relaciones afectivas,

sociales y morales...' (533.
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'. ) . - Rec ons ider·ar el r ol del educando y el educ&do r . •E 1 

profeso r , -nos recuerdan Fer· r·eir·o y Gómez Pal acio- deb e par· t ir de 

lo que sabe e l educando y no de lo que no sabe r . . . J <similar al 

planteamiento de Ausubel > su papel es el de facilitador· , 

orientador del proceso y no sólo transmisor•. 

v>.- Contar con la bases para elaborar estrategias, materiales 

de enseñanza e instrumentos para la evaluación. 

Asimismo, e s tos investigadores de la epistemología gen~tica 

plantean la ampliación de los temas por estudiar en dos sentidos: 

•uno par·a comprender las adquis'iciones en otros dominios 

<nociones, objetos sociales, etc.>, diferentes a los estudiado.s y 

otro para investigar los aspectos curriculares e inst r·umen ta 1 e s 

de los campos ya estudiados a nivel de desarrollo cognoscitiv o• 

<54). 

Por· lo que r·especta a las aplicaciones educativas de la 'Jersi6n 

piagetiana, las e xperiencias curricula r es en M~xico han sido 

diversas. Particularmente, la línea gen~tica ha sido llevada a 

la educación preescolar (ver por ejemplo, la Guía Curricular de 

Educación Preescolar, SEP, 1982> y en educación primaria, con la 

propuesta para la ense~anza de las ciencias C~~>. 

Tambi~n, se han elaborado propuestas para 

escolar, en el ~mbito del lenguaje escrito, esto 

de Educ ación Especial de la SEP y , con 

el aprendiza je 

en la Direcc i ón 

a lgunos avances 

sustanciales, se ha ten ido una e xperiencia educ a ti v a en el ni v el 
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1.- Reconsiderar el rol del educando y el educador. 'El

profesor, -nos recuerdan Ferreiro y Gómez Palacio- debe partir de

lo que sabe el educando y no de lo que no sabe [...l (similar al

planteamiento de Ausubel) su papel es el de facilitador,

orientador del proceso y no sólo transmisor”.

v).- Contar con la bases para elaborar estrategias, materiales

de enseñanza e instrumentos para la evaluación.

Asimismo, estos investigadores de la epistemología genetica

plantean la ampliación de los temas por estudiar en dos sentidos:

'Uno para comprender las adquisiciones en otros dominios

(nociones, objetos sociales, etc.), diferentes a los estudiados y

otro para investigar los aspectos curriculares e instrumentales

de los campos ya estudiados a nivel de desarrollo cognoscitivo'

(54).

Por lo que respecta a las aplicaciones educativas de la versión

piagetiana, las experiencias curriculares en México han sido

diversas. Particularmente, la línea genética ha sido llevada a

la educación preescolar (ver por ejemplo, la Guia Curricular de

Educación Preescolar, SEP, 1982) y en educación primaria, con la

propuesta para la enseñanza de las ciencias (551.

También, se han elaborado propuestas para el aprendizaje

escolar, en el ámbito del lenguaje escrito, esto en la Dirección

de Educación Especial de la SEP y, con algunos avances

sustanciales, se ha tenido una experiencia educativa en el nivel
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de educa c ión su perior , r ecuperando esen c ialmente el concepto de 

' ot• j eto de tr·ansfor·mación ' , 1 a ur, i<.-· e r ::. id :..d Au t ón om .=• 

Met r·opolitana, plantel Xochimilco ( UAH-X) ( 56>. 

S in embar·go, 1 os inv estigador es de la Psicología 

epistemología genética r econocen la~ limitaciones conceptuales y 

metodológ ! cas de este enfoque. Bel 1 er· ( 57) por ejemplo, opina 

que " [ ... J ante la -::r!tica de la omisiór1 de lo social de los 

pr ir.oe-ro-: pl .;.nteamier, tos, el [estudio dell currículum se aleja de 

las interpr·eta c iones de Piaget para recurr· ir a. autor·es como 

Bachel ;,r d, interpr·ete del material i~10 h ist6r· ico, .>' a.lgunos. 

¡::.la n teamier1tos de la escuela de Fr-ankfurt. Esto representa un 

avance -conti nda Belle-r- en cuanto a que se hace hincapié en los 

pr·oblema ·:;; -:.ocialmente r·elevantes como objetoCsJ de transformación 

~ · se- l leQa :.. d:ofinir· la práctica pr·ofesional como el tiilo 

conductor· del cu r r·ículum C ••• ]" No obstante, hace una adver· tencia 

f in a l: "C •.• J per-o se descuida el aspecto cognoscitiv o del 

asunto•. Esto sugiere la necesidad de buscar y esforzarse por 

logr ar un adecuado equilibrio entre los aspectos que son objeto 

de 1:.. ref l e x ión y de los que son producto de los procedimientos 

té c nicos. 

En este orden de ideas precisamente, Manacorda -teórico 

italiano de la educa.e ión- (~8) ha resumido brillantemente las 

tende- r1ci 2,s r·ecientes que ha tomado la cr!tica al 'genet ismo'. 

Desde su punto de v ista, "en las inv e s t igaciones sobre las 

part icu laridades psicológicas de los diferentes períodos de 
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de educación superior, recuperando esencialmente el concepto de

`ob¿eto de transformación', en la Universidad âutónomn

Metropolitana, plantel Xochimilco (UAH-X) (56).

Sin embargo, los investigadores de la Psicología y

epistemología genética reconocen las limitaciones conceptuales y

metodológicas de este enfoque. Beller (57) por ejemplo, opina

que "l...l ante la crítica de la omisión de lo social de los

primeros planteamientos, el [estudio dell currículum se aleja de

las interpretaciones de Piaget para recurrir a autores como

Bachelard, interprete del materialismo histórico, y algunos

planteamientos de la escuela de Frankfurt. Esto representa un

avance -continúa Beller- en cuanto a que se hace hincapié en los

problemas socialmente relevantes como objetolsl de transformacion

> se llega a definir la práctica profesional como el hilo

conductor del curriculum l...l' No obstante, hace una advertencia

§inal¦ ”[...l pero se descuida el aspecto cognoscitivo del

asunto”. Esto sugiere la necesidad de buscar y esforzarse por

lograr un adecuado equilibrio entre los aspectos que son objeto

de la reflexión y de los que son producto de los procedimientos

tecnicos.

En este orden de ideas precisamente, Manacorda -teórico

italiano de la educación- (58) ha resumido brillantemente las

tendencias recientes que ha tomado la crítica al `genetismo'.

Desde su punto de vista, 'en las investigaciones sobre las

particularidades psicológicas de los diferentes periodos de
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desa r r o ll o de l ni~o y de l a dole s cent e, se ma ni f i e s tan ac t u al mente 

ten de nc ia:= q ue cr· itican t odo reconoc im i e ro t o d e h e chos 

e >:p e r· ir::entado ;. objetiv amente >' definido: . d e u r1a ·.;ez por· t o das, 

qu e n o te.man e n c uenta las po-:. ibil idades c oncretas de desarr·ollo 

del s ujeto, posibilidades representadas p o r el desarr o llo 

objeti v o de l a realidad . Se tiende, en cor.t acto con la realidad, 

-ag r·ega M.:< n :- corda- a cons i de r·ar· como factible de ser alar·ga do el 

tiempo de d F. sa r· r ollo, :; a criticar· c omo dema-:iado r· ig i da la ide3. 

de u na sucesión de fases <fase preoperatoria, fase de operaciones 

concretas, de operaciones form a les o cualquier otro t~rmino que 

las defin a ) y la idea de ciertas formas priv ilegiadas en l a s 

cuales el sujeto se pone frente a frente con la real i dad <com o 

cuando se ut i liza, por· ejemplo, la globalización) •. 

Pensamos que estos conceptos se ericue n tran enmarcados en lo qu e 

constituye un proceso continu o de refle x ión en to r·no a es ta 

aprox imación teórica y metodolóQica Ce! c ognoscit ivismo ). L o q u e 

se ha inten tado mostrar hasta aquí, son la s v ar iantes que cada 

perspectiv a presenta en torno al asunto cur r icula r , siro intentar 

profundizar sobre otros aspectos de la teoría que no están 

v inculados con los objetivos de esta investigación. Con lo 

anterior concluimos la de s cripción de las p r incipa les tesis de la 

corriente cognoscitiv ista en general 

genética en particular. 

y de la ep i stemol ogía 

Po r s u par· t e , la te rce ra de las a p rox imaciones q ue h emo s 

s.el e cc ion a d e., -cu y a p r oduce ión h a deri v ado rec ien t eme n t e en Ja 
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desarrollo del niño y del adolescente, se manifiestan actualmente

tendencias que critican todo reconocimiento de hechos

experimentados objetivamente y definidos de una vez por todas,

que no toman en cuenta las posibilidades concretas de desarrollo

del sujeto, posibilidades representadas por el desarrollo

objetivo de la realidad. Se tiende, en contacto con la realidad,

-agrega Hanacorda- a considerar como factible de ser alargado el

tiempo de desarrollo, y a criticar como demasiado rígida la idea

de una sucesión de fases (fase preoperatoria, fase de operaciones

concretas, de operaciones formales o cualquier otro termino que

las defina) y la idea de ciertas formas privilegiadas en las

cuales el sujeto se pone frente a frente con la realidad tcomo

cuando se utiliza, por ejemplo, la globaiizaci6n1'.

Pensamos que estos conceptos se encuentran enmarcados en lo que

constituye un proceso continuo de reflexión en torno a esta

aproximación teórica y metodológica (el cognoscitivismo). Lo que

se ha intentado mostrar hasta aquí, son las variantes que cada

perspectiva presenta en torno al asunto curricular, sin intentar

profundizar sobre otros aspectos de la teoria que no están

vinculados con los objetivos de esta investigación. Con lo

anterior concluimos la descripción de las principales tesis de la

corriente cognoscitivista en general y de la epistemología

genética en particular.

Por su parte, la tercera de las aproximaciones que hemos

seleccionado, -cuya producción ha derivado recientemente en la
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e labor 3c i6n de categorías de análisis pe rtinent es par· o. la 

e du c3 r i ~ n- , s erá desa rro l lada en lo sucesi v o . 

e ) ' p sic oanálisis ' . 

Pa r a comenzar, quisiéramos se~alar q u e el p s icoanáli s i s es una 

línea de trabajo que, en meno r medida que las aprox im a cione s 

e xpue s tas e n páginas anteriores , ha contribuido en una form a 

pe cu l lar a. los planteam i entc.s clásic os de la inv est i ga.c ión 

cu ;-r ic u la r· ; por· esta r-c•.zón, lo::. puntos consider·ados para. es t a 

br·e•.·e c :;.r· ac ter· izac i 6r1 han sido los que mayor·es pr·oblema. s !-,an 

p r e s ent a do en la preparación de este capítulo. 

"Las r e licion es entre psicoanális is y peda.gog!a dieron lugar a 

numerosos estudios, difíciles de situar con respecto a Freud. En 

efect o , Fr·eud só lo dedicó br·eves apreciaciones a e<;;.ta cuestión. 

S in 

la 

embarg •:. , no p or· ell o dejó de per·cibir· el 

Pe-da¡;¡oQía para e l psicoanalista, ni 

p s icoanálisis pre-senta para el pedagogo. 

intereés que ofrece 

el inter~s que el 

Di v e r sas corrientes 

ps ic oan alist ~s o psicoanalíticas manifestaron luego una gran 

cu r iosidad por· la pedaQOQ.ía <por ejemplo, lo ,;. adle r· ianos>C .. . P 

( 59). 

Efectivamente, la 1 iterat;.ir-a pr·c·ducida por· el psicoanálisis <en 

sus diversas tendencias) con relación a la educación ha sido 

no table:nente escasa. A r1uest •·o juicio, el psic oa nálisi<;;. no puede 

est:.r· d. ! m:.r gen de un asunto tan relevante c omo lo e s l a 

i nv estigación del proc eso c ur r ic ular. Si bien es cie r to, 1 a 
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elaboración de categorías de analisis pertinentes para la

educariån-, será desarrollada en lo sucesiwo.

c) `psicoanáiisis'

Para comenzar, quisieramos señalar que el psicoanálisis es una

línea de trabajo que, en menor medida que las aproximaciones

expuestas en páginas anteriores, ha contribuido en una Forma

peculiar a los planteamientos clásicos de la investigación

curricular; por esta razón, los puntos considerados para esta

bre~e caracterización han sido los que mayores problemas han

presentado en la preparación de este capitulo.

'Las relaciones entre psicoanálisis y pedagogía dieron lugar a

numerosos estudios, difíciles de situar con respecto a Freud. En

efecto, Freud solo dedicó breves apreciaciones a esta cuestión.

Sin embargo, no por ello dejó de percibir el intereés que ofrece

la Pedagogía para el psicoanalista, ni el interés que el

psicoanálisis presenta para el pedagogo. Diversas corrientes

psicoanalistas o psicoanalíticas manifestaron luego una gran

curiosidad por la pedagogia (por ejemplo, los adlerianos>t...l'

(59).

Efectivamente, ia literatura producida por el psicoanálisis (en

sus diversas tendenciasl con relacion a la educación ha sido

notablemente escasa. A nuestro juicio, el psicoanálisis no puede

estar al margen de un asunto tan relevante como lo es la

in estigación del proceso curricular. Si bien es cierto, la
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par t ici¡:·ación del ps. icoanáli ·=is es sigriif i c .ati '.1amerite menor· a la 

de ot r as cor-r·i en te ·:, esto no debe dar· lug ar a la ornisi ór1 de sus / 

tesis. Menws. aún, esto podrá impedir que sus pur1to s de ,_, i sta 

sean considerados por los sectores interesados en r·esol ' Jer· 1 a 

problemática actual de la educación. 

Por otra parte, coincidimos con lo pl a nteado por Glazman y 

colaboradores <60) en el sen tido de que el psicoanálisis po r su 

origen autocrftico, no ha sido bien recibido en l&s diversas 

instituciones sociales <los casos más ilustrativos son l os 

hospitales y las escuelas>, debido a que esta orientación teórica 

•1igada a la experiencia clínica, se produce lejos de las 

necesidades del apar·ato estatal o administrati\;o Ca diferenc i.;. 

por ejemplo, de la propue~ta de los test, [cuyo origen esta 

liQadol a los requerimientos de la guer ra o a la orientación 

pr·ofesional, planteada de::.de Clasl grandes empr·esas. Esto hace 

que en sentido estricto, no e x ista en esta corriente un a 

conceptualización sistemática sobre el proble-rna del aprendi zaj e 

enlazado con la función escolar estatal de 'reproducción social ' 

<entr·ecomill.ado r1uestr·o>, que preocupa a otras líneas dentr·o de 

la psicologfa Cesto, a su vez, plantea una dificultad objetiv a 

por parte del psicoan~l is is para pasar del aspect o clínico al 

educativ o. No sólo están implicadas cuestiones metodológic as 

impc• r· tan tes., que clasicamente la teoría no se plan teó, 

también otras de contenido, en el sentido de las distancias y 

contradi cciones existentes e ntr e los fines de la educación y los 

de la te r·api:,)" , 
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pariicipación del psicoanálisis es signi$icativamente menor a la

de otras corrientes, esto no debe dar lugar a la omisión de sus

tesis. Menos aún, esto podrá impedir que sus puntos de vista

sean considerados por los sectores interesados en reso1¬er la

problemática actual de la educacion.

Por otra parte, coincidimos con lo planteado por Glazman y

colaboradores (60) en el sentido de que el psicoanálisis por su

origen autocrítico, no ha sido bien recibido en las diversas

instituciones sociales (los casos más ilustrativos son los

hospitales y las escuelas), debido a que esta orientacion teórica

'ligada a la experiencia clínica, se produce lejos de las

necesidades del aparato estatal o administrativo (a diFefencia

por ejemplo, de la propuesta de los test, tcuyo origen esta

ligado] a los requerimientos de la guerra o a la orientacion

profesional, planteada desde [las] grandes empresas. Esto hace

que en sentido estricto, no exista en esta corriente una

conceptualización sistemática sobre el problema del aprendi:aje

enlazado con la funcion escolar estatal de `reproducción social'

(entrecomillado nuestro), que preocupa a otras líneas dentro de

la psicología (esto, a su vez, plantea una dificultad ob¿etiva

por parte del psicoanálisis para pasar del aspecto clínico al

educativo. No sòlo están implicadas cuestiones metodológicas

importantes, que clasicamente la teoría no se planteó, sino

también otras de contenido, en el sentido de las distancias y

contradicciones existentes entre los tines de la educacion y los

de la terapšsì”.
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Une• d s los '= : fue r z c•s más ser· ios por el a bor·ar un amplio debate 

ace re~ de las d i v ergencias ¡ convergencias entre psicoanálisis y 

educaci~· r1 , lo constitU).' E el ensa~·o de B. Almudever (61). A lo 

la autora plantea los matices que fue 

temar.do el discurso de Fr·eud mis.mo en r·elación con los pr·oblemas 

educati . os . Desde luego los tex tos originales se prestan a la 

elaborac ión de mdltiples y contradictorias interpretaciones. Sin 

embar·g:i , c oncluye que un pr· imer· paso para situar adecuada.merite al 

Psicoanil isi<;. er1 la educación, consiste en desenmascara r los 

prejuici os y las resistencias Cde orden filosófico, histórico, 

po 1 í t i c o e in di'-' i du a 1 ) que constituyen una actitud defensiva en 

contra de este enfoque. 

Zull iger <62) 1 por· otr·a parte, sostiene que •toda l a educación 

tiene como base la capacidad de fijación).' de transferencia de 

los rii Y'ios • . 

Al intenta r investigar el vínculo e x is.tente entre psic oanálisi s 

y educación, y particularmente entre el pr imer·o el proceso 

cur· r· icular, no pudimos · evitar una serie de dificulatades 

conceptuales unidas a estos dos campos del conocimiento. En 

r·eal idc.d 1 a preocupación fundamental de los psicoanalistas se ha 

concentrado en la ejercitación de la crítica, lo que los ha 

ori llado a presentar sólo proposiciones conceptuales pero no 

proposiciones específicas en el plano curricular; a pesar· de 

ello, esta ap r o x imación teó r ic a , desarrollada principalmente en 

el con te ~. to c lí ni c o ofr·ece algu nas tes. i s en t o r no a 1 a 
/ 
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Uno de los sifuerzos más serios por elaborar un amplio debate

acerca de las dicergencias y convergencias entre psicoanálisis y

educación, lo constituye el ensayo de B. Almudever (61). A lo

largc de este ensayo, la autora plantea los matices que fue

tomando el discurso de Freud mismo en relación con los problemas

educati os. Desde luego los textos originales se prestan a la

elaboracion de múltiples y contradictorias interpretaciones. Sin

embargo, concluye que un primer paso para situar adecuadamente al

Psicoanálisis en la educacion, consiste en desenmascarar los

prejuicios y las resistencias (de orden filosófico, historico,

politico e individual) que constituyen una actitud defensiva en

contra de este enfoque.

Zulliger (623, por otra parte, sostiene que 'toda la educación

tiene coo base la capacidad de fijación y de transferencia de

los niños'.

Al intentar investigar el vínculo existente entre psicoanálisis

y educacion, y particularmente entre el primero y el proceso

curricular, no pudimos evitar una serie de dificulatades

conceptuales unidas a estos dos campos del conocimiento. En

realidad la preocupacion fundamental de los psicoanalistas se ha

concentrado en la ejercitación de la crítica, lo que los ha

orillado a presentar solo proposiciones conceptuales pero no

proposiciones específicas en el plano curricular; a pesar de

ello, esta aproximación teórica, desarrollada principalmente en

el contento clínico ofrece algunas tesis en torno a la
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'inte- rv en c ión instit ucion a l ' (análisi s ir1 s tituc i ona!) a través de 

di,.•e r so :. pr oc edim i e nto:. >' técr1 icas , como el gr upe• ' T', o r· igin a l 

de G. Lappassade <63>; las diferentes formas de ap r end i zaj e ; la 

repr e:. i ón <autoritarismc» ; e l rol del pr ofeso r y u n agu do 

cust ionam iento a la concepción de 'normal i dad ' , desde la 

antipsiquiatría, con los trabajos de M. Mannoni C6 4>. 

Pero, ¿Por qu é el psicoaná lis is se ha des! igado de l os 

problemas que er. tra~a el proceso curricular? . Pr·act icament e, 

esta concepción ha manejado una serie de afirmaciones que en s u 

conjunto constituyen una postura completamente alej a da a aquella 

sistematizar, objet ivizar· y 

métodos de la educaci ón ["la 

que sefiala 

h orr109en e izar· 

la necesidad de 

los contenidos y 

formalización del currículum halla su origen en escuelas opuest as 

al psicoanálisis", segun Follari <65>1. De hecho l a par· ticipación 

de los psicoanali s tas en el debate curricular e s incipiente -c omo 

ya se di j o · antes-, por lo que los estudios que s e t i enen has ta el 

momento pueden calificarse como productos del esfuerzo de su s 

iniciadores. Estos son los cas.os. de O'Neill, Mannoni, Dev erau x y 

Bion, además. de otros contemporáneos como Pich6n-Riv iere, Bleger, 

Bauleo y otros, quienes se han encargado de el a borar a lgun as 

ideas, como re s ulta.do de múltiple s experiencias l agradas con 

gr upos escolares. "En el primer caso, < O'Ne i 11 ) , s.efia l a ndo la 

necesi dad de dar sitio en la acti v ida d e s col a r al placer ).' no 

cer rar la p rácti c a en una plan e ación establecida ; en el segundo, 

<Mar1noni) par·a plantear la importan c i a de la libe r ación de l~ 

pal a b ra d e los educ ando s en l a práctica de aula y e n l a 
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/ 
V 

`interven:ión institucional' (análisis institucional) a través de

diversos procedimientos y técnicas, cano el grupo `T', original

de G. Lappassade (63): las diferentes formas de aprendizaje; la

represión (autoritarismo); el rol del profesor y ur agudo

custionamiento a la concepcion de `normalidad', desde la

antipsiquiatría, con los trabajos de M. Mannoni (64).

Pero, ¿Por qué el psicoanálisis se ha desligado de los

problemas que entraña el proceso curricular?. Practicamente,

esta concepción ha manejado una serie de afirmaciones que en su

conjunto constituyen una postura completamente alejada a aquella

que señala la necesidad de sistematizar, objetivizar y

homogeneizar los contenidos y métodos de la educación [”la

formalización del currículum halla su origen en escuelas opuestas

al psicoanálisis", segun Follari <65)l. De hecho la participación

de los psicoanalistas en el debate curricular es incipiente -como

ya se dijo antes-, por lo que los estudios que se tienen hasta el

momento pueden calificarse como productos del esfuerzo de sus

iniciadores. Estos son los casos de 0'Neill, Hannoni, Deveraux y

Bion, además de otros contemporáneos coo Pichon-Riviere, Bleger,

Bauleo y otros, quienes se han encargado de elaborar algunas

ideas, como resultado de múltiples experiencias logradas con

grupos escolares. 'En el primer caso, <U'Neill>, señalando la

necesidad de dar sitio en la actividad escolar al placer y no

cerrar la práctica en una planeación establecida; en el segundo,

(Mannoni) para plantear la importancia de la liberación de la

palabra de los educandos en la práctica de aula y en la
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org 2.r1 iz .. ~ ión ¡;¡eneral de la ins titución educati v a; y en tercero 

<Bi en , ;;c.b:·.? todo), par·a establecer· las posib i lidades que b~inda 

el trabaJ ü en grupos p ara el mejoramiento de las capacidades de 

r·elac i ór: ~ · rr.anej o de l as ar.siedades bás icas• <66). 

Ademá ,;, de acuer·do con el mar·co psicoanalítico, existen otro,;. 

estudie"'· :::¡ u a> ofrecen una panor·árriica inn0',1adora par·a el estudio 

Podemos mencion a r, dentro de los casos nacionales, 

tr-ab :; jos de algunos i nves t i gado n~s del Centro de 

h " E ... :. tig ;:-, c i o n e= y Ser •.• icios Educativos <CISE de la l..f\IAM); de 

P"· icoar1«l i:. tas como Ma. Luisa Brohman P. y Juan Tuber-Oklander, 

E-r• la Ur1i v t?rsidad Autónoma de Querétaro <UAQ) <67>; asi cano los 

de 1 a Uf'.,M e instituciones priv adas como la Univ ersidad 

Iber·oamer icana <UIA> y Ja asociación TAIGO, quienes han trabajado 

fundamentalm ent e Ja t~cnica del 'grupo ope r ativ o•; la 

participación de profesores e inve•tigadores de la Facultad de 

Filosoffa y Letra s <carrera de Pedaoog!a, particularmente>, 

indagado sobre la relación entre inconsciente y 

ed•Jc ::-cl ón, po r ejemplo, retomando Ja reflexión de prom0'.1er una 

'edu c ac ión imposible', desde una lectura lacaniana; de la escuela 

et: P: ico lo9ía de la Univ ersidad Vercaruzana <W>, sobre dh>ersos 

aspe- e t c·: del aprendizaje; de la UAM, plantel Azcapozalco, <con 

~en te como Follar· i hace a.l our1os años), donde se ha ln ten ta.do 

"r· e c c0:1c eptual !zar la función estructural del aparato escolar }', a 

s~ inte r io r , el currículum. 

~ctivi dad académica , el cual 

Plantean a ~ s te como e j e de la 

debe cambiar sus funciones de 

For·ma c ión y disc ipl ir.a por otras que den cabida un 
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o¦ganizu,ión general de la institucion educativa; y en tercero

íåicn, sobre todo), para establecer las posibilidades que brinda

el traba,e en grupos para el mejoramiento de las capacidades de

relación y wane¿o de las ansiedades básicas' (66).

ñdemás, de acuerdo con el marco psicoanalítico, existen otros

estudio' que ofrecen una panorámica innovadora para el estudio

curricular. Podemos mencionar, dentro de los casos nacionales,

los trabajos de algunos investigadores del Centro de

ïn'estigac;ones y Servicios Educativos (CISE de la UWN4); de

psicoanalistas como Ma. Luisa Brohman P. y Juan Tuber-Oklander,

en la Uninersidad Autónoma de Querétaro (UAG) (67)¦ asi como los

Ú- ¡Í! av- W É W instituciones privadas ` como la Universidad

iberoamericana (UIA) y la asociacion TAlGO, quienes han trabajado

Fundamentalmente la técnica del *grupo operativo'¦ la

participacion de profesores e investigadores de la Facultad de

Filosofía y Letras (carrera de Pedagogía, particularmente),

quieres han indagado sobre la relación entre inconsciente y

educacion, por ejemplo, retomando la reflexion de prunorer una

*educación imposible', desde una lectura lacanianai de la escuela

de Psicología de la Universidad Vercaruzana (UU), sobre diversos

aspectos del aprendizaje; de la UQM, plantel Azcapozalco, (con

gente como Follari hace algunos años), donde se ha intentado

“reconceptualizar la función estructural del aparato escolar y, a

si interior, el currículum. Plantean a este como eje de la

actiridad académica, el cual debe cambiar sus funciones de

Formacion y disciplina por otras que den cabida a un
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pr·ocedimieri tü dond e Jo subjeti '.-'ü y la c'='T\uni ca ción i r1 teracti ·· a / 

. :.. dqu ierJ ~• 1 ·Jga r· . Er1 es te c«.s.o , coo1c• en el de J . de Tr essa n t 

(!Jl-)), <: e plantea una cr·ftic a g lob <i- 1 de l a tare a educ :..ti ~ a Ces t o 

es, implica u r1 r·e scate del 'se r, tido ' , ü :.ea, 1 a inter.c ional id;.d 

del sujeto en l a activi dad del aprendiz «. je ) , que no ha encontrado 

es.pac ic• i nst i t uc i on a l para desarr·ollar-se com o e xper· ier1cia c:r1 

todos sus términos". Y el estudio del "rol del mae s tro a pa rtir 

del psi co anál is. is, en este c aso la versión lacanlana, de la ENEP 

Acatlán, CD. Gerber ) ª <68>. 

Por· otro lado, existen al<;iunas aportaciones del pslcoa.r1ál is is 

para la educación, las cuales han sido enllstados por Glazman y 

colaborado r es (69>, y que aparecen a continuación : 

l. El psicoanálisis deja de lado la pl an eación como punt o 

centra 1 • 

2. Plante ,;,. como problema fundamental, 

p r ocedimientos, sin o los fines educativos y su 

estructura de lo psíquico <lo psíquico, 

psicoanalítica). 

no t an t o 

r·elaci6n con 

1 os 

1 a 

desde una lec tur a 

3. Relat lv iza el tol del docente y presenta [como denunc ial un 

auto r itarismo implícito <característico del currículo 'oculto• ) . 

4 , Ofrece medi os técni cos para tener presente lo inconsciente 

en el proceso mismo del aprendizaje. 

5. Reva 1 o r iza e 1 trabajo grupa l , <aunque con algunas técni cas 
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procedimiento donde lo subjetiflo y la cununlfación intsracti a

adquieran ligar. En este caso, como en el de J. de Tressant

(UU), se plantea una crítica global de la tarea educativa (esto

es, implica un rescate del `sentido', o sea, la intencionalidad

del suJeto en la actividad del aprendizaje), que no ha encontrado

espacio institucional para desarrollarse como experiencia en

todos sus términos”. Y el estudio del 'rol del maestro a partir

del psicoanálisis, en este caso la versión lacaniana, de la EHEP

ñcatlán, (D. Gerber)' (68).

Por otro lado, existen algunas aportaciones del psicoanálisis

para la educación, las cuales han sido enlistados por Glazman y

colaboradores (69), y que aparecen a continuación:

1. El psicoanálisis deja de lado la planeación como punto

central.

2. Plantea como problema fundamental, no tanto los

procedimientos, sino los fines educativos y su relacion con la

estructura de lo psíquico (lo psíquico, desde una lectura

psicoanalítica).

3. Relativiza el rol del docente y presenta icomo denuncia! un

autoritarismo implícito (característico del currículo 'oculto'>.

4. Ofrece medios técnicos para tener presente lo inconsciente

en el proceso mismo del aprendizaje.

F. Revaloriza el trabajo grupal, (aunque con algunas técnicas
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de d i v e r-:.as. teorías, 

p sicoaná li sis) tanto para el 

teniend o 

ac:.pec to 

c omo 

de 

al 

r el ac iones 

inte rperson ale s c omo pa r a el aprendizaje de contenidos. 

!- Ofrece puntos de v ic:ta para 'incluir' lo inconsc !ente dentro 

del procese cogroc•-:.c itivc• ( 70 ) . 

U~a ca r a c terización del punto de vista psicoanalítico para la 

e .:l wc;.c ión &x ige ma~' or· espacio, sin embar·go, u n a panorámica 

~eneral es suficiente para introducir las ideas globales que esta 

corriente teórica e x p o ne con relación al proceso educativo y en 

c urricula r- en particular. 

A con t inuac i~·n, e x pondremos algunos comentar íos producto de 1 a 

refle x !6n, ero torno a estas tres corrientes teóricas expuestas en 

este capítulo, a través de algunos elementos de análisis. 

d) Comentar· !os sobre corr· ientes psicológicas y curr· iículum. 

Una v ez hech a la caracterización de estas tres corrientes 

psicol6g!ca!:, nos dispondremos a comentar-, a maner·a de reflexión, 

algunos aspectos que, a nuestro juic lo, son siro duda relev antes: 

l. Un primer punto de reflexión está relacionado con la lógica 

con que el coroductis.rroo >'alguno<:. precur·sor·es del cognosciti v i-::.mo 

Cen p ar tic ul ar Ausubel) abordan el pr·oblerroa educativ o. Si bien 

es c!er· t r•, tant c• la cor· r· ierote c onductista como la cognoscitivista 

presenta.ro uro discur s o filosófico, como ocurre con todo enfoque 

par· t ic ul ar de la Psicologf .;i. , ero gener·al antepon en, en el caso de 
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deriuadas de diversas teorías, teniendo como base al

psicoanálisis) tanto para el aspecto de relaciones

interpersonales como para el aprendizaje de contenidos.

6. Ofrece puntos de vista para `incluir' lo inconsciente dentro

del procesc cognoscitivo (70).

Una caracterización del punto de vista psicoanalítico para la

educación exige mayor espacio, sin embargo, una panorámica

general es suficiente para introducir las ideas globales que esta

corriente teórica expone con relación al proceso educativo y en

curricular en particular.

Q continuacion, expondremos algunos comentarios producto de la

reflexión, en torno a estas tres corrientes teóricas expuestas en

este capítulo, a través de algunos elementos de análisis.

d) Comentarios sobre corrientes psicológicas y curriículum.

Una vez hecha la caracterización de estas tres corrientes

psicológicas, nos dispondremos a comentar, a manera de reflexión,

algunos aspectos que, a nuestro juicio, son sin duda relexantes:

l. Un primer punto de reflexión está relacionado con la lógica

con que el conductismo y algunos precursores del cognoscitivismo

(en particular Ausubel) abordan el problema educativo. Si bien

es cierto, tanto la corriente conductista como la cognoscitivista

presentan un discurso filosófico, como ocurre con todo enfoque

particular de la Psicología, en general anteponen, en el caso de
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la educación, l os cr· ite r·io -:. técnicos a un conjunt o de pr·obl-?ma s 

par· ticul:..rmente r·ele'.1an tes . Esto ti e ne g ran 

aspect o cur ricu lar que e n e s t a oc asi ón i nves t i gamc•s e l 

currículo escolar •oculto•. 

En otras palabras, una primera consideración que se puede hacer 

tanto a cognoscitiv istas <exeptuando a Piaget ) como a 

conductis.tas. , es el abandono del fenómeno soci .:.i. l concreto de la 

.. , ida escolar. 

Mo podemos dejar de 

fundamentalmente han 

reconocer las aportaciones . té cnicas, que 

contribuido a la 'optimización' de los 

sistemas de ensefianza, s in emba r· go, estas corrientes han 

descuidado aspectos tales como la rel ac Ión afee t iva 

profesor-alumno, la monotonía que trae consigo la labor escolar , 

las formas espontáneas de conocimiento promov idas por los propios. 

alumnos, etc. 

2. Desde luego, ninguna orientación teórica de la Psicol ogía 

que est~ preocupada en asuntos educativ os, niega abiertamente la 

existencia, en su cuerpo de conocimientos, de nociones de la vida 

e-:.c0lar· ordinaria. Sin embargo, cabe señalar que la mayor parte 

de las in~estigaciones no han intentado dar cuenta de las 

consecuencias que tiene s obre la edu cación, el conjunto de 

aprendizajes que se desarroll a n en el currículum "oculto• <ver 

capítulo 4 ). Lo-:. l1nicos a cer·ca.mlento!E. percibidos en esa d ir· ecc i ~·n 

están rep r esen t ados por las propuestas de la Epistemol ogía 

genéti c a, por una parte, y por algun a s ideas del psicoar1 ~l ists, 
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la educación, los criterios tecnicos a un conjunto de problemas

particularmente relevantes. Esto tiene gran relación con un

aspecto curricular que en esta ocasión investigamos ¦ el

currículo escolar "oculto".

En otras palabras, una primera consideración que se puede hacer

tanto a cognoscitivistas (exeptuando a Piaget) como a

conductistas, es el abandono del fenómeno social concreto de la

vida escolar.

No podemos dejar de reconocer las aportaciones técnicas, que

fundamentalmente han contribuido a la `optimización' de los

sistemas de enseñanza, sin embargo, estas corrientes han

descuidado aspectos tales como la relación afectiva

profesor-alumno, la monotonía que trae consigo la labor escolar.

las formas espontáneas de conocimiento promovidas por los propios

alumnos, etc.

2. Desde luego, ninguna orientación teórica de la Psicología

que esté preocupada en asuntos educativos, niega abiertamente la

existencia, en su cuerpo de conocimientos, de nociones de la vida

escolar ordinaria. Sin embargo, cabe señalar que la mayor parte

de las investigaciones no han intentado dar cuenta de las

consecuencias que tiene sobre la educación, el conjunto de

aprendizajes que se desarrollan en el currículum 'oculto' (ver

capítulo 4). Los únicos acercamientos percibidos en esa direccion

están representados por las propuestas de la Epistemología

genética, por una parte, y por algunas ideas del psicoanálisis,
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por ~ B. c t r21... 

l os a r 9 u ~ e n t os que 

inves.t ig ~ c ión presentamos, debido a que, de>sde 

- · .;· :· ~ - l os aspectos informales del prciceso 

educativ o son imprescindibles para el adecuado examen de dicho 

Conside r ando estos r asgos, pensamos que no es posible 

dej"~ pas a r por· :< !to le•: elementos de aprendizaje infor·mal que 

c a r 3cter· izan a un:. par·te del pr·oceso educativo; esto es, todo 

~/ el alumno aprenden en medio de su 

p a~· t i .~ i p a c i 6n como sujet os. de un 9rupo escolar, dentr·o del 

c or.te x tc. general de una institución educativ a. A nuestro juicio, 

est os aspectos han sido desc u idados y hasta olvidados por la 

mayo r ía de las corrientes teóricas. 

3. Fu er·a d í: 

el 

las coincidencias conceptuales tecr1 ic ista_s que 

conduct ismo , , 
f el cognosc i t iv i srno, e 'x is ten 

difere ncias esenciales entre estas dos corrientes. Mientras que 

el cognosciti•.1 ismo elabora y diseña pr·opuestas teór·icas, como es 

el c aso de l a c omprensión de lectura, en donde la estructuración 

del conocimiento y la asimilación se fundamentan en los grados de 

sign if i ·:a c iór1 que pa r a el ;;.u jeto tienen los materiales de 

apr·endízaje <por eJ·• un texto>; el conductismo, por su parte, 

r e-qu \ er e tan s.ól o del cumplimiento mínimo de un r·eper· t or· i o 

<c u;, ·0 criterio es e s tablecido a trav és de un 

objetiv o ) , que a su v ez tiene como base criter i os estrictamente 

op e r· iiC i on " 1 e s. Dich o repe rto rio <c onjunto de respuestas ) es 
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por la otra.

Este aspecto es Fundamental como base de los argumentos que

durante esta investigación presentamos, debido a que, desde

' ettr- 7~nto de vista, los aspectos informales del proceso

educativo son imprescindibles para el adecuado examen de dicho

fenómeno. Considerando estos rasgos, pensamos que no es posible

dejar pasar por alto los elementos de aprendizaje informal que

caracterizan a una parte del proceso educativo; esto es, todo

aquello que el profesor y el alumno aprenden en medio de su

participación como sujetos de un grupo escolar, dentro del

contexto general de una institucion educativa. A nuestro juicio,

estos aspectos han sido descuidados y hasta olvidados por la

mayoría de las corrientes teóricas.

3. Fuera de las coincidencias conceptuales tecnicistas que

presentan el conductismo y el cognoscitivismo, existen

diíerencias esenciales entre estas dos corrientes. Mientras que

el cognoscitivismo elabora y diseña propuestas teóricas, como es

el caso de la comprensión de lectura, en donde la estructuración

del conocimiento y la asimilación se fundamentan en los grados de

significación que para el sujeto tienen los materiales de

aprendizaje (por ej., un texto); el conductismo, por su parte,

requiere tan solo del cumplimiento mínimo de un repertorio

conductual (cu>o criterio es establecido a través de un

objetivoš, que a su vez tiene como base criterios estrictamente

operacionales. Dicho repertorio (conjunto de respuestas) es
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e\l a l u adc• , ,:egún el conduc t ism o , t rav é s de métodos de 

cantificación conv enci ona l es Ctas a de respuesta del 
< 

é x i to o 

fracaso, p o r ej.). 

4. diferencias funad en tales ent r e c ogno s.c i t i ·.1 i smo 

conductismo est~n marcadas por la calidad que se otor ga al su je to 

de la educación. Esto, sin duda alguna, es t á rep resentado 

particularmente en la idea que sobre la educación presen ta cada 

uno de estos enfoques. Uno de los cambios observados en el 

tratamiento de estos asuntos, es el manejo de "técnicas de 

instrucci6r1" en vez de educación. Particularmente el condu c tis.mo 

abusado de una terminología técnica, descartando tod a 

preocupación human!s.t ica, esencial en los procesos de 1 a 

educación. Par·a el cognoscitivismo al menos, el sujeto es tomado 

en consider·ación come• un ser que puede tener- afecto, v alor·es 

mor-al e s , y puede establecer fronteras entre aspect os 

cogn c scitivos <grados de significación> y aspec to s afectivos 

<como la subjetividad misma, expr-esada a tr-av és de valor-aciones 

E1T1 oc ion al e ·.:. del par· t i e u 1 ar) . Y donde inclusive, el sujeto 

educativ o es capaz de percibir una r-elaci6n entre lo cognoscitivo 

y lo afecti v o, que no necesariamente estén siempre separados. 

5. En par· t icular, con respecto a 1 a línea 'genet ista ' se 

•confirma e xplícitamente que las par ticularidades psicológicas de 

los perí odos evolu tiv os, cc•nstatadas hasta el momento, '·' ªn a s er 

r a di c almen te reexaminadas, y qu e po r in te rmedio de nue,· a s 

e Aperiencias di dác ti cas s e v a a aportar una cont ribución concreta 
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evaluado, según el conductismo, a través de métodos de

cantiiicación convencionales (tasa de respuesta del éxito o
\j

fracaso, por ej.>.

4. Las diferencias funadentales entre cognosciti ismo y

conductismo están marcadas por la calidad que se otorga al sujeto

de la educación. Esto, sin duda alguna, está representado

particularmente en la idea que sobre la educación presenta cada

uno de estos enfoques. Uno de los cambios observados en el

tratamiento de estos asuntos, es el manejo de 'tecnicas de

instrucción' en vez de educación. Particularmente el conductiamo

ha abusado de una terminología técnica, descartando toda

preocupación humanística, esencial en los procesos de la

educación. Para el cognoscitivismo al menos, el sujeto es tomado

en consideración como un ser que puede tener afecto, valores

morales, y puede establecer fronteras entre aspectos

cogncscitivos (grados de significación) y aspectos afectivos

(como la subjetividad misma, expresada a través de valoraciones

emocionales del particular). Y donde inclusive, el sujeto

educativo es capaz de percibir una relación entre lo cognoscitivo

y lo afectivo, que no necesariamente estén siempre separados.

5. En particular, con respecto a la línea `genetista' se

'coniirma explícitamente que las particularidades psicológicas de

los períodos evolutivos, constatadas hasta el momento, van a ser

radicalmente reexaminadas, y que por intermedio de nuevas

e<periencias didácticas se va a aportar una contribución concreta

..f›'7_



a la s f o rmas de a releración y de int ensif ic ación de l os progr amas 

de e s t udio, rn oti . adas po ~ conside r aciones d e orden sociológico y 

ps ic ol..Syi co . º"' o r·den psi c ol.':·g ico por·que se comprueba que las 

no rmas t r adi c ionalmente admitidas, relati v as a los períodos 

ev o l u ti vo s. , s.or1 cor.siderablemente infer· ior·es a las posibilidades 

re a l es , y que se apoyan en la neces idad de orientarse no por las 

:aracter! s tica s y a formada s , sin o por aquellas que están en v ía s 

:!e formación, fundamentándo s e no sc•l amente sobr·e las 

inv estigaci ones tradicionales, efectuadas a propósito de la 

:·s ic o l ogía del aprendizaje en situaciones establecidas, sino 

también sob r·e la dinámica que se real iza en el proceso mismo de 

1 a en s eH'i an z a. Cabe preguntarse al respecto: ¿El proceso de 

tran sferencia no permite, en efecto, el mejoramiento y la 

•dquisición de los conocimientos y las capacidades, y estas 

11 timas no implican un desar· rollo intelectual poster· ior?. Y las 

:ap ac idades, ¿son tal v ez, no solamente cualidades a poner en 

¡¡.v idenc i a, sino la suma de experiencias y de adquisiciones 

lrecedentes de la historia de cada individuo? • <71>. 

Esta amplia cita, indudablemente val losa, sugiere por lo menos 

jos i deas a propósito de las orientaciones teóricas que en los 

lUnto~ anteriores. hemos revisado. Por una parte, en relac i6r1 con 

l a lír1ea de l a epi-=.ternolog!a genética, el análisis está centr·ado 

?n la crítica de l a continuidad del desarrollo del individuo, 

: uy a ar g umentación está dada por los rasgos funadamentalmente 

~enéti cos <tant o en s.u s entido biol ógico como intelectual, corno 

:l ir ! a Pi aQe t). Esta línea pa r ticular de los es.tudio -=. 
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a las formas de aceleración y de intensificación de los programas

de estudio, motivadas por consideraciones de orden sociológico y

psicologico. De orden psicologico porque se comprueba que las

normas tradicionalmente admitidas, relativas a los períodos

ewolutivcs, son considerablemente inferiores a las posibilidades

reales, y que se apoyan en la necesidad de orientarse no por las

:aracterísticas ya formadas, sino por aquellas que están en vías

ie formación, iundamentándose no solamente sobre las

investigaciones tradicionales, efectuadas a propósito de la

:sicología del aprendizaje en situaciones establecidas, sino

también sobre la dinámica que se realiza en el proceso mismo de

la enseñanza. Cabe preguntarse al respecto: ¿El proceso de

transierencia no permite, en efecto, el mejoramiento y la

adquisición de los conocimientos y las capacidades, y estas

íltimas no implican un desarrollo intelectual posterior°. Y las

:apacidades, ¿son tal vez, no solamente cualidades a poner en

evidencia, sino la suma de experiencias y de adquisiciones

:recedentes de la historia de cada individuo? ' (71).

Esta amplia cita, indudablemente valiosa, sugiere por lo menos

ios ideas a propósito de las orientaciones teóricas que en los

:untos anteriores hemos revisado. Por una parte, en relación con

la línea de la epistemología genética, el análisis está centrado

en la crítica de la continuidad del desarrollo del individuo,

:uya argumentación está dada por los rasgos funadamentalmente

genéticos (tanto en su sentido biológico como intelectual, como

iiria Piaget). Esta línea particular de los estudios
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~PUS 

cogr:oscitiv ista:. , p r·o pone un esquem a de desar· r·ollo marc a do por 

leyes provenientes. del estudio de la filoge nia. Por ello mismo , 

el escaso énfasis puesto en los aspect os de l a ontog~nesis, 

demuestra que esta v ersión deja supeditados er. la biología. 

algunos pr·ocesos esenciales de la educacion, que difícil imente 

podr·á e xplicar· . Por otra parte, se sugiere, una rec onsideraci6n 

de las formas específicas que toman las capacidades en el terreno 

de la educación como realidad concreta, donde se debiera destacar 

la relación entre el individuo y los otros, a través de las 

mediaciones que se estructuran en el seno de su 'peque~o mundo ' 

escolar, es d~cir, de su vida cotidiana en la i n s t i tu c i ón 

educativa. IZT. 1000656 

6. Sobre el psicoanálisis, en par· t icular, la cr·ítica más 

contundente en relación con sus planteamientos, es el de la 

inexistencia de alternativas globales deri v ada s de sus tesis a 

favor de una educación diferente, compatible con las exigencias 

sociales de nuestro tiempo. Es evidente, que los teóricos del 

psicoanálisis que se han dado a la tarea de 'trabajar ' 

conceptualmente algunos aspectos del currículum, deberán hacer un 

mayor· esfuerzo por desarrollar nue-vas líneas de análi s i s , que 

fundamentalmente deberán estar· acompañadas de otr·os 

pr·oyec tos de apl icac i6n, siempre ;¡ cu ando es ta el a borac Ión sea el 

resultado de la interacción con las idea s y l os p roy ectos de 

ot ras disc ipli nas y' perspectivas que se propongan supe r ar los 

gr aves problema s qu e e nfren t a l a edu c aci ón. 
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cognoscitivistas, propone un esquema de desarrollo marcado por

leyes provenientes del estudio de la filogenia. Por ello mismo,

el escaso énfasis puesto en los aspectos de la ontogénesis,

demuestra que esta version deja supeditados en la biología

algunos procesos esenciales de la educacion, que difícilimente

podrá explicar. Por otra parte, se sugiere, una reconsideración

de las Formas especificas que toman las capacidades en el terreno

de la educación como realidad concreta, donde se debiera destacar

la relación entre el individuo y los otros, a través de las

mediaciones que se estructuran en el seno de su *pequeño mundo'

escolar, es decir, de su vida cotidiana en la institución

educativa.

6. Sobre el psicoanálisis, en particular, la crítica nes

contundente en relación con sus planteamientos, es el de la

inexistencia de alternativas globales derivadas de sus tesis a

favor de una educación diferente, compatible con las exigencias

sociales de nuestro tiempo. Es evidente, que los teóricos del

psicoanálisis que se han dado a la tarea de *trabajar'

conceptualmente algunos aspectos del currículum, deberan hacer un

mayor esfuerzo por desarrollar nuevas líneas de análisis, que

fundamentalmente deberán estar acompañadas de otros nuevos

proyectos de aplicación, siempre y cuando esta elaboracion sea el

resultado de la interacción con las ideas y los proyectos de

otras disciplinas y perspectivas que se propongan superar los

graves problemas que enfrenta la educación. ,¿--¬

.-"'\
"m"°'e\ -,-¬-. api'K

c

C̀ymúâbtè,

`

_ 79 ._ ___ _,
UJ.|.A.u_¡;¿m,¡,
Www 8



7. Ah or a b i e r• , s er· í a i n j usto de j a r de men e ior,a r· l as p r· inc i pal e<E. 

apor t a c ion e s que han traído c omo consecu e nci a tanto la s t e sis de 

P i ag e t , e ;, pa r tic u lar, como del p s ico a náli<E i <E. , e n gener a l. 

r, r10estro juicio, ta.rito >? l p ·::ic o análisis como la epistemolog!a 

genéti c a han Intentado dar un lugar activo al sujeto en el 

c on te x to de la educación . tlo sol amen te en lo que se conoce 

oener·almeri te como "escuela acti'..>a" <a lo cual roadie ·:.e opone en 

la. actualidad), sino en una noc Ión más profunda de la 

participación del educando. En efecto, sus tesis están 

formulad a s sobre 

del s ujeto en 

la base de criterios globales de reivindicación 

los cuales la consideración de lo moral, lo 

af ecti v o, lo monótono, lo ideol6gico, lo político, lo r·utinario, 

l e• pater·nal, 1 o subjetiv o, etc. se encuentran plenamente 

r ec onoc idos . Es indiscutible, que esta serie de manifestaciones 

están p r act le amente alejadas del esquema que sugieren otr·as 

apr-ox !mac iones. 

8 . Después de todas estas consideraciones relativas a la 

pos i ción adoptada por las distintas aproximaciones de la 

psicología en el terreno educativo, puede decirse que el 

currículum, por lo tanto, es abordado de diferente manera. De 

acuerdo con la lógi c a del discurso conductista y cognoscitivista, 

en gener a l, el cu r r!culum e s un pr-oducto que puede ser reformado 

o r ef un ciona l iz a do , e n base a un conjunto de técn i cas y 

p r·o c ed imi en to s ' s is t emát i c os', en c aso de que ~st e empi ece a 

rnostr·ar ::.us 1 im i ta c ior1es . < a pesa r de a l gunos puntos de v ista 
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7. Ahora bien, seria in¿usto dejar de mencionar las principales

aportaciones que han traído como consecuencia tanto las tesis de

Piaget, en pasticular, como del psicoanálisis, en general.

â nosstro juicio, tanto el psicoanálisis como la epistemología

genetica han intentado dar un lugar activo al sujeto en el

contexto de la educación. No solamente en lo que se conoce

generalmente como 'escuela activa' ía lo cual nadie se opone en

la actualidad), sino en una noción más profunda de la

participación del educando. En efecto, sus tesis están

formuladas sobre la base de criterios globales de reivindicación

del su¿eto en los cuales la consideración de lo moral, lo

afectivo, lo monotono, lo ideológico, lo político, lo rutinario,

lo paternal, lo subgetivo, etc. se encuentran plenamente

reconocidos. Es indiscutible, que esta serie de manifestaciones

están practicamente alejadas del esquema que sugieren otras

aproximaciones.

8. Después de todas estas consideraciones relativas a la

posición adoptada por las distintas aproximaciones de la

psicología en el terreno educativo, puede decirse que el

currículum, por lo tanto, es abordado de diferente manera. De

acuerdo con la logica del discurso conductista y cognoscitivista,

en general, el currículum es un producto que puede ser reformado

o refuncionalizado, en base a un conjunto de tecnicas y

procedimientos `sistemáticos', en caso de que éste empiece a

mostrar sus limitaciones. í a pesar de algunos puntos de vista

_.8n_



qu e de s de el c onductismo habl a n de "p r o c eso " curricula r ( 72 ) ) . 
Po r e l contr ar io, Jc.s p sic oanal ist .'is y l os 'geneti s t as ' , p ien s an 

que é s te <el e u r· r· í cu l um) efectivamente es un pr o c eso c uy as 

características son las siguientes: 

X El currículum entra~a la participación de los diferentes 

sectores inv olu c rados en su elaboración <no solamente un gr u po de 

especialistas y e xpertos). 

X El currículum como proceso contr adictorio <donde intervienen 

inter·eses de carácter político, acedémico, económico, ideológi co, 

etc.) es una instanci a de organización de los fines educativos. 

X Particularmente en México, las versiones psicoana lítica y 

' genetista ' , han sugerido que los procesos que se inv oluc r an en 

la con s trucción de un currículum me r ecen de un anál i sis 

específico en donde pa r ticipen los sujetos, es decir, e x i s te una 

necesidad · por cuestionar la pertinen c ia de cie r to tipo de 

contenidos, el perfil de los profesores, el análi s is riguroso de 

los medios y los procedimientos que se emplean, etc. 

fundamentalmente, estas ._, is iones teóricas han 

con t r· ibu ido, en 1 o que se conoce como cu r· r-ícu lo • o cu 1 t o ", a l 

ofrecer· ca t egorías. de análisis como son la 'transferencia', 'l a s 

resistencias', las ' represiones', el 'vín culo de depe nden ci a', Ja 

• e<.1a l uac iór, su bjetiva' , 1 os ' mensajes implícit os' , 1 as f o rm as d e 

'dom in io', el rol inv er· tido que pueden jugar los profesor e s y los 

alumnos. , e l pa t er 11 a 1 i smo, los a spee tos. afee t iv os y 1 a 

- 8 t -

V

que desde el conductismo hablan de 'proceso' curricular f72) 3.

Por el contrario, los psicoanalistas y los `genetìstas', piensan

que este (el currículum) efectivamente es un proceso cuyas

características son las siguientes:

I El currículum entraña la participación de los diferentes

sectores involucrados en su elaboración (no solamente un grupo de

especialistas y expertos).

X El currículum como proceso contradictorio (donde intervienen

intereses de carácter político, acedémico, economico, ideológico,

etc.) es una instancia de organización de los fines educativos.

X Particularmente en México, las versiones psicoanalítica y

`genetista', han sugerido que los procesos que se involucran en

la construcción de un currículum merecen de un análisis

específico en donde participen los sujetos, es decir, existe una

necesidad 'por cuestionar la pertinencia de cierto tipo de

contenidos, el perfil de los profesores, el análisis riguroso de

los medios y los procedimientos que se emplean, etc.

i Pero fundamentalmente, estas visiones teóricas han

contribuido, en lo que se conoce como currículo 'oculto', al

ofrecer categorías de análisis como son la `transferencia', *las

resistencias', las `represiones', el `vInculo de dependencia', la

“evaluación subjetiva', los `mensajes implícitos', las formas de

ldominio', el rol invertido que pueden ¿ugar los profesores y los

alumnos, el patwrnalismo, los aspectos afectivos y la

_8!_



c 0n si derac ión metodol~gica de estudiar la vida cotidiana en la s 

a ~ J ~s , tom ando en cuen t a l as mdltiples contradicc iones, objetiv as 

y 5UbJe t iv a s , por las que atravi esa el particular en la escuela. 

"' .i"· ~'~i smo , es.t as posiciones, han elaborado diferentes caminos 

p¿,.ra anal izar el p roceso de aprendizaje· más allá de lc•s esquemas 

conv encion ales 

descar t and o el 

sin el manejo 

esquemat is.mo con el 

de v ariables, por ej.), 

que se ha abordado 

trad i c !onalmente al fen~·meno &ducat ivo en oeneral y al proceso de 

apre ndizaje, en particular. 

En fin, peris.amos que no se trata de aplaudir acríticamente lo 

que a nuestro juicio ha sido el conjunto de aportaciones de 

algun as tesis dentro del ámbito curricular, sino que por el 

·: ont r -, , lo, lo que se pretende es mostrar al lector las amplias 

po s ibil !dades de abordaje e xi stentes, sin las cuales no s veríamos 

obl loados a decir que la investigación curricular ooza de un 

ampli o consenso entre las diversas aprox imaciones teór· icas 

especif icas -en este caso de la Psicología, concretamente-. 

Pero, en r·ealidad esto no ocur· r·e, por ello en este estudio hemos 

se~alado que es fundamental reconocer, a trav~s de la existencia 

de una conJunto de debates teóricos, que los asuntos relativos al 

est udio y compr·ensiór1 del currículum alln r10 están aQotados. Por 

el! ~ , se considera necesario y urgen te contribuir conceptualmente 

a favo r de est a importante discusión. 

Pa ra logra r un consenso, por fortuna, todav ía falta espera r 

mud10 ti empo <o qu i zá n i siquiera jamás se logre>; s in embar c;¡o, 
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consideración metodológica de estudiar la vida cotidiana en las

aulas, tomando en cuenta las múltiples contradicciones, objetivas

y subjeïivas, por las que atraviesa el particular en la escuela.

V *z'~ismo, estas posiciones, han elaborado diferentes caminos

para analizar el proceso de aprendizaje'más allá de los esquemas

conuencionales ( sin el manejo de variables, por ej.),

descartando el esquematismo con el que se ha abordado

tradicionalmente al fenomeno educativo en general y al proceso de

aprendizaje, en particular.

En fin, pensamos que no se trata de aplaudir acríticamente lo

que a nuestro juicio ha sido el conjunto de aportaciones de

algunas tesis dentro del ámbito curricular, sino que por el

tontrw io, lo que se pretende es mostrar al lector las amplias

posibilidades de abordaje existentes, sin las cuales nos veríamos

obligados a decir que la investigación curricular goza de un

amplio consenso entre las diversas aproximaciones teóricas

especificas -en este caso de la Psicología, concretamente-.

Pero, en realidad esto no ocurre, por ello en este estudio hemos

señalado que es fundamental reconocer, a traves de la existencia

de una conjunto de debates teóricos, que los asuntos relativos al

estudio y comprensión del currículum aún no están agotados. Por

ello, se considera necesario y urgente contribuir conceptualmente

1 *avor de esta importante discusion.

Para lograr un consenso, por fortuna, todavía falta esperar

mufho tiempo Co quizá ni siquiera jamás se logre)¦ sin embargo,
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en 12'. a c tual i.:.:.d u na d e la s prior i d a. d es. , c-n e l con c ier· to de l a s 

d i ·:cus ione-s teó r· icas. entre difer·e n t es o r· i e n t ó< C i o r: es 

p sicológicas en torno al asu nto curric u l a r, es d e sarroll a r un 

sis t e-m .;.. de des.e r· ipc iór1 y e >: pl i cac ión cor,c e p t u al d e l e u r· r· f e •.1 1 o 

esco l ar que sea capaz de dar cuenta de los procesos e spec !f lc os y 

Qer.era les que cons.tituyen est e fenómeno . 

Este sis tem a de organización teóri ca met odológi c a del cu~ r!c u lo 

escc•l ;;.r· debe contemplar las viscisitudes d e la educación 

lugar e r: el especff ica que e ·:( amine, considerando el momento y el 

que se desarrolla. En Mé :.: ico, por ejemplo , será nece s ario 

considerar las características de la inminente educación de 

masas, l a dualidad de ofertas educativas <es.cuela s pub! icas y 

privada s> , el privilegio de ciertas tendencias metodol69!ca s y la 

mar·ginac ión de ot r·a.s, la disminu ción de perspec tivas 

opo r tunidades de desarrollo educativo, la falta de apoy o h acia 

proyect os. · de inves.t igac ión edu ca tiva, los bajos ni v e l es d e 

.3.prov echamiento, el impacto de la bur·ocrati zac ión en con t ra de l a 

optimización del servicio educativ o, los baj o;;: s a l a r· io;:. de lo:. 

tr·abajadores de la educación en ge.ner·al, e· l corpora.ti '.' ismo en l as 

unive rsi dades e instituciones de educación super· ior, et .:: éte r a, 

q•ie en su con jur1 to const i tu~; en un a 

contradict o ria y compleja. 

Ju :: tame r: te, con ese propósito 

realidad ed1J cat i\1 a nac iona.l 

(e l de l a el ab o ración 

conceptu c. l > , hemos. o frecido una panorámica bre•.1 e ).' resum ida de 

1 as teór· ic a. ·: . de J a P s ic o log! a qu e guard ~ n un a 
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en la actualidad una de las prioridades, en el concierto de las

discusiones teóricas entre las diíerentes orientaciores

psicológicas en torno al asunto curricular, es desarrollar un

sistema de descripción y explicación conceptual del currf-alo

escolar que sea capaz de dar cuenta de los procesos espe'iFicos y

generales que constituyen este ienomeno.

Este sistema de organización teórica metodológica del currículo

escolar debe contemplar las viscisìtudes de la educación

especiiica que examine, considerando el mcmento y el lugar en el

que se desarrolla. En Mexico, por ejemplo, será necesario

considerar las características de la inminente educación de

masas, la dualidad de ofertas educativas (escuelas públicas y

privadas), el privilegio de ciertas tendencias metodológicas y la

marginación de otras, la disminución de perspectivas y

oportunidades de desarrollo educativo, la falta de apoyo hacia

proyectos -de investigación educativa, los bajos niveles de

aprovechamiento, el impacto de la burocratización en contra de la

optimización del servicio educativo, los bajos salarios de los

trabajadores de la educacion en general, el corporativismo en las

universidades e instituciones de educación superior, etcéte:a,

que en su conjunto constituyen una realidad educativa nacional

contradictoria y compleja.

Justamente, con ese propósito tel de la elaboracion

conceçtuel), hemo= ofrecido una panorámica bre¢e y resumida de

las perepecti as teóricas de la Psicología que goard›n una
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r·elaci6 r1 es. trecha con Jos pr c•b l e:na educati •.·os :.·· del cur· r·fculum en 

p articu lar ; la ta r e a que se prop one para el siguiente apartado e s 

desa ír ol l ar u n ;,. nál i s i s conceptual, prod ucto d e la di s.c u si 6n d e 

las idea s e xpuesta s en e sta primer a p ar t e , alrededo r de una 

mo dal i dad e s p ec ífi ca del c urr· fcul o esc o l a r· , el curr·fcul o 

' oculto ' . t·lo la s . \ Cap i tul o 2 ) . 

!. R. Gla zn. ar, ~' M. de Ibarr·o l a, "Diseño de p lanes de estudio: 

' mode l o' y re a lidad curr· icular", Cit-11.JESTAl.J-DIE, IPN, México, 1983 

<mimeo ) . También en: Foro Un iver·sitario, 1984, No. 3 8 . 

2. 1 ... .,., • 

3. E. Ribe s; C. Fernández G.; M. Talento; M. Ru e d a y F . L6pez, 

Ejercici o , Ensel'ianza e Investigación de la Psicología, Tr i lla s , 

Mé x í c o, 198 1 . 

4 . R. Glazman ; R. Follari; M. F i gueroa y G. Rodr·íguez, 

" Co r· rie-ntes psicol ó gicas y cur· r·ículum • , For·o Universitario, 1984, 

tlo. 44, <p. 20 ) . 

5. , ....... , <en,tr·evista a E. Ribes). 

6. , ........ 

7. B . F. Skinner-, Sobr e el Conductismo, Fontaroella , Bar·celona, 

197 5, <p. 14). 

8. l bldo ( p. 23). 

? , .,, .... ( p. 25). 
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relación estrecha con los problema educativos y del curriculum en

particular; la tarea que se propone para el siguiente apartado es

desarrollar cn análisis conceptual, producto de la discusión de

las ideas expuestas en esta primera parte, alrededor de una

modalidad específica del currículo escolar, el currículo

`ocu1to'. Notas. (Capítulo 23.

i. R. åiazman y M. de lbarrola, 'Diseño de planes de estudio:

`modelo' y realidad curricular', CH¢JESTAU-DIE, IPN, México, 1983

imimeo>. También en: Foro Universitario, i984, No. 38.

2- ¡dom-

3. E. Ribes; C. Fernández G.; M. Talento; H. Rueda y F. López,

Ejercicio, Enseñanza e Investigación de la Psicologia, Tril las,

México, 1981.

4. R. Glazmani R. Follarii H. Figueroa y G. Rodríguez,

'Corrientes psicológicas y currículum', Forolmiversflurio, i984,

Ho. 44, rp. zm.

5- ie-M, (entrevista a E. Ribes).

6- Idcfna

_ 7. B.F. Skinner, Sobre el Conductismo, Fontanella, Barcelona,

1975, <p. 14).
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La realidad de o tra persona no está 

en lo que te reve l a , sino e n lo que 

puede reve l ar te. Po r lo t a nto , s i 

quieres entender la , no esc ue che s l o 

que di c e, sino l o que call a . 

A lo mejor p~r eso, por la forma 

en que perdí~~os el tiempo, la escuela 

nos parecía medio rara a Nito y a mí, 

nos daba la impres ión de faltarle algo 

que no s hubiera gustado conocer mejor. 

No sé, creo que también había otra cosa, 

por lo menos para mí la escuela no 

era tan normal como pretendía su nombre. • 

JULI O CORTAZAR 

"La e s cuel a de noche" 

GIBRAN JALI L GI BRAN. 

La realidad de otra persona no está

en lo que te revela, sino en lo que

puede revelarte. Por lo tanto, si

quieres entenderla, no escueches lo
que dice, sino lo que calla.

GIBRAN JALIL GIBRAN.

A lo mejor por eso, por la forma

en que perdíamos el tiempo, la escuela
nos parecía medio rara a Nito y a mí,

nos daba la ìmpresiön de faltarle algo
que nos hubiera gustado conocer mejor.

No sé, creo que también había otra cosa,
por lo menos para mi la escuela no
era tan normal como pretendía su nombre. .

JULIO CORTAZAR

"La escuela de noche"



PARTE I I At>!ALISIS CCJl¡CEPTUAL DEL CURRJCULO ESCOLAR ' OCULTO' . 

Capít u lo 3. 

A lo l ar go de los capítulos que forman la parte de este 

r eporte, se r evisa r on tan to las tesis generales , <en donde se 

e xamina ron algunas concepc i ones idee•! óg ica s , f ilc•s óf icas-

soc i c.lówi ca;.) como l -:..s tesis partic u lares, <donde se anal izaron 

alQu n a s o r ientaciones espe cificas de la ps icología) alrededor de 

los conc e p tos de educación y aprendizaje v inculados con el 

estudio curricular. 

En e sta seQunda parte, present:..remos concretamente un análisis 

c on ceptual de un a modalidad específica del currículum, a saber, 

el cu rríc ulo ' oculto ' . De esta modalidad, intentaremos e xp lora r­

d iversos aspectos generales y específicos que han permanecido sin 

es t udi a rse . Entr-e lo s que destacan, la h i storia de sus 

des a r r ollo conceptual, las aprox imaciones los intentos 

cor1 tempor á neos de def in ic ión, el papel que este concepto juei;;,a en 

la inve s t i ga c i ón curricular y su metodología de estudio. 

a ) Ar.tE-c e-dentes. 

A fin de e xp li c a r de ma ner a c la r a lo s or igenes del e s tudio de 

~<:. te ' fe r1 ómeno · , nos h emos r emiti d o a l a compr e nsión de algunos 

Bomento<: de la h istoria de los Estados Un i dos, l ugar don de s e 

i d er1 t if icó )' propuso como ca te9or-fa, po r- primera v ez. Para 
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PARTE Il ANALISIS CONCEPTUAL DEL CURRICULU ESCOLAR *UCULTO'.

Capítulo 3.

Ecsue_hisincia_ds_la_in±asiioacion_cucLicuiac-

â lo largo de los capítulos que forman la parte I de este

reporte, se revisaron tanto las tesis generales, (en donde se

examinaron algunas concepciones ideológicas, filosóficas y

sociolúgicas) como las tesis particulares, (donde se analizaron

algunas orientaciones específicas de la psicología) alrededor de

los conceptos de educacion y aprendizaje vinculados con el

estudio curricular.

En esta segunda parte, presentaremos concretamente un análisis

conceptual de una modalidad específica del currículum, a saber,

el currículo `ocu1to'. De esta modalidad, intentaremos explorar

diversos aspectos generales y específicos que han permanecido sin

estudiarse. Entre los que destacan, ia historia de sus

desarrollo conceptual, las aproximaciones y los intentos

contemporáneos de definicion, el papel que este concepto juega en

la investigación curricular y su metodología de estudio.

a) ñnìscedentes.

A fin de esplicar de manera clara los origenes del estudio de

este `§enomeno , nos hemos remitido a la comprensión de algunos

nomentos de la historia de los Estados Unidos, lugar donde se

identificó y propuso como categoría, por primera aez. Para

_f?1_



l ·::i g r arlo ha si do per tin ent e entender la ev o lu ci 6n de l as 

diferentes l uchas que se desar roll aron en ese pa f s , e ntre los 

dife 1entes gru pos s oc ia l e s que 

de soc l edad ·' . 

impulsaban su s p rop io ; 'p r o yectos 

Par·a hablar del curr·.ículo ' oculto•, hemo s par· t ido del concepto 

de ' currículum ' , de sus origenes y de las condiciones específ i cas 

en las que fue posible crear este concepto. 

El interés por el 'currículum' nació a principios del pr·esentE 

SiQlO. Durante ese tiempo tuvo or·iQen un movirnier1to cultural de 

importante influencia en aquel país, el llamado "Movimiento de 

Educación P r ooresiv o", <El "Movimiento ProQresivo • no es más que 

la primera manifestación cultural del capitalismo industrial e n 

los Estados Unidos). 

Este mov imiento social, inherente al c r· ec im i en to 

fortal ec irr.-iento 

buscaba a tender 

del capitalismo indus.tr· ial nor teamer· i cari o , 

las necesidades particulares derivadas de la 

producción, es decir, la educación tenia un •compromiso" con las 

demandas del sistema productivo; estoQ 1arcaba una importa r: te 

distinción de las tendencias 'tradicionales ' <propias del siglo 

XIX >, las cuales impulsaban una educación cuya base mo ra l def i nía 

los métodos y contenidos. 

El mov imiento proQresivo tuv o luQar en medio de una int en sa 

lucha de dimensiones políticas, econ6micas y culturales ; este 

he c ho pe rmi tió que se gen e raran una se r ie d e idea ·:. e n tor·no al 
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logiarlo ha sie: pertinente entender la e olución de las

diferentes luchas que se desarrollaron en ese pais, entre los

diferentes grupos sociales que impulsaoan sus propiof `proyectos

de sociedad”.

Para hablar del currículo `ocu1to', hemos partido del concepto

de `currIcu1um”, de sus origenes y de las condiciones específicas

en las que fue posible crear este concepto.

El interés por el `currIcu1um' nació a principios del presente

siglo. Durante ese tiempo tuvo origen un movimiento cultural de

importante influencia en aquel país, el llamado 'Movimiento de

Educación Progresivo', (E1 'Movimiento Progresivo' no es más que

la primera manifestación cultural del capitalismo industrial en

los Estados Unidos).

Este movimiento social, inherente al crecimiento y

fortalecimiento del capitalismo industrial norteamericano,

buscaba atender las necesidades particulares derivadas de la

producción, es decir, la educación tenía un 'compromiso' con las

demandas del sistema productivo; esto¿¿marcaba una importarte

distinción de las tendencias `tradicionales' (propias del siglo

XIX), las cuales impulsaban una educación cuya base moral definía

los métodos y contenidos.

El movimiento progresivo tuvo lugar en medio de una intensa

lucha de dimensiones políticas, economicas y culturales; este

hecho permitió que se Qeneraran una serie de ideas en torno al
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papel qu e ju ega la educaci ón e n el contex to mismo de la sociedad 

ir. du s t r i a 1 • n [ • • • ] l a ~nse íl a nz a e r a conside r ad a por los 

r eformadores como un pr·obl ema el av e par· a el l ogro del 

proQresismo, y a que se había difundido mucho la idea de que la 

base p a r a res o l •.!er· todos o casi todos los pr·oblemas sociales er·a 

la educación " < !) • 

Las propuestas que se crearon en aquel entonces condu jeron 

div e rsos s ect c.r·e s. intelectuales a trabajar a favor de una gr·an 

reforma educativa que deb!a estar 

cambios de la economía de aquel pa!s. 

acorde con los recientes 

De esta forma, el pr· OQr es i smo se propuso "humanizar a la 

sociedad industrializada, capacitar operarios para el trabajo 

industr· ial, formar· científica y creativamente a los agricultores, 

admini s tr ar efi ci entemente a l as escuelas, etc.• <2). Lo que se 

tradUJO en un interés creciente por orQanizar ' científicamente ' 

la labo r escolar y dotarla de procedimientos t~cnicos y si s temas 

de control a trav és del dise~o preciso - no especulativo- del 

' currículum ' . As.i empeza.ba un nuevo capítulo en la historia de la 

educación: La planeaci6n. 

Por otra parte, no obstante los propósitos generales y 

Fuer-za que tenía en la llamada clase media amer· icana, 

r1c.•,dmientc0 progresivo no fue un movimiento unificado. En 

la 

el 

su 

interior s urQieron tres corrientes principales: El pr·ogr·esismo 

·adical, cuyo fin era lo¡;;¡ r·ar la t ransfor·mación es.tr·uctural de la 

!scuela /la sociedad; e l proQresismo democrático , qu e s e inclinó 
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papel que Juega la educación en el conteato mismo de la sociedad

industrial. "{...l la enseñanza era considerada por los

reformadores como un problema clave para el logro del

progresismo, ya que se había difundido mucho la idea de que la

base para resolver todos o casi todos los problemas sociales era

la educación" (1).

Las propuestas que se crearon en aquel entonces condujeron a

diversos sectores intelectuales a trabagar a favor de una gran

reforma educativa que debía estar acorde con los recientes

cambios de la economia de aquel país.

De esta forma, el progresismo se propuso 'humanlzar a la

sociedad industrializada, capacitar operarios para el trabajo

industrial, formar científica y creativamente a los agricultores,

administrar eficientemente a las escuelas, etc.' (2). Lo que se

tradu¿o en un interés creciente por organizar `científicamente'

la labor escolar y dotarla de procedimientos técnicos y sistemas

de control a través del diseño preciso -no especulativo- del

`curr1culum'. Asi empezaba un nuevo capítulo en la historia de la

educación: La planeación.

Por otra parte, no obstante los propósitos generales y la

Fuerza que tenía en la llamada clase media americana, el

noøimiento progresivo no fue un movimiento unificado. En su

interior surgieron tres corrientes principales: El progresismo

adical, cuyo fin era lograr la transformacion estructural de la

escuela y la sociedad; el progresismo democrático, que se inclinó
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a favo r de l a d if usión de lo s ideale s t radic i ona les de la 

democracia deci m.::o nónica e s.tadounidense y di o c ab ida a l os mé todos 

pr·agmáti c o s de l a educación ; >" el p rogr·e s ismo c ien t!f ico , que se 

pr·or1 unc ió por la elaboración de formas y p rocedimientos de 

trabajo c uya caracter!stica era la eficien c ia t anto para los 

profesc· r·es. cc•mo para los alumnos <quizá en este enfoque este el 

origen de l a concepción 'ense"anza-aprendizaje', como proceso 

técnico). Como v eremos más tarde, este esquema obligó a los 

psicólogos estadounidenses a prornD'Jer más investigaciones en e sa 

dirección. 

En este contexto, la educación y la producción tu•_,i ieron por· 

primera vez un acercamiento 

tradició~ científica jugó un 

sin precedentes; para ello, l a 

papel fundamental , ya q ue est a 

actividad represento un avance par-a el esquema de acumulación de 

cap ita 1 . 

El im~acto que para la sociedad capitalista in c ipien te tuvo el 

progresismo, se aprecia claramente er1 las l!neas progr-árnatic a s 

que éste provoco durante el crecimiento de las uni v er si dades en 

los Estados Unidos. 

Sin embargo, el pr-ogr·esismo se vió esencialment• reflejado en 

la educación a través de dos de sus corrientes: l a demóc r a ta y la 

tecnócrata. Amba s •e ... J c ompartían el inter-~s por conse r- •_,i ar la 

organ iz ación económico social de Estados Unidos, l o que prov ocaba 

incl usiv e que l o s integ rantes de un polo, en ocas ione s acept a ran 

los proyectos del otro grupo r ..• J Se fue convirt iendo e n un 
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a favor de la difusión de los ideales tradicionales de la

democracia decimonónica estadounidense y dio cabida a los métodos

pragmåticos de la educación; y el progresismo científico, que se

pronunció por la elaboración de formas y procedimientos de

trabajo cuya característica era la eficiencia tanto para los

profesores como para los alumnos (quizá en este enfoque este el

origen de la concepción *enseñanza-aprendizaje', como proceso

tecnico). Como veremos más tarde, este esquema obligó a los

psicólogos estadounidenses a promuøer más investigaciones en esa

dirección.

En este contexto, la educación y la producción tuvieron por

primera vez un acercamiento sin precedentes; para ello, la

tradición científica jugó un papel fundamental, ya que esta

actividad representó un avance para el esquema de acumulación de

capital.

El impacto que para la sociedad capitalista incipiente tuvo el

progresismo, se aprecia claramente en las líneas prográmaticas

que este provocó durante el crecimiento de las universidades en

los Estados Unidos.

Sin embargo, el progresismo se vió esencialmente reflejado en

la educacion a través de dos de sus corrientes: la demócrata y la

tecnócrata. Ambas '[...J compartían el interés por conservar la

organización económico social de Estados Unidos, lo que provocaba

inclusive que los integrantes de un polo, en ocasiones aceptaran

los provectos del otro grupo [...] Se fue convirtiendo en un
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tT.O'.' im lent o que no cu estion aba ni l a organizaci ó n po lít ica ni la 

indu-:.tria l i z ac i ón del pa í s.• ( 3 ) , 

As !, c on estas c arac terísti c as se die r on los in t entos pioneros 

par a l a elaboración d e l a s primeras propuestas curriculares. 

Prec isamente de esta forma, tanto los 'demócr·atas' como los 

'tec nócr at as' hicieron una labor sepa rada y autónoma al promov er· 

sus prop i as tes i s, es dec ir , cada quien ' llevaba agua para su 

molino'. Lo s interes es tan d iv ididos, y en ocasiones antagónicos 

acerca de l o que deb!a ser el currículum y en especial, sobre qué 

currículum corresponde a qué institución, condu j o la lucha y las 

d l s c u~l on es de los diferentes proyectos sociales al terreno de la 

discu sión de los p r oyect o s e ducati v os. 

Par a lograr estos fines , ambas tendencias acordaron formar 

c omisiones na cionales, au s piciadas po r iniciativ a de diversos 

sectores invo lucrados en la disputa de diferentes proyectos 

edu ca tivos , que tuv ieron la misión de estudiar y proponer nuev as 

idea s para darle cuerpo al asunto del currículum . Los resultados 

prelim i n a res fue r on present a dos entre 1917 y 1918. La propuesta 

curricular para la escuela secundar· ia, por ejemplo, incluí a 

nueo-.1o s c r iterios como el rechazo de aquellas materias indtiles 

que p r ov ocaban pérdida de t lempo; en su lugar, se SUQirieron 

a lgu n a s altern a tivas ; a los p r ofesores, po r e j emplo, s e les pidió 

traba j a r má~ eficientemente . 

Esto marcó, e•.1 i de n t emente, un cambi o con r e lac i ón a l as v iejas 

formas de atención de los asuntos educa t ivos. 
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novimierto que no cuestionaba ni la organización política ni la

industrialización del país' (Sl.

Asi, con estas características se dieron los intentos pioneros

para la elaboración de las primeras propuestas curriculares.

Precisamente de esta forma, tanto los `dem6cratas' como los

`tecnocratas' hicieron una labor separada y autonoma al promover

sus propias tesis, es decir, cada quien *llevaba agua para su

molino”. Los intereses tan divididos, 9 en ocasiones antagónicos

acerca de lo que debia ser el currículum y en especial, sobre que

currículum corresponde a qué institución, condujo la lucha y las

discusiones de los diferentes proyectos sociales al terreno de la

discusión de los proyectos educativos.

Para lograr estos fines, ambas tendencias acordaron formar

comisiones nacionales, auspiciadas por iniciativa de diversos

sectores involucrados en la disputa de diferentes proyectos

educativos, que tuvieron la misión de estudiar y proponer nuevas

ideas para darle cuerpo al asunto del currículum. Los resultados

preliminares fueron presentados entre 1917 y 1918. La propuesta

curricular para la escuela secundaria, por ejemplo, incluía

nuevos criterios como el rechazo de aquellas materias inútiles

que provocaban pérdida de tiempo: en su lugar, se sugirieron

algunas alternativas: a los profesores, por ejemplo, se les pidio

trabajar más eficientemente.

Esto marco, evidentemente, un cambio con relación a las viejas

Formas de atención de los asuntos educativos.
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Con re l ación a l ' e f ic ien tl smo ' nacien te , 

é s te e s un a ma n ife s ta ci ón par t icu l ar de Ja 

se pod r ! a de cir qu e 

in fl uencia que los 

a dmi n i s tr adore s Imp r imieron a la e ducac ión bá<:. ica <primaria y 

med u .) • S i n embar·gc•, o t ro <:.ector· impor t ante de e ducad or e§ , 

di r ectores de e<sc uela, padres de familia e tnte-lectu a l es de 

dh,ersas r ama s , impul s a r on las tes is democrá tic as e n e l s e no 

mismo de las comlsior1es. 

De e s ta manera, las diferencias y las contr adic c i ones s e f ue r on 

a9udizando e n el terreno e duc ati v o; por un 1 ado , e l pr·o yec to 

eficien tista -con la influencia de las propues t as técnicas de l os 

administr-adores-, por el otro, el pr·oyecto demóc ra ta, r e a l izar on 

esfue r zos po r consolida rse en un sitio de pode r . Est o s u9i er e 

que el oriQen del estudio curricular tuv o su 9es tac ión e n medio 

de un a l uch a que s e inició al interior de e s t as c omisi ones, e 

incluso en el seno mismo de la Asoc iación Nac i on a l d e Educ ac i ón 

<' NEA', fundada en 1857>, máximo ó r gano de con s u 1 ta 

organización de los a s untos educativ os en los Es t a do s Un ido s . 

Como pr· imer·a conlusión, • r .. . Jhemos v isto que el cu r· r ! e u 1 um 

como ámbito especial izado en la educación ne• su r Qi 6 c om e• una 

pr·eoc upación teórica o c omo un proc edimien t o t é cn i co de di seño, 

l o fund aron gen tes invo l uc r adas en l a p rác ti ca e ducativ ~, que 

or g an iz a dos en comis i on e s di v er sas bu s c a ban impone r su s v alores a 

los con t r· incan t es [ ... J Asim i smo , los r·eport e s de l as comisiones 

fu eron a portando las e x per i encias y la s ba ses teóric a s que 

pc-:te rieormen t e crista li zar.ían como métodos d e dise1'io curricular• 
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con relacion al `eficientismo' naciente, se podría decir que

éste es una manifestación particular de la influencia que los

administradores imprimieron a la educación básica fprimaria y

medis*. Sin embargo, otro sector importante de educadores,

directores de escuela, padres de familia e intelectuales de

diversas ramas, impulsaron las tesis democráticas en el seno

mismo de las comisiones.

De esta manera, las diferencias y las contradicciones se Fueron

agudizando en el terreno educativo; por un lado, el proyecto

eiicientista -con la influencia de las propuestas técnicas de los

administradores-, por el otro, el proyecto demócrata, realizaron

esfuerzos por consolidarse en un sitio de poder. Esto sugiere

que el origen del estudio curricular tuvo su gestación en medio

de una lucha que se inició al interior de estas comisiones, e

incluso en el seno mismo de la Asociación Nacional de Educacion

(`NEA', fundada en 1857), máximo órgano de consulta y

organización de los asuntos educativos en los Estados Unidos.

Como primera conlusión, 't...]hemos visto que el currículum

como ámbito especializado en la educación no surgió como una

preocupacion teorica o como un procedimiento tecnico de diseño,

lo fundaron gentes involucradas en la práctica educativa, que

organizados en comisiones diversas buscaban imponer sus valores a

los contrincantes [...l Asimismo, los reportes de las cunisiones

fueron aportando las experiencias y las bases teóricas que

pc=ìeriormente cristalizarían como métodos de diseño curricular'
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( 4) . 

Con l a ci ta ant er· ior , podemo: .ad\.> er· t ir· <'· ma ner·a d e aná l i ::. i:., 

que la cr eación de 'lo c urr i cu lar' como un asunto impor· t .:.n t e- er1 

luc h,:,. social q ue e~. t 1_jvo 

s. iempre preser.te. De e s ta forma so l amente se podría en tender que 

e l currí cu lum, as.un to 

ir1 \i e st igac ié.;-., t lene 

e s.pecíf ic o 

histor· ia social 

d el im itado de 

per· fect.:..mente 

identifi ca da e ~ el contex t o específic o de una sociedad, en es t e 

c aso de la estadu n idense. La ev olución de esta l uc ha social ~ 

nivel n ac ion a l en aquel p aís, es también un rasgo fundamental que 

cre-emc.s debe cor1siderar·se a fin de comprender el estado actual 

que <;¡u a r da la in•/estiwación cur-r·icular· , ya que estas c omisiones 

se convir tie ron en instrumentos para la definición de las 

polít l eas e ducat Í'. ' a:::. 0: 5 ). 

Debido a la naturaleza de esta inv estigación, no abordaremos 

e or1 ma y or detalle dicha cuestión. S ir1 embargo, deseamos 

puntu al i zar en t orn o a algunos aspectos de la tr·ay ectoria que 

siguió el estudio del currículum, una. vez que ~ste fue 

' instituido ' y concebido corno un problema específico en el ámbito 

educa ti v o. 

Durant e la se<;¡unda déc ada del pres en te siglo l os diferentes 

s ector es socia l es in t er e sado s en el asun to curricular se vieron 

ob li gado·; ¿, r·e tomar a lguna s de l as conclus. iones emitidas por las 

~ c,m i =· i o r1 es ; entre l as mGltip les conlusiones f i gu r·aban 1 as 

:. :i r1cipales te sis. tant o de la r·acior1alidad 'eficientista·' como de 
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Con la cita anterior, podemos advertir a manera de análisis,

que la creación de *lo curricular' cmo un asunto importante en

Tr nd~c¬"i^¬, tuvo como escenario una lucha social que estuvo

siempre presente. De esta forma solamente se podría entender que

el currículum, como asunto específico y delimitado de

investigacion, tiene una historia social perfectamente

identificada en el contexto específico de una sociedad, en este

caso de la estadunidense. La evolución de esta lucha social a

nivel nacional en aquel pais, es también un rasgo fundamental que

creemos debe considerarse a fin de comprender el estado actual

que guarda la investigación curricular, ya que estas comisiones

se convirtieron en instrumentos para la definición de las

políticas educativas (5).

Debido a la naturaleza de esta investigación, no abordaremos

con mayor detalle dicha cuestión. Sin embargo, deseamos

puntualizar en torno a algunos aspectos de la trayectoria que

siguio el estudio del currículum, una vez que este fue

`instituido' y concebido como un problema específico en el ámbito

educativo.

Durante la segunda década del presente siglo los diferentes

sectores sociales interesados en el asunto curricular se vieron

obligados a retomar algunas de las conclusiones emitidas por las

:omisioness entre las múltiples conlusiones figuraban las

1-Éncipales tesis tanto de la racionalidad `eiicientista' como de
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la racioroal idad ' democ r á ti ca '. Por lo tanto, l a prime r·a f o r·m.:. que 

tomó la o r ganizaci~· n de los in v e st igador es de l c u r· r·íc u l um, es t uv o 

es tructurada c a ·s i de la misma fo una e n que e s taban or·g aroizadas 

las comisieone s n :;.c io na les, es dec ir, la luc ha ideo lógica po r 

establece r una o r ientación específica para l a forma c ión de las 

políticas educativ as gener al es, fue el meoti v o de in s pi ra ción pa r a 

la o rga n ización de l os difrentes grupos que se propus ie ron por 

p r imera v e z est~ di ar al cur ríc ulum. 

De ac uerdo con la interpretación de Pasillas <6 ), J.F. Bobbitt, 

autor de "The Cu rr· iculum• <1918) y de "How to Mak e a Curriculum• 

<1924), fue el iniciador· y el principal promotor de la lla.mada 

corriente ' eficientista' del estudio curricular. Por ot r a pa rt e, 

J. Dewey, autor de "El ni~o y el Programa Escolar• <1903) y de 

"Las fuente s para la Ciencia de la Educación" <1929), e n tre otr a s 

obras clásicas de educación, está considerado como el principal 

exponente - de la corriente 'democr·ática ' , la cual se pr-opuso 

defender- el desarrollo integr·al del individuo par·a la 'democr·acia 

y la libertad'. 

Estas dos concepciones 9lobales de concebir el currículum 

tuv ieron un crecimiento desigual y en ocasiones contradictorio. 

Esto es, en momentos determinados, aprovechando coyuntur·as 

favorables, se efectuaban importantes alianzas entre ambas 

cor ri entes a fin de conquistar los espac ios esenciales en la 

defi nici ón de los c ontenido s y los m~todos de l a educación; de 

tal :u er· te qu e el equi lib rio gurda.do entr e ambas corrientes 
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la racionalidad `democrática'. Por lo tanto, la primera forma que

tomo la organización de los investigadores del cerrículum, estuvo

estructurada casi de la misma forma en que estaban organizadas

las canisiones nacionales, es decir, la lucha ideológica por

establecer una orientación específica para la formación de las

politicas educativas generales, fue el motivo de inspiracion para

la organización de los difrentes grupos que se propusieron por

primera vez estudiar al currículum.

De acuerdo con la interpretación de Pasillas (6), J.F. Bobbitt,

autor de 'The Curriculum' (19l8) y de 'How to Make a Curriculum'

(1924), ¿ue el iniciador y el principal promotor de la llamada

corriente `eficientista' del estudio curricular. Por otra parte,

J. Dewey, autor de 'El niño y el Programa Escolar' (19G3> y de

'Las fuentes para la Ciencia de la Educación' (1929), entre otras

obras clásicas de educación, está considerado como el principal

exponente de la corriente `democrática', la cual se propuso

defender el desarrollo integral del individuo para la `democracla

y la libertad'.

Estas dos concepciones globales de concebir el curriculum

tuvieron un crecimiento desigual y en ocasiones contradictorio.

Esto es, en momentos determinados, aprovechando coyunturas

favorables, se efectuaban importantes alianzas entre ambas

corrientes a Fin de conquistar los espacios esenciales en la

definición de los contenidos y los métodos de la educación; de

tal suerte que el equilibrio gurdado entre ambas corrientes
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cor r ía a cargo de las circ un stancias e s pec ífi cas de lucha y del 

control que podían ejercer sobre a lgunos otros g ru pos de menor 

fuerza. Per·o también, en otros mom en t o;. de cr· i s-is s.e 

ev idenc iab;..n ab i e r tas man ife:.tac iones de oposición ;/ 

enf r e nt amiento. Sin embar·Qo, a pesar de e s ta dinámica 

cont r adictoria Cl o cual no quiere decir que ha y a sido nefast a, 

s ir1 c1 que debe entenderse que este fenómeno cor r·es.ponde 

perfectament e a la forma que asumen las luchas sociales en 

cualqui e r terreno del conocimiento>, nadie era capaz de negar 

e n t r e sf u na presencia d e terminante en la construcción, todavía 

incipiente , de la teoría curricular. 

Al-1o r·a., si bien es e ierto el a:.unto del cur· rfculum nac i6 como 

c onsecuencia de la lucha social librada por diferentes grupos 

intelect ua les, ¿,cómo fue entonces posible la instr·umentaci6n de 

las primeras p r opos i ciones curriculares? y ¿cuál fue, por lo 

tanto , la influencia que ejercieron ambos modelos en lo sucesivo, 

dent r o de las líneas de investioaci6n curricular recientes?. A 

r·e so l v e r estas preountas nos abocaremos en la siguiente secciór1. 

b) Evoluc Ión h istór· lea de 1 as primeras tes is en torno al 

cu r· r· !cu 1 um. 

La per t ir1enc ia de t r·abajar· l OS- aspee tos. evolutivos, 

carac te r ísti cos de las tesis originales en torno al currículum, 

se jus tifica parcialmente a l 

:orno 1 as. e xpr·esadas ar· r iba . 

intentar despejar a l gunas pr eou ntas 

Sin embargo, resulta comprensible 

~u e para lograr un a r~~ isión completa de est os aspectos no 
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corría a cargo de las circunstancias especificas de lucha y del

control que podian ejercer sobre algunos otros grupos de menor

fuerza. Pero también, en otros momentos de crisis se

evidenciaban abiertas manifestaciones de oposición y

enfrentamiento. Sin embargo, a pesar de esta dinámica

contradictoria filo cual no quiere decir que haya sido nefasta,

sino que debe entenderse que este fenomeno corresponde

perfectamente a la forma que asumen las luchas sociales en

cualquier terreno del conocimiento), nadie era capaz de negar

entre sI una presencia determinante en la construccion, todavía

incipiente, de la teoría curricular.

nhora, si bien es cierto el asunto del currículum nació como

consecuencia de la lucha social llbrada por diferentes grupos

intelectuales, ¿cómo fue entonces posible la instrumentación de

las primeras proposiciones curriculares? y ¿cuál fue, por lo

tanto, la influencia que ejercieron ambos modelos en lo sucesivo,

dentro de las líneas de investigación curricular recientes?. A

resolver estas preguntas nos abocaremos en la siguiente seccion.

b) Evolución historica de las primeras tesis en torno al

currículum.

La pertinencia de trabajar los aspectos evolutivos,

:aracterísticos de las tesis originales en torno al currículum,

se justifica parcialmente al intentar despejar algunas preguntas

:omo las expresadas arriba. Sin embargo, resulta cmprensible

que para lograr una reuisicn completa de estos aspectos no
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po demos quedarno s en e l ni v el de l a re s pues t a fáci l , sino q ue es 

ne c e s a rio desar· r·o ll ar :. lyun a s c at e gor·i as de aná l isis que permit an 

ac c ede r a un a mejo r ap r eci ac ión de es t os fa c t o r e s. Por· esa 

ra z ón, hemos turnado dos ni •.>eles de anális i s que pueden se r· lltile s 

para e s tos fines. Uno es el nivel 'ideo16Qico• y ot ro es el 

n i•.1el ' po litice • . 

Iniciemos con el primer aspecto. 

A nuestr·o juicio, la evolución de la teor·ia y la prácti c a 

curri c ular esta liQada estrechamente a la histo r ia de l a 

legitimidad del di s curso cient!fico, c uy a estru c tura empí ric a e s 

tomada a menudo como un par·adigma urtiver· ~.a l Es deci r , l a form a 

que tom a el 

pr·esent a el 

di s cu r so del curr!culum es la misma forma que 

discurso científi c o, parti c ularmente el de 1 as 

11 amadas ciencias naturales. Estos aspect o s y a ha n 

comentados por Apple <7> quien afirma que el p r oc eso de la 

edu c ación y ot r os aspee tos como 1 a e--,; a l uac ión s on much o más 

complejos que el simple hecho de redu ci rl os al rubr o e s pec í f ico 

de 'ciencia ' y en especial a una pobre representación de la 

activ idad c ient!fica. Para este mismo autor, por· lo tant o , e l 

edu c ador en gener a l se ha apropiado de l a lógica 'recon s t r uida' 

de la cien c ia <como ideoloQ!a> más que de la lóg ic a en u so de la 

ir:•.1est igac i ón científica real, <p. 478 ) . 

La mayor par t e de l a histor ia del es t ud io c ur r icular está 

orien tada por este razonamiento ci e n tí f ico <véase e l capítulo 2, 

par·a el ca so de algun a s co r rientes ps i co l 6g ic a s ) . En 
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podemos quedarnos en el nivel de la respuesta fácil, sino que es

necesario desarrollar algunas categorías de análisis que permitan

acceder a una mejor apreciación de estos factores. Por esa

razón, hemos tomado dos niveles de análisis que pueden ser útiles

para estos fines. Uno es el nivel `ideológico' y otro es el

nivel `político'.

lniciemos con el primer aspecto.

A nuestro juicio, la evolución de la teoria y la práctica

curricular esta ligada estrechamente a la historia de la

legitimidad del discurso científico, cuya estructura empírica es

tomada a menudo como un paradigma universal. Es decir, la forma

que toma el discurso del currículum es la misma forma que

presenta el discurso científico, particularmente el de las

llamadas ciencias naturales. Estos aspectos ya han sido

comentados por Apple (7) quien afirma que el proceso de la

educación y otros aspectos como la evaluacion son mucho más

complejos que el simple hecho de reducirlos al rubro específico

de `ciencia' y en especial a una pobre representación de la

actividad cientifica. Para este mismo autor, por lo tanto, el

educador en general se ha apropiado de la lógica `reconstruida'

de la ciencia (como ideologia) más que de la lógica en uso de la

investigación científica real, (p. 478).

La mayor parte de la historia del estudio curricular está

orientada por este razonamiento científico (véase el capitulo 2,

para el caso de algunas corrientes psicológicas). En
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c0nsecuencia, el sabe r produ cido alr ededor de esta problemática, 

de ninguGa manera ha estado a l ma r gen de una v isión ge neral del 

mundo . Esta tesi s encuentra su pr opio s entido toda v e z que las 

dif e r ente s c o r ri er1te s de i nv estiga c ión cur· r·icular· se a:.umen como 

d e f ensora s de dete r minados s egmentos de discurso de pe rspecti v as 

filosóficas y científicas má s gener·ales, como ha sido mostrado en 

e 1 c ap.í tul o 1. 

Desde nuestro punto de •.; ist a, la incorporación de la 

raciona lid.:..d científica en la teol'ía curricular ha sido un 

f enómeno que apareció en forma simultánea en otros campos del 

conocim iento <la admir1istraciOn, la sociología, la psicología, 

etcéter a). Esto, en parte, tu v o su origen en el planteamiento de 

las demandas de la producción de bienes en el con t e x to de 1 a 

impacto que la :.oc iedad capitalista. Por consiguiente, el 

'c ient if ic idad' tuvo en el desarrollo de la inv estigación 

cur·r·icular ejer·ció, al mismo tiempo, una enor·me influencia en la 

definición de metodologías, estrategias, lenguajes y proyectos 

educativos espec íficos. Asimismo, las condiciones de crecimiento 

teór- ico en el ter r eno educativ o recibieron, sin dificultad 

alguna, dicha racionalidad. 

Por lo que r espec ta a l os ensayos teóricos en los cuales se 

1ace un balan c e analf t ico de estos aspectos, se h a podido 

lbserva r en general, un cr e cimien t o cada vez mayor de las t esis 

je la racionalidad técnica en áreas. como la de evaluación 

:urr· icular :,.-· el análisis del discurso s obre la planeación 

- ! O! -

consecuencia, el saber producido alrededor de esta problemática,

de ninguna manera ha estado al margen de una visión general del

mundo. Esta tesis encuentra su propio sentido toda vez que las

diferentes corrientes de investigación curricular se asumen como

deíensoras de determinados segmentos de discurso de perspectivas

filosóficas y científicas más generales, como ha sido mostrado en

el capítulo 1.

Desde nuestro punto de vista, 1a incorporacion de la

racionalidad científica en la teoría curricular ha sido un

fenomeno que apareció en forma simultánea en otros campos del

conocimiento (la administración, la sociología, la psicología,

etcétera). Esto, en parte, tuvo su origen en el planteamiento de

las demandas de la producción de bienes en el contexto de la

sociedad capitalista. Por consiguiente, el impacto que la

`cientiFicidad' tuvo en el desarrollo de la investigación

curricular ejerció, al mismo tiempo, una enorme influencia en la

definición de metodologías, estrategias, lenguajes y proyectos

educativos especííicos. âsimismo, las condiciones de crecimiento

teórico en el terreno educativo recibieron, sin dificultad

alguna, dicha racionalidad.

Por lo que respecta a los ensayos teóricos en los cuales se

nace un balance analítico de estos aspectos, se ha podido

:bservsr en general, un crecimiento cada ves mayor de las tesis

de la racionalidad técnica en áreas como la de evaluación

zurricuiar y ei análisis del discurso sobre la planeacicn
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Ah ·:·;.::. bie-r:, ¿qué papel j uQC• l -3. 'r aci ona l id .~c c ie n tíf ica ' e:, l a 

configur .;.:i ~· n del abc.rdaje de; lo cuni c u l ar·" · La parti ci p;.ción 

de e st ¡ l~g i :a d e pe nsam iento fue esen cia l merte de med i i c!ón . 

Esto es, el di scu rso 'cientifici st a ' hizo el papel de c on c i l i .:..dor 

de intereses encontrados en t r·e los diferentes grupos de 

inv estigaci6n, de manera que los proyectos educati~os q ue 

s.ur·gier c.n posterior·mente a las comisiones nacionales en l o s 

Estados Unidos, son un resultado equilibrado de los d i ferent e s 

puntos de v ista, debido a la mediación de la racional ! da d 

cie11 tifica. De esta forma, las e xpr·esiones más cercanas de estos. 

resultados son los usos de la planificaci6n escolar, la 

administración de los recursos humanos, el disefio de metas y 

la metodología par· a la ev aluación, et c éter·a . objetivos, 

Justamente, e n esta direcci6n se orientaron los traba jos de 

invest ig .3.dor·es curriculares contemporáneos. como Gag né ( 9 ), Poptiam 

y Mager <10>, Taba <11> y Tyler <12>, entre los más impo rtantes. 

Con relación al segundo aspecto, el aspecto 'político ' , podemos 

mencionar que éste no está desligado del anter· ic·r· i por el 

contrari o , cr·eemos que todo momento de organización del saber 

está acompañado de un complejo proceso de instau r·ac ión de poder 

( 13>. Pero, de s de nuest ro punte• de vis.t a , en la t.istor· ia social 

de la inv e sti gación curricular los aspectos políticos no están 

siquier a estudiados ampl lamente, po r l o que se plantea 1 a 

necesidad de tomar esta lfne a de investig,;ción , c omo una tarea 
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fn-educstiva xc .

Ahora bien, ¿que papel jugo la *racionalidad cientííiza' en la

coniiguracion del abordaje de lo curricular”. La participación

de est? Zfgíca de pensamiento fue esencialmerte de medìazíân.

Esto es, el discurso `cientificista' hizo el papel de conciliador

de intereses encontrados entre los diferentes grupos de

investigacifin, de manera que los proyectos educatiuos que

surgieron posteriormente a las comisiones nacionales en los

Estados Unidos, son un resultado equilibrado de los diferentes

puntos de vista, debido a la mediación de la racionalidad

cientifica. De esta forma, las expresiones más cercanas de estos

resultados son los usos de la planificacion escolar, la

administración de los recursos humanos, el diseño de metas y

objetivos, la metodología para la evaluación, etcétera.

Justamente, en esta dirección se orientaron los trabajos de

investigadores curriculares contemporáneos como Gagné (91, Popham

y Mager (10), Taba (ll) y Tyler (12), entre los más importantes.

Con relacion al segundo aspecto, el aspecto `politico', podemos

mencionar que este no está desligado del anterior; por el

contrario, creemos que todo momento de organización del saber

está acompañado de un complejo proceso de instauración de poder

(12). Pero, desde nuestro punto de vista, en la historia social

de la investigación curricular los aspectos políticos no están

siquiera estudiados ampliamente, por lo que se plantea la

necesidad de limar esta línea de investigacion, c¬mo una tarea
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u r gen te . No obstan te este v ac ío teórico, sf es p os ibl e se~a lar 

qu ;;- e n la li te ra t u: ;. e .: L;. ten i n te n tos de incorporaci ón de la 

c ~ tE·gor ! a po lít i ca com o e!ementc· de ar1 ~ l isi s. 

revis~do exi s tan Importantes diferencias conceptuales. Un pu nto 

de o.lista :=- n particular e ~~ pre s a, por ejemplo, que 'lo político' e s 

un aspect G determinante en la construcción del curríc u lum escolar 

< 14 ) . Por el contrario, otra.s. concepciones plantear, que en l« 

defini ~ ión de la estructura cu rricular, 

determin a ciones, entre las que destaca 

s ign if ique determinismo-, el aspecto 

coex iste una serie de 

-sin pretender que esto 

' político'. Esta ~!tima 

análisis pc·lítico es con 

i den t i f i c amos. Ot r·as determinaciones 

la que 

impor·tantes 

mejor 

son 

nos 

1 a 

ideo lóg ica , l a histórica, la psicológica, las que indudablemente 

no estár, separadas, pero que sin embargo es necesario distinguir 

< 1 ~) • 

e) Modelos "cientificistas• del curr!culum escolar. 

1) eamos en lo que sigue, cómo este esquema combinado y complejo 

de modelos y c oncepciones ori9inales del curr!culum tomaron forma 

ai'ic. s má s tarde. 

En 1945, H. Taba < 16) sintetizó por· primera vez l os. elementos. 

de la planlf icación 'cientff ica ' para la elaboración d el 

cu r· r í cu 1 um, a través de sus obras "General Techniques of 

Curr! c ulum Planning" y "Cu!'ric u lum Dev elopment" <esta última se 
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urgente. No obstante este vacío teórico, si es posible señalar

que er la líteratn-a s.isten intentos de incorporación de la

categoria política como elemento de análisis.

V: ictc r¿sultar sorprendente que entre los trabajos que hemos

revisado existan importantes diferencias conceptuales. Un punto

de vista en particular expresa, por ejemplo, que `lo político' es

un aspecto determinante en la construccion del currículum escolar

(143. Por el contrario, otras concepciones plantean que en la

definición de la estructura curricular, coexiste una serie de

determinaciones, entre las que destaca -sin pretender que esto

signifique determinismo-, el aspecto `pol{tico'. Esta última

version del análisis político es con la que mejor nos

identificamos. Otras determinaciones importantes son la

ideológica, la histórica, la psicologica, las que indudablemente

no están separadas, pero que sin embargo es necesario distinguir

(15).

cl Modelos 'cientificistas' del curriculum escolar.

Ueamos en lo que sigue, como este esquema combinado y complejo

de modelos y concepciones originales del currículum tomaron forma

años más tarde.

En 1945, H. Taba (ió) sintetizó por primera vez los elementos

de la planificacion `cientIfica' para la elaboracion del

currículum, a través de sus obras 'General Techniques of

Curriculum Planning' y 'Curriculum Development' (esta última se
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pdbl i~o ha s ta 1962>; con est os trabajos, la autora 

e st udio 

inició una 

cur· ri c ular· . nueva e t a pa en l a t"1ist oria del 

Par· ticula r·mente, fu:: l a pioner·a de la ' s istematizac !6r1' de los 

procedimient os para la construcción del cu r· r·.í c ul um. t~s tar·de, 

R .W . T y ler <17>, e laboró una propuesta para hacer del trabaj o de 

planeaciór, cur-r· icular· una disciplina razonada y pr·ec isa, simil a r· 

a los pr· i ncipio·:; expuestos. por Taba. Esta propuesta se público en 

fc•rma de libr·o con el t.ítulc•: "Basic Principies of Curr·iculum and 

Instruction•, en 1949. 

Esta nueva fase en la historia del di sc urso curric ul ar, 

representó un avance significativo con relac ión a la producción 

de los a~os anteriores. Fase que a su vez estuv o c a racteriz a da 

por el contenido de sus discursos t~cnicos y la reelaboración de 

los principales ideales funcionalistas. 

Despué s de Taba y Tyler, la investigación curricular no observó 

impor tantes cambios, pues las tendencias teóricas buscaban 

principalmente acumular experiencias educativas, más que hacer 

refor·mulaciones al modelo "cientificista• dominante. 

El auge de la investigación curricular durante los a~os de la 

posguerra estimuló la necesidad de construir un aparato 

conceptual, el cual debía dar respuestas satisfactorias a las 

múltipl es exigencias prácticas que se derivaban de l a e xperiencia 

educativa mi sma. As!, tuvo su justi ficación la producción 

e dito r· i a 1 / ' 1 a insta u r· a c i ón de cent r os de i nv e st igac i ~· n 

c u r r· i c ular. Est a i nfr aestr uctur·a tuvo c omo cons.ecu enc i a , la 
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público hasta 1962); con estos traba¿os, ia autora inició una

nueva etapa en la historia del estudio curricular.

Particularmente, fue la pionera de la `sistematización' de los

procedimientos para la construcción del currículum. Más tarde,

R.N. Tyler (17), elaboró una propuesta para hacer del trabajo de

planeación curricular una disciplina razonada y precisa, similar

a los principios expuestos por Taba. Esta propuesta se público en

forma de libro con el título: 'Basic Principles of Curriculum and

lnstruction', en l949.

Esta nueva Fase en la historia del discurso curricular,

representó un avance significativo con relación a la producción

de los años anteriores. Fase que a su vez estuvo caracterizada

por el contenido de sus discursos técnicos y la reelaboración de

los principales ideales funcionallstas.

Después de Taba y Tyler, la investigación curricular no observó

importantes cambios, pues las tendencias teóricas buscaban

principalmente acumular experiencias educativas, más que hacer

reformulaciones al modelo 'cientificista' dominante.

El auge de la investigación curricular durante los años de la

posguerra estimuló la necesidad de construir un aparato

conceptual, el cual debía dar respuestas satisfactorias a las

múltiples exigencias prácticas que se derivaban de la experiencia

educativa misma. Así, tuvo su justificación la producción

editorial y la instauración de centros de investigación

curricular. Esta infraestructura tuvo como consecuencia, la
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E- 1 ab or·a .: ión de u na s.e r· ie de l ibr·os. y revis ta s. especial izo. d a<.: 

ded i c .:. da:;. a a n a l iza r el t ema d e l cur· r·!c ul um. 

de los " Modelo s Cientif i c istas• tu vo un 

La etapa dominante 

impacto enorme no 

te rr it or io e stadunidense, sino también má s allá 

de sus límites fronterizos, como es el caso particular de la Gran 

B r et ¿.'fi '1 , Ca n a dá :,.-· países latinoamericanos. como Brasil, l.Jenezuela 

y Mé i c o, en t r· e o t ros . 

Pa r· a most r ar· la magnitud de este crecimiento, bastar·ía 

mencionar tan sólo, la serie de revistas especial izadas en el 

tema curricular; ejemp l os de éstas son: 

X J ournal of Curriculum Studies. X Curriculum Inquire. X 

Curriculum Theory Netwo r k. '!: Curriculum <Venezuela ) . X Revis.ta 

Brasllelra de Es tudios Pedag6gicos <Brasil>, entre otras. 

A partir d e la apa r ición de los "Modelos Cientificistas•, el 

;.r,ál is is del currículum quedó virtualmente instaurado como un 

tema f un damen tal y un área imprescindible de la investigación 

educa t 1'.1<.. A s imismo, esta ár·ea se ha. logrado colocar con una. 

dinámica propia, puesto que en la actualidad el asunto del 

currículum está estructurado sobre la base de una terminología 

pr·c•pia , con categorías y definiciones particulares e innovador·a s 

al inter· ior de las ciencias de la educación, a.si como también, 

con el ª Pº>-"'º y el r econoc im i en to otorgado por· 1 as 

educativ as de todas p a rtes del mundo, debido a l 

autor· idades 

papel tan 

sobresaliente que ju ega esta ár·ea del conocimiento e n 

parti cul ar. La que indu dablemente también, no está al margen d e 
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elabora:ión de una serie de libros y revistas especializadas

dedicidaz a analizar el tema del curriculum. La etapa dominante

de los “Modelos Cientiíicistas' tuvo un impacto enorme no

solafente en el territorio estadunidense, sino también más allá

de sus limites fronterizos, como es el caso particular de la Gran

Bretaña, Canadá y paises latinoamericanos como Brasil, Venezuela

y Me iio, entre otros.

Para mostrar la magnitud de este crecimiento, bastaría

mencionar tan sólo, la serie de revistas especializadas en el

tema curricular! ejemplos de éstas son:

i Journal of Curriculum Studies. X Curriculum inquire. X

Curriculum Theory Network. § Curriculum (Venezuela). X Revista

Brasileira de Estudios Pedagógicos (Brasil), entre otras.

â partir de la aparición de los 'Modelos Cientiãicistas', el

análisis del currículum quedó virtualmente instaurado como un

tema fundamental y un área imprescindible de la investigación

educativa. Asimismo, esta area se ha logrado colocar con una

dinámica propia, puesto que en la actualidad el asunto del

currículum está estructurado sobre la base de una terminología

propia, con categorías y definiciones particulares e innovadoras

al interior de las ciencias de la educación, asi como también,

con el apoyo y el reconocimiento otorgado por las autoridades

educativas de todas partes del mundo, debido al papel tan

sobresaliente que ¿uega esta área del conocimiento en

particular. La que indudablemente también, no está al margen de
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la s de t e rm in ac i one s impuestas po r la dinám i ca s oc i a l e xclu s iv a de 

l a c ons t r uc ci ón de l c onocimient o. 

d ) El cur r ículum : in t e ntos de definición . 

De n tr o de la comunidad de investigadores curr i cula r es ha y 

quienes consider a r. al currículum de la escuela c omo •e ... l una 

maner·a de preparar a la juventud pa r a participar como miembr·o 

~til en nuestra culturar . .. yl todo lo que se conozca sob r e e l 

proceso de aprendi z aje y el desarrollo del ir1div iduo t lene 

aplicación para elaborarlo" < 18>. Pero tamb ié l"I hay qu l enes 

piensan que el currículum debe con e eb i r se como • r .. • l l a 

presentación del conocimiento y compr·ende una pau t a, i nstrumental 

y expresiv a, de e xperiencias de aprendizaje destin a da s a pe rmit ir 

que los alumnos puedan recibir ese conocimiento dentro de l a 

esc uela t .•. l implica un cierto nl.)nero de componentes entr·e l o -:. 

que se cuentan propós itos, contenidos, tecnologí a <metodología > , 

distribución tempor·al <orden) y evaluación, que surgen como el 

cur· r·fculo mismo, de los sistemas normatl '-'OS y de poder de la 

sociedad" ( 19) • O b i en , corno • r ..• l e 1 c en t ro del proceso 

medio del c ual cualquier sociedad maneja sus e x istencia s 

conocimient o • <20) . 

po r 

de 

Debemos advertir, antes de cont i nu a r con los i nt e n tos de 

defin i ción del di se~o y la fun c i ón del c urr í c ul um en l a soc i e da d , 

qu e a me nudo se corre el ri e s go de con f und i r o de man e j ar a l 

"c u r r í cu lu m• c omo s inón imo de " pl a n de e s tu d i o s •. Con r espec t o a 

esta cu e stión , Glazma n e Iba r r o la C21 > han int e nt ado aclara r que 
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las determinaciones impuestas por la dinámica social exclusiva de

la construcción del conocimiento.

dl El curriculum: intentos de definición.

Dentro de la comunidad de investigadores curriculares hay

quienes consideran al currículum de la escuela como 'i...l una

manera de preparar a la juventud para participar como miembro

útil en nuestra cultura I... yl todo lo que se conozca sobre el

proceso de aprendizaje y el desarrollo del individuo tiene

aplicación para elaborarlo' (18). Pero también hay quienes

piensan que el currículum debe concebirse como 'i...1 la

presentación del conocimiento y comprende una pauta, instrumental

y expresiva, de experiencias de aprendizaje destinadas a permitir

que los alumnos puedan recibir ese conocimiento dentro de la

escuela i...l implica un cierto número de componentes entre los

que se cuentan propósitos, contenidos, tecnologia (metodología),

distribución temporal (orden) y evaluación, que surgen como el

currículo mismo, de los sistemas normativos y de poder de la

sociedad” (19). O bien, como '[...l el centro del proceso por

medio del cual cualquier sociedad maneja sus existencias de

conocimiento' (20).

Debemos advertir, antes de continuar con los intentos de

definición del diseño y la función del currículum en la sociedad,

que a menudo se corre el riesgo de confundir o de manejar al

“currículum” como sinónimo de 'plan de estudios'. Con respecto a

esta cuestion, Giazman e lbarrola (21) han intentado aclarar que
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se trata de concep t os di fe rentes , pues t o que e l pl ar1 de estud i c•s 

es sólo u n aspe cto de l curr .!cu lum ; es dec i r· , aque l ~· no és te, 

impl i ca un 'paque t e' d e c ontenidos a enseñar· , mie '. 1tr .1s que el 

c urr .!c u lum es un concepto tot a lizador, mu~h ~ mf5 

propues ta de contenidos . 

:1mpl io que la 

"El plan de •studio~ C •. . l •S una de las dimensiones de la 

realirl a d cur~ 1 cu lar y no necesariamente la m~s importante. De 

hecho en PI d.venir de las instituciones todos hemos encontr·ado 

situaciones o ~pocas en las cuales la realidad curricular tiene 

una concordancia mínima con lo que seña lan las estructuras 

f ormal es. del plan, pero otras en las que esa concordancia se da 

finalme n te s ólo en la formal y el plan de estudios se reduce a 

una ma la caricat u r a d e la realidad" <22). Más tarde abordaremos 

detenidamen t e el conc e pto de ' realidad curricular•. Po r ahora, 

deseamos c ent r ar nuestra atención en otras definicione s sobre el 

currículum. 

En e l contex to latinoame r icano, 

~n gene r al , e s tán l iQadas de 

Fun ci onal i st a no r te ame r· icano. El 

las propuestas de definición, 

manera directa al esquema 

discurso curricular de los 

'pl an e a do res• o "expertos• de los ministerios de educación de 

1lgun os países de e s ta región, es muestra de ello. 

llgunos ejemplos: 

Veamo s. 

"E l cu r r ículum es un con j unt o de e xpe r i en ci as basadas en el 

l iagnós t ico de 

irgan i:zac ior1al 

un a r e a l idad, que constituyen el 

de la estructuración del apr·end iza je. 
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patrón 

Como 

se trata de conceptos diferentes, puesto que el plan de estudios

es sólo un aspecto del currículum; es decir, aquel y no éste,

implica un `paquete' de contenidos a enseñar, mieuìras que el

currículum es un concepto totalizador, mucho ms: amplio que la

propuesta de contenidos.

'Ei plan de estudios I.. 1 es una de las dimensiones de la

realidad curricular y no necesariamente la mas importante. De

hecho en el devenir de las instituciones todos hemos encontrado

situaciones o epocas en las cuales la realidad curricular tiene

una concordancia minima con lo que señalan las estructuras

formales del plan, pero otras en las que esa concordancia se da

íinalmente sólo en la forma! y ei plan de estudios se reduce a

una mala caricatura de la realidad' (22). Más tarde abordaremos

detenidamente el concepto de *realidad curricular”. Por ahora,

deseamos centrar nuestra atención en otras definiciones sobre el

currículum.

En el contexto latinoamericano, las propuestas de deiinición,

an general, están ligadas de manera directa al esquema

Funcionalìsta norteamericano. El discurso curricular de los

'planeadores' o 'expertos' de los ministerios de educación de

algunos países de esta región, es muestra de ello. Veamos

ilgunos ejemplos:

“El currículum es un conjunto de experiencias basadas en el

Iiagnostico de una realidad, que constituyen el patrón

-rganizacional de la estructuración del aprendizaje. Como
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cur·r.ículu m pleno se en t iende a l a compa t ib i l iz &c ión del patr·ón 

organiz a·: io r1 al de la Unid a d de Feder ación [Estado) con la 

r·e a l id :.. d de un .:;. ese u el a. Es. el CC•n jur1 to de 1 as 

experien cia s que un a lumno v iv encia r·eal iz a ba jo 1 a 

re s ponsabilidad de la e s cuel a en fun c i ~ n de l a consecu c ión de l os 

objetiv os educacionales propuestos" C23 ) . 

"Co njunte• i n teQrado de actividades y medios del pr·oce-so 

en s eftanza-a p r endizaje, en el que parti c ipan alumnos, maestros y 

comunidad, para alcanz ar lo s ob jetiv os de la educación" <24, , 

"Conjunto de e xperienc i a s que las escuelas proporcionan a l 

estudiante a fin de que éste alcance l os objetivos propuest os" 

( 25 ) . 

Recientemente en México, la concepción func ional i s t a d e l 

currículum ha logrado col ocarse en un luQa r privi legiado dent ro 

del d i:.c;urso educ a t i<.10 of icia l. En la SEP se c onside ra a l 

currículum como: "El conjunto de áreas o a s ignatur·as que se 

inclu yen en un ni v el deter·m inado del aprendi za je. Er1 él 

especifican las relaciones que existen entre área y área, asi 

como las correlaciones que puede n permitir se . Den t ro del 

currículum s e consideran los fines , objetiv os, contenidos, 

acti v idades, s uQeren c ias didácticas, métodos de o r ganiz ac ión de 

cont eni dos, ev al uaci ón, consi de rac iones téc nicas 

admirii s t r ativ as, que comprenden aspec t os c omo los de s upe r •.' isión 

e scola r y act ;nd iz ación del ma gi s ter i o , as. i come· las e x peri enc i as 

de 1 0 : e ducado r es, la dist r ibución de 10s con ten i dos en 
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currfculum pleno se entiende a la compatibilizacion del patron

organizacional de la Unidad de Federación [Estado] con la

realidad de una escuela. Es el conjunto de todas las

experiencias que un alumno vi/encia y realiza bajo la

responsabilidad de la escuela en funcíån de la consecución de los

objetivos educacionales propuestos' <23>.

"Conjunto integrado de actividades y medios del proceso

enseñanza-aprendizaje, en el que participan alumnos, maestros y

comunidad, para alcanzar los objetivos de la educacion' <24\.

"Conjunto de experiencias que las escuelas proporcionan al

estudiante a fin de que este alcance los objetivos Propuestos'

(25).

Recientemente en México, la concepción funcionalista del

currículum ha logrado colocarse en un lugar privilegiado dentro

del discurso educativo oficial. En la SEP se considera al

curriculum como: 'E1 conjunto de areas o asignaturas que se

incluyen en un nivel determinado del aprendizaje. En él se

especifican las relaciones que existen entre área y area, asi

como las correlaciones que pueden permitirse. Dentro del

currículum se consideran los fines, objetivos, contenidos,

actividades, sugerencias didácticas, métodos de organización de

contenidos, evaluación, consideraciones técnicas y

administrativas, que comprenden aspectos como los de supervisión

escolar y actualización del magisterio, asi como las experiencias

de los educadores, la distribucion de los contenidos en
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gl"ado-: . .. . • ( 26). 

Por <:.u 

cnn junto 

pu te, la L'NESCO ha definido al cun·í cu 1 um 

de e xperiencias de aprendizaje y de los 

c omo: "Un 

di,.> er·sos 

~ . ,.~ . .., •. .,.,,que l a~. condicionan'.>' determinan, e n función de los 

objetivos básicos gene ra les o fin a les de la educac ión" <27 ) . Con 

fines de análisis, hemos di v idido la s coincidencias obse r v adas en 

l as def ini ciones anteriores a trav~s de cuatro puntos: 

a)- LQs_fines: El currículum -segdn el discur so oficial de 

algunos paí s es latinoamericanos- es la "guía• de la activ idad 

es.cc·lar, o sea, el cu r rículum es el •gra.n pr·oyecto•. 

b>- La_g~gan1za~i0n: El currículum tiene sentido en la medida 

en que tr .aza el 

fin es . . 

cam i no a seguir para el logro de determinados 

c >- La_ie~nglggia: El currículum es un instrumento par a el 

dise~o y la creación de acti vi dades y procedimientos. 

d)- El_.ap.ten~.iz.a..,¡e: Todo cur· r·ículum, implícitamente, debe t e ner 

una perspectiva 'cien tífi c a• del aprendizaje. 

Con re lación a l os puntos a y b, cabe se~alar que los intentos 

de def inición mencionados, no s on suficientemente preci s os en 

ambo: aspect os. El cur· r· ículum como •gran proyecto• puede 

asemejar se a la elaboración de un c onj unto de leyes y principios 

cc:-rr10 es el caso de un a Constitución Política. Al mismo tiempo, 

e s ta! defi n iciones no son cl aras, al otorgar al c urrícul um un 
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g“ados...' (263.

Por su parte. la LWESCO ha definido al curriculum como: 'Un

conìunto de experiencias de aprendizaje y de los diversos

factores que las condicionan v determinan, en función de los

objetivos basicos generales o finales de la educación' (27). Con

fines de análisis, hemos dividido las coincidencias observadas en

las definiciones anteriores a través de cuatro puntos:

al- Los_iines¦ El currículum -según el discurso oficial de

algunos paises latinoamericanos- es la 'guía' de la actividad

escclar, o sea, el currículum es el 'gran proyecto".

bi- L;_g¿gan1;a;ifin¦ El currículum tiene sentido en la medida

en que traza el camino a seguir para el logro de determinados

fines.

cl- Lamiecnolpgíaz El currículum es un instrumento para el

diseño y la creación de actividades y procedimientos.

dl- E1_ap;gnd1za¿g: Todo currículum, implícitamente, debe tener

una perspectiva *cientIfica' del aprendizaje.

Con relación a los puntos a y b, cabe señalar que los intentos

de deëinición mencionados, no son suficientemente precisos en

ambos aspectos. El curriculum como 'gran proyecto' puede

asemejarse a la elaboración de un conjunto de leyes y principios

cono es el caso de una Constitución Política. Al mismo tiempo,

estas definiciones no son claras, al otorgar al curriculum un
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papel multifas~tico, un a veces como proyect o , otra s "' eces. cano 

s e r ie de pr ocedimientos seguir· . Entonces, a n te estas 

imprecisiones cabe preguntarse: ¿ El 

como medio o como fin?. Por otr·a 

cur· r·!c u lum 

parte, se 

está conc ebi do 

obse r·va que 1 os 

textos oficiales presentan una dimensión tecnologicista del 

cur l' !culum <punto c>, pues está concebido como un inst r·umento que 

permite dise~ar · ~construir situaciones, 

formas de evaluación, etc~tera. Lo 

laboratorio de física, en donde sólo basta 

calcular debidamente div ersos elementos 

conseguir- alglln efecto. 

tiempos, ac t i '.J ida.des, 

que equivaldría al 

preparar, dise~ar y 

y condiciones, para 

En palabras de los teóricos funcionalistas, el cu rr! culum es 

•c ... l una síntesis instrumental mediante la cual se accionan, 

organizan y ordenan para fines de ense~anza-aprendizaje, todos 

aquellos aspectos de un~ profesión Cen el caso de la educacOn 

superiorl que se consideran social y culturalmente v aliosos y 

profesionalmente eficientes c ••• 1• <28). 

Finalmente, en relación con la perspectiva de aprendizaje que 

estos discursos exponen <punto d>, pensamos que el reconocimiento 

superficial del •aprendizaje como proceso• deja implícita la idea 

de que este fenOmeno >'ª está resuelto completamente por la 

teoría. Esto no es s olamente un enunciado falso, sino que 

tambi~n e s t ablec e un a noc ión p ar ticula r y reducida de lo que e s 

e l • aprendizaje•, en la cual se e x c luye p r ácticamente la noción 

de aprendiza j e •i n f orma!•, considerando dnicamente la s fo r mas de 
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papel multifasético, una veces como proyecto, otras veces como

serie de procedimientos a seguir. Entonces, ante estas

imprecisiones cabe preguntarse: ¿El currículum está concebido

como medio o como Fin°. Por otra parte, se observa que los

textos oficiales presentan una dimensión tecnologicista del

currículum (punto c), pues está concebido como un instrumento que

permite diseñar y construir situaciones, tiempos, actividades,

formas de evaluación, etcétera. Lo que equivaldría al

laboratorio de fisica, en donde solo basta preparar, diseñar y

calcular debidamente diversos elementos y condiciones, para

conseguir algún efecto.

En palabras de los teóricos funcionalistas, el currículum es

'[...1 una síntesis instrumental mediante la cual se accìonan,

organizan y ordenan para fines de enseñanza-aprendizaje, todos

aquellos aspectos de una profesion [en el caso de la educacon

superiorl que se consideran social y culturalmente valiosos ›

profesionalmente eficientes l...l' (28).

Finalmente, en relacion con la perspectiva de aprendizaje que

estos discursos exponen (punto d), pensamos que el reconocimiento

superficial del 'aprendizaje como proceso' deja implícita la idea

de que este fenomeno ya está resuelto completamente por la

teoría. Esto no es solamente un enunciado falso, sino que

también establece una noción particular y reducida de lo que es

el 'aprendizaje', en la cual se excluye prácticamente la noción

de aprendizaje 'informal', considerando únicamente las formas de
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apren di zaj e 

cientff ic a . 

tendencia: 

tradicionalmente aceptadas por 

Con la s i g ui e nte cita pod ría 

la c crnuni dad 

i 1 u s t r 3 r se es-ta 

• t n~ ~~ i~t tvos de aprendizaje son la fo r mulación explícita y 

precisa de los cambios que se espe r an en los estudiantes como 

result 31o de un p r oc~so determinado de ensefianza-aprendiza j e. 

"Los si g ui entes princ i pios son recomendables para la 

formulaci6n de objetivos: 

"a> Enunciar las finalidades del currículum en función de los 

resultados de aprendizaje que deberán alcanzar los alumnos. 

"b> Enu nci ar esos resultados en la doble dimensi ón de 

contenidos y comportamientos. 

" c> Enuncia r l os de mane r a explícita y en t~rminos precisos y 

unív ocos de preferencia. 

"Po r lo demás, los objetivos de aprendizaje de un currículum se 

enunci<ln en varios nlveles de generalidad. Por lo menos parecen 

se r impo r tantes tres niveles: general , i ntermedio y específico. 

En estos tres niveles se establece una relación de estrecha 

in ter dependen c i a . 

" La selecci6n de un e s objetivos de apren diza j e y la e xclusión 

de otros, qu e le es corr-elativa, es un o de los de terminan tes ~s 

impcrtantes del v alor soc ia l del cu rrículum. Por- lo mismo 

re s ulta fundame nt al [saber] de dónde se obtienen dichos 
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aprendizaje tradicionalmente aceptadas por la comunidad

cientiiica. Con la siguiente cita podria ilust'arse esta

tendencia:

'los rhietivos de aprendizaje son la formulación explicita y

precisa de los cambios que se esperan en los estudiantes como

resultado de un proceso determinado de enseñanza-aprendizaje.

'Los siguientes principios son recomendables para la

formulación de objetivos:

'a) Enunciar las finalidades del currículum en función de los

resultados de aprendizaje que deberán alcanzar los alumnos.

'bi Enurciar esos resultados en la doble dimensión de

contenidos y comportamientos.

'ci Enunciarlos de manera explicita y en términos precisos y

unlvocos de preferencia.

'Por lo demás, los objetivos de aprendizaje de un curriculum se

enuncian en varios niveles de generalidad. Por lo menos parecen

ser importantes tres niveles: general, intermedio y especiiico.

En estos tres niveles se establece una relación de estrecha

interdependencia.

'ia selección de uncs objetivos de aprendizaje y la exclusión

de otros, que le es correlativa, es uno de los determinantes más

importantes del valor social del currículum. Por lo mismo

resulta fundamental isaberl de dónde se obtienen dichos
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c•bjet iv os , c uáles son los fundame n t os en que se apo y a su 

se lec ci ón y cómo hacer pa r a que r espondan en forma o~ j et i ~ a y 

completa a las necesidades sociales. q ue debe satisfacer el 

currí c ulum" <29>. 

Desde nuestro punto de • .. •ista, el 

plantearse de una maner·a t .:i.n ·esquemática. 

tarea del educador·, del pedaQó90, del 

aprend iz aje no puede 

Por el cont ra rio, la 

p s icól o90 y de los 

p r ofesionales de la educación, es encontrar las v erdaderas 

dimer1siones del preces.o educativo. Cc•mprenderl as y retc.mar· l as en 

un sentido más flexible. "Lo que el estudiante aprende del 

contenido curricular formalmente sancionado es mucho men os 

importante que lo que el aprende de las consignas ideolóQica s 

impuestas por· el sistema de triple mensaje en la esc uela <sistema 

del currículum, sistema de estilos pedagógicos en el aula y 

sistema de evaluación)" <30>. 

Asimismo, la insuficiencia conceptual de una parte del uni v e r s o 

discursivc• de los pa!ses latinoamer-icanos, está dada por- la 

noción de sujeto que manejan. Puede ver-se, con toda certeza, que 

en las definiciones a las que nos r-eferimos, •xiste una alusión 

del sujeto de la educación fuertemente de<.:pojada de sus 

creencias, juicios, ideales, emociones , etc. Es 

·.·al ores, 

decir, el 

curriculum está dado por el contexto -segdn nos dicen- del tr ato 

con " a lumnos•, •profesores• y "la comunidad", sin permitirse una 

sola consideración del sujeto socia l que e xist e dentro de esas 

eti quetaci ones. Los e xcesos de esta forma de pensar- han sido 
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objetivos, cuales son los fundamentos en que se apoya su

seleccíón y cómo hacer para que respondan en iorma objetiva y

completa a las necesidades sociales que debe satisfacer el

curriculum" (29).

Desde nuestro punto de vista, el aprendizaje no puede

plantearse de una manera tan esquematica. Por el contrario, la

tarea del educador, del pedagógo, del psicólogo y de los

profesionales de la educación, es encontrar las verdaderas

dimensiones del proceso educativo. Comprenderlas y retomarias en

un sentido más flexible. 'Lo que el estudiante aprende del

contenido curricular formalmente sancionado es mucho menos

importante que lo que el aprende de las consignas ideológicas

impuestas por el sistema de triple mensaje en la escuela (sistema

del currículum, sistema de estilos pedagógicos en el aula y

sistema de evaluacionì' (30).

Asimismo, la insuficiencia conceptual de una parte del universo

discursivo de los países latinoamericanos, está dada por la

noción de sujeto que manejan. Puede verse, con toda certeza, que

en las definiciones a las que nos referimos, existe una alusión

del sujeto de la educación fuertemente despojada de sus valores,

creencias, juicios, ideales, emociones, etc. Es decir, el

curriculum está dado por el contexto -según nos dicen- del trato

con "alumnos", 'profesores' y 'la comunidad', sin permitirse una

sola consideración del sujeto social que existe dentro de esas

etiquetaciones. Los excesos de esta forma de pensar han sido
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expuestos si~ nin guna cons ider aci 6n cr!tica; el s iguiente p~rrafo 

es una mue ; t r a clara de es t a s oberbia: 

"Algu no<;. , han incl u ido tanto al contenido como al pr· oceso en s u 

e¡e+o .... ~ rl e curr!culum (l c•s. 'cibernéticos.', p. 

hecho de que consideren que el sistema est.i 

pel'sc•nas , comc• unidades. t .ás icas y que s.u pr-oducto o resultado es 

trar. ~c-, i tido al ambien te de la ensef.anza, hace dificil identifica!' 

el cu rr fcul um mismo como pal'te del siste~a. Es evidente que el 

curr !c ~ l um no está formado por personas• (31). 

A nuestro juic i o, es~a serie de imprecisiones deben ser 

r etomadas si se desea verdaderamente ofrecer una per-spectiv a 

.;¡loba! del p r oceso curricular'. No consideramos pertinente 

amplia r a dn más el análisis en virtud del p1'op6sito de este 

c apítulo en pa r ticular, que es el de sugerir categor!as y 

form u laciones teóricas a fin de contribuir- en la construcción de 

una hi s t or ia de los discursos curriculares. 

En e l capítulo q ue s.e presenta a continuación intentaremos dal' 

c uenta de algunos aspectos específicos del debate curricular; 

de stac ando la modalidad del cur· r!culum 'oculto'. 

Notas CCap!tulo 3). 

l. M.A. Pasil las V., El cu r r·!culum, un campo de contr ove rs ia 

·br·e el quehacer educ ativo en Norteam~rica. Tesis, licenciatur·a 

en Peda9ogLa, ENEP-Aca tl .ti.n, UNAM, 1985 1 <p . 167). 
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expuestos si¬ ninguna consideración crítica; ei siguiente párrafo

es una ¬ue:t:a clara de esta soberbia:

'Aiguno¢, han incluido tanto al contenido como al proceso en su

=i¢+s»¬ de currícuium [ios `cibernéticos', p. ej.]; pero ei

hecho de que consideren que ei sistema está integrado por

personas, como unidades básicas y que su producto o resultado es

transmitido ai ambiente de la enseñanza, hace difícil identificar

ei currícuiam miemo como parte del sistema. Es evidente que el

currículum no está formado por personas' (31).

H nuestro juicio, esta serie de imprecisiones deben ser

retomadas si se desea verdaderamente ofrecer una perspectiva

global dei proceso curricular. No consideramos pertinente

ampliar aún más ei análisis en virtud del propósito de este

capítulo en pa;ticu1ar, que es ei de sugerir categorías y

Formuiaciones teóricas a fin de contribuir en la construcción de

una historia de ios discursos curricuiares.

En el capítulo que se presenta a continuacion intentaremos dar

cuenta de algunos aspectos específicos del debate curricular;

destacando ie modalidad del curriculum `ocuIto'.

Notas fCapítulo 9).

1. t4.â. Pasii las Ki., Ei currículum, un campo de controversia

bre el quehacer educativo en Norteamérica. Tesis¬ iicenciattira

en Pedagogía, EHEP-âcatlán, LLMM, 1985, (p. 1671.
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Capit ule· 4 . 

En la act u :ll idad, el debate t eó rico del c ur ".!c u l o e 5.co lar está 

Integrado por dos concepciones específicas; estas dos v ersiones 

teór icJs pr esentan fo rma s diferentes. de apreciación del 

La p r irr.er "' , ..• • ''"' i su a 1 iza a l currículum en su 

c ar ~c ter de 'prod0c to ' de una planeación, en el que se atienden 

los eleme-n tos. >' 1 :. : . fases que permiten la derivación de un modelo 

curr· ic: u l ar r ... l postulan una fundamentación teór· ic a del 

funcionamiento y justificación del currículum, a partir del 

11n~llsls profundo de los factores sociales , económicos 

políticos q ue lo condicionan. El propósito de este tipo de 

tratamientos es la construcción de un marco de referencia que 

s. itl!e teóricamente al currículum como fase inherente al disello 

curricular• Ct). Este primer enfoque o concepción específica, se 

identifica plenamente con las propuestas de los psicólogos 

condurtistas <2>, <v er capítulo 2 de este reporte). 

La segunda concepción es la que •interpreta Cal currículum] 

como un proceso en constante desarrollo, que no termina en el 

momento en el que se obtiene un producto <es decir, el plan>, 

sino que se pr·opaga a la realidad misma. El currículum r·esulta 

ser (segL1 n e s ta v ersión ) , por lo tar1to, un reflejo de la 

total id -:'< d educ J tiva, ren l donde c onv e rge e inter a c tda una enorme 

v Jr i edad de relacio~es y procesos que con f orman l a r eal i dad 

educ a t i<.1.a • < 3) . 
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Capítulo 4.

El_coc;epto_de_L¿LLL;nLo_locultols

En la actualidad, el debate teórico del currículo escolar está

integrado por dos concepciones específicas; estas dos versiones

teóricas presentan formas diferentes de apreciación del

lerfmeno. La primers,... 'visualiza al currículum en su

carácter de `prodicto' de ona planeación, en el que se atienden

los elementos ¡ las fases que permiten la derivación de un modelo

curricular [...] postulan una fundamentación teórica del

funcionamiento v justificación del currículum, a partir del

análisis profundo de los factores sociales, económicos y

políticos que lo condicionan. El propósito de este tipo de

tratamientos es la construcción de un marco de referencia que

sitúe teóricamente al currículum como fase inherente al diseño

curricular' (1). Este primer enfoque o concepción específica, se

identifica plenamente con las propuestas de los psicólogos

condurtistas (2), (ver capitulo 2 de este reporte).

La segunda concepción es la que 'interpreta [al currículuml

como un proceso en constante desarrollo, que no termina en el

momento en el que se obtiene un producto (es decir, el plan),

sino que se propaga a la realidad misma. El currículum resulta

ser fsegñn esta versiónl, por lo tanto, un reflejo de la

totalidad educativa, ienl donde converge e interactúa una enorme

Hariedad de relaciones y procesos que conforman la realidad

educativa' (3).
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Nuestro punto de v ista se inclina po~ esta segunda c o n c epc i~n. 

Pensamos, en ese orden de ideas, que una definición amplia del 

currícul um, requiere de una visión global y fle x ible de la 

i~volucradcs sea ~ 

abordados, con instrumentos de análisis general, que permitan 

apr,oximar,se cc.rripletamente a los momentc•S espec:íficc•s del proceso 

educat!'-'º en movimiento. Jus,tamente, por que no creemos que un 

acercamiento teórico, que parta de una concepción estática y 

reduce ion is ta, y tome al currículum como resultado o bien cano 

sis,tema funcional' permita entender adecuadamente a éste. 

Existe pues, un importante debate en el tentr,o mismo de las 

aproximaciones curriculares actuales, , En efecto, todav ía 

'Modelos prevalecen 1 as tendencias provenientes de los 

Cientificistas', que por cierto en México tienen un lugar 

pr, ivilegiado, asi como aquellas concepciones radicales que 

piensan ~l currículum sin que necesariamente se incluya en él, 

alguna noción de ':,istematización' <4). 

Por le• mismc., 1 os investigadores del currículum están 

conscientes de que entre sus colegas solamente priva un acuerdo 

Las "verdades univ ersales• no caben en el análisis, 

cur, r icu ! ar,. 

Si 3-ceptamos, además, que la investigación educati v a está 

caracterizada por sus mdltiples contradicciones, entonces no debe 

sorprende r nos que en su seno exist a n todavía áreas específica s 
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Nuestro punto de vista se inclina por esta segunda conceflfiïfifi-

Pensamos, en ese orden de ideas, que una definición amplia del

currículum, requiere de una vision global y flexible de ia

realidad cducativa, en Ia cual los procesos involucradas sean

abordados con instrumentos de análisis general, que permitan

aproximarse completamente a los momentos especíticos del proceso

educativo en movimiento. Justamente, por que no creemos que un

acercamiento teorico, que parta de una concepción estática y

reduccionista, y tome al currículum como resultado o bien como

sistema funcional, permita entender adecuadamente a éste.

Existe pues, un importante debate en el centro mismo de las

aproximaciones curriculares actuales. En efecto, todavía

prevalecen las tendencias provenientes de los *Modelos

Cientificistas', que por cierto en Mexico tienen un lugar

privilegiado, asi como aquellas concepciones radicales que

piensan ai currículum sin que necesariamente se incluya en él,

alguna noción de `sistemati2acion' (4).

Por lo mismo, los investigadores del currículum están

conscientes de que entre sus colegas solamente priva un acuerdo

unanimez Las 'verdades universales' no caben en el análisis

curricular.

Si aceptamos, además, que la investigacion educativa está

caracterizada por sus múltiples contradicciones, entonces na debe

sorprendernos que en su seno existan todavía áreas específicas
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sin exp l o r·ar . 

El • ema del cur·rículum, peor l o tan t o, puede abarcar di s tintos 

nhielE = de :;n~ ls. i :o >' categor· ías. de e;~ plicac i~· n, de acuerdo con 

Por consi gu iente, entre las tareas de investigación curricular 

que adn no han sido iniciadas, se ene u en t r·a la de 1 aná 1 is is 

conceptuc..1 del curr·!culo 'oculto•. En lo que sigue intenteremos 

inciar dicha labor. 

ª ' ¿Qué es el currículo e s colar ' oculto ' ?. 

El concepto de currículo o currículum escolar • ocu 1 to• se 

pre.pus.o recientemente <apr·oximadamente a finales de los años 

sesenta), y aunque se ha dicho much o en Estados Unidos y Gran 

8retal'ia al respe ¿ to, a~n no hay una definición conv encionalmente 

utilizada. 

Podr·ía decirse, ero términos llanos y esquemáticos que el 

curr!culo 'oculto• hace referencia a la parte de la vida escolar 

en 1 a que se involucran di v ersas mediaciones <formas de 

compor' tamiento, juic i os de v alor, ideas, proyectos, concepciones 

del mu n90 , 
\. 

co t!d!anid'~d 

sent imientc•s, etcétera), en el 

escolar. La noción de ' oculto • , 

contex to de la 

le v iene de su 

cc.;1 d icit·n ma r·ginal, detoido a la escasa atención que le ha n puesto 

los educ adores en genera l. En otra s pa l abras, lo " oc ulto• se 

refi ere, en e l á~bito de los e s t udios curricu l ares, a a q u e llo que 

l os planeadores de la educac l ~ n "n o v en• o no contemplan <por su 

! 19 -

sin explorar.

El tema del currículum, por lo tanto, puede abarcar distintos

niveles de anâlsiz y categorías de explicacion, de acuerdo con

la' 7""'1:do† ¬ s'i;e'cias educativas de la sociedad.

Por consiguiente, entre las tareas de investigación curricular

que aún ro han sido iniciadas, se encuentra la del análisis

conceptual del currículo `oculto'. En lo que sigue lntenteremos

inciar dicha labor.

ai ¿Que es el currículo escolar *oculto'?.

El concepto de currículo o currículum escolar 'oculto' se

propuso recientemente (aproximadamente a iinales de los años

sesental, y aunque se ha dicho mucho en Estados Unidos y Gran

Bretaña al respecto, aún no hay una definición convencionalmente

utilizada.

Podria decirse, en terminos llanos y esquemáticos que el

currículo `oculto' hace referencia a la parte de la vida escolar

en la que se involucran diversas mediaciones (formas de

comportamiento, juicios de valor, ideas, proyectos, concepciones

del mundo, sentimientos, etcétera), en el contexto de la

cotidianidad escolar. La noción de `oculto', le viene de su

ccndicion marginal, debido a la escasa atencion que le han puesto

los educadores en general. En otras palabras, lo 'oculto' se

refiere, en el ámbito de los estudios curriculares, a aquello que

los plansadores de la educaciñr “no wen' o no contemplan (por su
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ob\de d ad quizá), en los pr·oyectos curric u l <. res ofi c iales. 

ir: iciar el de bate acerca de e5te concept o, de c i d i rr1o s 

retom ~ r tres l d ~as generales propuest a s por Val lan c e <51, para 

quien el cu r r í c ulo 'e.cu lt o', pue·de ser· referid ·:. como : 

l.• r ..• J c•J:;.lquier·a de los con tex tos de la e sco l .:;.ridad, 

i r: .::lu~' endo 1<1 unidad d e interacción profe s or·-a l umno, la 

estr uctura de l aula, los patrones globales de organización del 

estado escolar· 

va lores. 

como un microcosmos del sis tema s ocial de 

2. • C ... J un número de procesos operando en la s escu el as, 

incluyendo la adquisición de valores, la social i zac ión, el 

ma nten imien t o de la estructu ra de clase, etc~te ra . 

3. "puede, a simismo, abraza r cier-ta diferenciación en el grado 

de intencionalidad :/ de la profundidad de lo 'ocult o' pe rc ibida 

por un a 

r· esu l ta dos 

por· el inv estigador, or·denada inintencionalment e 

produc ción del arreglo cu r ricul a r par a CobtenerJ 

parciales en la función sociohist6r!ca de la educación", <p . 7>. 

En o tras palab r as, el currículo 'oculto' h a si do un con c ept o 

pensado para hacer a lu si ón a "l o que es aprendido e n la esc uela; 

lo qu e permite ense"ar la educ a ción mo ra l; las con s ec uencias 

secun dar ias de la esc o laridad; o bien , como el conjunt o de 

relacione s ent r e pr ofesor y alumno y el rol de sus r eglas de 

gobierno• (6). 

1 "r. -

obviedad quizá), en los proyectos curriculares oficiales.

Par: iniciar el debate acerca de este concepto, decidimos

retcmrr tres ideas generales propuestas por Uallance (Sl, para

quien el currículo `oculto', puede ser referido como:

1. ' [...l cu=lquiera de los contextos de la escolaridad,

ircluyendn la unidad de interacción profesor-alumno. la

estructura del aula, los patrones globales de organizacion del

estado escolar como un microcosmos del sistema social de

valores.

2. ' [...l un nmero de procesos operando en las escuelas,

incluyendo la adquisición de valores, la socialización, el

mantenimiento de la estructura de clase, etcétera.

3. "puede, asimismo, abrazar cierta diferenciación en el grado

de intencionalidad y de la profundidad de lo `oculto' percibida

por el investigador, ordenada inintencionalmente por una

produccion del arreglo curricular para lobtenerl resultados

parciales en la función sociohistorica de la educación', tp. 7).

En otras palabras, el currículo `oculto' ha sido un concepto

pensado para hacer alusión a 'lo que es aprendido en la escuela;

lo que permite enseñar la educación moral; las consecuencias

secundarias de la escolaridad; o bien, como el conjunto de

relacione: entre profesor y alumno y el rol de sus reglas de

gobierno' (6).
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ldentif !ci r perfectament e al currículo 'oculto ' en l os 

di ver~os d i~cu r ~o~ que no em p l ea n el mismo• concept o , per o q u e 

refe re n·:ia al mi s mo f e nómen c , r·e c u r· r ir las 

* El cu r r!cul c no estudiado ; 

~ El currí cu lo enc ubierto o latent e; 

1 Lo:: 'es1.!lt 3. d :.s no acadérr·ic os de la escolaridad; 

1 L0 pr oduc ido por l a escuel a ; 

1 Lo! re sidu o~ de la e s colaridad; o 

1 ~ o que l '> escola r idad hace a la gente. 

a esta 1 is ta podr!an agregarse algunas otros 

eti queta s como : el c u r· 1" í cu 1 um implícito o l a parte v erdaera 

<real) del curr!culum. 

Como puede obsec.•ar·:.e , las acepciones de curr·ículum 'ocu lt o' que 

e x i<:.ten en la literatura son diversas, 

dificultad teórica que este fenómeno ha 

investigadores curriculares. 

esto da c uenta de la 

representado para 1 os 

Pero entonces, ¿Qu~ es el currículo escolar 'oculto'?. Desde 

nuestra perspectiva, el currículo 'oculto' debe ser considerado 

como un con j unto de prácticas derivada!:. del proceso interactivo 

puesto en mar cha a trav~s de l a s relaci ones sociales escolares. 

Sin embaroo , dichas práctic a s deben ser perfect ament e definida<o. , 

121 -

Dara !denti$ì:ar perfectamente al currículo `oculto' en los

di e'?os dizcurfct que no emple\n el mismo concepto, pero que

hacen referencia al mismo fenómenc, basta recurrir a las

"etiquetas periféricas" sugeridas por Daerly (”`¦

X El currículc no estudiado:

* El currí:ulo ercubierto o latente;

X Los 'esultados no académicos de la escolaridad;

X Lo producido por la escuela;

X Los residuos de la escolaridad; o

X Lo que la escolaridad hace a la gente.

Inclusive, a esta lista podrian agregarse algunas otros

etiquetas como: el currículum implícito o la parte verdaera

(real) del currículum.

Como puede obsevarse, las acepciones de curriculum *oculto' que

existen en la literatura son diversas, esto da cuenta de la

dificultad teorica que este fenomeno ha representado para los

investigadores curriculares.

Pero entonces. ¿Qué es el currículo escolar `oculto'°. Desde

nuestra perspectiva. el currículo “oculto' debe ser considerado

como un conjunto de prácticas derivadas del proceso interactivo

puesto en marcha a través de las relaciones sociales escolares.

Sin embaroo, dichas prácticas deben ser perfectamente definidas,
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puesto q ue se t ra t a de relacione s soc ial es escol a r es c uy a 

e structuración e s tá dada en función de l as r -:>nd i e iones 

part ic ul a res <historia de la institución educa t i\ •a , 

soc ial de 1 o s su _ietos de 1 a educac Ión, organiz a c ión 

institucional. fines y medios propuest0s por 1 a J e g i s 1 ac i ón , 

aspectos laborales , etc.) 

d a n. 

del tipo de sociedad en Ja que S'? 

Las relaciones sociales escolares, <escen a rio y motor de l as 

prácti cas específicas aue constituyen el cu r r! c•J lo 'oculto' ) son 

sólo un momento de l .a com eo le _¡a realidad edu c a ti\Ja , Asimis.mo, las. 

relaciones sociales qeneradoras de prácticas no prescritas por el 

curriculo •ofici al", deben ser diferenciadas de las que sí lo 

son . Po rque indudablemente, los 'd!se~adores ' 

pr·eparan en forma esquemática una serie 

del 

de 

currículum 

práct i cas. 

o r din ar i amente acad~icas , sin tomar en con s. iderac i6n a todas 

aquellas prácticas o formas de comportamiento ta n to grupal come• 

individual, que constituyen una estructura fundamental para la 

superviv enc ia, dentro del universo de las prácticas escolares. 

Estas prácticas son legitimadas por parte de los su jetos que 

parti c ipan cotidi a namente <significativamente> en 1 a in s t ! tu c i 6n 

edu cativa. <En el siguiente capítulo se discutirán con ma yor 

detalle estas i dea s >. 

Por otra par t e, pensamos que el cu r rículo 'oculto' pu ede 

interpretar s e, a l menos, a t r avés d e dos lecturas opuestas, q ue 

son : 

I ?? -

puesto que se trata de relaciones sorialee escolares :uva

estructuración está dada en Funcion de las condiciones

particulares (historia de la institución educatifla. co¬dicifi¬

social de los suietos de la educación, organización

institucional. fines v medios propuestos por la legislación.

aspectos laborales. etc.1 del tipo de sociedad en la que se

dan.

Las relaciones sociales escolares, (escenario 9 motor de las

prácticas esnecfficas due constituyen el currículo *oculto'> son

sólo un momento de la comnleia realidad educativa. Asimismo. las

relaciones sociales qeneradoras de prácticas no prescritas por el

curriculo "oficial". deben ser diferenciadas de las que sí lo

son. Porque indudablemente, los `disefladores' del currículum

preparan en forma esquemática una serie de prácticas

ordinariamente académicas, sin tomar en consideración a todas

aquellas prácticas o formas de comportamiento tanto grupal como

individual. que constituyen una estructura Fundamental para la

supervivencia. dentro del universo de las prácticas escolares.

Estas prácticas son legitimadas por parte de los sujetos que

participan cotidianamente (significativamente) en la institucion

educativa. (En el siguiente capitulo se discutirán con mayor

detalle estas ideas).

Por otra parte, pensamos que el currículo `oculto' puede

interpretarse, al menos, a través de dos lecturas opuestas, que

son:
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i'- ! n te ~pr'? t ació "l r!·ar gin a l: En la cu:;.! l a \,>i d a esco l ;.r , qu e s e 

t=- r o c. e- so : de lr t e rc ambi o d~ 

e··· re r· len c i ~ s, no e<:0 atend ida cc•mc· un :i.spec to de int e r és t an t:. 

Donde la pues t a en mar c h a de 

un p"oyect o c u r•!c u lar muestra sus 1 imi L;c !one s . 

dicho p~o~rc to es rebasado estructuralmente por una se:· ie d o? 

pr~ c tic as cot idi an as que nada t ienen q u e v er con e l 

or·igin a l. Cc•!'"1 es.te tipo de in ter·pretac ión identifi c an 

trabajos ée Fu r l án ( 9), por ejemplo, cun ado se refiere a • 1 o 

pens ~.do i del curr·ículum, o bien, toda la c or· • ien te 

q ue ha ir:ter1t aéc• ana l Izar ~, evaluar el curr·ícu!um <9 >. 

Cefi ni ti ~amente la polémica sobre qué debe incluirse en un a 

car·ac ':er izac ión <pues to que una def in ic ión ser·ía mu y amb lc iosa) 

del currículo 'oculto', sigue sin agotar s e . Por ell o mismo, 

las. próxima-= p~gin as, anal izaremos los or igenes de est a moda! Lj =i d 

cu r ricular y más adela n te intentaremos d isc uti r a lrededo r d e las 

dist inte>s. apor· t ac ione'! r·el at ! •.'a s a este concepto. 

b) Origen del concepto cur r í cu lo esc o la r 'ocult o'. 

Aur: c u 2,ndo J ;c kson < !O> es cons. i éer ado e l cre ador· <e n 1968> del 

éon cep t :• ~' "1idden ' c u r ~ iculum, as ! entr·e c;:.rnilla s) ; t re~. a ñ o s. m~s. 

tarde, >p .:.r ec i ó un volumen p ublic .,.do po r- Sr,yder (!!), ir1t i tul a d o 

Cur·r icu l u rr: ". E -;; to, sug ii? re al mene,~. u r. de 

l '.?3 -

il- lnteroretación flarginali En la cual la vida escolar, que se

des:†'oll: ¬ tranfz dz ;'oceso; sociales ds intercambio de

efloeriencias, no es atendida como un aspecto de interés tan'o

para el d*1:u^s= oficial 'ica ;Zaroadores¬ cow' para los actores

mismos de la educacififi, y

€i*- lntrrpfetación comparativa. Donde la puesta en mar:ha de

un provecto curricular muestra sus limitaciones. De esta fisne'a,

dicho nrofincto es rebasado estructuralmente por una serie de

prácticas cotidianas que nada tienen que ver con el proyecto

original. Con este tipo de interpretación se identifican los

trabajos de Furìán 19), por ejemplo, cunado se refiere a 'lo

pensado f lo viviào' del currículum, o bien, toda la corfierte

que ha intentado analizar y evaluar el curriculum (9).

Definitivamente la polémica sobre qué debe incluirse en w¬a

caracterización (puesto que una definicion sería muy ambiciosa)

del currículo `oculto', sigue sin agotarse. Por ello mismo, sn

las proximas páginas, analizaremos los origenes de esta modalidad

curricular y más adelante intentaremos discuiír alrededor de las

distintas aportaciones relativas a este concepto.

bl Origen del concepto currículo escolar `oculto'.

Gun cuando Jackson (lO) es considerado el creador (en 19581 del

concepto "Hidden' cur'iculum, así entre comiliasll tres años más

tarde, aparecio un volumen publicado por Snyder (ll), infìtulado

'The Hffäe¬ Curriculum', Feto, sugiere al menos ur par de
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in ter p re~acion e s : a >. J ac~son d i ó t a i d ea a Sn y d e r p ara que é s te 

desa r r oll a r ;; amp li .::.ment e e l tem a ~, b). Snyde r ya hab!a p repa rado 

desde afies at r ás su lib ro , pe ro é s te fu e d 2 do a conoc er a~os más 

t a rde . 

En conclu s ión , no se con oce con preci sión qu ién f u e e l p r i ~er 

aut o r que ac i'io o propuso originalmente este c onc ept o. 

Sin embargo , independientemente de e s ta cor1je t ura, cu a lqu i era 

podr!a h ac erse la siguiente pregunt a : ¿Cómo hab r·i s idc. p c.s ib l e, 

entonces , que se pensara en un currículo 'ocult o' ? . 

Nuestra v er s ión, -siempre discutible-, adem:is de oto r·g ar los 

créditos a Jac k son como auto r original, <debido a q u e en s u l ib r o 

"Life in Cl .ass.rooms• hace r·eferencia a diez largos años d e 

traba jos pre«-' i o s a su publ i cación), plantea qu e e s te c on cept o fu e 

inicialrr,ent e pr·opuesto por é s te como res u l tad o de l os c amb i o s q u e 

e x pe r imentó a travé s de t o s años de t os 

cuestionamientos que recibiera su esquema conceptu a l 

mlltt ip les 

or· i gi n a t. 

Ex isten evidencias de que Jackson recibió i mp o r· t ant e s influenc ia s 

de educadores, historiadores y filósofos de la ci en c ia, 

Universidad de Chicago y de las escu e las que v i s itó en 

de 1 a 

1962 e n 

Pa l o Alto, lo que , a nuestro juicio, pr·ov c.c ó un a tr an sf ormación 

de su v i s i ó n tanto de l a Ps icologfa c omo de la educaci ón. 

De lamont y Hamm i l ton C12> , p or ejemplo, se~a l an que Jackson ~ 

otr·c· s colegas. de su gene raci ón est~n ubicados como di s. ident es. o 

"cor,•.' er· s.o e;." de la cc,r-r·ier,te conducti s. ta de la Psicolog!a . Est o 
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interpfetaciones¦ a). Jackson dió la idea a Snyder para que éste

desariollara ampliamente el tema y bl. Snyder ya había preparado

desde años atrás su libro, pero éste fue dido a conocer años más

tarde.

En conclusión, no se conoce con precisión quién fue el primer

autor que acflo o propuso originalmente este concepto.

Sin embargo, independientemente de esta conjetura, cualquiera

podría hacerse la siguiente pregunta¦ ¿Cómo habrá sido posible,

entonces, que se pensara en un currículo `oculto'?.

Nuestra versión, -siempre discutible-, además de otorgar los

créditos a Jackson como autor original, (debido a que en su libro

'Life in Ciassrooms“ hace referencia a diez largos años de

trabajos previos a su publicacion), plantea que este concepto fue

inicialmente propuesto por éste como resultado de los cambios que

experimentó a través de los años y de los múltiples

cuestionamientos que recibiera su esquema conceptual original.

Existen evidencias de que Jackson recibió importantes influencias

de educadores, historiadores y filósofos de la ciencia, de la

Universidad de Chicago y de las escuelas que visitó en 1962 en

Palo Alto, lo que, a nuestro juicio, provocó una transformación

de su visión tanto de la Psicología ccmo de la educación.

Delamont y Hammilton (12), por ejemplo, señalan que Jackson ,

otros colegas de su generación están ubicados como disidentes o

'con eraoe“ de la ccrriente conductista de la Psicología. Esto

›124-



r evela, a manera de hipótesis e n tor no a los origenes del 

conc ept o que es t amos analizando, que l a manera en que s e concibió 

teó r ic amente al c u r rfc u lo 'oculto ' est uv o marcada por una serie 

de discusiones conceptuales p r otagonizada por educadores, pero 

fund.;.me n tal mente por psicólogos . <No que r emos dec i r con esto que 

el psicóloQo debe se r el p r-ofe-s ion al 
1 

autorizadc e privi legiado 

para hablar de c urr ! cu!um, sino que po r e l 

cuenta del papel que en un momento determi na d o pu e de jugar el 

psicólogo en la educación ). Debe anotarse ~demás, que la 

disidencia de Jackson con relación al con du e t i smo , guarda un 

significado mayor, en la medida en que las ·categorfa s utilizadas 

por ~ste contienen una aguda crítica a los mod~los de aprendiza j e 

y de educación pr~Jenientes del corte ontológico y epistemológico 

del •anál lsis conductuaP < 13). 

Sin duda alguna, la participación de otros profesionales de la 

educac ton, ha sido de gran trascendenc fa . Existen diversas 

fuentes y orientaciones derivadas de disciplinas como la 

antropologíla, la pedagogía y la sociología, principalmente, las 

cuales han intentado e-st u diar esta modalidad curricular, a partir 

de la segunda mitad de l~ decada de los 70. 

Al respecto, por ejemp lo, desde la Sociología, Eggleston <14) 

se~ala lo siguiente: 

ª Los sociólogos han llegado a sí [tomando en cuenta aspecto'! 

sociales , claro estál a interesarse no s olamente por los 

contenid~s , el m~todo y Ja evaluaci6n del currícul o , sino por los 
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rewela, a manera de hipótesis en torno a los origenes del

concepto que estamos analizando, que la manera en que se concibió

teóricamente al currículo `oculto' estuvo marcada por una serie

de discusiones conceptuales protagonizada por educadores, pero

fundamentalmente por psicólogos. (No queremos decir con esto que

el psicólogo debe ser el profesional autorizadc o privilegiado

para hablar de currículum, sino que por el contrario esto da

cuenta del papel que en un momento determinado puede jugar el

psicólogo en la educación). Debe anotarse además, que la

disidencia de Jackson con relación al conductismo, guarda un

significado mayor, en la medida en que las categorías utilizadas

por este contienen una aguda critica a los modelos de aprendizaje

y de educacion provenientes del corte ontológico v epistemológico

del 'analisis conductual' (13).

Sin duda alguna, la participación de otros profesionales de la

educación, ha sido de gran trascendencia. Existen diversas

fuentes y orientaciones derivadas de disciplinas como la

antropologtia, la pedagogia y la sociología, principalmente, las

cuales han intentado estudiar esta modalidad curricular, a partir

de la segunda mitad de la decada de los 70.

Al respecto, por ejemplo, desde la Sociología, Eggleston (14)

señala lo siguiente:

'Los sociólogos han llegado as! Etomando en cuenta aspectos

sociales, claro está] a interesarse no solamente por los

contenidos. el método v la evaluación del currículo, sino por los
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or ! gene" ~, el apo:,·o de ! os •,,alo r es imp l! citc•s y e xplíc i t o s que ero 

~ I se cor po r· iz a n. Les interesa [ saber· ] cómo se !eg it :ma el 

cur· r!cu lo , por qué s e toman las d ec ision e ;o ap a r 211 t es y 

encubiertas y c uá les son los fact ores soc iales que de term !n ~n la 

elección de las materias, su contenido y s us ~é t o dos•. 

De esta form a , pensamos que e l or!ge~ de una v isión q u e int entó 

ir· "m~s a llá" del mer o project o e d ucat iv o q ue e s el curr í c ulo 

oficial, fue consecuenc !a de un complejo proces o de a r1 .~l is !s y 

refl e :~ i 6n en cuya participación crítica y crea t iv a dest~ca 

fundamentalmente , 

~ociólogos. 

la de un gr upo de educadores , ps ic61 o gos. y 

c ) Ra~gos que caracter izan a las prime r as concepciones de l 

currículo 'oculto'. 

Ah o r a bien, para entra r en detalle, cabe pregu n tar se: 

¿Ou~ rasgos se Incluyen en los intentos de definición, y a qu é 

~e refirieron los primeros autores cuando habl a ban de c urr í cu l o 

'oculto'? 

Antes de t r atar de responder , quisiéramos marcar que nuest ro 

discurso estará ordin ariamente el aborado sobr e la ba s e del 

conc epto de aprend iz a je , debido a que todos l os e s tud iosos del 

currf u l o "ocu lto• han recurrido a él t anto en f orma dir ecta come. 

ir, d i r ec t .; . <Desde lu e go, el apren d izaje n o es un fenómeno a 

e s tud i ar exclusi '·.'O de la disciplina ps i cológ ica, sin embar·go, es 

r· ec eon c•c er que este es un aspecto que ha sido 
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orígenefl H el apoyo de los Halores implícitos y explícito; que en

el se corporizan. Les interesa [saber] como se legit ma el

currículo. por que se toman las decisione: aparentes y

encublertas y cuáles son los tactofes sociales que determínan la

elección de las materias, su contenido y sus oétodos'.

De esta forma, pensamos que el origen de una visión que intentó

ir 'más allá' del mero prcyecto educativo que es el currículo

oficial, ¢ue consecuencia de un compleJo proceso de analisis y

reflexion en cuya participación crítica 9 creativa destaca

fundamentalmente, la de un grupo de educadores, psicologos y

sociólogos.

c) Rasgos que caracterizan a las primeras concepciones de!

currículo `oculto'.

Ahora bien, para entrar en detalle, cabe preguntarse:

¿Que rasgos se incluyen en los intentos de definicion, v a que

se refirieron los primeros autores cuando hablaban de cu'riculo

`oculto'°

ñntes de tratar de responder, quisiéramos marcar que nuestro

discurso estará ordinariamente elaborado sobre la base del

concepto de aprendizaje, debido a que todos los estudiosos del

curríulo 'oculto' han recurrido a él tanto en forma directa como

indirecta. (Desde luego, el aprendizaje no es un fenómeno a

eftudiar exclusiflo de la disciplina psicológica, sin embargo, es

menester reconocer que este es un aspecto que ha sido
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pr o f undamente abordad o por l o s psicólogos). 

( 15 ) ori g inalmen t e expuso un co~1 junto de 

perfectamente f ~ ndamentadas ac e rc a del currí c ulo e s colar " ocu lt o" 

en e l rii " e l de educaci<5n bás. ica <c• edu ca ción p r ima r i a). Para él, 

•r ... J Los padres. se inter·esan más. por la superf i cie de la v ida 

escolar <o sea, por los a~pec tos e x traordinarios) que p c•r· su 

l os p ro fesore s también centran su atención 

e n asp e ct os del buen o mal comportamiento, c osa que ocupa un 

lug :;r rr.f n imo de la e xperiencia del niño[ .•. ] los p r ofesores corno 

l os pad r es , r a ras veces se detienen a considerar la importancia 

de mi l e s d e episod ios insignificantes que , unidos, constituyen la 

r t.. tina de la clase" . Y a9re9a : "Ambos aspectos de la vi da 

e s c ol~ r, los que destacan y los que pasan desape r cibidos no s son 

f ami l i ar es a to do s , pe~ C• los. úl t irnos, a un que sólo s ea por la 

os c u r idad en la que l os sumergimos, parecen merecer más atenc16n 

de Ja que les dedi ca n hasta ahora 

educ=i c Ión". 

Pen s amos que un r·a s g o impor· tante, 

los profes ion a les de l a 

dentro del uni ve rso de 

va li osas aportaciones ofrecidas por Jackson <y más tarde por· 

otro-= ínvest igadc•res.), es el haber puesto al descubierto el 

p r oce s o de participaci ón simultánea de profesores y alumnos, 

dent r·o de dos cur r fcula: el oficial >' el 'oculto'. 

Par a ~1, 1 a '·' ida e~col ar -aunque no sol amen te en las a.u 1 as- , 

comprende aspec tos tan s i mp l e~ y 11 la •.1ez t a r· -:comple jos como Ja 

e~ t r uc t ura d e l e s. ti empos of i c i~! E:: ' = .. '. t r aofi cia l es , e l diseño 
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profundamente abordado por los psicologos).

Jackson (153 originalmente expuso un conjunto de ideas

perfectamente ¢~ndamentadas acerca del currículo escolar 'oculta'

er el ni~el de educación básica (o educación primaria). Para él,

'[...l Los padres se interesan más por la superficie de la vida

escolar (o sea, por los aspectos extraordinarios) que por su

contenido real f...l los profesores también centran su atencion

en aspectos del buen o mal comportamiento, cosa que ocupa un

lugar rínimo de la experiencia del niño [...] los profesores como

los padres, raras veces se detienen a considerar la importancia

de miles de episodios insignificantes que, unidos, constituyen la

rctina de la clase". Y agrega: 'Qmbos aspectos de la vida

escolar, los que destacan y los que pasan desapercibidos nos son

familiares a todos, pero los últimos, aunque sólo sea por la

oscuridad en la que los sumergimos, parecen merecer mas atención

de la que les dedican hasta ahora los profesionales de la

educacion".

Pensamos que un rasgo importante, dentro del universo de

valiosas aportaciones ofrecidas por Jackson (y más tarde por

otros investigadores), es el haber puesto al descubierto el

proceso de participacion simultánea de profesores y alumnos,

dentro de dos currículaz el oricial v el `ocu1to'.

Para el. la vida escolar -aunque no solamente en las aulas-,

comprende aspectos tan simples v a la vez tar ccmplejos como la

estructura de lcs tiempos oficisle- =-traoficiales, el diseño
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de les e-:.pacios. físicos, los. a;-c.1;a;;:. y olor¿; -~ car-ac te r í:.t ícos de 

!as ? u las e-:colar es, la dec orac ión de !os si t ios de r ec reo , e l 

: en t :-- w l ·:ierta:. ir ba.fio ) , 1 a 

ci::·r: -::'?nt:· ?.c16:: Ce- lo:. ct!un:r: ·:i~ ·?r1 cii::-rl ·:1 tipo de-- acti • ... J id~di?s , la s 

ab~e·.·:a. t ura : , el e~:t.:.:- ~1 ·:• e: t ;.~ le , l :< obligat or iedad , >' en genei-a l 

La ·:= q ue en su t t <>l idad 

c .Jr:-= ti t 1J:-,i 2r; iJi1·;. cc!Tip l ~ .; a :--~:d c!2 -~i tuac ion es.. 

que e l c u r· r fe u ! e- 'C•c u 1 to' 

'lf El grupo <es. decir . l'l.s co!'ldicii:-nes de la <?duc aci~"\ O'!=' es + ~"\ 

organizadas conforme a las e•igencl~s de l a mas i fic ~c!6n)! 

lE Las .._,aluaciones <sistema d• medic i6!"1 ob¡e-ti v a Y : ubjetl •.,..,,. de 

los niveles de •aprovechamtent.~· de cada su je-to de la educaci6n)! 

y 

lE El poder <segdn Jackson. enten dido como e 1 conju nto de 

efectos provocados por la autoridad deo! profe:or ). 

En otras palabras , la p ropuesta con cep tual de J ac kson , entre 

otras cosas , consiste en plantear un currículo 'oculto' que no 

sólo contemple un con j!J n to de si t uac ion e: , 

inc lu y a una importante red d e rel aciones socia. l es, las cua les 

est!~ p ro tagonizad~s po r los sujet os, e~ l as con diciones que 

c ome esc~r:a. r- io e:c ·:.1 a.r. Lo que a su v ez se 

c~n· .. 1 ier te en 1 a infraestruc t ura de los •ap r·end i 2ajes 
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de los espacios físicos, los aromas 7 olores característicos de

las aulas escolares, la decoracion de los sitios de recreo, el

::nt¬:l de ciertas : ícomo ir al.-fu fr- .-. Q Li. 9. LL IU \" C7 W DIO ca _ .- ¡II

co¬:ert'sci§r de los alumnos en cierto tipo de acti=idades, las

ab-ewisturss, el e¬t:'no sstatle, la obli;at en general0 ¬ In u iv Q . ¶

F Í\ _'\Lel - ¬un': de †:*¬z: ; 's;1s: i:=::males que entrar en acción

dl~†rt= si ;¬1ces: sä::stì^o, stcetera. Las que en su totalidad

c:nstitc¡en una ccmple¿a :sì de situaciones.

É! mismo JacPscr señala además que el riculo `o:ulto'fì (Z -¬

fi «.- Ccomprende 's aspectos igualmente esenciales, como son:

1 El oruoo (es decir. las condiciones de la educación cue están

organizadas conforme a las exigencias de la masifiicacionli

i Las evaluaciones (sistema de medición nbietiwa v subjetiva de

los niveles de 'aprovechamiento' de cada suieto de la educaciénll

Y

I El poder (según Jackson. entendido como el conjunto de

efectos provocados por la autoridad del profesor).

En otras oalabras, la oroouesta conceptual de Jackson, entre

otras cosas. consiste en olantear un currículo *oculto' que no

solo contemple un coniunto de situaciones, sino que además

incluva una importante red de relaciones sociales, las cuales

están protagonizadas por los sujetos, en las condiciones que

estcs imporer ccmo escenario escolar. Lo que' a su laez se

convierte en la in4raestructura de los 'aprendiza¿es

,.. PJ (Ú



info rma 1 E?s ". 

Eggle s. ton (16) ha ss ñ3.1 ~ c1o q ue t:· l c urr·f c u lc· 

'ocu : te~ está c~r acteriz ado po r· WÍI " 3p r 2nd i 2aje para la 

Seg ún él, " [ . .. J todos. lc•s. 2 ! urri r1os. )! todos los. 

docent es debe n ap r ender e s te cu rrfcul o esen c ial si qui<?ren 

sob ;·e\•i"· ir· e c. el =· 2 l·~n ·1 e c 1 :;.~e y !ogr <:<r· s i quier a un ¡::- r· i ncipio de 

pa rticipación e r1 el cun·fculo ' oficial ·' 

Fe rc es ~ecesa r io a c larar· 1 o s. i gu i en t. e: Las prác t icas 

educati v as n o pueden ser reducidas c onceptualmente a lo que t"1a 

s ido co :1 '..; ider·ado como Cu rr·íc ulo 'Oculto' , porqu e este concepto 

hac e dnic ;m e n t e r eferencia a una serle de aspectos <c omo los 

in f ormales), que no pueden equiparar s e al 

todos l os as pec to s de la re a lidad de la educación. Dichos 

a s.pe·: tos están enyle:badc· ·s en lo que se conoce como "Realidad 

Curricular ". A nuestr o juicio, aquel <el cu r r·ícu lo ' oculto') es 

sól o u i"t a p a rte e s pec ífica de ésta. 

este r especto, v eámos qué tipo de acti v idades 

compo rtamien tos f orman p ~ rte del currículo 'oculto'. El si9uiente 

enl i stado fue tomado de un estudio desarr·ol lado en el contexto de 

ia edu cacion básica. lJal e la pena atender y r·ef l e x ion ar· 

de t en idamen te en torno a este enlistado a fin de 

adecu adamente al ndc l eo de práctic as que co rresponderían 

plan team ien to cun· icu lar ' ocu 1 to'. 

La r·ed de "apr e nd 1z a jes inf or·males", c omp r e nd er· fa: 
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ub i car 

a un 

inForma!ee'.

P~=a complementar, Eggleeton (16) ha aeñalado que el currículo

“ocuÉÉ- está caracterizado por in "aprendizaje para la

¿ob e=› oncìa". Según él, “T ..E todos los alumnos y todos los

docentes deben aprender este currículo esencial el quieren

sobren¿.if af el ealon de claee y lograr siquiera un :rincipio de

participación en el currículo `oFicial' '.

Fer: es necesario aclarar lo siguiente: Las prácticas

educativas no pueden ser reducidas conceptualmente a lo que ha

¿ido considerado como Currículo `Gculto', porque este concepto

hace únicamente referencia a una eerie de aspectos (como los

ap:endiza¿ee informales), que no pueden equípararee al universo

de todos los aspectos de la realidad de la educación. Dichos

aspectos están englobados en lo que se conoce como 'Realidad

Curricular". A nuestro ¿uicio, aquel (el currículo `oculto'> es

eólo una parte oepecífica de ésta.

Q este respecto, veámos qué tipo de actividades y

comportamientos forman p rte del currículo `ocu1to'. El siguiente

enlistadc fue tomado de un estudio desarrollado en el contexto de

la educacion básica. Uale la pena atender y reflexionar

detenidamente en torno a este enlistado a fin de ubicar

adecuadamente al núcleo de prácticas que corresporderfan a un

planteamiento curricular `oculto'.

La red de "aprendizaJes informales', comprenderíaz

_ IZQ _



1. Apren de r <i. " v i ·.li r· e r. multitudes " . Lo cual i ne l u i r·.í a la 

o r·ep r·e ·s ión d e de s eo s p e rsonales. 

g er1er·al izad o e s el d e ' r:o i r1t er-r·ump i r a l p ro f esor c ua ndo fste s e 

o c u pa de ot ros a lumnos '. 

2 . Apr·ender a " per·der· el tiempo•. 

en la e s cuela, fracasa. 

O sea, q u i e n no es p aci e n te 

3. " Apren der a aceptar la s eva l•J acion es de l os demés, n o sólo 

de los maestros, sino también de los otros al umn o s ". 

4. " Aprender a compe t ir para agrada r a l os doc e n t e s y a los 

compa lie r·os , <aunque en oc asiones e s t a c c·mpet enc ia p u ede p r·odu c ir· 

e l e fec to cont r ari o: des ag r ada r). 

5. "Aprender a viv ir en una s ociedad jerárquic a 

d i fe renc i a rse dentro de este p r oceso• . 

6 . " A p r ender a 1 imi t ar· l as v elocidad e s y l os av ance<::. o 

ret r ocesos del currículo 'oficial ' . 

7 . "Aprende r· códigos pr·opios >' compo r tamiento s e '!pe c !f! c os 

t ant o d e los compa·ñeros alumnc•s c omo de los profeso res. • < 17). 

En <::.!ntesi s, ret omando las palab r·as de Jack<:: on ( 18 ) : 

d u d a de que el apren d iza j e del c u r rí c ul o 'oculto' es e sencial 

tanto p a r a e l a l umno como p a r a el ma estro y cc; lr: e l 

funcionamien to d e l curr í cu l o 'of icial ' se vendr í a abajo" Por s.u 

parte, el docente, en est e mismo proceso, ju e ga un papel stn duda 

re l~J ante, debido a qu e l a i n s t i tu c i ón le impon e una fu nc i ó n 
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l. Aprender a "vivir en multitudes". Lo cual xnc2-iría la

postergación c represion de deseos personales. En e,empl:

generalizado es el de `no interrumpir al profesor cuando éste se

ocupa de otros aiumnos'.

2. ñprender a 'perder el tiempo". 0 sea, quien nc e: paciente

en la escuela, fracasa.

3. "Aprender a aceptar las evaluaciones de los demés, no sólo

de los maestros, sino también de los otros alumnos”.

4. "Aprender a competir para agradar a los docentes y a los

compañeros, (aunque en ocasiones esta competencia puede producir

el efecto contrario: desagradar).

5. 'Aprender a vivir en una sociedad jerárquica y a

diíerenciarse dentro de este proceso".

6. 'Aprender a limitar las velocidades y los avances o

retrocesos del currículo `oficial'.

7. 'Aprender codigos propios y comportamientos específicos

tanto de los compañeros alumnos cmo de los profesores' (17).

En síntesis, retomando las palabras de Jackson <l8>: 'No hay

duda de que el aprendizaje del currículo 'oculto' es esencial

tanto para el alumno como para el maestro y sir el el

+uncìonamiento del currículo *o+icia!' se vendría abajo”. Por su

parte, el docente, en este mismo proceso. juega un papel sin duda

rele-ante, debido a que la institución le impone una fufición
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doc Pn t e 1 a cu " 1 le e ' '. i ge imp l ícitamente "int e r· iorizar·" ;;.rr:bas 

di men sion es curric u lares. 

dl Dos e~ ~ o ques opuestos acerca del c u rrfcu l o 'oculto'. 

Pero, ¿c ómo es tán r el aci on a d o s ambos cu r r!c ul a -el ofic ia l y el 

e- cu l to-"'. 

A c cint i nuc ión se a:i? ! iz .a r·á n dos. en foq ues opu e stos qu e h an 

in t e ntado c ontestar a esta cuestión. 

* El curr í culo ' oc ult o ' como elemento de mediación con del 

cun!cu lo of ic l ~ l. 

La propo s ic i ón , v i rtualment e origi na l, de an a l i zar· dc.s 

c urr!cula que ac t dan simultáneamen te, s upone la confrontaci 6n 

en t r e dos mamen tos d is tintos. Ur:o , que s e enc uentra 

m;.t er·ia l izad o a tr av é s. de un conjunt o d e ac t i ' . .>i d a des pr·e s critas 

en el proye cto curr i c u l ar "oficial". Y Otro mome n t o , que 

c orr es pon d e a l proceso educativo real, no p r escrito , que tamb i én 

e s tá pu e sto en ma rch a, como el an t e r ior , 

de b i d o a s u ca rácter •no oficial". 

pero qu e no e s atend i do 

P a r a i lu s t rar con c re t amente estos dos import an t es momentos del 

proceso c urri cul a r , h emos elegido un p a sa j e de la ob ra de 

Eggl est o r. ( 19) ' donde e l aut0r l ogra , ', 'ir· tu a 1 mente , p oner· en 

e· ; l de" e i a d i eh a d i s t i ne i 6 ri : 

"Podría que e l pr·opósito del curr·!cu!CJ de 

tht<?mát leas -p:1r ejemplo- cons i ste no solamente en permitir q ue 
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docente la cu¬l le e“ioe implícitamente 'inte'iorizar" ambas

dimensiones curriculares.

dl Doc e¬f^oues opuestos acerca del currículo *oculto'.

Pero, ¿como están relacionados ambos currícula -el oficial y el

oculto-°.

ã cortinucifin se a¬r!izarán dos enfoques opuestos que han

intentado contestar a esta cuestión.

§ El currículo `oculto' como elemento de mediación con del

currículo oficial.

La proposición, virtualmente original, de analizar dos

currfcula que actúan simultáneamente, supone la confrontación

entre dos momentos distintos. Uno, que se encuentra

materializado a través de un conjunto de actividades prescritas

en el proyecto curricular 'oficial'. Y Otro momento, que

corresponde al proceso educativo real, no prescrito, que también

está puesto en marcha. como el anterior, pero que no es atendido

debido a su carácter 'no oficial”.

Para ilustrar concretamente estos dos importantes momentos del

proceso curricular, hemos elegido un pasaje de la obra de

Eggleston <i9¬, donde el autor logra, virtualmente, poner en

euidencla dicha distinción:

'°odría sostenerse que el propósito del currículw de

Hfltemáticas -p¬r e¿emplo- consiste no solamente en permitzr que
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los alumnos ap rendan esa mate ria, sino en l ogr ar que a lgu nos de 

e l l o s comp r endan que ne pu ede n aprerderl 3 y ll eguen a adqu irir el 

r espeto debido hacia qu ienes s ! pueden hac erl e ". 

Cl a r c• e <:: +t; que el hecho d e q~ e el al umn o " c ompr e·da q ue no 

puede aprender las Matemáticas•, -sigu iendo e <.: t e- mismo ejemp l o - , 

no quiere d ec ir qu e es.to se hay a contemplado p r·ev iamente - en 

form a por demás v enta.josa- en la elabor a ción del c 1~ rr· !c ul o 

'ofici a l' , sino que, por el con t r· ar i o , 

'oc u 1 to' 

signi fi".: .a que 

p ar-t ic ipac i 6r1 

inob j etable . 

de un 

D ict10 

cu r r·!culo e n l a esc u e l .a es 

cur· r!culo, product o de múltipl e s 

dete rminac iones , e s a su v ez un eleme n t o d e confrontac i ón . Es 

dec 1 r·, 1 él s p ráct icas propi as de l a v ida esccl a r per·miten 

desar ro lla r un ejercicio cr!tico de la estr uct ura y la d inámica 

de ! a in s titución e ducat i ·~' a , l ét cual tradic ionalmente estaba 

concebida pa.ra c ump lir. fines p redet ermin :1 dos p r::i r los 

"pl a nificadores". 

Esta confrontación 

l ntr oduc lr d i \.J er- ~- as 

abie rt a entre dos curr ! cula, 

interpretaci ones acerca de 

dimensiones c omprendi dás en el proceso educativ o. 

las contradicciones de este y de su papel s oci al. 

En un br·ev e paréntesis, quisiéramos retomar el 

nos pe rmite 

1 as. ampl fa s 

As i como d e 

a<E.un to de la 

"Rea lidad Curr· icul ar ". Hem os en contrad o algunos manusc r· itos en 

l c•s cuales. el cur· r!c u lo ' ocu lt o' e<;. cor1 cebi do c omo :. i n ón imo del 

cor,cepto de • rea l !dad curric u l ar • ( 20). En e sa dirección, cabe 

pregun+ar-<;.e: ¿es ta gener·a l iz ac ión cor,ce¡:.tual <;.upondr-í a que el 

13? -

los alumroe aprendan esa materia, sino en log'ar que algunos de

ellos comprenden que nc pueden aprerderla y lleguer a adquirir el

respeto debido hacia quienes si pueden hacerlr'.

Claro esta que el hecho de que el alumno 'compre'da que nc

puede aprender las Matemáticas', -siguiendo este mismo ejemplo-,

no quiere decir que esto se haya contemplado previamente -en

forma por demás ventajosa- en la elaboración del currículo

*oficiai'. sino que, por el contrario, signi*i:a que la

participación de un currículo *oculto' en la escuela es

inobjetable. Dicho currículo, producto de múltiples

determinaciones, es a su vez un elemento de conêrontación. Es

decir, las prácticas propias de la vida escclar permiten

desarrollar un ejercicio critico de la estructura y la dinámica

de la institución educativa, la cual tradicionalmente estaba

concebida para cumplir fines predeterminados por los

'planificadores".

Esta confrontación abierta entre dos currícula, nos permite

introducir diversas interpretaciones acerca de las amplias

dimensiones comprendidas en el proceso educativo. Asi como de

las contradicciones de este y de su papel social.

En un breve paréntesis, quisiéramos retomar el asunto de la

'Realidad Curricular'. Hemos encontrado algunos manuscritos en

los cuales el currículo `oculto' ee concebido como sinónimo del

concepto de 'realidad curricular' <20l. En esa direccion, cabe

preguntarse: ¿esta generalización conceptual supondría que ei
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del proyecto curricular C• cur·rf c ulo 

'r .: :- ; ? 1' no es. pa r te d2 13 reali da d?. No sot ros. cons. ideram-::.s que 

es.+, , c•1 r-r· !i::ul o -come• le· señala Furltin <2!)- "es un o de los punt c·s. 

d<? •·· 0
. r t ida en un a pr· imera etapa, sin que nec esari amente 

= igr,:•i qu'? 13 t o t a lida d de la pr·áctic;. histórica". 

l)p;:-::!e nuestro punto de ".>ist.::1., el té r·mino "Realidad Curr !cu lar" 

-=inóni mo del concepto c u rrículo 

'r: .. : 0 1 to', po r el hecho de de":'.cribir· u n pr·oceso de naturaleza 

di~• in ta, aderrtis por· que r·epreser: ta un obstáculo teórico par· 3 1 a 

;~eruada comprensión de! fen6meno. Por· el contrario, pensamos 

q ue l a existencia de t o do proyecto curricular tiene un a histori a : 

proc eso de su const r·ucc ión. Este pr oc eso está 

c~r-3c t eri2ado po r· una ser·ie de debat es colecth1os emprendidos. por 

"''.! _; eto":' conc:reto":'. , cuya concepción ideológica y 

~~~! tico-acadé~ !c: a se e~p resa ab ie rtamente al el abor·ar el 

De esta forma, la construcción del cu r r!cul o -com e• 

p~oyecto- e s el producto de distintas formas de concebir no 

"ªlamente el aprendizaje~·' la educación, sino tambi~n del mundo. 

Esta c oncepción, es atravesada por intereses, valores, creencias, 

sentimientos, etc~tera, que no siempre entran en armonía, sino 

mtis bien se man if ie":'. tan en contradicción. cual, 

<0>vldentemente, jamás deja de se r "real". 

PPr o, ¿ por qué este paréntesis?. Er1 este ca<:0.o, ir:ter·es.6 

mostrar el manejo que se hace de la evolución histórica de un 

momentc• l'.'"!eterminado del pr-oceso cur· r·icula r·. Per·o además, p or· -, •ie 
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orrcffo de elaboracion del proyecto curricular o currículo

*cfii-i-1' no es parte de la realidad?. Nosotros consideramos que

este currículo -como lc señala Furlán (2l)- 'es uno de los puntos

de rrrtida en una primera etapa, sin que necesariamente

signifique la totalidad de la práctica histórica”.

fiesde nuestro punto de vista, el término "Realidad Curricular'

deberá ser desechado como sinónimo del concepto currículo

*oc “to”, por el hecho de describir un proceso de naturaleza

di-tinta, además porque representa un obstáculo teorico para la

adecuada comprension del fenómeno. Por el contrario, pensamos

que la existencia de todo proyecto curricular tiene una historia:

el proceso social de su construcción. Este proceso está

c=racteri:ado por una serie de debates colectivos emprendidos por

suƒetos concretos, cuya concepción ideológica y

o-'ítico-acadéwica se expresa abiertamente al elaborar el

proyecto. De esta Forma, la construccion del currículo -como

proyecto- es el producto de distintas formas de concebir no

solamente el aprendizaje y la educacion, sino también del mundo.

Esta concepción, es atravesada por intereses, valores, creencias,

sentimientos. etcétera, que no siempre entran en armonía, sino

más bien se maniêiestan en contradicción. Lo cual,

evidentemente, jamás deja de ser 'real'.

Pero. ¿por que este paréntesis?. En este caso, nos intereso

mostrar el manejo que se hace de la evolución histórica de un

momento determinado del proceso curricular. Pero además. por¬we
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el proyecto cur ricul ar ta 1 , r cor· ter· idos, 

secuencias de actividades, 

doce~te, ca r~c t e~ i 7ac! tn de 1 a etc . ) 

"?I proceso históric o d e su 

<manifes t ación de md ltlples i n tereses y e~ ocas iones, hasta !l eg? 

a con"ertirse en e-:.ce!"ario de ~lgida s disputa s ent r e di s t i r, ~ o.s 

fuer za;;. políticas)~ le· c u al 1"1a s.u •: ez pr o'.' Ot: a el 

de este Import an te proceso , entre q L !ene s e j e rce!" 1a ~1 "1.cti : :i. 

curr· icul a r en su;; d ls. t i nt.;:i;;. f o r!"'la s (oficial >' '0cul ta') 

este ' o c u ltamien t o • impl! c lto se pr 0ye c t a de ta l f orma q u e se 

de;;.con oc e, en e a s. i todos l º" ca so s , al f amoso " d o cument o 

oficial",<ex pres lón mate r· ial del c u rr·!c u l um) s it u ación ~ u e se da 

c on fr·ec 11 enc i a en l c• s. dis.tintc•s. nÍ'.-' e l es educat i•: o s. , si n e·~ cepcl6r1 

alguna. 

Er: conclu sión, pen samos que el cu r rículo 'ocult o • en e l 

conte x t o de la ?' ea! !dad educat i•.; a , -por l o tanto curricular-, 

j uega u n papel fund amen tal como conf rontadof de los pr oce s os 

edu cati•.•os p r esc r itos por el cu r r!cul o 'ofici a l', ya que pe•·m ite 

poner en evi dencia, a trav é s de la confrontación, l os d istintos 

momentos del proceso curricular; lo que no debe signific ar q •Je se 

estén bus.cando las 'disf u nciones' de la instituc ión p a r· a ha c e r l ~ 

'a rmónica y estable', sino qu e est e proceso da clie r. ta d e l 

car ~c ter movi11zador de e<;.t e curr!cul o . 

Por otr·<>. parte, el cur r!c u lo 'oculto• estab lece un 

mediacil~~, . p'::.r que es a tra•J é<; de su es t ruct u ra infé:l f'ITl 3.l d o r1r'e l e• = 
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el proyecto curricular como tal, fcorìeridos. p'ocedimíef*:a,

eecuencìae de acti~ìd?dee. cri*erios de ewaìuaricfi. nerfiì del

doceflte, cefrcìefiracãón de Ya insti*~- Sr. etc.\ -:r wrerfe

esconde el proceso historico <=o-iaìì de eu corftruftiér

(mani$e¢*?ción de múltipìes intereses H e¬ ocasiones, hasfa !\e;e

a fonflertiree en eecefiario de åìgidae disputa; enfre dietíršaz

fuerzas po!I†!cas)¦ io cua! ha eu vez provoca e! descfinc:i¬íe'*'

de eete importante Droceeo, entre quienee ejercer ïa 5-åcfica

curricular en sus dìetìntae Formas foficìe! v `ocu1†a'¬. ^deréa.

este *ocul+amien†o' imp!Ic!to se proyecta de tal forma que ze

desconoce. en casi todos ìos casos, al Famoso 'dficumenrf

ofic!a1',(ewpresi6n material del currículum) situación que se da

con frecuencia en les distintos niveles educativos, sin excepción

alguna.

Er conclusión, pensamos que el currículo `ocu1to' en el

contexto de la realidad educativa. -por lo tanto currizular-,

juega un papel fundamental como confron*ador de los prefeeos

educatìfioe prescriìoe por el currícuìo `o§icial', ya que pefmite

poner en evidencia, a través de la con§rontación, ¡oe distintos

munentos del proceso curricular; lo que no debe signišlcar que se

estén buscando ias `dis4unciones' de la institución para haferìe

*armónica V estabìe', sino que este proceso da cuenta del

carácter movi!izador de eefe currículo.

Por otra perte. el currículo `ecuIto' establece un ¬ewo de

medšaciñw. Derque es a *revés de su estructura informa! donde lo;

_ !')4 _



a1•Jmno~ (y l o:-~. mae~. tr·o ~. ) er· tr-;:1 e r: ron t ,~ ctc1 cein el 

'cf 'i e i ?i ! ~ , 

qc<? "'?r un r:• .•r· r!cl! \ O de compara::ión, e=. ur. c•J :· rfculo 

•: C°•n f Í ' (V• t ~ ( l .~r: C r,~· Q de med i.) r j ó n • 

tar: to de 

t:on 1 1~. a ::1pre c iaciór: s : rr. i l =-.: , Tedes c o (22) ha señ :::i l a do q l! e \:. 

im oo!tanc i ~ dP ec te c o nc e pto está en el hecho de "introducir u na 

co!' tr·adi c: ión entre \ 2 te c•r ía '.--' Ja pr·áctica q u e d ebilita el ni•.; el 

d<? legit im idad del o r·den soc la! que se pretende impon e r· • • 

::1 g re ga r! amos nosotros, por el cuestionamiento 

proce -:o m i sm o de e laboración de la teo :· f .:. , por· una p :.r- te, 

forma en que s e In t e gr a J a práctica, p or la otra. 

del 

Po r 'O U P'<r t e , e i: is.te otr2. interpr·etac Ión del papel que jueg a el 

c u rr! cul o 'oc ulto' en la escuela, l a cua l 

tesis "reproductiv istas " de l a educación. 

es.ta ba s. a da e n 

~ El cur~f r:u \ o ' oculto' como instrumento de l control y del 

conse~ so social. 

Much os teóric os del cu r r ículum h a n planteado , con 

d 1 fe r en c i a s. , que el currículum 'oculto' func iona como 

las. 

un 

In st rumen to qu e gH·anti za e l c o nt r·o l s ocial y e l manter.imierrt c• de 

la estructuras de p o de r pol! ti co (tes is del reproduc ti vismo) 

( 23) . Algunos de l r .<0 pr lncip:ilE-s pr·e-cu r s c1: es d e 

!nterp r et=-. r:ión son: P ronowlt z; Bov.il es G ! n t i ;:. ; G ir ou ·: y Peri na ; 
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alumnos 'v los maestros* ertrfin er contacto con el cu'r!culo

~@¢§¢¶s\', deb<1; 3 que pecas “efes lo Hacen a trs“és del

'documento escrito”.

F" ^~te sentido. = nuestro juicio, el -urrfculo `cculto', más

que -er un c~rrículo de comparacion, es un currículo tanto de

cnn$ro~t>ri6r como de medi¬'iñn.

Con w*a apreciaciófl sìnilsr, Tedesco (22) ha señalado que la

imroftarcis de ecte concepto está en el hecho de 'introducir una

cortradicrión entre le teoría y la práctica que debilita el nivel

de legitimidad del orden social que se pretende imponer".

Incluso, agregarfamos nosotros, por el cuestionamiento del

proceso mismo de elaboracion de la teoría, por una parte, v la

forma en que se integra la práctica, por la otra.

Por su parte, ewiste otre interpretacion del papel que juega el

currículo `oculto' en la escuela, Ia cual esta basada en las

tesis 'reproductivistas" de la educación.

X El currículo `oculto' como instrumento del control y del

consenso social.

Muchos teóricos del currículum han planteado, con escasas

diferencias, que el currículum `ocu!to' funciona como un

instrumento que garantiza el contro! social y el mante¬imiento de

la estructuras de poder político (tesis del reproductiwismoì

(231. Alguros de los principales precursores de este

interpretación son: flronouitz? Powles w Gintisì Girou' y Pennai
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,,. ¡ L U í'ÍCU]'J ' ":tC U l t C ' 

-::or· ~' ib •c~' e al l o gr·o del c on -=.ens.o. Ap p le ( 25), er e5t'? sentido, 

~ flr~ ~ que "el car ~cter ideológico del cu rrí culum der i·.~ de '. c¡ 

rni;. r !\n i smotE u til i zados par·a ocultar e! conflicto en todas '= ""' 

e x¡::·resiones". 

El pl an teamiento más elaborado de este tendenc ia est s con tenido 

en la obra de Bourdieu y Passe r on, "la Reprodu cci ón " <26), pa ra 

qu i enes la educación organiz a md ltiples f or mas part icu l ar es de 

repr·oducc I ón social . En general , est os autotes p r ·:>pon e n 

catego r·!as como 'capital cu ltur al .. y ' vic•lencia simbó l i ca', las. 

cual es hacen re f er e ncia a los procesos de incorporación de Jo s 

"'ª l ores e inter·eses que Ja cl ase s ocial dom i ~1ar1te impon e al r E·:to 

de Ja s ociedad, trav és de l a escue la . 

A nuest r o juicio, é s t a es un a f orma completamen t e f at al is t ,;. de 

inte rp reta r· al p roceso educa t i ·.1 0 . Di fíc ilment e c on lo s 

argum entos. d E·l mov imiento reprodu ctiv ista, podr·! an e x p lic ar· 5 e Jos 

movimentos estudiantile :, univ e rsi tari os, 

desarrollados e n la década de los sesenta. 

fund amen t alment e 

Con 105. mismos argumentos reproductivistas, Eggl e ston 

también i d en t if i e a con est a inter pret ación; 

fr agm ent o de su discurso: 

" ( ... J el curr!cu!o es un insttumen t o v al loso, si no ~! 

los 

<27) 

un 

má s. 

va lioso , dentr o del pr oceso po r medio d e l cual Ja escuela avuda a 
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Arísti y Mivlosï entre otros (24).

Par= le versiàr feprsductivista. el rJ:'f:ulo `:cul†c'

contribuye al logro del consenso. Apple '25>, er este sentido,

a$irr¬ que 'el carácter ideológico del currículum derixs de 2:'

merantsmos utilizados para ocultar el conflicto en todas s~-

expresiones'.

El planteamiento más elaborado de este tendencia esta contenido

en la obra de Bourdieu y Passeron, 'La Reproducción' (26), para

quienes la educación organiza múltiples formas particulares de

reproduccion social. En general, estos autores proponen

categorías como *capital cultural' y `violencia simbólica', las

cuales hacen referencia a los procesos de incorporación de los

valores e intereses que la clase social dominante impone al resto

de la sociedad, través de la escuela.

â nuestro juicio, esta es una forma completamente fataiiste de

interpretar al proceso educativo. Difícilmente con los

argumentos del movimiento reproductivista, podrían ewplicsrse los

movimentos estudiantiles universitarios, fundamentalmente los

desarrollados en la década de los sesenta.

Con los mismos argumentos reproductivlstas, Eggleston (27\

también se identiiica con esta interpretaciont veamos un

fragmento de su discurso:

"I, .l el currículo es un instrumento ~alíoso, si no e! más

valioso, dentro del proceso por medio del cual la escuela a“uda a
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Y más. 

le 11 e r:C"mc1 11 n -factor· ,::-,ntr- al ~n el e i:: ~~t-1 1 ecimi ·"?:1 t~· '.l 

1~ c~re•rv ac i6n de las estr uc turas de poder y auto ridad t?n• r en 

l a s"rle~'d como en 1? escuela" . 

V::> ll a nc e <28) , por <:u parte. manifie<:.ta una notable infl uen cf ;., 

reproduc t ivista a l se"alar que "la educaci ón dur-ante el 

pasado, en lo<: Estados Unidos, ha pasado a ser- c6mp l ic e del 

con t r- f'.11 social. Pr imer-o , abier-tamente; luego, en forma su til". 

Y ?1'i<>de: "Aun cu an do la función de contr-ol social no ha <:. ido 

ab iert ~~ente recon oci~a, "' in embar go está mostrando que puede ser 

más efec t i•.10 que la e n se~anza deliberada de contenidos y 

habil ida de"' intelectuales, función que us amo<:. par-a _¡us t if !car 

eY.plfc!tamente ! a escolaridad". Pa r·a ella , "las funciones del 

cu rrí culo ocu lt o están mostradas abiert amente , en oc a siones por 

las más mundanas y vener-ables prácticas escolares. Si estas 

p~~ ct!c as cons ti tu yen un cu~rfculum oculto, es oculto sólo en el 

sentido de que l a función dE?l control social va desc onocida e n la 

corr-!ente r-acion~l de la educación pública. La función del 

control social de la escuela ha si do oculta del lenguaje de la 

just if icac Ión . Er: ver· dad, s.e t1 a desvan ec ido de es.e lenguaje, 

para muchos de lo que hoy se llama 'una función oculta de l as 

escuelas', que originalmente fue uno de los pilares de la 

e <:col .ar idad, '"1 .;<:.ta fines del siglo XIX", <p. 6). 

La 1 !ne2 reprodu ct iv ista ha recibido gran aceptación en~re los 

tE-6r· ic : . ::.. "''°' -~ icarios del c u rrículo 'ocul to ' . Un ejemp lo lo 
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los ¡o~enes a asumir roles adultos. V más im;r'tante todavía,

tambi4¬ fe lo He como un factor '¬¬tral en el est¬ble*imì¬r*o y

la conservacion de las estructuras de poder y autoridad tant* en

la sociedad como en la escuela”.

Uallance (291. por su parte. manifiesta una notable influencia

reproductivista al señalar que 'la educacion durante el siglo

pasado. en los Estados Unidos, ha pasado a ser cómplice del

control social. Primero. abiertamentel luego, en forma sutil”.

Y añade: 'Aun cuando la funcion de control social no ha sido

abiertamente reconocida, sin embargo está mostrando que puede ser

más efectivo que la ersefianza deliberada de contenidos y

habilidades intelectuales, función que usamos para justificar

ewplfcitamente la escolaridad”. Para ella, 'las funciones del

currículo oculto están mostradas abiertamente, en ocasiones por

las más mundanas v venerabies prácticas escolares. Si estas

prácticas constituyen un currículum oculto, es oculto sólo en el

sentido de que la Funcion del control social va desconocida en la

corriente racional de la educación pública. La función del

control social de la escuela ha sido oculta del lenguaje de la

justificación. En verdad, se ha desvanecido de ese lenguaje,

para muchos de lo que hoy se llama *una función oculta de las

escuelas', que originalmente fue uno de los pilares de la

escolaridad, Hasta fines del siglo XIX", (p. 6).

La lines reproduftiflista Hs recibido gran aceptación entre los

teâfictz mezicanos del currículo `oculto'. Un ejemplo lo
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constltuye !a obra de Guzm~~ (29) y el ar tfcu!o put· l i cado 

recientemente por Ru! z ( 30) . E<;ta in•,e-:.t i";'3.da~· a e:1 e =;:· 0 .-1 ;: 1, 

con e! be a 1 currículo como pr-omo tor de una •influenci a r-ega t ·iv a • , 

con la que se ha llegado a desvirt uar 

or- ig in al. De esta suer-te, si el curr-ículum 'oculto• es l lPJ ado a 

sus extremos, puede dar lugar a una desviación o puede llegar ~ 

"defor·mar• los objetivos originales. Segt1n esta 

par ticu lar, es ta "deformación" puede manifestar se a trav és de u r 

bajo n i•.1el acad~lco, alto índice de deserción , rep robar. Ión 

estudiantil, etc . 

En nuestra perspectiva, esta inter·pretac ión de! curríc u lo 

'oculto• es. limitada y poco acertada, ya que tanto el pr oy e cto 

educati vo original < e u r· r í c u l um • c1f i e i al • ) , como 1 a red de 

aprendizajes y conocimientos que const ituyen e! CL' ... r ÍC U 1 U'1"1 

'oculto•, no son los cau~antes de la crisis de l a educación de 

tal como se ~firma . Ev iden temen t e , aún sin 

contar con elevados índices de reprobación des.er e Ión 

est udiantil, el currículo 'oculto• sigue en m0<,1imient o . 

Esta interpret a ción -del control y del cons.e nso- es similar a 

la versión funcionaltsta del consens.o, discutida en el cap.!tulo 

t. Pero lo más importa nte, es que ~sta es l a •,1ersi6n de ';';3<,·o r 

infl uencia entre las distintas fuentes teó r icas rel?tlva s ? est ? 

dimensión curricular. 

Las c rítica s. ~· ¡:111tocrí tlc11s m~s !"'?ciente'= acere~ ·:le e<ot a última 

il"'ter¡:-r·e tación pro<.•lenen , ¡:>01rad6gicamente, de 1 os teóricos no 
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COfi¢*!ìUve != obra de Guzmán (293 y el artículo çutlicàdo

recientemente por Rui: (30). Esta in~eeti¢ado“a en e::e~ia!,

concibe al currículo como promotor de una 'influencia fegat1ua'.

con la que se ha llegado a desvirtuar al proyecto educa*i~n

original. De esta suerte, si el curriculum `oculto' es llefado a

sus extremos, puede dar lugar a una desviación o puede llegar a

'defiormar' los objetivos originales. Según esta vereifin

particular. esta 'deformación' puede manifestarse a través de ur

bajo nivel académico, alto índice de deserción, reprobación

estudiantil, etc.

En nuestra perspectiva, esta interpretación del currículo

*oculto' es limitada y poco acertada, ya que tanto el prouectc

educativo original (currículum *oficial'3, como la fed de

aprendizajes y conocimientos que conetituyen el ca-riculum

*oculto', no son los caueantee de la crieie de la educación de

nuestro tiempo, tal como se afirma. Evidentemente. aún sin

contar con elevados Indices de reprobacion y deeerción

estudiantil, el currículo *oculto' sigue en moaimiento.

Esta interpretación -del control y del consenso- es sini!ar a

la versión funcionalista del consenso, discutida en el capítulo

l. Pero lo más importante, es que éeta es la versión de *avor

influencia entre las dietintae fuentes teóricas relëtivas › esta

dimensión curricular.

Lae críticas 9 autocrítica; más recientes acerca de esta última

interpretación proflienen. Paradógicamente, de los teóricos no
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L'"l?. +uen tF. es.enci o. l p;.ra la cr!tica del 

re>prrod•Jc ti •. • i <:mC' . se puecie eni:on t ~ 3. r en 1 :>. e>b r 'I de Sr:; ·de r· ,;; 

la esp al da la s 

e<:'cuel<' S, ne«Jan'1o el c;,rá ct er· eminente-mente crítico /' mo•·ilizador· 

de Ja educaci ón. 

Asimismo , Tedesco C32 ) ha planteado, con la mls~a l 69 ic a, q ue:· 

si bien es cierto el reproduc t ivismo contribuyó a supe r ar ser· ias 

1 Imit ac ion es de l a t eo rí;, edu c ativa ( com o l as preten cion es de l a 

ne11 t ral !d;.d y el desconocimiento de los an~l lsis sociológicos en 

l os. proc f?sr-•s. pedagógicos) , •en es.te giro con ceptual y 

me t od"l~glco. los pr0"-.1o c a ron una notoria 

m ime ti~"lrión de los pr ocesos p edagógi cos y los procesos so c ia l es, 

perdiendo de "ls t a 1 a espe c if ic idad que car .acter i z 3 al proceso 

edu c ? t i "º c O'T•O ta l . Est.3 mimetizac!ón puede advertirse tan t o e n 

el p i 3no de los c ont eni dos como en las for·mas metód icas de 

e r•señanza . 

•con respecto a los contenidos, los enfoques reproductivi st as 

tienden a concebirlos. como pura i deo log!a, como me r·o saber· 

aparente y arbH!'a r ío }'c omo patr imonio exclusiv o d e l as clas.es 

dom inantes ( •.• J el r ep !'oduct ivismo pie rde de \Jlsta el hecho de 

que impor tantes por ciones del conoc im iento no son produc to de un 

grupo o clase determinado sin o de las r elaciones entr e los 

hombre<; '.>-' de esto~. con la natu,..aleza. El pr·ob l ef"3. del 

conocimi ent o, desde una perspect i va soc 1 al , también L!n 

problem a de 3 pr- o~"i"'lc i6n }'de di <:'.tr ib~ci6n . 

!3Q -

curr!-uiarist==_ Una ¢uente esencial para la crítica del

¢9D»a¢nr›§wi=mo. se puede encontrar en la obra de Qnpders f3i\,

oara ouien ei reprnductiflismo significa dar la espeida a las

escuela=, negando el carácter eminentemente crítico 9 moviiizador

de la educación.

Asimismo. Tedesco f?2\ ha planteado, con ia misma lógica, que

si bien es cierto el reproductivismo contribuyó a superar serias

limitaciones de la teoria educativa (como las pretenciones de la

neutralidad y el desconocimiento de los análisis sociológicos en

los procesos pedagóoicosï, 'en este giro conceptual y

metodningico. ios reproductiwistas proxocaron una notoria

mimetitacidn de los procesos pedagógicos y los procesos sociales,

perdiendo de Hista la especificidad que caracteriza al proceso

educ=ti~o como tal. Esta mimetizafìón puede advertirse tanto en

el piano de ios contenidos como en las ëormas metddicas de

enseñanza.

'Con respecto a los contenidos, los entoques reproductivistas

tienden a concebirlos como pura ideología, como mero saber

aparente V arbitrario v como patrimonio exclusivo de las clases

dominantes [...l el reoroductivismo pierde de vista el hecho de

que importantes porciones del conocimiento no son producto de un

grupo o clase determinado sino de las relaciones entre los

hombres v de estos con la naturaleza. El problem: del

conocimiento, desde una perspectiva social, es también un

problema de apropiación V de distribución.

._ ¡go-_



"En r-uanto a li:>s. procedimientos pedagógicos en s.f ~iismo -=, las 

teorfas ~eproductivistas +endleron a ana.1 Izar· l a. r· elacj~n 

maestro-alumno en el marco de los modelos de algunas formas de 

rel .,,r::i ones dominantes de e'(plotaclón. As!, 1 a-: m et~f-::: r?. s de! a:rio 

v del esc lavo, del opresor v el opr imido, etc. fueror. ut i 1 i: ;.d30 

frecuentemente para explicar el vinculo pedagógico. 

"El resultado ~a sido concebir 1 as. re laci ones pedagógicas en 

los mismos t~rminos de autoritarismo y ex plotacl~n que 

caracterizan a l"s relaciones laborales. El docente fue, de e-:ta 

manera , identificado corno agente de las clases dominante<:. Tanto 

la especi~ic!dad del v!ncuto escolar -el pr oceso de aprendiza j e­

como su produi::to -el conocimiento- t lenden a des.apar·ece r •. 

Este mismo autor, ha formulado una serie de observ aciones 

cr!ticas a los enfoques curriculares repr o ductiv i st as, q ue seg~n 

su punto de vi~ta, 

ideológica en el currículo 

la efectividad de la imposición 

oculto entendido como aq1.:el la<: 

prácticas que tienen lugar dentro de la experiencia escolar pero 

que no figuran expl!c1tamente como propuesta curricular• <p . 62) . 

Para Tedesco <op. e•~ . ) por eso, "l a contribución del cu rrícu! Q 

oculto al logro del consenso es el punto central de la obra de M. 

Appleª. 

"Sin emba>rgo, se-a cual sea, -cont i nda Te ·:lesco-, el enfoque del 

cual <: e pari:o> para definir el curr-fc11Jum oculto, lo cierto e-: que 
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'En fuanto a los procedimientos pedagógicos en si mismos, las

teorías reproductivistas tendieron a anaiizar le relacäon

maestro-alumno en el marco de ios modelos de algunas êormas de

relaciones dominantes de evpiotacidn. Así, las metá#oras de! amo

v del esclavo, del opresor v ei oprimido. etc. fueror utiii:ada=

frecuentemente para expiicar ei vínculo pedagógico.

'E1 resultado Ha sido concebir ias reiaciones pedagógicas en

los mismos terminos de autoritarismo y evpiotacion que

caracterizan a las relaciones laborales. El docente Fue, de esta

manera, identificado como agente de ias clases dominantes. Tanto

la especiëicidad dei víncuio escolar -el proceso de aprendizaje-

como su producto -el conocimiento- tienden a desaparecer”.

Este mismo autor, ha formulado una serie de observaciones

críticas a los enfoques curricuiares reproductivistas, que según

su punto de vista, 'basaron la efectividad de ia imposición

ideológica en ei currículo oculto entendido como aqueliae

prácticas que tienen lugar dentro de ia experiencia escolar pero

que no figuran expìícitamente como propuesta curricular' fo. 62).

Para Tedesco (op. ni¢,9 por eso, 'ia contribución del currícuic

oculto al iogro dei consenso es ei punto central de la obra de M.

Apple”.

'Sin embargo, sea cuai sea, -continúa Tedesco-, el enfoque del

cual se parta para definir ei currtcuium oculto, io cierto es que

la eficacia de su imposicíár está asentada en ei hecho de que los
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flmt- i t C) en Ja 

· . .'. id:>.d . 

c·:. r . ~t.:.t u/~ t.l proceso medi an te el .- u a l 

En este sentido ! os com~· Onen t es. 

' ocu l t·:s. · de l .: u rr f.:ulum t iend o?,, 2 se ,- l o = que e f ecti '.'<>mer.te se 

~p render, precisamente por su aJ• o gr2do de veri ficac ión 

real':J>d" t p . ~ 2 ). 

en 1 a 

Est0 pl3n tea p or l o menos u~ par de r ef l ex iones co r. las cu~ l 2s 

ne:•"' id e r, ~ ; .r1c:>mos plenamente (Tedesco, o.,..ct.: 

"a )- En prime r 1 ugar, importancia de la apelación a l 

c urrículo ocult o no puede ser subesti mada . Significa introducir 

(corr10 '.Iª =e comeritat·a en páginas. anteriores], una contr·adicción 

en t' e l " teoría y la pr·áctica [aderriás ... l Toda contr a dicción 

supcr:e un es pacio d~ con flicto y de tensión que puede asumir 

ma>ores o meno res nivel e s de intensidad seg~n la correlación de 

f<1ctor es en un momento h is.tór !co determinado. En el 

p l ar.te?!l»ier:to r· e p r·oduct i '..' ista. e x i s te, en cambio, un a negación de 

la contr·a dicc!ón efectuada por la '.l i a de s.ubestimar la 

impo r t ancia de l o explícito Clos contenidos c urr iculares, la 

teorí a pedaQógica, etc.>, y poner el acento e xclusivamente en la 

e f icacia [r·eproducti '.dstaJ del c un·ícul o oculto r ;; . .. ] 

"b)- Er: segundo l ~ ga r , los planteamientos reproductivistas no 

pueden e <p! ic:2.r la cr i s is hegemó nica que c arac teriza a 1 a 

" i tu a e i 6n de Arr.é r· i ca la. t lna en 1 as últimas décadas, 

p .ar· ti cu l a1rne :-d e a ¡::..:<r· ti r de la cr·isis de la hegemoní 2, ol igá r·qui ca 
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›;rund1:a¿es efectuadfs e¬ su ámbito 'e verifican en la

. Íidad. E:iste ire fuerte de coniírmatidn de lo aprendido que

c;fsl.t-,= 1' weúcleo del proceso mediante el cual se van

'rnsc3*1andf aprendizajes. En este sentido los componentes

`ocultcs' del :urrí:u1um tienden a se. los que efectivamente se

aprender, precisamente por su alto grado de verificacion en la

real 1¬c“ fp. 521.

Esto plantea por lo menos un par de reflexiones con las cuales

ro= identificamos plenamente fTedesco, ü,_¢..:

'aì- En primer lugar, la importancia de la apelación al

currículo oculto no puede ser subestimada. Significa introducir

(como ya se comentaba en páginas anterioresl, una contradicción

entre la teoría y la práctica !además...] Toda contradicción

supcre un espacio de conflicto y de tensión que puede asumir

ma>oree o menores niveles de intensidad según la correlación de

factores en un momento historico determinado. En el

planteamiento reproducti“ista existe, en cambio, una negación de

la contradicción efectuada por la via de subestimar la

importancia de lo explícito (los contenidos curriculares, la

teoría pedagógica, etc.), y poner el acento exclusivamente en la

eiicacia treproductivistal del currículo oculto [y...]

'b>- En segundo lugar, los planteamientos reproductivistas no

pueden efplicar la crisis hegemónica que caracteriza a la

situación de ânérica Latina en las últimas décadas,

particularmewte a pirtir de la crisis de la hegemonía oligárquica
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tr ad icion ~ 1· Co. 62 y sub•lguiente: ). 

de 

apo~· c a 1 a "dis.tancia que nos g•J-;r damos • r e~ ~ :: i ~. r. a ~ as 

aparentes bonda de s de l a v ersión r e pr od u cti ~ i st a del ~ educación , 

tan difundida en nuestr o s dí a s . Y, si bien es e i 9 r to, el 

p l an teamientc. repr· oduct i ·.• ista tiene algL'tr1 ~entido , s cbr e todo en 

fe nómenos educati •,, os per·fect arr:ente i den t i .e i e a d os. , 

perspect iv a n o pu e de se r aceptada más allá de es ta s fron teras. 

Hemos v i:.to, a lo largo de e st e c apítul o las mú l tiple s 

dificult ades q• ie en frenta l a teo r ía c u r ri c ular· , part icul a rme ;, te 

la relati•,; a al c urrículo escol a r 'oculto'. Como se pudo observar , 

las a c epc i ones acerca de este concept o son d iver s as , as i como l as 

interpretaciones que, 

gene r a l , le acompa~an. 

desde el pun to de v ista edu c ativo e n 

Por tal raz6n, el siguiente capít ulo esta dedic?do a analizar 

con mayor detalle , el con j unto de argumentos que puede a sum i r una 

propuesta teóric a d e l currícul o ' oc u lto', a t ravés d e un debate 

acerc a de las bases descrip t ivas y e xplicat i v as q u e h asta e l 

momento s e ha r1 pr·eser. t a do. 

Notas. CCapít u lo 4>. 

l. E. Ruiz La rraguivel, "Ref! e~ i ~n es sob re l a r·eal i d a d del 

cu r ríc•i 1 um •, Perfiles 1985, '.?9- 30 ' 65-77 , 

< CI S E- L'l'!AM) • 
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tradicíon¬l' fo. 52 v sub=lquiente9\.

Estwä 2:' alguna; crítìcae 9 arçumentacirrës que e;°.en de

apoyo a la 'distancia que nos gw=rdamos' crm reIa:i5r a fas

aparentes bondadee de la uerzión reprc:uc'2»i:fa de la edu:a;;ín,

tan difundida en nuestro@ días. Y, si bien es zïerto, el

planteamiento reproductí isla tiene algún zentìdc, scb:e todo en

fenómenoa educatinos perfectamente identì<i:adoa, ezta

perspectiva no puede ser aceptada más allá de eatas ironfefaa.

Hemos visto, a lo largo de este capitulo las múltiples

di4icultades que en4renta la teoría curricular. particularmente

la relativa al currículo escolar *oculto'. Como se pudo observar,

las acepciones acerca de este concepto aon dlvereas, asi :cmo laa

interpretaciones que, desde el punto de vista educativo en

general. le acompañan.

Por tal razon. el slouiente capítulo esta dedicado a analizar

con mayor detalle, el coniunto de argumentos que puede asumir una

propuesta teórica del currículo *oculto', a través de un debate

acerca de las bases descriptìvas y explicativas que hasta el

momento ze han presentado.

Notas. (Capítulo 4).

1. E. Ruiz Lerraguível, 'fieflexizneë :obra la realidei ¿el

currículum', Perffles Educathms, 1995, 2°-20. 55-77,

(CIÉE-LNAM1.
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2. Ver en este c~so el libro de: F . S . Keller ard J.G. 

The l<'<>lle • Phn H3ndbc-ok , l•l.A . 81=> r· .i11min . Inc., M'?nlo P:n·\;, í".A . ' 

1974. 

3. E . Ruiz l.arr3q•Jivel , o., . e••· 
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fe as ibl!=>?" Progr3.!Mled Learning and Educational Technology, 1980 , 
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n inete<?t!-·-cer· tur~' educ:d ion al r·eform•, Curr iculum Theor·:» Neb;o r k, 
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An 
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textCJ der1omir:.;. dc·: "Tal l er· p ara t:· l di se-?io de un 

ev alu :;c i5 ri ", ENEP Izbcala, UNAM, Ne•,, de 1983. 
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17 I"2l, 1l'.'I~1!?.
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1973-74. 4 fll, 5-Pl.
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:le las U Jornadas sobre Problemas de ñprendlzaje en el Area de la

Salud, Méfi ico, 1981.

9. Cltr-:› dor:umer›tc~ que sintetiza una suma de e;;:=erìer1cias, a

par-tir de eele erfc--:,-.ie er la El-¡EP Tztscala, por ejerp-lo, es el

tex*-t~de-r.omir-.a-fl:-: "Tal!c-f' ¡:-ar-al el diseño de un proye-Ito de
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" La vid a cotidia na s erí a 'se n s u 

s tri c to' ' lo que s ucede cotidianamente', es 

decir , sería s inó nino de gri s , conve ncional . A 

e lla se contrapone l o que no sucede t odos los 

d ías . Pero si l a vida cotidiana es consid e r ada 

c omo la repr oducción del hombre particular , 

forma también parte de ella y en mu chos a spectos 

precisamente lo que no sucede todos los d í as ; 

por e j ., un nacimien t o o una muerte ... El que sea 

c o t i d iano o no , no depende de l hecho en sí y ni 

siquiera de la ci r c u ns tancia de que se verif i que o no 

todos l o s días, sino del contenido , de lo que se movi 

liza" 

AGNES HELLER 

" Sociología de la vida c o tidiana " . 

"La vida cotidiana sería 'sensu

stricto' 'lu que sucede cotidianamente', es
decir, sería sinónimo de gris, convencional. A

ella se contrapone lo que no sucede todos los

días. Pero si le vida cotidiana es considerada

como la reproducción del hombre particular,
forma también parte de ella Y en muchos aspectos

precisamente lo que no sucede todos los días;

por ej., un nacimiento o una muerte...El que sea

cotidiano o no, no depende del hecho en sí y ni

siquiera de la circunstancia de que se verifique o no
todos los días, sino del contenido, de lo que se movi

liza"

BGNES HHLLER

“Sociología de la vida cotidiana".



Capít l! lC• 5. 

EuüdAmeüla~iGü __ ieGLi~--~--ba~e~--e~l~~ali~a~--dei_~J;JJü~~ 

~ULLi~UlQ_:Q~UliQ~~__21lwuü~PLQPQ~~iQüe~_ieQ~~. 

El inte r é s po r descr· i bir y e xpl i ca r· , a tr a•.1és del anál isis y l a 

s íntesis teórica, los di fere n tes in ten t o s de el abor ac l ór: 

concep tua l del c urrículo 'oc ul t o ' , ha planteado la n e c esidad de 

estudiar las bases explicativa s de tales I n tentos. 

En este capítulo abordaremos con mayor· det a lle, a manera de 

análisis, lo-: distintos elementos que los aut ores ha n utll iz ado 

para lograr fu ndamentar el concepto de cu rrículo 'ocu l t o'. La 

naturaleza de este análisis pretende despertar en el 1 ec to r 1 a 

inquietud de estas necesidades teóricas. Asimism o , se pr epone 

reanudar el debate de 1 as categorías curricu la re s a trav é 5 de 1 a 

proposición de a lgunos elementos conceptuales , que esperamos sea n 

pertinentes . 

A lo largo de este estudi o hemos hablado de i mpor t a~ tes 

diferencias entre quienes conciben al c urrículo ' ocult o' com o un 

mediador de contradicciones propias de la v i da esc o l ar y quie nes 

lo v en como un in ~t rumento de control soc ial. 

as.pect es son particularmente relev antes par a 

caracterización de e ste f enómeno?. 

Pero, ¿qu é o tros 

una corropl et a 

En l as s iguientes páginas se analizar~ en forma detallada, la 

16glca ccn 1 a qu e se su-:.t<:'ntan algunas a proximaciones 
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Capitulo É.

Eundame:i.taciún__.tefi1_ica__:¿__oases__e¿pL;caii:aa__dei___:.oric..o.ti:e-

:.u.L1.Lr.uio_Locu.L.to;i_â¡.uun'a.._p'= Lopn..ic=`iorie.=._ie›i¡..u;a'si

El interés por describir y explicar, a través del análisis y la

sintesis teórica, los diferentes intentos de elaboración

conceptual del currículo `oculto', ha planteado la necesidad de

estudiar las bases explicativas de tales intentos.

En este capítulo abordaremos con mayor detalle, a manera de

analisis, los distintos elementos que los autores han utilizado

para lograr fundamentar el concepto de currículo `oculto'. La

naturaleza de este análisis pretende despertar en el lector la

inquietud de estas necesidades teóricas. Asimismo, se propone

reanudar el debate de las categorías curriculares a través de la

proposición de algunos elementos conceptuales, que esperamos sea¬

pertinentes.

Q lo largo de este estudio hemos hablado de importantes

diferencias entre quienes conciben al currículo `oculto' como un

mediador de contradicciones propias de la vida escolar y quienes

lo ven como un instrumento de control social. Pero, ¿qué otros

aspectos son particularmente releaantee para una completa

caracterización de este fenómeno?.

En las siguientes páginas se analizará en forma detallada, la

lógica con la que se sustentan algunas aproximaciones
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conceptuales rev isadas e n cap!t ~ : o s anteriores, c c..;r. o i...;n a 

serie de ideas que de5de nu•stro pu n to d e v ista , 

ofrec er un intento de elabo rac ión ttóiic;. de e:.. t:. ::-.c.j ~ .. ! i ..: .= . ...: 

curricula r. 

a) Las relaciones soci al e s esco l are s , e l ~u n t o je p~ : ti da . 

el curri !cul o 

pr·ác t icas deriv adas ds-1 de r el :i.c io'":e ::. 

e scolares. E'$.. ta~. p r áct.'i : .3s, 5 

de-e i r , d ebt.>n 

co rre el r iesgo de hacer re fe re~ c! a i u~ sin Fi n de fen 6~ en os. 

La s ~e lacione s s ociales esco l a : es -ubicán donos e n c ua lqu i er 

contex to de eductiv o escola r iz ad~ -, están ~r~ ~n izadas sob re Ja 

base de una se r ie de con Jic~ones particul ar es Chistoria s ocial de 

la instit ución educ a t iva, c on d! c ión s oci al d e l o s su jetos. q " c. --
ac t dan e n és ta , fo rmas ~ue a s um e tanto el disc urso o f icial ~c omo 

de la poblaci ón d o c Si n t t? , s s t u di a.n t i 1 , a dm in i s t 1' a t ! v a , etc . , 

c ara c te ríst i ca s de J:i. 1.:-gi:.J a.:iór,, f o rm a s de or ganización soc i . l 

de l o s g ru pos s oci ales de la e s cuela, hfbitcs, 

lenguaj e s , n orm:i.s mcr a l a s, 5t c,), con un selle ca rac t er !s tlco qu e 

las dsti n gue de otras i n stituci cn ~s de l a soc i 2dad e i '.l i l, <po r· 

e j emp l o, 1 as re lac!cn e s socia l e ¡ org :i. ni =ad~s e n un ~o sp i~ al , una 

cárcel, etc. > . 

!48 -

rr w 1.1 ifi 10'conceptuales revisadas en ¿ios anteriores, asi como ona

'LI '9serie de ideas que desde nuestro punto de fista, stands:

fl' rnEn ›.. Ñofrecer un intento de elaboración = de esta msdflídsd

curricular.

al Las relaciones sociales escolares, cl ;unto de partida.

Como ya se comento en el :spit.lo 4, desde nuestra pefspocti a,

el curriícuio `oculto' debe cofisiderarse ccmo un :onjunto de

Í1 lfl 0-4prácticas derivadas ;cn,.nto de relaciones sociales

11 hs ra ..escolares. Estas tas, a nuestro jcícís, no deben tcms.se

lì. Ill IF U ››. .IiFvagamente, sino que deben apreciarse en su justa _ _”. Es

.¢. fl J .Ldecir deben ser eršeztameote c:'e:t:¬ ; as, ouesto ue seI F

221' |'i F 1 'S '› ff 'ft IT ¬¬corre el riesgo de or::2 3 un sin Fin de Fsnôfienos.

Las relaciones sociales escolares -ubicáodonos en cualquier

contexto de sductivc escolari:sdo~, están organizadas sobre la

base de una serie de condiciones particulares (historia social de

la institución educativa, condìcifin social de los sujetos que

actúan en ésta, formas qee escme tanto el discurso oficial y como

Il jj ff Illde la población doc estudiantil, administrativa, etc.,

caracteristicas de la legislacion, formas de organizaciún_so;isl

¢...
iv ›-1 ¡D ll! CL fide los grupos so: ' la escuela, hábitos, costumbres,

lenguajes, normas morales, :t:.>, con un sello característico que

las dstingue de otras instituciones de la sociedad ciuil, fipor

ejemplo, las relaciones sociales crgaflizadss en ur hospital, una

cárcel, etc.).
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Estas relaciones s oci a les e s col a res, esc en ario y rr.0 tor· d e las 

d i ::ti n t as p;ác tica ·s / fc·r:>: a :: de cc·mp crtarriie ;-1 to es ¡:.ec ff :c ::• q u e 

t? l n úcleo d el cun·.íc u l o ' o c ul t e. , r epr· <:-<=, e n ta r, 

sol:.me r.t e un mome:ito de Ja comp lej a r·ealidad educat i •; a. 

Por cons iQu i e r1 te, el cur· rículo '·::.culto · , de ac u e r d o c on nu est r a 

conj u n to de práct icas n o pr e s c ri ta :: p or e l 

cu rr .f.cu l o ' oficia l ' . L -e ,,. _. qu e •.1 ez, deber, ser se p .::.• a da s 

- conc ept u alment e - de las que s! lo son . 

,_:,, ::, .í' las f orma s de c omportamiento grup<.1 e 

conforman el cun·.íc ulo ' ocult o' , p ue der1 estar 

com;; l emer: t a r: d o y con t r·a d ic iendo , en f o r·ma . ir:deper.di en l e-, las 

prácticas y activ idades p rescri t as po r los " dise~ado r c : " d e l 

c ur r.íc u l o ' ofic ia l ' . 

Per o , ¿cómo e ·stán o r i;iar1izadas estas r·el a c ione <: s ociales >' c 6rr1c• 

se diferenci<.n del res to?. Des de nuestr o p u nto de vis ta, t~ S t~. n 

or Qa n i zadas conf orme a las práct icas hi s tóri ca s c o ;-, c ret as d e <:J 

v ida cotidiana, o se a, a tr a\' éS de la "reproduc ción de l 

par· t i-: u l a r " , en tend i da como "el conjunt o de ac tiv i d a dE ~ q we 

constituyen su peque~o mu ndo " ( 1) . 

Po r c•tr· a p .:. r te, es impor· t ante r ei t e r· a r· q u e e s t as ~r Acti c a s 

pueden pr ~sentars e ta n to en f.::.r·ma indiv ldu<. l como g rl:p.:t.l. Est a 

rei te raci ór, l a hacemo s , porque e x i '=· ten fue r t es c r ft ic's e 

im¡:"JQr:<.c i o ne!O en corit r· a de 1 as tesis de algunos p sic ól og o s 

t rad ic ionalmen te la s re ! ac ion e <: 

149 -

Estas relaciones sociales escolares, escenario y notor de las

distintas p.ácticas , formas de ccmpcrìsmiento específico que

can:titu¡en el núcleo del currículo `ocu¡to, repr^'entan

solamente un momento de la comple¿s realidad educativa.

Por consiguiente, ei currículo `ocu1to', de acuerdo con nuestra

.ersión, es un con¿unto de prácticas no prescrítaa por el

currículo `ofi:ia1'. Las que a su vez, deben ser separadas

~co::eptoa1mente- de las que sI lo son.

äsí, las formas de comportamiento grupal e indiwiduaì' que

conforman el currículo `ocuito', pueden estar acompañarán o

complementando y contradiciendo, en forma irdependienìe› las

prácticas y actividades prescrìtas por los 'diseñador;,“ del

currículo `oficial'.

Pero, ¿cómo están organizadas estas relaciones sociaies y como

se diferencian del resto?. Desde nuestro punto de vista, están

organizadas conforme a las prácticas históricas concretas de si

vida cotidiana, o sea, a tra~és de la 'reproducción del

particular", entendida como 'el con¿unto de actividadc- que

constiìuyen su pequeño mundo' (1).

Por otra par!e, es importante reiterar que estas brãcticas

pueden presentarse tanto en forma individual como grtpsl. Esta

reiteración la hacemos, porque existen fuertes críticis e

impugnaciones eo contra de ias tesis de aiguros psicólogos

soci?1e; q¬íenes *nn evwminado tradicionaimenfe las relaciones
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P ;i. r· a ell o-:. , l?. 

c ?~egor f 1 : lav e , :1n ~lisis de l a •i la, es 1 a de "gr upo 

1 ~ que se s~ gie r e que l a in•er ?cci ó n e s tá dad a en 

E-, e <:. te se ;, t ido, Fu . long C2) ha st:·1'íalado algu ~1 as ot:.je c ior1es de 

est 2 p er·specti v a , las. que pr·eser:tamos a contir:uació r1: 

i \ . i ntera c ción r:o 'acontece' fortui tamente en !os g r upos 

de ami dad, oino que es 'forjada' po r los indi v iduos", es deci r, 

indepe ndi2n t2mente de la vo luntad del grupo. 

i i ) . "No hay una cultura conQruente para un grup o de amigos". 

Er e ;;. te ;,.:;. pecto, es posibl e observ ar g r upo s de amistad con 

diferen c ias ideológicas y c ulturales entre los miembros que lo 

for·man. 

i i i ) . Po r cons ii,;¡u ien te no " [ ... l t1ay una pr·es ión [fatal J sobre 

l os miembros del Qr upo". O sea, "los participantes han de crear 

s u r e s pe c ti ·Ja línea de conducta sobre la marcha". 

E;, sínte-si s, debemos pensar que " la identidad del sujeto e s 

mu l t if ::. c ét i c a e incohe r ente, y que los sujetos son heterogéneos 

ent r e sí a unq ue pertenezcan al mismo grupo social )/ se considere 

que están ' determinad o s por las mismas estructur a s' " (3). 

Po r lo ~ u e t oca 3 o t r as carac terísticas que deben at ribuirse a 

e s ta ;r,odal id;,.d c ur· r· icular, está la capacidad de ' s op o r te ' 

i n f r a est r u c t u ra ~ u e eje r ce a fin de d a r sent i do y f o rm a al 

l so -

fc~is'¬s entrf los a1**nt: a traflés del grupo. Para ellos. la

tateçorfz clave. en el análisis del aula. es la de 'grupo

irfrrn¬!', en la que se srgiere que la interacción está dada en

Funciïr de le afiliación a grupos

E¬ este sentido, Fu.lcng (2) ha señalado algunas ot¿eciones de

esta perspectiva, las que presentamos a continuación:

i`. "La interacción no `acontece' fortuitamente en los grupos

de amistad, sino que es `íor¿ada' por los individuos', es decir,

independientemerte de la voluntad del grupo.

¡i). "No hay una cultura congruente para un grupo de amigos”.

Er este :±pecto, es posible observar grupos de amistad con

diferencias ideológicas y culturales entre los miembros que lo

forman.

iii). Por consiguiente no "I...1 hay una presión [Fatal] sobre

los miembros del grupo". 0 sea, “los participantes han de crear

su respectiva linea de conducta sobre la marcha".

En síntesis, debemos pensar que "la identidad del sujeto es

mul!i{a.ética e incoherente, y que los sujetos son heterogéneos

entre si aunque pertenezcan al mismo grupo social e considere\'I U1

que están `determinados por las mismas estructurss'" (3).

Por lo gue toza 1 otras características que deben atribuirse a

esta modalidad curricular, está la capacidad de `sopo te' o

inrraestructura q,e e¿erce a fin de dar sentido y forma al
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que ins t il_c ión 

or gar1 i z ?do s ) 

¡:,ráct i c;,s 

est ablece . por 1 o t <s.r. to , 

<l os suje- t os 

de-scabel: ;. d o 

af irm a r q •j e el ccr r·i cu l o 'oc u lt o ' re p re sent .;,. a una e speci e- de 

"e structu r a orgánica" o "co l umna v e r tebr·al" del p roceso 

edu c a tivo. 

No obstante, la especi ficid a d y lo bien defi ni do que pu edan 

e s tar estas r·el3. ciones soci a les escolares , hemos de se~alar que 

no toda s las prácticas cot i d ianas van a aparece r iouales en todas 

las aulas de t odas la s escuelas. Po r el con t r· a r· i o , e stas 

prácticas presentarán una se r ie de caracterí s tic a s p ropias , s e g dn 

el niv el de educación del que se trate, el g r ado, la e s c ue l a , e 

incluso pueden darse notables diferencias dentr o d e una mism:.. 

escuela. Est e aspecto ser!a de inter€-s par a el !ro estic;¡ ado r, 

pe r o ademá s é s te debe buscar 

identificar perfectamente al 

las fo rm as comunes que pueda n 

institución educativa. 

la complejidad de la 

c urrículo 'oculto ' en c ualq u fe r· 

Es decir, a pesar del caos q ue represe nt a 

realidad educativa , e s pos i ble identi ficar 

núcleos de comportamientos típicos y atípicos que se de s ar·r c•ll 0<.n 

en la escuela, <en el siguient& capitulo se abordarán estas y 

otras cuesti ones, a t r av~s del un b rev e debate ace r c a de la 

metod o l ogía para el estudio de este cur r í c ulum >. 

De bemos cuida ¡· que, e n t r e l o s el eme n t os qu e hemos presen tado, 

no e x ista la " m~ s mí ni ma" c onf usión , n i una mala i ro te r pre tac ! ón . 

E l ¡:,ap .;-1 " e ·:-en c ia.l" qu e jue.;;¡a el curr íc u lo en cues t ión , no está 

pl an~ ea do des.de la l ógi ca de la s tesis. repr o d ucti •,. l s t a.s, -:. i r.o más 
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uni ers; de prácticas que li instit_:ión (los sujeros

organiz dos) establece. No es, pcr lo tarta, descabeliado

afirmar que el currículo `oculto' representa a una especie de

"estruciura orgánica" 0 'columna vertebral' del proceso

educativo.

Ho obstante, la especificidad y lo bien definido que puedan

estar estas relaciones sociales escolares, hemos de señalar que

no todas las practicas cotidianas van a aparecer iguales en todas

las aulas de todas las escuelas. Por el contrario, estas

prácticas presentarán una serie de caracteristicas propias, según

el nivel de educación del que se trate, el grado, la escuela, e

incluso pueden darse notables diferencias dentro de una misma

escuela. Este aspecto seria de interés para el investigador,

pero además éste debe buscar las formas comunes que puedan

identificar perfectamente al currículo `oculto' en cualquier

institución educativa. Es decir, a pesar del caos que representa

la complejidad de la realidad educativa, es posible identificar

núcleos de comportamientos típicos y atípicos que se desarrollan

en la escuela, (en el siguiente capitulo se abordarán estas y

otras cuestiones, a través del un breve debate acerca de la

metodología para el estudio de este currículum).

Debemos cuidar que, entre los elementos que hemos presentado,

no exista la "más mínima' confusión, ni una mala interpretación.

El papel "esencial" que Juega el currículo en cuestiân, no está

planteado desde la logica de las tesis reproducti-istas, siro más
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en se~t! do contrario . El curr·fcul um 

de mú lt iples forme.:. inr10·.,ador ;,.s 

d e eje re i c i c· >" ¡::· r ~ .: t i c a e du c ~ t i " ªs. Prec isamente por el l o, en el 

t e r· r· .;- ": ·:· ,,.. ·=· e o 1 a r· - > · n o e r, e· + r· o - es d e• r. de e 1 c u r· r· f e u ! e• ' C• c u 1 t o ' s e 

e xpr e= a ? través de com portami ento s partic u l &res que a s ume n los 

:uj e tos de la educaci~· ~• i si empr·e er1 c omplicid a d con 

cu n · ic c. l ar 'o fic i a l ' . 

e l 

b) Problemas concept uale s de las defin ic iones o ri ginales. 

Al re tom ar los o r ! genes :1 el desarrollo del concepto currículc• 

' oc u l to' (capí tulo 4 ) 1 hem os podido obse rvar que e n los in ten tos 

de de fin ición y en al guno s a r gumentos con c eptuales no e x iste 

sufic ;ente cl a ri dad, n i especificidad adecuadas. La liter a tura 

ha si do produ cida a la elaboración de nociones 

generales d e l a ~ ida esco l ar , particularmente en e l ni v el de 

educación básica. Es te nL•e l, como much os otros niv ele s de la 

educ ación escolarizad ! , presenta determinadas car acter ís ti cas que 

de n !nguna maner a s e pueden compartir 

educación "for·m<>. l". Un ejemplo de 

con 

ello, 

otros Qr a dos de 

es l a r elación 

ma es t ro-a l umno, e n l a cual el profesor jUeQa un papel fu nd amental 

en 121 educ aci ón básca, lo que no ocurre e n la educ ac ió n 

ur:i v er·s itd.r ia, por sólo tomar· un caso . 

Si bien es cier· to, los autores e inv esti gado res que han 

es.tu di<i.do al cu rr icul o han propu est o •.1 al ioso s conceptos , - algun os 

.:on Ufld. ~ran capac i da.d inn ov ?. dor·a , po i ci er· to- l a mayor pc.rte de 

es~ o s <concept os ) no h~ log r ad o dot~r a l a teor! a de una s eri e de 
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bien ds-“e una fer-;e†ti'= en sentido contrario. El curriculum

no ;rs';fìto, como ;osíbilit;l;' de múltiples formas innovadoras

de ejercicio ; prfttica educatì~as. Precisamente por elle, en el

terre¬¢ ofcolar -y no ef :tro~ es dorde el currículo `oculto' se

evpresa ¬ través de comportamientos particulares que asumen los

sujetos de la educacio¬¡ siempre en complicidad con el proyecto

curricular `oFicial'.

b) Problemas conceptuales de las definiciones originales.

Al retomar los origenes y el desarrollo del concepto currículo

'oculto' (capítulo 4), hemos podido observar que en los intentos

de definicion y en algunos argumentos conceptuales no existe

sufic.ente claridad, ni especificidad adecuadas. La literatura

ha sido producida a través de la elaboracion de nociones

generales de la :ida escolar, particularmente en el nivel de

educacion basica. Este nivel, como muchos otros niveles de la

educacion escolarizada, presenta determinadas características que

de ninguna manera se pueden compartir con otros grados de

educacion '#ormal'. Un ejemplo de ello, es la relación

maestro-aiamno, en la cual el profesor juega un papel fundamental

en ls educación básca, lo que no ocurre en la educación

unizeraitaria, por solo tomar un caso.

Si bien es cierto, los autores e investigadores que han

estudiado al currículo han propuesto valiosos conceptos, -algunos

con una gran capacidad innovadora, po; cierto- la mayor parte de

estos (conceptos` no ha logrado dotar a la teoría de una serie de
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catego~ r a s a decuada s pa ra este p r op6s!to . 

Le· an te r i o ; r10 :igr:if ica q u e intentemos ::. o sla;1 ar· los e ;,f u e rz o s 

de te óri co s como Jackson , <qu ien dio origen a una nu ev a forma de 

pensar "lo curricu la r"), sino que nu e s t ro inte r és esta cen t rado 

introducir· elementos par·a la el aboraci ón de un model o 

con c eptual e xplicativo , en pa r ticular· del cu r r í cu lo ' ocull.c,'. 

Lo: v acfos teó r icos nos han obliQado a conside rar insuficientes 

las catego r ías de los autores clásicos , principal men te l a 

perspectiv a jacksoniana, p or l o siQuiente: 

1. Jack son s.:- 1 imitó a descr ibir el fenómeno de l a ·..1 ida 

escolar, a través de tres cateQor!as q ue hace n r efe r· en c i a a 

núc 1 eos de r·el ación social, a sabe r : la autor· idad, el g r upo ¡ · 1 a s 

ev al u 3. c ion es. 

El trata~iento teór ice que hace acerca de estas t r e s categor ías 

r.o está 1 iQado con un conjunto de causas h is tóricamente 

deter·m inadas, a saber· , las siQnificaciones que tien e n l os 

aprendizajes "informales• para el sujeto, en otros contex tos en 

que se e s tablecen rel a ciones sociales. La aut oridad, el Qrupo y 

la s e '.· aluaciones son par· ticularmente importantes para este aut or 

p or lo qu e r e pr esentan e n frecuencia y no por el pape l que ju ega n 

en la infl uencia que pueden tener en la estructu ra c ión de l a 

per·so r •. ;,l idad d e l sujeto. Es de c ir , el i nter é s po r desa r r o ll ar 

dich as catego r ías, s e i undamenta en e l a nálisis de " l a s v e c es que 

se da " un mi:.mo f 2:-16meno ( lo c u al e : i:r.po r tant e> , -:. i n e!"l b a rgo, no 
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categc'Iae adecuadas para este propósito.

Lc anterior no significa que intentamos szslayar los esfuerzos

de teåricos como Jackson, (quien dio origen a una nueca forma de

pensar 'lo curricular">, sino que nuestro interés esta centrado

en introducir elementos para la elaboración de un modelo

conceptual explicatiwo, en particular del currículo `oculio'.

Los vacios teóricos nos han obligado a considerar insuficientes

las Categorías de los autores Clásicos, principalmente la

perspectiva Jacksoniana, por lo siguiente:

l. Jackson se limitó a describir el fenomeno de la »ida

escolar, a través de tres categorías que hacen refe-encia a

núcleos de relación social, a saber: la autoridad, el grupo , las

evaluaciones.

El tratamiento teorico que hace acerca de estas tres categorías

no está ligado con un conjunto de causas histfricamente

determinadas, a saber, las significaciones que tienen los

aprendizajes 'informales' para el su¿eto, en otros contextos en

que se establecen relaciones sociales. La autoridad, el grupo y

las evaluaciones son particularmente importantes para este autor

por lo que .epresentan en frecuencia y no por el papel que juegan

en la influencia que pueden tener en la estructu;ación de la

personalidad del su¿eto. Es decir, el interés por desarrollar

dichas zategorías, se fundamenta en el análisis de "las veces que

se da" un mismo fenómeno ülo cual es ¡rportante\, sin embargo, no
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a tr a .J é s d e u n 

c r i t ~ : . 0 e s t r· u c t ur a 1 de¡_ ar gan i zación esc ol ar y s 1... r e per cu sión 

r e ~ ~i er e d e la :~ c o: p or a ci ón de 

Est e- ar1ál is i s e '.1 identerr:ente, 

las nociones de sujeto, gru po y 

lo s cuale s un examen cual itat i •.' o del fer16meno 

e;. .j l: c. ~ J : .:. '=·e r : ~ i ;, ~ u f i e i E r: t G . 

d ·-' ap r·e ci2.r c lar 2.rr: e n t e la crítica anterior, r·etomémos una 

r:-.1.. e :o :: ¿,, -: el di sc1... rs o de Ja c l, s o r1: 

" Para J pre c i a r la import a~ cia de los acont e cimientos triviales 

l a c l a s e hay q u e tener en cuenta la f recuencia con que 

o c u r . e n , la uni ; o ;~ id a d del ento r n o escol a r y la obl igator· iedad 

de la a s is t e nc ia di aria[ ... ) tenemos que reconocer que los nilios 

pa sa n muc h o ti emp o ~1 l ~ ~ scuel a , que los locales en los q u e se 

¿es en ~ ue l v en son mu , pa : e c idos e n tre s.í y que se encuentran allí 

l :;; quie , ,:, n o no " ( 4 / . 

Lo mi sm o o cu:r e c o n l a caracterización que Jackson hace de la 

r utiri a escola r , '.J eamo : un ejemplo: 

" Los p r ofeso res, como los padr·es, raras v eces s e detienen a 

1....:. r1s lde r a r la i mp o rta ~c ia de mile s de episodios in s i gn i f i cantes 

que, un ldos, cor1 s titu y en la r utina de la clase [ ... J Por· Otl'O 

lado , f u er a d e d o rmi r, >' qui z :! juga r, no ha>-' otra acti v idad que 

üc u¡:., .:- t a n to .,;¡ t .e:;ripü del nifio c omo la as i stencia a la escuel a " 

..:.. t) :;. l l a n ..:e ( 6 ) , p o r s u p a. r· te, ubi ca a.l e u r r .í c ...; 1 o 'oc u 1 t o ' 
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se nace un .fataniento de orden cualitativo, a trafés de un

criae..u estructural de ¡_ yrganizaciór escolar / sc repercusión

er is organización particular. Este análisis evidentemente,

re;-iere de la Iicorporación de las nociones de sujeto, grupo y

so;i±dad, sin los cuales un examen cualitativo del fenómeno

sd-c;' _ sería ;.;u$icìente.

L 1. de aprecie: claremente la crítica anterior, retomémos una

nce::;a ¿el discurso de Jackson:

“Para apre;iar la importancia de los acontecimientos triviales

de la clase hay que tener en cuenta la frecuencia con que

ocu:.en, la uni!o.ridad del entornc escolar y la obligatoriedad

de la asistencia diaria [...3 tenemos que reconocer que los niños

pasan mucho tiempo -' la escuela, que los locales en los que se

çesensuelven son mu, pa.ecidos entre si y que se encuentran allí

lo quie.an o no” (4).

Lo mismo oc¢:re con la caracterización que Jackson hace de la

rutina escolar, «eamo; un ejemplo:

“Los profesores, como los padres, raras veces se detienen a

considerar la importancia de miles de episodios insignificantes

que, unidos, constitu¡en la rutina de la clase (...] Por otro

lado, fuera de dormir, y quizá Jugar, no hay otra actividad que

ocupe tanto el tiempo del niño como la asistencia a la escuela'

.E
\-J›'¢

2. Uallance ió), por su parte, ubica al currículo `oculto'
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conjunto de rel&ci0nes entre pro f 0 iores y al umnos" . 

Es ta ~ oncepción es a todas l uc es in ace ptable , / ªqu e =~ pie rd e de 

v is ta el uni e r so je soc ia les e n t re a l um ~o s y 1 a 

r _ q u ~ za de la perc e pc ión q u e es tos ti enen del p roceso edu c ati~o a 

t r a ~ és de la v ida es co l ar cotidian a. Cr·eemos que 1 a t ender,c i a 

de ubi c ar al p ro feso r como act o r p rotagó r1 i c o del 

pr oct:- ;;.o t:·ducat 1\10, j ebe abandonarse¡ e n su lug :;.r , deb e;, r· et : .r: :i.: ;,e 

algun as p r opue s tas que ofrezcan la "in f ra e structu ra p a r a un 

e-studi o má s detallado del conocimient o del a l umn o" ( 7 ) . 

E-=- p r eciso a c lara r que nu e s tra per i. pect iv a, e s.tamos de 

acue r do con hace r nuestra la conside r a ción de q ue l a escu ela est á 

organizada a t r av és de una •unidad fun cional", rep r ese n tada por 

la relación pr·ofeso r- alumno, sin embar·Qo, no creemos que e s ta 

rel ac ió :-1 sea la más importa n te en el c on junto de la s p r~c t icas 

e s.c olar·es . E·;. esencial mi r ar ).' anal izar· con detalle l a r·el ac ión 

pr·ofeso r - a:lumno , p ero es también fundamental er: ten der por q ué l o;; 

ju l e ios, 1 os v a l c•res y 1 as. expectativ as de l al urnn o sor1 

radic a lmente diferentes a las de los profesores. 

En es.t e s entido .,. ·=. ur·;;¡e una prec;¡unta f un damen tal: ¿cómo p odem os. 

dar rEspuesta a l hetho de que " [ ••• ] la e xpos i ción r azonad a qu e 

los alumnos aplican a las acti v idades e s c o l ares es muy difer e nte 

a cualquier ar<;¡umentación 1 a que los pro f eso res están 

acos t umbrado :;"'? ( 8) • -

Otra con: ep c ión equ i ~ ocada , es ~ quell a q ue s o:t i en e q Le el 

cu r r ículo 0.:u l to ' está i nteQr a do p or " los r e sul t a d o= no 
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"cmcg el cun¿unto de relaciones entre profceores y alumnos”.

Esta concepcifln az s todas luces inaceptable, ,a que :c pierde de

»ista el uni erso de relaciones :ocialss entre alumnos y la

r-queza de la percepción que estos tienen del proceso educati«; a

tra.es de la vida escolar cotidiana. Creemos que la tendencia

il litradicional de ubicar al profesor como actor protagónico *

proceso educativo, debe abandonarse; en su lugar, deben :et:r± ze

algunas propuestas que ofrezcan la "infraestructura para ur

estudio más detallado del conocimiento del alumno' T7».

Es preciso aclarar que desde nuestra perspectiva, estamos de

acuerdo con hacer nuestra la consideración de que la escuela está

organizada a través de una 'unidad funcional', representada por

la relación profesor-alumno, sin embargo, no creemos que esta

relación sea la más importante en el conjunto de las prácticas

escolares. Es esencial mirar y analizar con detalle la relación

profesor-alumno, pero es también fundamental entender por que los

Juicios, los valores y las expectativas del alumno son

radicalmente diferentes a las de los profesores.

En este sentido, surge una pregunta fundamental: ¿cómo pcdemos

dar respuesta al hecho de que "[...l la exposición razonada que

los alumnos aplican a las actividades escolares es muy diferente

a cualquier argumentación a la que los profesores están

acostumbrados"? <8).

Z. Úìra con:epcÂón equi'ccada, es zquell; que sc:tiene ste el

cuzziculo oculto esta integrado por "los resultado: no
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Si ' 

i , __ _;: :,_ ·__, ~ u!t ~· :.o n productos ne. académ;c os, per·0 , 

· ... t;;- ¡ dad s up er f icial, l a p ropuesta antes 

me nc i on ada debe supe r ar, al menos, dos objeciones : La primer a, se 

re ~ iere a qu e lo " no académic o " puede es.tar r·efer ido 

"c ualquier " ac ti . idad de SUJe to s o ~ r upos de sujetos, lo cual 

s o l amente de ja te rr eno ab ier to pa ra l ~ conf u sión. La segunda, 

sugiere qu e e x ist e n pricti cas coti d ianas in d i r ec t amente 

ac a démi c 2 ; , la ; c uales f or man parte de l o que a nuestro juicio 

e n te r·::iemo :. come "E<p r e :1d i za jes infor·males."; ur1 ej emplo v alioso es 

los a lu mnos que a l impo~P í un ritmo di sti n to a la 

d in ámi ca de J a c lase que men os les pn:•f ier·en "matar 

c l ase • pa ra 3.s. i sti r, indi\>i dualmerite o en grupo, a un ev ento de 

d i fus i~ n cu lt ur· ::,l, depor· ti va , o a algl1n 

e >:t r ac un· i c 'J lar· . 

otro e•; ento ac a démico 

En r·es.umen, c l aro que e s tas críticas, en tor-no a las. 

distint as dificultades con ceptuales de los disc ursos originales, 

r·efl ejan una ne c esidad indiscutible: ampliar el conjunto de ideas 

a c erca de e s te c on cepto , y , lo más impor· tan te, que ! as 

pe r spec ti v as clásicas s on pr- oduct o de una reflex ión, que presentó 

s u ma yor es fue rzo, 

pr oblema;: t <e ~·r ico". 

<:. i n h abe>r l ogr· 3do rE- ·: ol v er· completamente los 

p e. r lo t a nto , qu e- 1": nue•.·a ·s 

proposiciones debe ~ mo!t r9r fund~~ental mente in ter~s en 

d i - ", ~ -= .j if ¡ . : • d ~ a d ¿··= . 
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super· ar· 

;,auã'._¬: dc la o::oIaridad” <?~.

EL, fr cï-;l_, s;,u.c¿ a-pectos que se expresan dentro de la

ii á1.:i ._ i .. `-.ult¿' son productos no académicos, pero,

,___i '- --“. .erdad superficial, la propuesta antes

mencionada debe superar, al menos, dos ob¿eciones: La primera, se

reliere a que lo "no académicc” puede estar referido a

”cualquier" act¿.idad de su¿etos o grupos de su¿etos, lo cual

solamente deja te'reno abierto para la Confusión. La segunda,

nos sugiere que existen prácticas cotidianas indirectamente

académicas, las cuales forman parte de lo que a nuestro juicio

enteriemos como ”aprendrza¿es informales'i un eiemplo valioso es

el -eso de los alumnos que sl imponer un ritmo distinto a la

dinámica de la clase que menos les interesa, prefieren 'matar

clase' para asistir, individualmente o en grupo, a un evento de

dlfuslfin cultural, deportiva, o a algún otro ewento académico

extracurricular.

En resumen, es :laro que estas críticas, en torno a las

distintas dificultades conceptuales de los discursos originales,

reflejan una necesidad indiscutible: ampliar el conjunto de ideas

acerca de este concepto, v, lo más importante, que las

perspectivas clásicas son producto de una reflexión, que presentó

su mayor esfuerzo, sin haber logrado resolver completamente los

problemas teóricos. Consideramos, por lo tanto, que las nuevas

proposiciones deter mostrar fundamentalmente interés en superar

di'Hss jifšfultades.
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e > El c_ 0 rícu l o '· ocult e,' : e- lemen to s para :.u caracter i zac i ón. 

A man>?ro. de ¡:•ropu::. i c i ó r1 g l ob a l, nos tiemo :. pe ; mi t i do deo;¿,r:o llar· 

¡s i n desv irtua r a nadie ) alwunas ide¿,s en t o rn o a la~ ca tegor ías 

concept uales que debe en~er1ar -a n ue:. t ro j uici o- una te o r í a del 

cur· r í culo '· oc u 1 to , . Para ello, h emos c on siderado cu a tr o 

ca t e goría s generales, las cuales son representati v a s de las 

pr·á c t icas o compor· tamiento s que conforman este curr!cul o . 

c:atewor.ías son: lo poUtico, lo rutinario>' lo psicol6Qico. En 

las lineas siQuientes 

c:ateQor·!as. 

desar· rollaremos con det 2. l le 

Di cha s 

est a s 

Es pertinente aclara r que las catewo r .ías que a c ontinuación 

pres.en tar·emos, como product o de un "corte• conceptual Qen~ r icp 

e par· a cualquier nivel de educación escola r> , tienen como 

fi nalidad contr· ibuir con alwunos elementos teórco s e specífic os, 

:uyo pr·opósito e s explicar el conjunto de p r ~cti c a s e s c olar es 

cotidianas que forman parte del llamado currículo ' ocult o' . 

~unque, es per· tinente advertir que este "corte• es ar·b itr·ario >' 

;:iuede ser tomado o desechado, seQlln el nivel 

~ue tenQa con el fenómeno a estudiar. 

de correspondenc ia 

Nuestro interés es el de participar en l a construcción de una 

inf r·aest r·uc tura teór· ica que responda a dec ua damen te la s 

~ x ioenci as práctica s , s in que pa r a ello se pier da de v ista el 

·, ive l de análisi s y la dimensión conc re t a del currículum. 

:.ensa.rr1os, en consecuenci a, q ue l o má s r e l e \.> an te de es t e 

)lante ami e n t o e s tá en el ' esfuer zo de reflex ión ' qu e s uo i er·e. 
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cë El c_:rIculo `oculto'¦ elementos para su carscterizaçión.

A manefa de proposición global, nos hemos permitida de:sr'ollar

¿sin des.irtua: a nadie) algunas ideas en torno a la: categorías

conceptuales que debe encerxa. -a nuestro ¿uicio- una teoría del

currículo `oculto'. Para ello, hemos considerado cuatro

categorías generales, las cuales son representativas de las

prácticas o comportamientos que conforman este currículo. Dichas

categorías son: lo político, lo rutinario y lo psicológico. En

las líneas siguientes desarrollaremos con detalle estas

categorías.

Es pertinente aclarar que las categorías que a continuación

presentaremos, como producto de un 'corte' conceptual generico

(para cualquier nivel de educacion escolar), tienen como

Finalidad contribuir con algunos elementos teórcoe especificos,

:uyo propósito es explicar el conjunto de prácticas ezcolaree

:otidianas que forman parte del llamado currículo `oculto'.

äunque, es pertinente advertir que este “corte” es arbitrario y

:uede ser tomado o desechado, según el nivel de correspondencia

que tenga con el fenomeno a estudiar.

Nuestro interes es el de participar en la construcción de una

infraestructura teórica que responda adecuadamente a las

exigencias prácticas, sin que para ello se pierda de vista el

nivel de análisia y la dimension concreta del currículum.

=ensamos, en consecuencia, que lo más relevante de este

nlanteamìento está en el »esfuerzo de reflexión' que sugiere.
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Como es 

~" t. , J ._, ; ._, .:-=.cue l a, co:r10 i r.s.titución de la sociedad civil, 

or i;¡ani zada po r di st intos ni v eles de interrelación social, 

está 

hechc• 

E".; iden temen te, en la instituc ión escolar· . 

Pa r ticul arment e en e l au la, este hecho se conv ierte en un espacio 

de "movilización " <existe la def~nsa de intereses distintos> 

entre los actcres del proceso educati .;o. As!, las ne goc iaciones, 

las alianzas, las imposiciones o usos de fuerza legal, etc., 

forman pa r te de lo político. Las relaciones de poder, ejercidas 

en el curso de las p r ácticas. c otidianas, 

cateQor·.ía. 

son propias de esta 

Delim i tar " l w po 1 f t i e o" en el sistema educativ o del nivel 

superior, no es una tar·ea ffcil; sin emba.q;10, dejar de sefialarlo, 

en cualquier· in te r.to serio de teorización, además de incu :· r· ir en 

una irres ponsabili dad, si9nificaría construir un discu r so sin 

bases firmes en lo que toca a la caracterización de las formas 

que toman los pr·ocesos sociales. 

Sin duda alQuna, este niv el de análisis está sobredeterminado 

por a':'..pectos ideológ icos , econ ómicc•s y cul turales en gene r al , la::. 

cuales const i tuyen ndc l eos típicos de uso común entre 

de las "ciencias soc ial es". Sin emba r· c;,o, 

catei;¡ o r .ía e :: fu nd amer1t d.l p a ro. e l a nálisi s de la educaci ón, 

c ua l q u i e r p u r.t o de . · i s ta . 
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los 

esta 

desde 

--;ho io a“te.io¡, pasemos a revisar las categorías propuestas:

1. ;g_,¿1j1¿;¿¿ Esta :aiegoría ha_e referencia al con,unto de

{;.nas de gobierno que se establecen en el aula escolar. Como es

-aLiJc, 1, escuela, como institución de la sociedad civil, está

ofganiaada por distintos niveles de interrelación social, hecho

que sucede, evidentemente, en la institución escolar.

Particularmente en el aula, este hecho se convierte en un espacio

de "movilización" (existe la defensa de intereses distintos)

entre los actores del proceso educatixo. Así, las negociaciones,

las alianzas, las imposiciones o usos de fuerza legal, etc.,

forman parte de lo político. Las relaciones de poder, ejercidas

en el curso de las prácticas cotidianas, son propias de esta

categoria.

Delimítar "lo político' en el sistema educativo del nivel

superior, no es una tarea fecili sin embargo, dejar de señalarlo,

en cualquier intento serio de teorización, además de incurrir en

una irresponsabilidad, significaría construir un discurso sin

bases firmes en lo que toca a la caracterización de las formas

que toman los procesos sociales.

Sin duda alguna, este nivel de análisis está sobredeterminado

por aspectos ideológicos, económicos y culturales en general, las

cuales constituyen núcleos tipicos de uso común entre los

in,estigadores de las “ciencias sociales". Sin embargo, esta

categoría es šundamental para el análisis de la educación, desde

cualquier punto de sista.
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El hech o de que " lo politico " s e ev i dencie con ma yo r é n fas is en 

la ed~cación supe r ior, no s i<;¡nifi ca que estas p rá ct i c as 

cotidianas e s ten ausentes en otros n ive le s d e educaci 5n; en 

yene r al s e dan en cualquie r ni v el, per o en cada uno se p r e s e n t a ~ 

con ca r acteristicas distintas. Esto ya ha sido amplia.rn e n te 

discutido por Apple < 10 ) , Sn yders < 11) , , Mar1aco rda ( 12 ) . Ademá s, 

existe un conjunto de autores quienes han considerado q u e el 

ejercicio del poder está presente en el discur so Cl3 ) , y en e l 

contr·ol de l ::. s 

los miE-mbr·o s 

códigos, 

de la 

actit J des y e xp r esiones p ar ticul ar es de 

in s titución ( 14 ) • Estos discur s os y 

modalidades de c omportamiento están a cargo no sólo po r parte de 

los p r opios los profeso r es, sino también por 

estudiantes. 

pa r· te de 

El punto relativo a "las relaciones de poder", es en s i mismo 

un asunto polémico, toda v ez que 

•toma del poder·•, por par te 

puede v er·se 

de deter·minados 

inv olucr·ada 

sujetos. Sin 

embar·Qo, "lo politice" en la escuela sólo está v isto, en e sta 

per·specti'.1 a, más bien como una catei¡;¡or·ia que se di s.tin<;;¡ue de la 

cateQoria de poder que se estudia a ni v el d~ Estado< 1~ > . 

Por nuestra parte, y es justo precisarlo , al habla r de "lo 

polit i ce" hacemo s referencia a la f o1m a e n que s e tornan l as 

decisiones de las actividades esco l ~res co tidi a n aa ; c 6mo se 

encuen t ran mediadas; e impulsad as por q u é tipo de circ unstancias 

s ociales , .;-t e. A nue s tr·o juici o, e ste es un asurit o más c erc ano 

al c o r.c <=- pt0 de demúcrac.ia y aut úr idad, y s us fc. r mas de 
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El hecho de que “lo politico" se evidencie con mayor énfasis en

la educación superior, no significa que estas prácticas

cotidianas esten ausentes en otros niveles de educacifini en

general se dan en cualquier nivel, pero en cada uno se presentan

con características distintas. Esto ya ha sido ampliamente

discutido por Apple (10), Snyders (li) > Hanacorda (12). Además,

existe un conjunto de autores quienes han considerado que el

ejercicio del poder está presente en el discurso (13), , en el

control de las códigos, actitudes ¡ expresiones particulares de

los miembros de la institución (14). Estos discursos y

modalidades de comportamiento están a cargo no sólo por parte de

los profesores, sino también por parte de los propios

estudiantes.

El punto relativo a “las relaciones de poder”, es en sí mismo

un asunto polémico, toda vez que puede verse involucrada una

'toma del poder', por parte de determinados sujetos. Sin

embargo, "lo político' en la escuela sólo está visto, en esta

perspectiva, más bien como una categoria que se distingue de la

categoría de poder que se estudia a nivel de Estado (15).

Por nuestra parte, y es justo precisario, al hablar de 'lo

político" hacemos referencia a la forma en que se toman las

decisiones de las actividades escolares cotidianas; como se

encuentran mediadasi e impulsadas por que tipo de circunstancias

sociales, etc. A nuestro juicio, este es un asunto más cercano

al c-:mc-apto de democracia y autoridad, y sus formas de
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legitimación , que a l ejercici o del poder a n ivel de Estado. Sin 

emba rQo , debe aclararse que no est amos plant e ando desvirtuar la 

catego r í a de "l o palí t ico" como entidad genérica fundame n tal para 

compr<= r.: ión de la h i storia social, sino más bien, pr·etendemos 

incorpora r una c ateQoría descripti va que nos permita en t ender los 

even tos que se e xpresan en el c urrículo "oculto". 

Pa r a los sociólogos, politólogos y antropólogos dedicados a la 

educación, este. catego r ía toma significado porque es una 

cate.;¡oría de uso común en esas disciplinas, sin emb a rgo, en la 

medida e n q ue se logren unificar criterios en torno a las 

características e spec íficas que puede asumir "lo político" en las 

i n'O. t! tuciones de la sociedad civil, muy en especial 1 as 

in s titucione s de educación, e r: ton ces se podrán const r·u ir· 

e l em en tos menos ambiguos y más p ropicios para el análisis de este 

tipo de fenómenos. 

O t r· o a spec to de in ter· és 

es el de la r·ut ina escolar·. Aun cuando Jackson ya se había 

referido a esto como la parte de la "monotonía cotidiana• de la 

vida escolar -como se puede observar al in ic lo de este mismo 

capítulo-, en nuestra perspectiv a "lo rutinario-contrarrutinario" 

hace r eferencia a una serie de aspectos <algunos s! jacksonianos) 

.::¡ue fo rman parte de la vida cotidiana de la escuela. Entre los 

a spee to ·:- que hemos seleccionado, tenemos los siguien te-:: La 

reducción de la es c ~ela corno si tio exclu s ivo de l a "ense~anza y 

el apre~d iz aje " , es decir, todo lo qu e represen ta la esc uel a para 
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legitimación, que al eiercicio del poder a nivel de Estado. Sin

embargo, debe aclararse que no estamos planteando desvirtuar la

catego.iz de “lo político” como entidad genérica fundamental para

comprension de la historia social, sino más bien, pretendemos

incorporar una categoría descriptiva que nos permita entender los

esentos que se expresan en el currículo 'ocuito'.

Para los sociólogos, poiitologos y antropólogos dedicados a la

educación, esta categoría toma significado porque es una

categoría de uso común en esas disciplinas, sin embargo, en la

medida en que se iogren unificar criterios en torno a las

características específicas que puede asumir “io politico" en las

instituciones de la sociedad civil, muy en especial ias

instituciones de educación, entonces se podrán construir

elemento: menos ambiguos y más propicios para el análisis de este

tipo de fenómenos.

2- Ln_LotiaaLio_iz_La_con±cacLu1ina>- 0tr0 ëseëfiïfl de ïflffités
es el de la rutina escolar. Aun cuando Jackson ya se había

referido a esto como la parte de ia 'monotonía cotidiana' de la

vida escolar -como se puede observar al inicio de este mismo

capítulo-, en nuestra perspectiva "io rutinario-contrarrutinario'

hace referencia a una serie de aspectos (algunos sí jacksonianos)

que forman parte de la vida cotidiana de la escuela. Entre los

aspectos que hemos seleccionado, tenemos los siguientes: La

reducción de Ia escuela como sitio exclusivo de Ia 'enseñanza y

ei aprendiza¿e", es decir, todo lo que representa ie escuela para
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J o:. suJetos, como único e.;pa.:..ic. 1.:-w.ít imo del 11 saber " ,, ( todo l C• 

cuél , al de s. glo~ar·:. e no: remite::..! e ~~ amen de las impl i c ac i o ries 

del .:-:p3.cio es.c olar ; , cont ra dic ciones de la es t r uctur ac ión 

de l t i emp c• , la .;,ceptaciór, o r·echazo del entorn o e .s: olar unifc•rme, 

el si gnificado que guarda l a e scuela como sitio de encuentro con 

el :. ignific .;. do de 10<. e scu ela como lugar 

" .;. bur rido" L:• lug .;. r •jon de :.<:· .,,¿,a tr·abajar·", etc. 

S obre el pr ime r as pecto -la escuela como es.pacio exc!usi ·.·o par·a 

la con:•¡, ,.:ci~r1 o r·epr c-ducción del saber·-, para i 1 ust r·ar lo 

:u tinario, hemc1s. :. eleccionado alQunos fr·agmentos del ar·t!cu!o de 

Trill a · :5) pa r a quien "La escuela es por definición 'un lugar· 

:o<p.':lr· te"; asumir una "'ocac ión contr·ar ia a el lo r·epr·es.entará, en 

L'ltima instan c ia, su negación". Y agrega, "Más que una vocaciór1, 

el a is! ar· se es para la escuela una necesidad inherente a su 

comet ido. Si tal e s. el educar en función de, o para algo que no 

e x iste er, su pr·eser1te, e -:=. tá claro que deberá desvincularse del 

en t or· no en que está enclav ada. Si , por· e 1 contra r· i o, 1 o que se 

pr e t en de es partir de la propia circunstancia de los sujetos, 

parece en p r incipio que el aislamiento de la escuela no ha de 

tener 1 u ga r • • Par·a ~l esto responde a un 'par· ad i gma 

aislacior,i s ta' tr .;..dicional de la educaci6r1, el cual "es. neces.ario 

siempr·e q u e =-e r eriiega de la r ealida d pres.ente sea cual sea el 

modelo prop uest 0: se crea un mundo aparte que intenta r·eproduc ir· 

~lgo que pertenece a l pa sa do o bien p roducir la imagen de un 

f u tu r·c,• . 
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los suJetos, como único espacio legítimo del "saber", (todo lo

cual, al de:glo:ar:e nos remite al examen de las implicaciones

del espacio escolar?, las contradicciones de la estructuración

del tiempo, la aceptación o rechazo del entorno es_olar uniforme,

el significado que guarda la escuela como sitio de encuentro con

los amig~s o enemigos, el significado de la escuela como lugar

“aburrido” o lugar 'donde se xa a tratajar”, etc.

Sobre si primer aspecto -la escuela como espacio exclusivo para

la cons*ruccifn o reprcducción del saber-, para ilustrar lo

rutinario, hemos seleccionado algunos fragmentos del artículo de

Trilla 'láì para quien "La escuela es por definición `un lugar

aparte'§ asumir una vocación contraria a ello representará, en

última instancia, su negaci6n'. Y agrega, 'Más que una vocación,

el aisiarse es para la escuela una necesidad inherente a su

cometido. Si tal es el educar en función de, o para algo que no

existe er su presente, está claro que deberá desvincularse del

entorno en que está enclsvada. Si, por el contrario, lo que se

pretende es partir de la propia circunstancia de los suJetos,

parece en principio que el aislamiento de la escuela no ha de

tener lugar”. Para él, esto responde a un `paradiqna

aislacionista' tradicional de la educación, el cual "es necesario

siempre que se reniega de la realidad presente sea cual sea el

nndelo propuesto: se crea un mundo aparte que intenta reproducir

sigo que pertenece al pasado 0 bien producir la imagen de un

sutura”.
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corr·-:• inc!i •dduales, esto es, c a da qu ie r, asist e a l a escuela , 

únic amen t e • a ~ o q c <? 'Ja " , po;·que está c om p rome t i d o c onsigo mismo 

a cumplir· una met a <en el mejor de l os casos). Es te ~: echo, 

simp le>' complejo 3 1;. v ez, es lo que mar ca la s f o r mas de 

part ic i pación que los indivi duos asumen e n el contexto escolar. 

Sal v o un a ruptura con esta lógi ca, el sujeto en l a escuela e -: 

víctima de una s erie de ordenes, mandatos e impos ic ion es que debe 

cumplir· , si es que quiere 1 ogar lo que se ha pr opuesto, y pira 

ello de-be lograr aprender un conju nto de códigos de 

comportamiento si n los cuales sería 

vida escolar. 

imposible sobr~Jiv ir en l a 

La lógica de la rutina y la ruptura de ést a <la con trar ru tina> 

son e xpres iones de un proceso contradi ctor io en el c ua l los 

t iemp C> S. 1 1 os 

situaciones. , 

convicc iOn -. 

lugares, la s formas de relación social, 

etc ., s o n Aceptados má s por ob l lgaclón 

De ahí que las m~tiples actividades diarias 

que 

de 

1 as 

pc•r 

la 

vida escolar, se encuentren caracterizadas por este aspecto 

fundament al del currículo 'oculto'. 

As tm tsmo, este aspecto es esencial para la comprensió n del 

trato <estereotipo> que se otorga a los sujetos e n la escuela. 

Si bien, la escuela es una instltuc!On de la sociedad cl\'11, 

~st a, en un momento hi s tó ri co determ i nado , otorga un sitio Llnico 

a l a in st itucion escolar y a los sujetos que en ella participan, 

de tal forma que s6l o se puede hablar de 'escuela', c cmo aque l 

lugar en donde s6 lo a ctl.'.lan •p ~ofesores• y " al umno s •. De esta 
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comc indi¬iduales, esto es, cada quien asiste a la escuela,

únicamente 'a lo que ~a'. po'que está comprometido consigo mismo

a cumplir una meta (en el mejor de los casos). Este Hecho, tac

simple y complejo a la ver, es lo que marca las formas de

participación que los individuos asumen en el contexto escolar.

Qalvo una ruptura con esta lógica, el sujeto en la escuela es

víctima de una serie de ordenes, mandatos e imposiciones que debe

cumplir, si es que quiere logar lo que se ha propuesto, y para

ello debe lograr aprender un conjunto de códigos de

comportamiento sin los cuales seria imposible sobrevivir en la

vida escolar.

La logica de la rutina y la ruptura de esta (la contrarrutinal

son expresiones de un proceso contradictorio en el cual los

tiempos, los lugares, las formas de relación social, las

situaciones, etc., son aceptados más por obligación que por

convicción; De ahí que las mútiples actividades diarias de la

vida escolar, se encuentren caracterizadas por este aspecto

fundamental del currículo `oculto'.

Asimismo, este aspecto es esencial para la comprensión del

trato (estereotipo) que se otorga a los sujetos er la escuela.

Si bien, la escuela es una institucion de la sociedad civil,

esta, en un momento histórico determinado, otorga un sitio único

a la institucion escolar y a los sujetos que en ella participan,

de tal torma que sólo se puede hablar de `escuela', ccmo aquel

lugar en donde sólo actúan 'profesores' y "alumnos". De esta
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forma, Ja esi:uela C r:1f"("\ parcela t an to del •espa c i o s.c•cial '.'de l 

r . . . 1 , imp! ic a un 

stat us espec !fl cQ para su s usuarios . Tale s usuarios pr opios y 

legftim~s. s.r:•"l ren el ': ontext ".) de la pr imH·i .:ll los nifios y el r·c• l 

que e j ercen cuan do se enc uentr·a n dentro de este tiempo y lugar· es 

el de 'esc o lares.'. El otro rol que adopta l a inf ancia es el de 

' t·l! _; o', q•Je r·esulta de su dependencia de la otra instit ución 

f•Jn damental: la familia. El nifio es alternativamente 'hijo' y 

'e!lcolar ',y tal alternancia se repite per-iodicamente; por· lo 

general, diariamente, v ar-ias '-' eces al d!a" <17). Este., al ser-

tr-aducido, con sus matices diferentes, es completamente '-'ál ido , 

por ejemplo, par·a el nivel de educación superior. 

Por su par-te , otr-o aspecto de indudable valor ilustrat i '.J O 

acer·ca de "lo rutin?r· io", lo constituye "la puntualidad• y l a 

asignación d e horarios. En algunos casos, no debe ser casual que 

los profesorer s se sientan en el derecho de llegar tarde a una 

clase y que los alumnos condicionen o no el alargamiento de la 

clase cuando lo primero ocurre. Es decir, pueden presentarse dos 

caminos: El primero ser!a que un sector del grupo escolar llegue 

igualmente tarde porque •ya se sabe" que el profesor lo hace; o 

bien, otro sector que ordinariamente llega temprano , se sienta 

con el derecho de exigir que dicha clase no se e x tienda más de lo 
"' 

debido. En fi n, una serie de combinaciones que pueden darse en 

semejantes . • Con es t o, sólo quer·emo s mostra r una 

representacl6n e squ emát ica de lo que con<:. tlt u~'e la rutina de la 

clase pc•r l c· general. 
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forma. la escuela como parcela tanto del 'espacio social v del

tiempo olnbal due establece cierta pedagogía f...l, implica un

status especifico para sus usuarios. *alas usuarios propios y

legítimos son ten el contexto de la primaria] los niños y el rol

que ejercen cuando se encuentran dentro de este tiempo y lugar es

el de *esco1ares'. El otro rol que adopta la iniancia es el de

*hijo', que resulta de su dependencia de la otra institución

fundamental: la familia. El niño es alternativamente `hijo' y

*escolar ', y tal alternancia se repite periodicamenteï por lo

general, diariamente, varias veces al día' (171. Esto, al ser

traducido, con sus matices diferentes, es completamente valido,

por ejemplo, para el nivel de educación superior.

Por su parte. otro aspecto de indudable valor ilustrativo

acerca de 'lo rutinario', lo constituye 'la puntualidad' y la

asignación de horarios. En algunos casos, no debe ser casual que

los profesorers se sientan en el derecho de llegar tarde a una

clase y que los alumnos condicionen o no el alargamiento de la

clase cuando lo primero ocurre. Es decir, pueden presentarse dos

caminosi El primero sería que un sector del grupo escolar llegue

igualmente tarde porque 'ya se sabe' que el protesor lo hace; o

bien, otro sector que ordinariamente llega temprano, se sienta

con el derecho de exigir que dicha clase no se extienda más de lo

debido. En fin, una serie de combinaciones que pueden darse en

Casos semejantes. Con esto, sólo queremos mostrar una

representación esquemática de lo que constituye la rutina de la

clase por ln general.
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Pasando a otra cosa relati va a l o ru tina r i o , p e n samos que por 

náas e sf uerzos que haga la pedagogía f unciona l i;o t a ~.' otras 

?nfoques qu e se dicen se r defensoras de l a •objetiv idad y l a 

; is.te!T'at lzac ión• , 1 ~s. ru t in .as. que cons.t i tu ~'en par· te · de l a vi d a 

~scolar cotidi a na llegan a establecer una c ompos ición infinita de 

'ºsibil ida.de": en el accionar escolar que r ebasan compl et ame n te 

tas meta": •oficiales•. La misma Psicología cor1duct! st a no ha 

logrado desprenderse de etiqueta.clones que son de uso can~n ent re 

tos profesores para asignar un calificati v o a un grupo escolar; 

'ºr lo general, el profesor separ a a los grupos • buen os• de los 

'malos• <hecho que por cierto da cuenta del impacto que l as 

:ategor·!as. del sentido c om~n tienen sobre los criterios q u e el 

:locente aplica en la actual !dad en la real !dad escola r). 

En e-;.te 

>ref !eren 

sentido, cabe menciona r que 

pas.ar m~s tiempo con los 

e x i s t e n p rof e sor e s qu e 

grupos •buenos•, por que 

1atisfacen s us especta t lv a s . Pero tambié n e s frecuent e encont rar 

as etiquetas de grupos •confl lctivos• y grupos • apati cos•, o 

>ien, en el sentido contrario, profesores •buenos•, •mal os•, 

'confl ict1'.1os•, "dlstraldos•, etc. 

La rutina escolar por lo gener a l es atribuida a l as 

:onsecuencias que la monotonía Impone a los su j etos, este hech o 

;e presta para l a confusión en aquellos casos en l os cuales se 

ir etende imponer el cr it erio c u an ti tativo <pensar que la rutina o 

o coti di an o es "lo qu e más s e repite" ) A nue o; t ro jui cio , y en 

<bierta oposi c i ~n a tales criterios, 1 a rutina de la \.> i da 
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Pasando a otra cosa relativa a lo rutinario, oersamos que por

náas esfuerzos que haga la pedagogía funcionalista y otras

enfoques que se dicen ser defensoras de la 'objetividad y la

sistematización', las rutinas que constituven parte de la vida

escolar cotidiana llegan a establecer una composición infinita de

:osibilidades en el accionar escolar que rebasan completamente

las metas 'oficiales'. La misma Psicologia conductista no ha

logrado desprenderse de etiquetaciones que son de uso común entre

los profesores para asignar un calificativo a un grupo escolar;

:or lo general, el profesor separa a los grupos 'buenos' de los

'malos' (hecho que por cierto da cuenta del impacto que las

:ategorías del sentido común tienen sobre los criterios que el

iocente aplica en la actualidad en ia realidad escolar).

En este sentido, cabe mencionar que existen profesores que

irefieren pasar más tiempo con los grupos 'buenos', porque

satisfacen sus espectativas. Pero también es frecuente encontrar

as etiquetas de grupos 'conflictivos' y grupos 'apaticos', o

iien, en el sentido contrario, profesores 'buenos', 'malos',

'conflictivos', 'distraidOs', etc.

La rutina escolar por lo general es atribuida a las

:onsecuencias que la monotonía impone a los sujetos, este hecho

se presta para la confusion en aquellos casos en los cuales se

:retende imponer el criterio cuantitativo (pensar que la rutina o

o cotidiano es "lo que más se repite'l. A nuestro juicio, y en

lbierta oposicifn a tales criterios, la rutina de la :ida

(n J



1 "' es e u e l a se acer·c a má s a 1 a conc epción q u e n os 

( 18 ) a propós it o de l a re producc ión de l 

! ja cotidiana sería ' sensu s tricto ' 'lo que sucede 

e s decir sería sinónimo de gris, conv encional. 

~el!~ ~ e c0 ~ t r ~ pone lo que n o sucede t odos los días. Pe r· o ·=· i la 

v l~2 rc• i ~ia n a es considerada como la reproducción del hombre 

¡:::.a r t icc l H, fc,rma también parte de ella y en muchos. as pectos. 

lo que no sucede todos los días: p. ej. un 

nacirr: i ent .::o C· una muert e [ ••• J El que sea cotidiano o no, no 

:'e¡::·er.d2 ·jel he c ho en s.! y ni s. iquiera de la circunstancia de que 

~=· •.'f·r; f i•' e o no t.:, dos l e s días. , sino del contenido, de lo que 

s e rr:o .' i l : z :. " • 

idea de que todo acto 

e duc ;.. ti -.: c. >'.s ea esc o la r o no) es un acto s ocial -como se señale' er1 

el c ;,.¡:..J:tul o 1-, entonces todo preces.o social, organizado en forma 

corr:ple~ l ; mdltiple, p roduce u na serie de efectos en los sujetos 

part i c ~ :s re s , entre los que destaca el aspecto psicológico. 

A nue E• ro juicio, las formas que deben tomarse en consideración 

de ' l o p::.!cológi c o' del curr·!culo 'oculto', son aquellas que 

; dopta P l -;:.ujeto educ a t L ·o como síntesis des.u relación objeth•a 

; ;ubj e tiva con los 'otros' sujet os . Lo psicológico, visto desde 

;:' .:- r spe c t i<.;a , r·echaza todo intent e. concept u al de ese i =· i ón 

en t re -ou jeto y s.oc i e dad, d ebido a que el su jeto es un momento de 

'or· g ari i ::mo "' a jeno de la misma. De esta f or ma, lo 
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"ciiülera ¿ la escuela se acerca más a la concepción que ¬oe

cf ete _ Heilef (18) a propósito de la reçrojutcior dei

;ar*;c. ~|.

I...ï ,, .ie cotidiana sería `sensu atricto' `lo que sucede

cotidia-emert=', es decir sería sinonimo de gris, convencional.

fi eii, Le certrapone io que no sucede todoe los días. Pero si la

¬i1± rctidiana es considerada como la reproduccion del hombre

particelaf, äorma también parte de ella y en muchoe aspectos

p'ecisa¬'f*= Io que no sucede todos los días: p. ej. un

nacimiento o una muerte [...l El que sea cotidiano o no, no

feperde del hecho en si y ni siquiera de la circunstancia de que

-e Herifìq e o no todos lcs días, sino del contenido, de lo que

se mo ii.:-'.

3. L__;¿1gQ1¢g¿;Q¿ Si coincidimos en la idea de que todo acto

educativo fsea escolar o no) es un acto social -como se señalo en

el capítulo 1-, entonces todo proceso social, organizado en forma

compìe¿1 ; múltiple, produce una serie de efectos en los sujetos

partìc;1ares, entre los que destaca el aspecto psicologico.

â nueziro juicio, las formas que deben tomarse en consideración

de `lo peicológico' del currfcuio `ocu1to', son aquellas que

adopta el sujeto educativo como síntesis de su relación objetiva

, ;uh;etiva con los `otros' sujetos. Lo psicológico, visto desde

esta çerspectiva, rechaza todo intenta conceptual de escieión

entre sujeto y sociedad, debido a que el sujeto es un momento de

éet= no :n `organiamo' aJeno de la misma. De esta forma, lo

- las --



Falta página 

Nº 1'1 

Falta página
|\|° I61



d ifer·en tes l .íneae. teóricas de la psicoloq¡!a, 

suficiente y basto como quisié ramos e n!:? ! ámbi~>: 2c'.;.;cati'.·c·. Sin 

cuales se ofr·ece una pano r ámica de 1 .,:. 

aspectos, ~obre todo en el terreno de la re !a ci6~ p r ofescr-a lumno 

( 19 ) • 

Seria inútil tratar de n ega ;· :as ~últipl es ma~ if~=-t a ciones 

emoc i c•nal es que se ex pr· e=. a ~: i:-:d i •/ icu .almer1 ~e en el :;.e;. o de- ! 2. 

escuela. 

papel del maestro ha sido comparado con 

materna, según sea el caso); o bi en , l os reportes qu e de sc ri be ~ 

una relación amorosa implí c ita 2~t~e alu~noCal - profe:; cr [aJ ( 20 ) ; 

asimi s mo se han decrito algunos procesos de 

contrat r·ans.ferenci a , -desde el psico ar.á: is is- e nt¡ e l c.s ac tor·es 

de la educación <21). 

!i) Lo cognitiv o. Otra f orma de e ~ p re sión de 'lo psicológic o' 

dentro de las práctica s cotidianas de la vi da esc o lar, es 1 a 

cognith>a . 

En es.te sentido, C?.b e p::-gur, tar: ¿De- q ué for·m a se estrwctur·a el 

conocimiento en las relac i ones soci& es ~scolar&s? . 

. El proceso de estructu:aci6n 

sobredetermi na do socialmente. 

de l 

y está 

t =s.rr1b i t ri e stá 

integr·ado por la 

interrelación permanen te de l s u j et o, tanto con Ja nat u raleza como 

con las formas de apropiación que la sociedad hace d e s! misma , a 
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diferentes líneas teóricas de la

suficiente y basto como quisiéramos en

embargo, existen algunos reportes ~

cuales se ofrece una panorámica de 1'

F1 |`.` \-j

4.4 fu -1aspectos, sobre todo en el terreno de

(19).

psicología, no ha

el ámbít: sdszsti o.

pocos, ;cr :*s=t:- en

lfl ud [J

va É) 11 ¡Í fv- W

sido

':ÍÍF›

los

- 1:11 de estzs

:ìâr ;-:Jescr-alumno

Sería inútil tratar de mega: las múltiple: maxïêesìacìones

emocionales que se express: individualmente en si

escuela. En unos casos, como sucede ed ls escuei

papel del maestro ha sido comparado con la figur

ssno de la

1. ›« ›-. ii r.. u_ nu - 'U 1-2¬

a paterna fo

materna, según sea el casoì; o bien, los reportes que describes

›-4 FS I .-. n› illuna relacion amorosa 5. 'U entre alumnofsl-proëescrïsl NI C) 'V -.-

ssimismo se han decrito algunos procesos de trswsferencia

Contrstransferencia, -desde el psicoanálisis- entre los actores

de la educación (21%.

ii) Lo cognitivo. Otra âorms de expresion de *lo psicologico'

Í. ff' ¡.. ÍÍL ,.-. hadentro de las prãcticss c

cognitiva.

fl 10 LT iEn este sentido,

nas de la vida escolar, es la

pseguntar: ¿De que forma se estructura el

conooimlento en las relaciones sociales sscošsresï.

.El proceso de estrutturscion del conocimiento también está

sobredeterminado socialmente. Y está integrado por n-. gn

interrelación permanente del su,eto, tanto con is nst¢ra1e:a como

con las formas de apropiación que la socíe

-iss-

fl. W fi. hace de si misma, a



t ra,·és de !-,,s i nsti t ·2r iones ~· de los sujetos par· ti cul ~r e- ~. 

E·;o preciso rr·e nc ion 3 r , q ue er1 s.u forma t é c n ic .;. l o c ognosci t i,.1 0 

h a ~ido est udiado ampliame ~t e a t rav é s tamb ién de d iv er s? s 

categorías qu e ~J~ b us c ado e ~q: 1 i r: 3. r· 

este fen6meno <ver- capítulo 2 de es t e reporte) . Si n embarGO , l a 

modalida d de lo cognitiv o , atr avesa d o por a l gunos p r ocesos 

pr-opio~ de la vida es.col<>r, se v e a menudo a lter ado. En este 

cal!.o, lo cogni t iv o maner-a de • tnterac ciones 

informales• <22). Por consiguiente, la parte cognitiv a del 

currículo 'oculto' est& dada por- la ma ne r- a en qu e los s uj et os 

adoptan distintos tipos de conocimientos a l a l u z de l s abe r 

cotidiano. Lo cual nada tiene que ver- c on el •pl an de e s t u di os • 

o •esquema de contenidos• qui!' pr-oponE!' oficial ment e la 1ns.tit u c16n 

•scolar. 

Existen for-mas de estr-uctur aci6n del c onocim i en t o oue j amás h a n 

la s cua l es s.o n sido pres.critas 

producto de las pr-~ctl c as cotidianas de l a e sc uela, pero , 

invar-iablemente, estas for-mas de estr-uctur-aci6n del 

se presentan tambi~n como pr-oducto de l a b usqued a 

(23). 

conoci mient o 

ind h • i d u a 1 

En efecto, la organización de los con ocimi e n to s •nfo rma l es 

cr-eados en el contex to de l a r-elaci6n social e scolar, debe ser un 

a s pec t o de ln t er~s. no 

comport amient os s oc i a les , 

<E.Ole pan. la 

s 1 no t amb i ~n 

or-ga ni zac i 6n sub j etiva del c onocimien t o. 
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comp r ens i ón de 1 os 

de l as formas de 

Ambo s. , c omo pr·oc esos. 

tre~é; ie !ae €nztit'†iones y de ice sujetos particui='e:.

E? prefiëo vencion^†, que en su forma 'étnica io cognozciti-r

ha aida estudiada ampliamerte a Erauéa también de jiuer¢@e

nocíinez , iategorfaa que tar buaced: expli-ar aprcpiad:¬e-te

este ienomeno (ver capítulo 2 de este reporte). Sin embargo. la

modalidad de lo cognitivo. atravesado por algunos proceso:

propios de la vida escolar, se ve a menudo alterado. En este

caso. lo cognitivo se exoresa a manera de 'interacciones

informales' (22). Por consiguiente. la parte cognitiva del

currículo “oculto” está dada por la manera en que los sujetos

adoptan distintos tipos de conocimientos a la luz dei saber

cotidiano. Lo cual nada tiene que ver con el 'plan de estudios'

o 'esquema de contenidos' que propone oficialmente la irstitucio¬

escolar.

Existen formas de estructuración del conocimiento oue jamás han

sido prescritas en el currículo 'o$icial', las cuales son

producto de las prácticas cotidianas de la escuela, pero,

invariablemente, estas formas de estructuración del conocimiento

se presentan tambien como producto de ia busqueda individual

(23).

En efecto, la organizacion de los conocimientos informales

creados en el contexto de la relacion social escolar, debe ser un

aspecto de interés. no sólo para la comprensión de los

comportamientos sociales, sino también de lao formas de

organizacion subjetiva del conocimiento. Ambos. como procesos
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in c lusl •1C> s , no est~" dacfoc; oor se".'arado, pero sf es ne~esario 

dlstlnau1 r los p a ra f'nec; de análts!s . Por el lo, el nivel de lo 

cogn i t i"o en el curr í cu lo •oc u l t o' rep rese nta un ej e important e 

de inv eo;t igac16n y ofrece perspectiva s que pueden desembocar en 

nueva s aprox lmac ione<:. ret a t iva-:. a este proceso . 

En ~ste mismo sent i do, el aspecto c o gnitivo •inf o r ma l•, por 

decir- lo de a lgurn manera, abre la posibilidad de -:.ent ar nuevas 

formas de aproximación de l fenómeno educativ o. As!, 

toma 

l o 

psicol 6gico, • . .dsto una perspectiva que en 

consi de ración las relaciones sociales, igualmente permite un 

mayor ac e rcamiento que facilita la comprensión del currículo 

'oculto• 

Ahora bien, 

p r ec i s 1 ón e 1 

present ado. 

antes de concluir, es necesario establecer c on 

a lcance de la propuesta conceptual q u e aqu í se ha 

Por una parte, es importante reconocer que las 

categorías no est~n suficientemente desarrolladas n i han sido 

sometidas a un proceso de confrontación empírica; por el 

con trario , han sido el producto de los vacíos teóricos 

•ncontrados a lo largo del an~lisis de los conceptos clásicos. 

Por otra parte, la existencia de un currículo 'ocult o• , como 

parte fundamental de la real !dad educativa, no puede ser agotada 

con sólo unas cuantas c ateg orías, como las que se han presentado 

aquí; será necesarir., po r to t a nto , ln corp<:>rar otr·as. nue· : 3.s 

ca t egoría~ - e in cluso desech~r parte de esta propuest a, de oer 

conveniente- , en el a f án de l ograr una mejor apreci ac !6n de e s t a 
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inclusi~os. no están dados ocr seoarado, pero si es necesario

distinouirlnc para fines de análisis. Por ello. el riwel de lo

cognitivo en el currículo *oculto' representa un eje importante

de investigación y ofrece perspectivas que pueden desembocar en

nuevas aproximaciones relativas a este proceso.

En este mismo sentido, el aspecto cognitivo 'in¢ormal', por

decirlo de alguna manera. abre la posibilidad de sentar nuevas

formas de aproximación del Fenómeno educativo. Así, lo

psirolooico, visto desde una perspectiva que toma en

consideración las relaciones sociaies, igualmente permite un

mavor acercamiento que 4acilita la comprension del currículo

*oculto' .

Ahora bien. antes de concluir, es necesario establecer con

precision el alcance de la propuesta conceptual que aquí se ha

presentado. Por una parte, es importante reconocer que las

categorías no están suficientemente desarrolladas ni han sido

sometidas a un proceso de confrontación empírica; por el

contrario, han sido el producto de los vacios teóricos

encontrados a lo largo del análisis de los conceptos clásicos.

Por otra parte, la existencia de un currículo `oculto', como

parte fundamental de la realidad educativa, no puede ser agotada

con solo unas cuantas categorías, como las que se han presentado

aqui! será necesario. por lo tanto, incorporar otras nue~:s

categorías -e incluso desechar parte de esta propuesta, de ser

conveniente-, en el afán de loqrar una mejor apreciación de este
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'!'!Oda! ir:! .;.d cur·r!cul ;ir· , Al gun as c a tegorf 2 s 

( l úS 

l o-= juicios rr:o r ales, e t c.', l a Comu r: icaci6n (l a s 

c er· bale~, el l en guaje, e t c . ), la Ara t r·o po l og! a <las 

a r raigadas , la tr ?dic i6n cultural, el papel de l os 

grupos cohesionados de acuerdo con la edad, et c.), entre otras, 

las cuales podrían ser motivo de una lnv estlgaclon posteri o r. 

Consecuentes con estas Ideas, el sigui en te c apít u lo está 

dedicado a ofrecer una panorámica de las f o~ma s de abo r da j e 

empírico o metodologías relativa s al estudio práct ic o del 

~urrículo 'oculto, asi como a resalt a r l as vi rtudes '/ l as 

llmitaclon~s de cada una de ellas. Nota s. < Capítulo~>. 

t. A. Heller, Sociología delaVlda Cotidiana, Pen ír: sula , 

~arcelona, 1977, <p. 12> . 

2. l), Furlong , "Esferas de inter«1c ci6n en el a u la: Hacia un 

•studlo del conocimiento del alumno•, en: Stubbs, M. >' Delamor: t, 

;., <eds.) Las Relaciones Profesor-Alumno, Oikos-Tau, Barcelona, 

1978' (p. 4 o- 4 I> . 

3. '-'· Edwards R., LM Sujetos y la Conshucc!On Social de l 

oclmlen Escolar en Primaria: Un Estudio Etnográfic o , Tf!'sis 

fa.estría, CI~fl.IESTAtl, DIE, IPN, M~x ico, 198~, <p. 9). 

4. P .H. Ja cl<son, La Vida. en las Aulas, Mar·ova , Madrid , 1975 . 

'!l. ,.,,d ., <p . 14 :; 16, res.pectivamente>. 
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nodalidad curricular. êlçunas categofƒfs 3!*sr¬a*i“as pueden

esta* inscritas en áreas del :ynocimiento como ls Etì:s, 'los

faloret åticof, los juicios morales, etc.l, la Comuricsción 'l=s

formes no erbales, el lengua¿e, stc.), la ântrzpología 'las

costsmbres arraigadss, la tradicion cultural, el papeï de los

orupos cohesionados de acuerdo con la edad, etc.ì, entre otras,

las cuales podrian ser motivo de una investigacion posterior.

Consecuentes con estas ideas, el siguiente capitulo está

dedicado a otrecer una panorámica de las fo*mas de abordaje

unpírico o metodologías relativas al estudio práctico del

:urrfculo “oculto, asi como a resaltar las virtudes y las

limitaciones de cada una de ellas. Notas. (Capítulo 5).

1. A. Heller, Sociologia de Iai.'ida Cotidiana, Península,

Barcelona, i977, ip. l23.

2. U. Furlong. 'Esferas de interacción en el aula¦ Hacia un

estudio del conocimiento del alumno', en: Stubbs, H. y Deiamoci,

5., (eds.) Las Relaciones Proiesor-Alumno, Gikos-Tau, Barcelona,

1978, Ep. 4ü~4i).

3. ki. Edwards R., Los Sujetos 9 ia Construccion Social del

ocimien Escolar en Primaria: Un Estudio Etnográiico, Tesis

iaestría, CIHJESFNI, DIE, IPN, Mexico, 1985, (p. 9).

4. P.Pi. Jackson, La Uida en las Aulas, Harova, fiadrid, 1975.

5- zeta., (p. 14 v lá, respectivamentel.
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no son dnic;..mente 

~~ a l : eis.::. t:-·:í ::.J :.:.nt r i t uc ióri te-c·r· ! ca., ~ in o qu e d ich "" 

c o ~ j u~ t o de ncciones metod c ! ó9 !:~~ ) herram ient as pr~c tica s q u e 

h2 r. ~ e ·mit i d ·:· es. tudi .?. ~ esta moda l !dad c u rric u l ar· . 

los aspectos met odológ ic o s en 

e!te as•.into part icula r, no'5 hemos pl"opuesto !'e•,• isal" los distintos 

p rocedimientos o caminos t r .:i.z a dos por· los in•J est igadore= 

cur!' ic u lares , con el pl"op6sito do mostrar a l 

pan or§m ! c a de las l!neas de trabajo con las cu a le s ha sid ~ 

posible estudl:i. r emp!r· icamerit e el cur r! c u!o ' oculto '. 

con est~ -' in hemos pl"epar .?.do el p r· e s er, te c:i.pftulc•, 

J u s t aMen t e 

La parte rel ac i onada con l os m~t odos de estudi o de esta 

modal !da d cu rriculal" , .:o.1 igu a l que la pa!'te con cept u ?. l, no han 

<;:ido toda•, ! a !"e<;:.ue!t os satisfactor· lamente, s iri emb ar·go 

factlblo r et orna r q •Je has.ta el 

moml?rd:c· se han elabo ra do, par a que sobre esa base tengamos una 

idea gene r a l de estos aspect os . En ese mismo sen tido , hemos. 

encor-tr· :i d o que J;. ) repte1 c !6r: Qener·ali z .;..d;,, de l a e x! s.tencia d e un 

L U ~· r· f ": 1J 1 O ' ocu lt e-· ' ten ido q •!e en f rent .?r· 

'!'i ' ~1ti pl.;.s ':li fic u !~a des ( ·:i· J i? c ap ft ul c•s 
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“I '.¿; :';unt, las ì:ts't:s teö'ìcos de 'aracterizacifin qjo

han sido 'e.iza1 : en :¬p{tu1os anteriores, no son únicemente

.alioscs ,:; 2. ::nì:itucíón teorica, sino que *sfibiån dicha:

p::;oe1cionec son valiosas pcrque estén acompañadas por un

conjunto de naciones metodo!ógì:a; y herramientas prácticas que

her po'mìtìdo estudia' esta modalidad curricular.

Dada ia rele›anci= one tienen los aspectos metodológicos en

este asunto particuiar. nos hemos propuesto revisar los distintos

procedimientos o caminos trazados por los investigadores

curriculares, con e! propósito de mostrar al lector ura

panorámica de las líneas de trabajo con ias cuales ha sido

posible estudiar empiricamente el currIcu!o `oculto'. Justamente

con este *in hemos preparado el presente capítulo.

La parte reiacionada con los métodos de estudio de esta

modaìidad curricular, al igual que ia parte conceptual, no han

sido todavia resue!tos satisíactoriamente, sin embargo es

Gactibifl retomar las propuestas metodológicas que hasta el

momento se han elaborado, para que sobre esa base tengamos una

idea oeneraì de es+os aspectos. En ese mismo sentido, hemos

encontrado que Ye aceptacion generalizada de la existencia de un

furrfcnïo `ocu!t^' 'cow1 concep*n\ ha tenido que enfrentar

nfiìtipies di¢icu!tades 'que /a hemos visto e¬ capítulos
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3nterioresl, per o los aspectos met odológ icos no sól o en frentan 

una prob lem~tic a simi l ar , si no que ad em~; no h a recib i do l a 

det ld3 a t enci ón . No es casual que l os teórico s d e! curríc ulum e n 

gene ra l 3c tu al:ne n t e e r· la de f ór mul: ·=. 

met odológl ceis acordes con J 3s necesidades re ales de 1 a 

Pc•r est as razones y por la s c i r c uns ta n c i ""' 

propici ada s por el escaso desarrollo met odológico en este á mb i to , 

los inve<Et lgadore-:=. se har1 v isto obligados a promov er· líneas de 

traba.jo en torno a cOmo estudiar este currículum. 

a> El método de Philip W. Jackson. 

El curriculo 'oculto', con todo y la discusión teór· ica que 

llPJa consigo, ha tenido lugar gracias a l a s md l t iples y v ari adas 

experiencias educativas., mismas que h an sido anal iz adas a t r·a• 1é s 

de l a reflexión teórica. Por ello, no debe resu lta r sorpr e sivo 

que el nac _imiento de el curr·.ículo 'oc u lt o ·', como concepto , 

tenido lu ga r en el contex to real de la educación. 

ha y a 

Originalmente , las formas creadas para el estudio del c urrí cul o 

en cuestión, dieron origen a su "descubrimiento• , de tal forma 

qu• ~u formulación teórica dependió casi totalmente de los 

m•todos qu•, pr.vio a su planteamiento , fueron utll izados. 

Aunque •n lo sucesivo, la part• conceptual fue desarrol lada más 

ampl lamente. 

El m~todo que Jackson <t> propuso origin a lmente para el e s tudi o 

del cur rí culo 'ocul to' puede resumirse de la siguiente f orma : 

- t 7~ -

anterioresl, pero los aspectos metodológicos no solo enfesr*

una problemática similar, sino que

debida atencion. No es casual que

general actualmente estén er

metodológicas acordes con las

educación. Por estas razones

adsrás no ha recibido

los teóricos del currículum

la búsqueda de formo!

necesidades reales de

y por las circunstanc

PH

la

efi-

le

2€

propiciadas por el escaso desarrollo metodclógico en este ámbito,

los investigadores se han visto obligados a promover lineas de

trabajo en torno a como estudiar est

al El método de Philip N. Jackson.

e currículum.

El curriculo `oculto', con todo y la discusion teorica que

lle/a consigo, ha tenido lugar gracias a las múltiples y variadas

experiencias educativas, mismas que han sido analizadas a tra~es

de la reflexión teorica. Por ello, no debe resultar sorpresivo

que el nacimiento de el currículo `oculto', como concepto, haya

tenido lugar en el contexto real de la educación.

Originalmente, las formas creadas para el estudio del currículo

en cuestion, dieron origen a su 'descubrlmiento', de tal forma

que su formulación teórica dependió casi totalmente de los

mltodos que. previo a su planteamiento, fueron utilizados.

Aunque en lo sucesivo, la parte conceptual 4ue desarrollada más

ampliamente.

El método que Jackson (1) propuso originalmente para el estudio

del currículo `oculto' puede resumir

- 175 -

se de la siguiente Forma:



t> . La obse r vacl 6n direct a. En la cua l el i nvest i gado!" tom:.b;>. 

no t a de l os a c ontec imi e n tos produc i d os p or ] l') S 

escol a res. Este m~todo ha sido comlln en d iv e r<:.a <:. ár e a s d el 

conoc imiento como la Psicología, 

la Pedagogía, etc.1 y 

ii>- La entrevista personal. El 

la Antropol o gí a, la S o c iolog í a, 

inves tigador , en est e caso 

particular, dise,,aba un cuestionario <:.emiestructurado , con el 

cual r•unía div•rsas informaciones tanto de profesores c omo de 

alumnos. 

Jackson <2>, pionero en el estudio de este tipo de currículo , 

fue quien utlliz6 durante la mayor parte de sus inv estigaciones , 

est o s dos p r ocedimientos . El mismo lo se~al6 así en su obra 

cumbr e: " La Vida en las Aulas• . En esta obra el autor describe en 

forma g e neral una m~todo de trabajo, el cual e s taba basado en l a 

Tal observación se efectuaba dentro de las 

au l a s, donde s e le permití a sentarse •en el llltimo banco de sus 

c l 'l<s e <:." a lo lar·go de todos lo<: días del a~o escolar; asimi<:.mo, 

esta o b serv a c i ó n se efectu a ba en compaft!a de una serie "de 

tnterr o gato r l o s du r ante las comidas:,.• las horas de recreo• que 

par t l c:u l Hmen t e s e aplicaban a los profesores. 

En r e a lida d, Jackson <o p. cit.>, siempre manif es tó l a 

c onv ic c i ón de q ue el procedimi ento de o bservaci6n d i r e c ta y la 

ent· ~v is t a p erson a l r e pre s ent a b a n formas a dec uad as de e st ud ia r e l 

f enómeno e d u cati v o en cuestión . Es ta con'i Í CC ión es t á c la ramen t e 

reflejada en I :.s conc l usion es e x pr e sadas en la ob ra arriba 
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iì. La observación directa. En la cual el investigador tomaba

nota de los acontecimientos nroducidos por los sujetos

escolares. Este método ha sido común en diversas áreas del

conocimiento como ia Psicología. la Antropología, la Sociología,

la Pedagogía, etc.! y

ii)- La entrevista personal. El investigador, en este caso

particular, diseñaba un cuestionario semiestructurado. con el

cual reunía diversas intormaciones tanto de pro4esore= como de

alumnos.

Jackson (2), pionero en ei estudio de este tipo de currículo,

fue quien utilizo durante la mayor parte de sus investigaciones,

estos dos procedimientos. El mismo lo señalo así en su obra

cumbre: 'La Uida en las Auias'. En esta obra el autor describe en

forma general una método de trabajo, el cual estaba basado en la

observación directa. Tal observacion se efectuaba dentro de las

aulas, donde se le permitía sentarse 'en el último banco de sus

clases' a lo largo de todos los días del año escolar; asimismo,

esta observación se efectuaba en compañia de una serie 'de

interrogatorios durante las comidas y las horas de recreo' que

partícula-mente se aplicaban a los profesores.

En realidad, Jackson (op. cit.), siempre manifestó la

convicción de que el procedimiento de observación directa y la

entrevista personal representaban formas adecuadas de estudiar el

Fenómeno educativo en cuestión. Esta convicción está claramente

re$ie¿ada en las conclusiones expresadas en la obra arriba
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ci t aja , Sin ~rrbargo , de acuerdo con su p un •o de p;, r a 

decirl e en fo r ma r esumida , •ex i s te l a ev idencia de que va~ios 

inves tigadores esco lares comienzan a vo l verse ha cia 

dis.ciplin a s aparte de la Psicología y la e '.' aluaci6n pedagógic« en 

busca de m~todos para anal iza r los. fen6menos de clase. Las 

t~cnlcas de observaci6n participante y el e studio de c ampo 

antropol6gico son las que más atención reciben po r parte de l os 

investigadores de la pedagogíia [ ..• ]Pe ro, au n que mucho se pueda 

ganar con el aumento de obs ervadores participantes en nuestro s 

colegios, el crecimiento de nuestra compr·e nsión respecto a l o que 

sucede en estos ambientes no se debe limitar a la lnformaci 6 n 

recopilada en los apuntes de los observadores prof es ionales de 

profesores. Ademá'!- de los observadores participantes, ser·!a 

juic loso fomentar el aumento de los participantes observadores. er1 

nuestros colegios -profesores, directo r es e incluso alumnos-, q ue 

tengan la ~apacidad de separar se de sus experien c ias p r opi as, 

considerar l a.s analíticamente, y h a bl ar de ell a s de for·ma 

articuladaª (3). 

Lo que sugería este autor, en pocas palabras, era una 

estrategia organizada e n la cual los propios s ujet os de la 

educaci6n tomaran parte como 'investigadores' a trav~s de lo q ue 

Jackson denomin6: •cr!t leos internos del proceso d!d~ cfic o•, los 

cuales solamente podrían inv olu cr ar se en el contexto de una 

metodologfa q u e se enc o ntraba en un punto de arranque, e s dec ir, 

l os observ a dores " crí ticos" permitirí an reunir un conj~ nt~ de 

pu ntos de '.• i s ta p<i.ra anal izar :; cons i derar la complejidad de la 
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citaia. Tir embargo, de acuerdo con su pcnto de -ista, para

decirlc e¬ forma resumida. 'existe la eaidencia de que va'ios

investigadores escolares comienzan a volverse hacia otras

disciplinas aoarte de la Psicología y la evaluación pedagógica en

busca de métodos para analizar los fenómenos de clase. Las

técnicas de observacion participante y el estudio de campo

antropológico son las que más atencion reciben por parte de lcs

investigadores de la pedagogíia [...l Pero, aunque mucho se pueda

ganar con el aumento de observadores participantes en nuestros

colegios, el crecimiento de nuestra comprension respecto a lo que

sucede en estos ambientes no se debe limitar a la informaciän

recopilada en los apuntes de los observadores profesionales de

profesores. Ademas de los observadores participantes, sería

Juicioso fomentar el aumento de los participantes observadores en

nuestros colegios -profesores, directores e incluso alumnos-, que

tengan la capacidad de separarse de sus experiencias propias,

considerarlas analíticamente, y hablar de ellas de forma

articulada' (3).

Lo que sugería este autor, en pocas palabras, era una

estrategia organizada en la cual los propios sujetos de la

educacion tomaran parte como `investigadores' a traves de lo que

Jackson denominó: 'críticos internos del proceso didáctico', los

cuales solamente podrían involucrarse en el contexto de una

metodología que se encontraba en un punto de arranque, es decir,

los observadores 'críticos' permitirían reunir un conjunto de

puntos de vista para analizar y considerar la complejidad de la
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'\ U la. •esta pe ~sp9ctiva, en caso de triunfar, ha rá 

QU "' l ·~· <; o t ros hagan pregu nt as 'Ice•· ::; de las 

ar-t i " ld <>des del co legio que de otr·a forma no hubter'lr: hect: o " f 4). 

De es •~ for~a, cada Inte rr og an te podrá of~ecer una estrategia 

particular para exa~tnar los asuntos pedag6glcos . 

Como ouede "<?r-;.e , m~todo 'jacksoniano' -por decirlo de 

alguna ·~nnera-, estaba perfectamente dtse~ado má-; par·.3. elabo rar 

pregunta-;. , que p'l.r .:>. r- e<:::.olver las. y des.de ese. 1 6g i ca 

inv est'.g a tl ~ 3., el edificio teó r ico - metodológico que propuso este 

autor· , obtuv o resultados y contribuciones fundamentales a f avor 

de una más compl eta compre ;1s. ión del fenómeno curricular en 

los cuales indudablemente son todavía vigentes dentro 

del :o;: te :: to de la investigaci6n curr· icular. 

El e~p! ritu criti c o que caracterizaba al discur s o jacksoniano 

: el p r imero en apreciar conceptualmente un currículo 'oculto' en 

l ~ escu ela primaria>, e r a al mismo tiempo, una convocatoria al 

comprc·mlso pedag6gico y t!ducat ivo en gener·al. Según su pr·opia 

e xpres ión: "Debe tenerse en cuenta que l os t~rminos descriptivos 

que se deri v an de los estudios de observación pueden ofrecer un 

!di om3 de crítica pedag5gic a que podri ~ 

( ~) . 

A<:. '.mismo, para J .;. c\· son, una de 

r esultar útil r. . . 1 

las preocupaciones más 

impo rtantes de su trabajo en las escuelas, fue la de ligar en un 

mle mo p royecto educativo a profesores con l ~vestigadores. E:ot a 

ldea fue- ampl 1;,rr:ente reite~ada eri '1ar·f os pa-;.ajes de su obr·a. El 
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“ida efi el aula. 'este perspectiva, en caso de triunfa', hará

due los pro4es^*es 1 o'^os hagan preguntas acef*a de las

actiflldades del colegio que de otra Forma no hubieran hecho' '4).

De es*= Forma, cada interrogante podrá oêrecer una estrategia

particular para examinar los asuntos pedagógicos.

Como nuede verse, el método `jacksoniano' -por decirlo de

alguna manera-, estaba perfectamente diseñado más para elaborar

preguntas, que para resoiverlas. Y desde esa lógica

investígativa, el edificio teórico-metodológico que propuso este

autor, obtuve resultados y contribuciones fundamentales a favor

de una más completa comprension del Fenómeno curricular en

cuestión; los cuales indudablemente son todavía vigentes dentro

del :orte to de la investigación curricular.

El espíritu critico que caracterizaba al discurso Jacksoniano

'el p'imero en apreciar conceptualmente un currículo `oculto' en

le escuela primaria), era al mismo tiempo, una convocatoria al

comprcmiso pedagógico y educativo en general. Según su propia

evpresióne 'Debe tenerse en cuenta que los términos descriptivos

que se deri~an de los estudios de observación pueden ofrecer un

idioma de crítica pedagfigica que podrí= resultar útil [...l '

(51.

Asimismo, para Jackson, una de las preocupaciones más

importantes de su trabajo en las escuelas, fue la de ligar en un

mismf proyecto educati~o a proêesores con investigadores. Esta

ffëë *U9 ìmplismente reiterada en «arias pasajes de su obra. El
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sigu le- • e p!rr~fo mue s t ra un ejemplo de esta tendencia: 

p r· c" f eso res ~,., 1 .0:1-:. i n \.·~ -:t ig;.i do res cr:1~: ! ericen ? 1-1?t·l ::: r 

el rr· i smo idi o!'!"·a, P'='~ asf dec irlr:., l os po s i bles benef lci o 5 

une pued~ ;; l 

c o ~ s id er ab!ement2. Actualmente , lo s p rofesores e n e.special, 

,: a: ec 2r. d e una c o le c c !ó~ d e té r minos d escrpt iv os para h abl a· 

s obre l o qu e hacen. Como r e -:. u!~ado ca e n en el empleo de fra-:.es 

hec has ~ e ~logans c uan d o desc r iben. Quizá no se pueda e'. i tar· 

este estarlo de cosas. Quizá cu an do s e haya gene r al izado ur; 

colecc ! ~ n de términ os críticos, estos se h 3yan converti d ~ ~ ~ en 

fras.e-:. hecha ·= . Pero resulta a parente la necesidad de un i d iom.; 

fresco y ,· i br an te pa r a hablar de los asuntos peda96glc os" C5'. 

Pe ro , ¿~e qué manera el método propuesto por Jackson g u ardaba 

distan c ia en relación ~on l os m~todos anteri ores? 

Las metodol o gías prev ias a Jackso n ·;; e er1f ocar·on p•· inc ipalmen t e 

hacia l os aspectos fo r male s <"el nexo aparentemente lóg ico entre 

los procesos abstractos de la ense~anza y el aprendiza j e" ( 7) . ) 

que nada tien en que v e r con el planteamiento teór ice del 

c u r r ículo 'oculto'; sin embargo, la 16gica con la cual 

pretendía abordar el c on texto r·eal de la educación estaba 

dise~ado sobre la ba$e de algunas suposiciones acerca de l o que 

debía ser la escuela! fórmula que $e encontr aba le j os de r ec oge r 

lo-:. re ale-: procesos n ucleares de la esc uel a y la dinámi c a de la 

estructu r~ de l a c lase . 
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siguíe-te râ*f=Fo muestra un ejemplo de esta tendencia:

'tflaodf los prcresores y las invsstïg=dores cceìencen f Hatl:r

el mismo idioma, por así decirlo. los posibles beneiicios que

cada un: pueda saca al esc:tta' al otro aumertarán

coofiderablemente. Actualmente. los profesores en especial,

tarecer de una colección de términos dsscrptisos para habla'

sobre le que hacen. Como resultado caen en el empleo de frases

hechas p eslogans cuandc describen. Quizá no se pueda euitar

este estado de cosas. Quiza cuando se haya generalizado ura

colecciffl de términos críticos, estos se hayan conuertid: ¡s en

frases hechas. Pero resulta aparente la necesidad de un idioma

fresco y ~ibrante para hablar de los asuntos pedagógicos' <5*.

Pero, ¿De qué manera el método propuesto por Jackson guardaba

distancia en relación con los métodos anteriores?

Las metodologías previas a Jackson se enfocaron principalmente

hacia los aspectos formales <“el nexo aparentemente lógico entre

los procesos abstractos de la enseñanza y el aprendizaje' <7l.F

que nada tienen que ver con el planteamiento teórico del

currículo `ocu1to'¦ sin embargo, la logica con la cual se

pretendía abordar el contexto real de la educación estaba

diseñado sobre la base de algunas suposiciones acerca de lo que

debía ser la escuela! fórmula que se encontraba lejos de recoger

los reales procesos nucleares de la escuela v la dinámica de la

estructura de la clase.
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Ahora bien , no obst ant e la s v irtudes del método jack s on iano 

par .a PStudh r el c ur-rfcul 1J 'ocul te ' , - que de n! ngun .:. man er· ? puede 

sosla•.,. ar".P debido a l •,•a l or "11 st6 r· i co que es.t<? métodor·epr-e s.ent3 - , 

pueden des t a carse al gunas l!mlt 3ciones de d ich o mét odo . 

En especial. aulsléramos h:>cer- referencia a un par de a:pec+c«::. 

q1Je nr:i fuer o n tom :idos. en cuent.a por Jackson , '-' lo s qu e , a n ue <:.t :·o 

ju ic jr. , funde-,men ta 1 es. para 1 a me j or compr e:1s. i6r: del 

S i bien e s cierto, las categorías descr iptivas del currículo 

'ocul to' ~acfan referencia tant o a las situaciones como a las 

rela c l nnes soc i a les , e s •a c~racterlzación no logró acompaftarse de 

un método adecua do pare su cuantificac!ón. Esto quiere decir 

que , a pesar de las reiterada s manifestaciones de pr e ocupac ión 

qtJe e l aut or· tu•,•o acerca de la frecuencia de los acontecimientos 

tri v i a les , e l planteamiento metodológico no llegó a romper con la 

in ere l 3 de l os procedimientos tr a dicionales, puesto que lo ~nico 

que permi tía • v e r • su método acerca d e tales acontecimientos, era 

el ntlT"1ero de •Jeces que s.e repetían cie r tas conductas, si n llegar· 

a c oncre tar una form a con la cu a l se accedier a a e x aminar 

aspertos m~s sob r e s alientes, ccmo son los cambios efect u ados en 

el proceso de r Ja luaclón sub j etiv a, l as formas de a utoges tión 

ausp i cia da s po r los propios estudi an tes, 1 os tipos de lengua j e 

qu e in tent a ban con l .a f crmali d a d impue <:ta por 1 a 

in s tltucl6n, etc . 

Est a consider~ci~n, a ~u v e z , ~stá pensada c onjuntamen te c on 
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Ahora hien. no obstante las virtudes del método jacbsoniano

para estudiar el currículo `oculto”, ~que de ninguna manes? puede

soslavarse debido al Halo' H1=t6rico due este métodorepresenta-,

pueden destacarse aiounas limitaciones de dicho método.

En especial. oulsiéramos hacer referencia a un par de aspectos

que nf fueron tomados en cuenta por Jackson. ~ los que, a nuestro

juicio son fundamentales para la mejor comprensión del

fenomeno.

9! bien es cierto, las categorías desfriptivas del currículo

¬oculto' hacían referencia tanto a las situaciones como a las

relaciones sociales. esta caracterización no logró acompañarse de

un método adecuado para su cuantificación. Esto quiere decir

oue. a pesar de las reiteradas manifestaciones de preocupacion

que el autor tufio acerca de la frecuencia de los acontecimientos

trlviales. el planteamiento metodolügico no llegó a romper con la

inercia de los procedimientos tradicionales, puesto que lo único

que permitía 'ver' su método acerca de tales acontecimientos, era

el núero de Heces que se repetían ciertas conductas, sin llegar

a concretar una forma con la cual se accediera a examinar

aspectos mas sobresalientes. como son los cambios efectuados en

el proceso de eflaluación subjetiva, las formas de autogestión

auspiciadas por los propios estudiantes, los tipos de lenguaje

que intentaban romper con la formalidad impuesta por la

institución, etc.

É<*fi C0fl€ld€t=Ci^fi. a su vez. está pensada conjurtamerte rc¬
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de or den gen~r i co , 0 n l a ~u al pue de a 6 · ert!r~ e ~ , 

abandono de vn proced im ! entc mfr !mo de s egu imien t o, con el 

pudieran obtenerse a l gunas observ acion e s e i n f ormac!~nes ?cerc " 

de l o ~. tipos. de corr:pc·r· tam!ent o que pr·esenta.n l os e~tud i :.ntes en 

grados escola res más elr1 ado~. Est os s.ugiere un an~l ! s is 

pros pe-: ti"o de l a s "elaciones s.oc lales e n el a.u!:.. 

Esta se?un da consider a ci6n, pensada en gener a ! p ar a el sis tema 

educativ o escolarizado , plantea la necesidad de cue s ti onar e l 

concep t o de " a daptación" que Jackson maneja a lo largo de toda su 

obra. 

A nuestro juclo, esto no solamente es un asun to de caráct er 

conceptual , sin o tambi~n metodológico p uest o qu e qued a abierta 

una cuesti6n fundamental: ¿ Son el cc•ntex to y l as. r el acion e s 

sociales tan rígidas e inflex ibles durante la edu cac i ón ini cial, 

como p .~ ra !ograr que se desarrollen •tos mec a ri!smo s de adapt a·: i 6n 

que tendrán influencia decisiva en otros contex to s y en otra s 

etapas de la v ida" (8)?. Creemos que para l ogra r contest .a r 

parcialmente est a interrogante será necesario producir m~todo s 

innovadores. e imaginativos -sin dejar de s er c r ític os- que 

correspondan a 1 as demandas de un fen6meno como el que e<dá en 

cuestión. Pero además. , lo más rell!Vante, e s que e l criterio de 

base para la argumentación de las tesi s "adapt ativas•, no s on del 

todo convi ncent es, t od a ~ez que e l aut o r jamás hi z o un in ten t o de 

aprox !ma c i6n en esa dlrec c t6n. 

Ot:as per spec ti v as han mar cado un a lí ne a de t r aba j o, desde e l 
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una segund›. de orden genérico, en la fual puede ed'ert€rse f¬

abandono de Hn procodimíentc mfrïmo de seguimiertc, :on el rue

pudieran obtenerse algunas observaciones e informaciones 2ce'tz

de los tipos de compcrtamiento que presentan lcs estudiantes en

grados escolares más elevados. Estcs sugiere un análisis

prospectiflo de las relaciones sociales en el aula.

Esta segunda consideración, pensada en general para el sistema

educativo escoiarizado, plantea la necesidad de cuestionar el

concepto de 'adaptacion' que Jackson maneja a lo largo de toda su

obra.

Q nuestro jucio, esto no solamente es un asunto de carácter

conceptual, sino también metodológico puesto que queda abierta

una cuestión fundamental: ¿Son el contexto y las 'eiaciones

sociales tan rígidas e inflexibles durante la educacion inicial,

como para lograr que se desarrollen 'los mecanismos de adaptación

que tendrán influencia decisiva en otros contextos y en otras

etapas de la vida' (B)?. Creemos que para lograr contestar

parcialmente esta interrogante será necesario producir metodos

innovadores e imaginativos -sin dejar de ser críticos- que

correspondan a las demandas de un Fenomeno como ei que está en

cuestion. Pero además, lo más relevante, es que el criterio de

bese para la argumentación de las tesis 'adaptativas', no son del

todo conflincentes. toda vez que el autor jamás hito un irtento de

aprovimacion en esa dirección.

0t'as perspectivas hwn marcado una línea de trabajo, desde el
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p un t o d? v ist a metodológi co , CU)a infl ue nc i a ha s ido fu nd am ?n t a l 

~ ) El mét c jo d 2 l a ~1-·oe l n og ra fía. 

Rec i c :, t ~ment E, , er, Gr2' n Bretaña, un c;¡rupo de in \. e:stigador·es ha 

lc•Qr Jd .. :. c or, juga r e x per i encias ~/ r eflex ic.nes. t,;,ó r icas alr·s•dedor· de 

las f ·:.r m<-.s de estudio que pueden ser per· t i nentes para un fenómeno 

cono c ido como: l ~ s r elaci ones profesor-alumno. D ict10 f en ómeno 

const i tuye uno de los aspectos más sobresalientes de lo que, en 

nwestra c.:.r,c epc i ón proponemeis como, cur· rículo 'oculto'. Por tal 

r;,z6n, 1;. l!nea metodolóQica que a continuación describiremos es 

consider a da de gran ~ al o r para los propósitos de esta s ección. 

En Inglaterra duran te el afio 1970, fue o r ganizada una 

CC\nferencia c:.obr·<:- in ·.·e.:;.tigación en las aulas. , de la cual un grupo 

de Inv estigadores británicos renunció debido a la ortodoxia con 

ta que se segu! an t ratando los asuntos educativos. La ma :,··or· 

parte de ellos •dec i dió escibir una serie de en sayos presentando 

altern a ti v as•, l os qu e en su oportunidad pudieron reunirse en un 

v olumen . Este l ibr·o, publicado con el t!tulo: "Ex plol'at ions in 

Cl ass room Observations" (9), reune un a serie de tex tos que se 

caracterizan por las coincidencias metodológicas que en general 

en e: !err a n con un s entido sin duda innovador. 

A "in de e'..litar des•· i aclone s en la e xpos i ción , t r anscr· i bir·emo :. 

e n l o ~u e si gue la propuesta met odológica de los "inv e st igador es 

disi den tes de Edimbu r~ : · . 
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cinta dr visit metodológico, cuya influencia ha sido fundamfntsl

en r-sat-ns dias, ias c.aìss abordaremos a cortinua:ión.

b¬ El mêtcdo de E@ wi--nsinograiia.

Pecicftcmente, en Gran Bretaña, un grupo de incestigadores ha

logrsfln conjugar experiencias y refiexicnes teóricas alrededor de

las fcrmss de estudio que pueden ser pertinentes para un fenomeno

conocido como: las relaciones proiesor-alumno. Dicho fenomeno

constituye uno de los aspectos más sobresalientes de lo que, en

nuestra concepcion proponemos como, currículo `oculto'. Por tal

razon, la línea metodológica que a continuacion descrìbiremos es

considerada de gran -alor para los propósitos de esta sección.

En Inglaterra durante el año 1970, fue organizada una

conferencia sobre investigación en ias aulas, de la cual un grupo

de investigadores británicos renunció debido a la ortodoxia con

la que se seguían tratando los asuntos educativos. La mayor

parte de ellos 'decidio escibir una serie de ensayos presentando

alternativas', los que en su oportunidad pudieron reunirse en un

volumen. Este libro, publicado con el título: 'Explorations in

tlassroom Observations' (9), reune una serie de textos que se

caracterizan por las coincidencias metodológicas que en general

encierran con un sentido sin duda innovador.

A fin de evitar des~iaciones en la exposicion, transcribiremos

en lo que sigue ia propuesta metodológica de los 'investigadores

disidentes de Edimburgt”.
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1.o. in ·. e st i gc. c ión e n e l :,._ J a' si d o 

er1 ;:; : i~:c i pio , qu e "no hay '.rn a ~. t- t :. =!0 ! 0 9 ! ¿,, 

l e:. e st.J d ic· s de obser".' o.ci6n de arnt· i entes 

s ociale: [ ..• po r e llo : .eJ u t i l izar, un a '..> ar· iedad de d i s ti r: tos 

mé t odo s de re cop ila r d a t os : g r :;. b ac i 6~1 , filme-:. , ob ser·v ac i6n / ' 

3not ac !5n, pr ogr am a s d s- c t ·o::? r·<. ' 3.C ión pr·ep a r·ad a , y ent r e'.1i s t 3.s 

f c. r ma} e=. e in fo rmal es cc·r· mae:o tr·o -:. >' al umr:os." ( 10 ). 

En ~n o d e loe ensa )OS e x p resamen t e dedi c ado s 3. 1 a cu e st ión 

met odo l ógica que contiene el v olumen citado, Del amont y Hamilt o n 

<11', p l ?rd ean •Jna crítica de las inv es t i ;;¡ac ion e s p r·e-.· ias c u¡.·c· 

e s tr uct ur; est' da d a en f unción de la obser v ación en el a u la. 

"La crf t ic a p r!n c !pa l de Del amnt y Hamilton apunta a la a dopción 

e xcl usiv a e irreflex iv a del ti po de !nvestiQación en el :;.u la, 

~ on c• c id :'< come• 'an~ l is is de interacc ió n ··, que se ha c on•.•er t i d o e r: 

tr a dici ón predom inante en Es tados Unidos. <Esta es ur10. 

técnic a de inv e st igaci 6n por med io de la cual un observ~do~ se 

v al e de ~ na serie de c ategorías p r ev iamente especific ada s p a ra 

' cifr 3r' o clasifi ca r el comportamiento de maestro s y alumnos). 

Aquell os a rgu yen q ue el anál i~ds de interacción cor1t l ene un 

cierto nL1me r o de gr a·,;es pr·ejuicios y limitaciones cuando s e 

u t l l i::a c orr,o ins.trumento de i n•_1 estigación" <12). 

La p: o pue Eta de le s a uto r es es t a bl ec e que "e l anál iE. i:. d 2 

int e:accU'.;, debe r ía complementar·se - no siempr·e y nece e.ar·i 2me r1te 

reempl az ars e - por un espect ro de técn i c a s 'antropol ógica s · t a les 

como ob ser·' ' 3. C i~1 r: p a:· t ic i pEt:1t e , ~otas s obre el terreno , 
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Cada la c.n;ls¿iJa: de la in estigación en el :_la, ha sido

totrlme;te ec ocido, en p.incipio, que 'no hay »na motticlogía

aislada, aceptada para los estadios de obser ación de amtientes

socials: E... por ello sel utilicen Jn: variedad de distintos

métodos de recopilar datos: grabación, filmes, observacion ,

anotacìjn, programas de Cbcervación preparada, y entrevistas

termales s iniormales cor maeztros y alumnos' (10).

En Jno de los ensayos etpresamente dedicados a la cuestión

metodologica que contiene el uolumen citado, Delamont y Hamilton

(ii`, plantean una crítica de las investigaciones prenias cuyo

estructura está dada en función de la observacion en el aula.

'La critica principal de Delsmnt y Hamilton apunta a la adopción

exclusiva e irreFlexiva del tipo de investigación en el aula,

conocid¬ como *análisis de interacción', que se ha convertido en

una tradi:i5¬ predominante en Estados Unidos. (Esta es una

técnica de inwestigacifn por medio de la cual un observador se

vale de una serie de categorias pre~iamente especificadas para

“cifrar' o clasificar el comportamiento de maestros y alumnos).

Aquellos arguyen que el análisis de interacción contiene un

cierto número de graves prejuicios y limitaciones cuando se

utilice como instrumento de investigación' (12).

La propuesta de los autores establece que 'el análisis de

inte'acciñn deberia complementarse -no siempre y necesariamente

reemplazarse- por un espectro de técnicas `antropológicas' tales

como ob2er~sci6r participante, tcmar Wotas sobre el terreno,
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gra b2 c ic•r;e;o. ,. e n tre·. •ist .;..s en pr o fu nd i dad, 

pa :· te, ~ w : ~Gntan qu e l a ~ a tu r a lez a de l 

i nv estig 3c i6n debe rí a de te rm i nar la elección 

[etc . . . J Por 

p ·ob l ema 

del mét odo 

de 

" / 

habrá ne :es i d a d de ana liza r una amplia gama d e mé t od os" ( l3 l . 

o t r·a 

Par a entrar e n det alle dejemos que los prop ios aut ores e x pon gan 

s.u : i -::!e 'l. s: 

"En Norteamé r i ca r . •. J un a déc a da de inv estigación en el a u l 3. 

no ha producido 1 a rl!!'Vol uc ión en compren'!:. i6n educa t i •J a que s us 

proponentes habían previsto C ••• J arguimos que este 'f! a<;;.co ' es 

debido a una reiteración excesiva sobre un tipo de obser• 1a ci6n , 

el análisis de interacción, a expen s as de l os rest antes t ! pos, 

que llamaremos 'antropológicos'• <14). 

La críti c a que, en torno al primer tipo de observac i6n , ~acen 

los autores es el siguiente: 

•Et an~l is is de interacción (sistema des :11- rol lado por· N. 

Flanders>, es una tradición investigado ra ca ra a los supuestos 

fundamenta 1 e<;;. del c ompo r· t am i en to de 1 a Ps ic c·log! a 

norteamericana . Característicamente, 1 a inv estigación de e ste 

tipo implica usar un s istema de ob<;;.er \-' acion e<: p a r a reduc ir el 

caudal del comportamiento de la clase a unidades a peque~a 

escala, adecu ados a la t abul ac ión y comput a ción" <15). 

En forma resumida, De l amont y Hami lt on consi deran q u e el 

análisis de i nte racc ión es in conv e n ien te por l as s igu ie:-ite s 

r azones: 
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grabztìfre' , entre-¡stas en profundidad, fetc...J Por :tra

pa^*e, .ttentan que la naturaleza del p'ob!eme de la

investigación detería determinar ia elección del método ; q_e

habrá ne:esidad de analizar una amplia gama de métodos' (13 .

Para entrar en detalle dejemos que los propios autores eApongan

sus ideas:

'En Norteamérica i...3 una década de investigación en el aula

no ha producido la revoiución en comprension educativa que sus

proponentes habían previsto t...] arguimos que este *fiasco' es

debido a una reiteración excesiva sobre un tipo de obserwacion,

ei análisis de interacción, a expensas de ios restantes tipos,

que llamaremos *antropoldgicos" (14).

La critica que, en torno al primer tipo de observacior. hacen

los autores es ei siguiente:

'El análisis de interacción (sistema desarroiiado por N.

Flanders), es una tradición investigadora cara a ios supuestos

iundamentaies del comportamiento de la Pzicoiogía

norteamericana. Característicamente, la investigación de este

tipo implica usar un sistema de obserwaciones para reducir ei

caudal del comportamiento de la clase a unidades a pequeña

escala. adecuados a ia tabulación 9 computacion' (153.

En forma resumida, Deiamont y Hamilton consideran que ei

análisis de interacción es inconveniente por ias siguie¬tes

razones:
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1 . E v Is.t e t•n11 eno r me s implicidad de ! 11 r;, a ~'o rf ¡; 

de observación, <ou e en ocas iones llega ron a 2 c o~pletar m's de !7 

sistemas C3tego ria les). 

2 . " LB may c·r·! .3. de ! o s s. istemas s e "a le '."\ de ':! a t o'.; r·euni dos 

dura nte per!od0 s de observación muy brev e s <es de c ir , medidos en 

min u tos , y lec c iones a lel a d as mej o ~ qu e h ~ r a s o dí as) (. .. ) 
Di sociados de este modo de su contex to s ocial y tempor·al <o 

h ic;.t6r· ico' , loe;. dat oc; recopilados pueden glosar· 

pertinentes a su Interpretaciónª ( 16 ). 

3. "Al conc e ntrar se en rasgos s uper ficiale s , el a n1 li;; i;; de 

Intera cc ión co rre el riesgo de desdeñar rasgo s su b~ acentes ~ ero 

posiblement e más s igni ficati v os• ( 17) . Lo cu a l obl i y :~ 

obse rvado r· ignorar las cau sas esen c iales de dete rm inados 

c ompor t .;1,m i en tos. 

4. "Los sic;.temas de anál i c;,is de int e ra c c!6n i nc u~ben muy 

expresamente a todo aquello 'suseptlble de ser 

med Ido' • < 18> . 

<;.obr·e pequeñ c•<E-

cate9o rl z:;,d c0 o 

acción' o comportamient o, mejor q u e -= obre con c ept os globa l es" 

( 19) . 

6 . Se util izan catego: !a<;;. pr·eestab!ecl d a<E-. 

En r<=>s.••!""len, l o s au t o r es s •J g i er e n q ue " si s.eme jant e s si stemas 

h a n ~ n usarse, no de~er~ permitirse que estas lirnita c: i ones se 

1es -

l. Fviste Hn= enorme simplicidad de la ¬avorf› de los síste¬:s

de observación. foue en ocasiones llegaron a :ccnrletaf más de $7

sistemas categori=les\.

2. 'ia mayoría de los sistemas se ~ale¬ de datos reunidos

dvrante períodos de observación muy breves fes decir, medidos en

minutos. v iecciones aisladas mejor que horas o diasl [...!

Disociados de este modo de su contexto social y temporal fo

historicol. los datos recopilados pueden glosar asrectzs

pertinentes a su interpretación' flóì.

3. 'Ai concentrarse en rasgos superficiales, el arãlisis de

interacción corre el riesgo de desdeñar rasgos subyacentes nero

posiblemente más signiêicativos' fl?>. Lo cue! obliga si

observador a ignorar las causas esenciales de determinadas

comportamientos.

4. 'ios sistemas de anáiisls de interacción incufiben muy

expresamente a todo aquello *suseptible de ser categorizado o

medido' ' (18).

5. Estos sistemas se 'enfocan sobre pequeños `fr¬gns~tos de

acción' o comportamiento, mejor que sobre conceptos globales'

(193.

6. Se utilizan categorias preestablecidas,

En resumen, los autores sugieren que 'si semejantes sistemas

han Ha ussrse. rn deberá permitirse que estas limitaciones se

- ÍÉS -



en lmol!citas , si no que debe:1 

admit !d'ls e" todas !as ocas. i".lr-es . 

~is • os de otro modo de como sen. P 0> r· a que se an "-' -::1 l ede ros. e c•mo 

es. t ud tar 1::1 problemá t !ca del aula , 1-iabr·á que 

escruta ~ con~tan temen te las t~cn!cas, no acep t3rlas en seguida, y 

'brl;,= ! ·:ego pe~ =•1pu estas• <20) . 

rr:e:lc i or1a r· que "pese los 'mérit o ·:' que 

adml•!mos en el análisis de tnterac:: 16n, s.us propcinentes. al a r de an 

de otros que no so tr· ::ls p <:i !"lemos en •ela de ju icio . ºr· ime :· o , el 

aná ! is i s de tnte racc !6"1 p r·etende ser· objeti v o. Sus pr op on entes 

argu y en que compar·ado con otr·z,5 f o r~as de o~ s e r v ac!ón, 1 os 

slste!l' a s. de an<!l !sis de tnteracct6n bri n dan d a tos inequívoc os y 

n"da ambiguos, in con t ami"' a dos de 1 os. 'pr eju ic ios. ' del 

observ;;.dor. Sin emb a rgo, e l precio pagado por semejante 

'objetivi dad' puede ser elevado. Cr·eemos. que r·echaza n do cc•mo 

~nvá! Idos , n o cient!flco s o 'metaf! s lcos' tales rjato s. , como 

r·el 11 tos d<?l acto r· ( 's.ub _¡ et h'os'), 1 n fo r· mes dese r ipt ivc•s 

('lmpres l onis• as') de acontecimientos en l a clase, el enf o que de 

11. n ál ! s. !s. de interacci6n corr·e el riesgo de proporcionar solamente 

un a descripc ión parcial. Por ai'iadidur·a, al justificar el rechazo 

de semej antes datos con argumentos oper a ti v os mejor que te6 r ico5 , 

o i nclu-= o educ:;..t! v os, el enfoque de an~lisis interacti v o puede 

desviar l a a tención del pr·ob! ema in i e i 3. l hacia inquietudes ~t-= 

t ales como l a b~squeda de 'objet!" id:.d' ., , 

I 0; 11 a!T! ;;. dos da tos sub jet i"I'.' ' en f ?' •or· de un ~ f ~ "'· ,..., .- r . lj n a 
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confliertan en imolíritas. =ino que deben ser abiertamente

adnitidas en todas las ncasiflres. Los retcdos ro han de :er

vistos de otro modo de como son. Pa'a que sean valedefos como

metodos rara estudiar la problematica del aula, Habrá que

escrute- conftantemente ias técnicas, no aceptarlas en seguidi, y

d?f!s= l:ego pcr supuestas' (20l.

fisini=~o, cabe mencionar que 'pese s los “méritos' que

adnitímos en el analisis de interacción, sus proponentes alardean

de otros que nosotras ponemos en tela de juicio. Primo¬o. el

analisis de interacción pretende ser objetivo. Sus proponentes

arguyen que comparado con otras formas de observación, los

sistemas de analisis de interacción brindan datos inequívocos y

nada ambiguos, incontaminados de los `prejuicios' del

observador. Sin embargo, el precio pagado por semejante

`objetividad' puede ser elevado. Creemos que rechazando como

inváiidos, no científicos o `metaFísicos' tales datos, como

relatos del actor (*subjetivos'3, o informes descriptivos

<`imprecionis*as'\ de acontecimientos en la clase, el enfoque de

análisis de interacción corre el riesgo de proporcionar solamente

una descripción parcial. Por añadidura, al justificar el rechazo

de semejantes datos con argumentos operativos mejor que teóricos,

o incluso educativos, el enfoque de analisis interactivo puede

desviar la atención del problema inicial Hacia inquietudes *fs

'tecr^cr§ticas', tales como la búsqueda de *objeti~idad' 7

`ii?hi!id>d'!...] Todo' ncsotrcs descorfiamos de la evciusion de

los llamados datos subiet!~oc en fewer de un afán ser una

- sss.~



ob ¡etiv idarl sure rficl a l" '21 >. 

Ot ro r asgo . que s e pu ede sumar 3 l a l i= t ;i d e !imi ~ a ci on e =. de 

este !Tlél:odo , e s el de 1 a as ign ac i6n de r o l p :; -:; i ·.• o qu e =e o t org a a 

1 o s observ ad C1 res .. a 1 os. cual es s e l es c ons ide r a corr:o " o j os• q ue 

est~n c C1mpletamente 'despegados' de l os ac on t e c im ientos de la 

c las.e. 

Finalmen te, s e h a s e"alado que el análisi s de in ter·acc i6n, 

intereses obligado mucho s inv estigadores - por de 

' objet i ·.1 ida d'- 1 "a e x amina r un i;;¡ r an núm e r·o de a u l as", den t r·c· d e 

la lógica q ue establece un porcen taje mí n imo c omo muestr· a 

represent a ti v a de una pobl a ción tot a l. Esto l o q u e p r opo ne no es 

más q u e des ec h ar todas aquell as ' per turbac ione s locales ' e 

'ef e ctos e xcepc ion al es' qu e Go s e a ju s t a n a l a s t e n dencia s 

generales. Tales aspect os marginales, •s on rt amb i~n J 1 l ama :jo s. 

'promedios borrosos.' ~· malogrados par·a la discu s i ón" <22> . 

Por s.u parte, Delamont y Hamtlton describen una modal i dad de 

investigación qu e l es resulta más adec u a d a pal'a l a cc•mp l ejidad 

del fenómeno de estudio. De hecho, este m~todo h a s ido pl' opu e st o 

con otros. nombres y ha recibido gran a c eptac i6n p or· pa r t e de 

muchos investigadores educativos; se tr a ta de la obs e rv ación 

antropológic a <que t ambi~n e= conocida como ' mi c roetn ogr afí a', 

ob s er"1acf6n ' n .at u r ista', o bien, c c-m o obse rvación ' ecol6gica ' ) . 

"A difer en ci a de l a t r a dición de anális i s de i n te ra c c ión, cu Yos 

o r í g e n es e s t ' n c l ar ame n t e a rra igad os e n l a Psi c ologí a del 
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obietividad superíiciai' '2i).

Otro 'asoo que se puede sumar 3 is lízta de !i¬ì*&:ìonez de

este méfiodo, es el de la asignación de ro! paeí o que se cforga a

ios observadores. a los cuales ee ies -oncidera como 'ojos' que

están completamente *despegados' de los acontecimientos de la

clase.

Finalmente, ee ha señalado que el análisis de interacción, ha

obligado a muchos investigadores -por intereses de

`obJet¡¢idad'-, 'a examinar un gran número de aulas', dentro de

la lógica que establece un porcentaje mínimo como muestra

representativa de una población totai. Esto lo que propone no es

más que desechar todas aquellas *perturbaciones locales' :

*efectos excepcionales' que no se ajustan a las tendencias

generales. Taies aspectos marginales, 'son [también] llamados

“promedios_borrosos' y maiogrados para la discusión' (22).

Por su parte, Deiamont y Hamilton describen una modaiidad de

investigacion que ies resulta más adecuada para ia complejidad

dei fenomeno de estudio. De hecho, este método ha sido propuesto

con otros nombres y ha recibido gran aceptación por parte de

muchos investigadores educativos! se trata de ia observacion

antropológica (que también es conocida cowo *mi:roetnogra$Ia',

observación *naturista', o bien, como observación `ecoidgica'>.

'A diferencia de ia tradición de anáiisis de interacción, cuwos

orígenes están ciaramente arraigados en Ia Psicología del
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compo rtam iento. 1 a tradici 6n an t l" o pnl 6 0 ic.? 

profun d as . 

simolernent e ' ( Jul e s Hen~ v ), 

Becke r>, algunos son psiouiat r as 

'conversos ' de la psicoloo! a c on rluctts t a Cbe hav iour? I ps yc hol ogv' 

<Phili p Ja c kson, Ha lcolm Parl et t v Loui s Sm ith'" <'22), 

S•gdn Delamon t y Hamilton <24> . l a o rien • ac i 6 n a'lt r opo16gi ca , 

ha obtenido mayor ~xito en 

vida escolar uni v ersitaria . 

inv estigaciones r el a c i o na d a c con ' a 

Pero, ¿ En qu• aspectos s e dif e rencia este método en con t raste 

con el de an~l isf<s de interacci 6 n? . 

• si bi en ta n to el An .~ li s. is de i n t eracc i6n como la i n'.1 e s.ti9a c: i6r: 

antr o po lóg ic a del aula gu r dan r el ac l6n c on 'met al engu a j es.' e n 

evol uc i 6n r .. . J a de cuados a la c om p l e j idad del comr·o r· t ami ent o q •.1e 

foment a n , la dltima emplea un enfoque basado en 

luga r de l a 'psi c ometría'; v un ma rco conceptual 

la et'l og r af! a en 

q ue c o ns ider·a a 

la educación en amplios t~rminos soc iocult•Jr a les, mejor qu e , 

pon gamos po r caso, en términos 'cogno<sciti vos' o ' a fecti v os ' . En 

cada c a<so, el ' conocimiento' , el 'plan de e<studio<s', e incl us.o el 

'apren der•, s on abo rdados distint&mente . Hetodo16gi camente , los 

estudios '&ntropol6gico<s' del aula se b as an en l a o bse r" 'a c i6n 

participante, durante la cual el ob s erv ador se s uma ro I ncorpor a l 

~l mismo en la nueva c u lt u ra . A sa be r , es t os est udios imp l ican 

l a p r e s e nci a de un obs e rva d o r (~ p ar· a per· f ·~· d o :. 

p ro l o n gado s en una s ol a o e n un ~ ed12c i d o ri ú !'T1 E- "· o de : lJ 1 3. '=· ~ 
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comportamiento. la tradición antropnlonire f=“ere de r=ice¢

profundas. Alounos de sus oartidarios son antrnnolfons `lis=

simplemente' (Jules Henrvl. alounos son sociól~on= rufl,,-4

Becker), alounos son osiouiatras fïacharv Gussowl H ='o~no= so*

*conversos' de la osicoloota condurtista fbehavioural osvcholoofll

(PhiliD Jackson. Malcolm Pariett v Louis Smith\" (?°\.

Según Delamont v Hamilton (24). la orientacion antropologica,

ha obtenido mayor éxito en investigaciones relacinnada= con 'a

vida escolar universitaria.

Pero. ¿En oué aspectos se diferencia este método en contraste

con el de análisis de interacción”.

'Si bien tanto el análisis de interacción como la investigacion

antrooolóoica del nula gurdan relacion con `metalenguajes' en

evolución f...l adecuados a la complejidad del comportamiento que

fomentan. la última emplea un enfoque basado en la et¬ogra¢Ia en

lugar de la *psicometrIa'¦ v un marco conceptual que considera a

la educación en amplios terminos socioculturales, mejor que,

pongamos por caso. en términos `coonoscitivos' o *a#ectivos'. En

cada caso. el `conocimiento'. el *plan de estudios', e incluso el

taprender', son abordados distintamente. Metodológicamente, los

estudios `antropol6glcos' del aula se basan en la obserflacion

participante, durante la cual el observador se suma ln incorporal

él mismo en la nueva cultura. ñ saber. estos estudios implican

la presencia de un observado- f- ob::r›:jr*e:\ para períodos

prolongados en ona sola 2 en un -edncido ndwcfo de ëwlas
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Y·.--. ~ . :o r,j:. -== un r. ~tod c· descr ipti <.• o, pe rmite e l a bo r·ar· 

catego r í as, es decir , no s ól o a cepta la el a boración de catego rí as 

p r ee stab l e ci das. 

f E•,,, ita l a :. gene rali z acion es. e s tadfs.t ic as . Es.t o es , n o ·s.e 

p r opone imponer 'no rm as' . 

Adt:m& ' , los au t c•c es recúlT1 ier.dan, que si e x i<::.te la pc.sibilida d 

de> cor,t .;. r con i n<::t r urnen t o=. audic-v i suales. pa ra el r·egist ro de los 

.:-...: ot1t ec. imi ent o s. conduc t as en el aula, SE' asigne, 

::.'.mulat~ neam e nt e, un obser va dor par t i cipan te. 

Al i g u ;,;. l qu e la pr osic ión metodol ógica jac ksor: i an a, l a 

m i cr oe tn~ g rafr a s e ha p ro puest o constr ui r nuevos modos de mir ar 

' c¡ue r,,::. e:- l o '7: ismo q ue simplerraer, te •,·er) el aula, sobr e la base 

d e s u pues t os , princip io s ¡ observ aciones no comunes. 

Para con c l uir , l o s. au t c• res' a -firmara los siguiente: 

"tJ.:,o;.o t ro s. abogamos por una nueva ac titud ha c ia la 

i n• .• es tigación, en l a cual las combin<>.ciones eclécti cas de l os 

r1é •odos de in v es t i gac ión puedan ser· abo r·dadas por mé t odos 

ji-ferentes /mutuamen t e ap r opiados . Er1 v ez de optar po r u r, a 

sol uc ió n p a ra t odo s l os pr ob lemas , suger lmos que se preste má s 

~t eri ta c onside r ac ión a la n atu ra lez a J e 10~ prob l ema~ específi cos 

~ ;-·e- r.os acech<>.r1 ~-' • por l o t;r, tw, e l egi ¡ una p ¿,r ticul .;,r est r·ategia 

1:-zii' a r': esa1Es¿1ss.

X No :cogía ei reduccionism: a priori.

V 1- -.znjo sa un método descriptivo, permite elaborar nuevas

categorías, es decir, no sólo acepta la elaboración de categorías

preestabìezidas.

* E~ìta las generalizaciones estadísticas. Esto es, no se

propone imponer `normas'

fidemár, ios autores recomiendan, que si existe la posibilidad

de contar con instrumentos sudiovisuaiss para el registro de los

scontezimìentos y conductas en ei aula, se asigne,

sìmuiatáneamente, un obserfador participante.

èl ig¬¢1 que la prosizión metodológica jacksoniana, la

mì:r;eïr;graf'a se ha propuesto construir nuevos modos de mirar

'que La es io sismo que sim~1emente ser) el aula sobre ia baseF 1

de supuestos, principios y observaciones no comunes.

1 -1 *zotros abogamos

Para concluir, los autores afirman los siguiente:

_ E...3 por una nueva actitud hacia la

in estigación, en la cual las combinaciones eciécticas de los

nétodos de investigacion puedan ser abordadas por métodos

fiiierenìes , mutismente

solución para todos los

atenta consideración a 1

que nos scechar y, por 1

apropiados. En vez de optar por una

probiemas, sugerimos que se preste más

a naturaleza de ic: problems específicos

o tanto, elegi: una particular estrategia

lìš -
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. , . ·::- º t i g ::. e i ·~· r. " 

Cc : ~i js·¡.c 

JfJt t ·:. ~..::.:_. y .... 0 .;... 

t cr·no 1 o : 

e u: r i e~ l c. 

ce.in un ~ 1 ite r at ur a e :-~ asa, le..~ ::s.p o:t .;cion e~ 

~ .~. i .:. t €:' : 1 t t2 :... 1 a r iqu ez a " I de la :; in f i ; , it as 

posibi:idade;:: d e ,, cc ión que sor, fact;bJes de rea li zar ,;, fav or· de 

!.:. rr. ~JC• I .:01. .¡::.r ens iGn J e un fenómeno d e eno ¡me ..:: ompl e jid .a d ~orno es 

é s. '.t:. 

n u~st r a pe r :-pecti v a, el mé todo mic r oetn:.~ráfico 

ir1 · .· e s~ i.;¡a c iór, de l cur-r· ! cu l o ' o cu lte•' rep resenta una me j o r opció~ 

c:•mo f:.r m:a de abor·d :a j e >' h e r r· amier1ta de indagac iór, . Er1 esp e : ial, 

con s 1 ~~ =r :,.mo::. q u e 9 s ta opción metodo lóQic a se E f1 form :. 

las re l acion es :;cc ia l es escolares . 

metodológi cc· d e es.ta cp c ió ri 

que plantea "obser·v ar· " al fenómeno 

El c wr r·fculo oculto ' com o t al , e x ige un e or1 j Li ;·,t o de 

e r· i ter· i o ::. q1..;e, a n ues tro juicio, puede n ·se r c ;,.: b ier tc•s 

mi n i rr:.;,mente, por es.ta in•.·est iQaC ión. De otr a 

f o r ma , tard o c c.n Jos rr.étodo =. r- u dime .-, ta r· ios como cor, e l mét odo de 

de i ~1terac c i~1r . • p odría a 

l?l 

'; ¬;tiga;i;r _. _

c* Cc ride. ' "' genr"les en torno s lot atpectrf

me E". _-_ .¿-9. _ .-.=..

Q pesa. de ¬ue lc; aspectos metodológicos acerca del cufsículc

'o:.Ito' cuenten con un; literatura escasa, las aportaciones

e.i=tente± ¿sn uis ¡des de la riqueza y de las infinitas

posibilidades de at:íon que son factibles de realizar a favor de

ls m=Jor cuaprensión de un fenómeno de enorme complejidad ¿omo es

és*e.

Ds;de nuestra perspectiva, el método microetnográfico en li

insestigacion del curriculo `oculto' representa una me¿or opción

como forma de aborda¿e y herramienta de indagación. En espe:ial,

consãisrsmos que etts opción metodológica se a¿usts en Forms

satisfactoria s las erigencias requeridas por la investigacion de

las relaciones sociales escolares.

åsimismo, pensamos que el nalor metodológico de esta cpción

estriba en la manera en que plantea "observar" al fenomeno

escolar. El currículo 'oculto' como tal, exige un con¿unto de

' '= que, a nuestro ¿uicio, pueden se: cubiertosÑ “Ñ --. ¢¬|- ll *1- .-. C l

mínimamente, por esta estrategia de investigación. De otra

forms, tanto :on los método: rudímeztarios como con el método de

anâlí-ís de interacción, 1010 se podría taner acceso a

!:'erm1rad 1 azpec*os sízlsdcs, sir lograr tener urs sprosimsción

;!;t.l fe! fehåmzfis. Date sclarsrse que nosotros no ' .'^-;U ›. ll D

l?l -



• .J - - - - ! - -L -::: .:: t;' l..- , 1 d. 

c r (~ ic:-..; d E:e ~rnG-:. ~c;:¿:r :,.r 

h .s.r· ¡::.: di:lo .ie 

e c·rr. ;:.i 1 -:.:- ~ . = - ~ : · - = 

E ~ nL est r ~ v isi ó n metodo l ógi c a , c~be l a 

o fr ec e e l ~é~ o do ffi i c roetnográfi c o , e n Ja cu •! s e e s•ab lece ~n 

amp l i e. r e co ri oc irr:ient c de lo s element os s >Jbjeti •. o : ,:¡u e se ef ¿ ·: ~ú ~r1 

en el cc•r, te x to e scolar . 

En ~ener· .3. l , con est as cons ideracio~ es 

final izado est :=c> fase de la inverstlgacl~· n, no sln 

que l a metodolo!a de estudio de! curr! c u1~ ' o: ul t ~ · 

in ac;.. ba d'\ . l :=c>s opciones q u e s e h an presentado arrib a, p ueden 

ubic a r s e c:omo •ideas de discusión nec esa ria • , como pa r· t e d e u n 

e.fer c l i: lo en e- 1 terreno d e nuestro 'obje t o educatl "O p a ~ a s ! , ' 

la c:=c>rencla de elemen t os t oma dos de n uestro 'ob j et o e d•J c at i •<o eri 

s!'. 

'oculto ' puede contar, a partir de los m~todos descr ! tos , i:on un a 

inf ra estrur:tur :;1. te~~i co-metodol6gic a s u -" • c len teme n t e L\ t i l 

para empren d e r distinto!. pri:1vecto-:. ele l n•,es tigacl ~· n. 

de las t~reas pri ori ta ri as en e l ámtdto d e l :=c> in ·•es tlg =t ción 

educat Í'·' ·". 

Es ,,,.._, i rlen te , 

an e>l i z;ir ~i; • 1 f , ''"" U!" te rr e no rl e ln• ... e-=.t í g a c ! ·'.'i n completamen t e n 1 '?\ J O 

cese; a l-_ métodos ani' `:;e:, cia, que :LL c la base de 1.I

qv Lili Élcrítica, 1:'eamos sc;trs' xlgufiss ii":.ltsies 9.? 5 'as r-

hsr ;.diJo :cbs::r, s través je sïowrss ; .;-;¿t=:

ccn;2±17'^ ^: :

Er ncestrf -isiön metodológica, cabe la srgimsflfscif' que

ošrece el método nicroetnográfico, er la cual :e es'solece cn

amplio re:onocimient: de los elementos sub¿eti~os que se e§c:*1_r

en el cortexto escolar.

En General, con estas consideraciones oulsleremos d" ;:~

êinalizado esta fase de la inverstigaciön, no sin s¬tes se*sls-

que la metodoloía de estudio del currículo `o*ulto' er toda is

inacabads. Las opciones que se han presentado arriba, denU Ä

ubicarse como 'ideas de discusión necesaria', como parte de vn

eiercicio en el terreno de nuestro *objeto educati~n para sf',

sin embargo estas ideas en$*entsn algunas limštaciocerr dc?i”c '

la carencia de elementos tomados de nuestro `ob¡etc educativo e¬

sI'. Sostenemos. por lo tanto, que el inwest1ç=dor del :u"fc1!:

`oculto' puede contar, a partir de los métodos desc-'!os, con una

infraestructura teñfiico-metodológica suficientemefite “til -¬¬¬

para emprender distintos provectos de inwesttgacifn. Este ta-es

uroente en nuestro hats. =e perfila -siendo optimistfis- cono cn;

de las tareas orioritarias en el ámbito de la i¬~e¢'ig=ciåc

educatifls.

Es flridenfe. nue el rflfirftulo `ocu!t^' nue *em^s '”e“*"do

=nal*7=» =Hnf. of un terreno de !¬~estigati^n comp'etamen*e rravc

._ IDG .



leo 'r• i<:m c· , neo es 

Por el cont~ario, el 

p an:• r~':. i c:. e n es. t e camp e d el conoc imlent c•, ; f i r• ·:c:1oc er lo , 

l a 

:-,\"?-; + !;i .a c i ·~ n edu::?. ti v2 A <: imi-=mo, el d e es.t e 

s idc· e l 

desc o~oc 'da! e n e l ~mbt to edu ca t Í \' O en gen er<i.l , q u e perm i t ier .ac, 

ll a~ ar l a a tención sob r e la necesidad de t om ar en 

l"el ac ionados con e s te 

t !po rl e r u • r f culo . 

comp r <0í1 de r· 1 os rr .. :-c ~. ;-, i ::mos. ·::Jel 

cc·mpo r +, .... , len t o que oper a n en la ·,; ida c o tidiana de l a s aula s ( " . / 

indi v iduos como 

g r 1.Jpo ·;o-, e s t ?.r·emo s a p ena s c o l oca d os e r: u r, l u gar fa'.'º' a bl e p ar a 

la cons • rucc! ón d e u n modelo de i n\:es t i g .ai:: i 6n ade c ua do 1 a-:. 

Nohs. <Capít u l o 6 ). 

1. P.W . Jac l-<sor, , La \}ida en l as Ai.; las , t1ar o•,;a , Madrid , 1975 . 

'.:? . 1 b lcJ - < ;:. r·ef;;. c io) 

?. lbl d . 

' 
(p. 205 ) 

4 . lbic;;I,. • (p . 205) 
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PH ^w¢¢tro cor lo wìswo, no es sp›opï¬f¬ pe'z^f @¬ un-1 -J -\ a _.

m¬Hø†n *fi^fi€¢¬ H o†«fi ¬e§odfil6gifo que no; den "“on†¬ 49 ¢3'ira

rfimrï=*a v ~›*1¢ê=c*or*= de 9€*e feflâmeno. Por eì cont'ario, e*

r-rs.f:¦'-Ús nn--:U-H 59 Uafli.-IP r-f«H'¿fi F,v¬"« _ífC. fpfyå-g'|, er-.¢~;.f†1:›ç 141-1. _' ..., , _ '†\ Or 0

pan:r$¢ice en ee*e campo del corocimientf, 2 #fn de tcflocerìo,

pa sdcfi; pa:› 'eto@a:X: ¿cmo _' :apectn esencia! para la

E-.?z†ígaciån educ1!!v› -†*u=1. Asimízmo, el objeto de este

ensayo ha ¿ido el de exponer una se'ie de ideaa, relaìivament›

1esco¬of'd§s efi el ámbito educativo en general, que permiìieran

l1¬¬a' la aten:Ión sobre la necesidad de tomar en conaide!acion

aspecto: de interées, como los que están relacionados con este

tipo de fu**fcu!n,

Penïamoï que cuando 5@ logren comprender loa mìcgnizmos je!

compor*;~ìento que operan en la vida cotidiana de las aulaa fy

otros tontëvtoe a*"ë2ì, -šanto en los individuo: como en Éos

grupo;-, eztafemos a penas colocados en un lugar favorable para

la cow2*“ucfì6n do un mode!fi de in~es†ígaciôm adecuado a las

'afa:te'I§tìcaë ';cíonaIe5.

Hotaa. fCapItulo 5).

1. P.N. Jackson, Laïüda enlas Aulas, Harova, Madrid, 1975.

2. |>.¢., fpreiacšoä.

7- xuxa., ip. 205\.

4. ,..¢_, ip. Züšñ.

~1.12-



l d4'1"n•. 

1 ci •m . 

J b ' ci. ' r p , 

8. ¡ bid., 203). 

9. En 1 .a ed i e i ó n i~ re l eren~! a es : M. ~t ubbs ¡ S . 

Del arr:on t Ceds.) , Las Relaci ones Profesor - ql umno, O ik o s - T a u , 

Ba r·cel on2. , 197 8 . 

10. 1t.•d·, Cprefac io). 

l 1 • S. De 1 amor1 t y' D • Ham i 1 t o r: , "Ir:\1es. tiQac ión e ~1 e l au1?.: Una 

c r ítica>" u n n u ev o pla n te amiento•, 

Op. C l•. o ( pp. 17-33) , 

En: M. Stubbs y S . Delamcn t , 

12 . 1 bid. J < in tr·o d ucc ión de l edit or) . 

13. J d.-n-o • 

14 . (p. 19 ) . 

15. ldem ... 

16 . 1 b id .. ' Cpp. 22 >' 23). 

17 . 1 cl•m .. 

13. 1 d•n" .. 

! ?. ld•m .. 
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5 ldøm.

7. zr.-¢..|_, ff." ¬'¬¬`

8. ¡§¡;|_¡ :Fu

9. En la edición en ezpañoì 11 rafsfencia as: H. ?*utF2 : S.

Delamont (eda.> , Las Relaciones Profesor-ãlumno, Oikc:-Tau,

Barcelona, 1979.

10. ¡b.¢,, <prefacio).

11. S. Delamont y D. Hamilton, 'Irfestigación en él aula: Una

crítica y Ln nuevo plarteamlentc', En: M. Sìubbs y S. Delamcnì,

o.. c«=., Zpp. 1?-32).

12. ¡..¢_, fintroducciór del edíšor).

13. |¢.m.

14. ;=.¢., Cp. 19).

15. ¡¢.m.

15. ;b.¢_, (pp. 22 y 2?).

17. ;.|...._

12. ,,,m_

. 1°. ¡¢-.¬._
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2 0 . l d •1n .. 

21. ld•m. 

L.L. • 1 bid .. J ( p. 2-n 

23. 1 bid .. ' 
( p . 26 ) 

24 . ld•m .. 

25. ldem. 

26. Ib&d. ' 
<pp . 2 6 , 27 / 28 :.. 

27. lb id . ' 
(p . 3 1) 
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P 3. ; d fin.a. ~ i z 3. r, / :0~2n t a r e n fo r m2 b r ev e, 

- ' -_, .. ..,.- . del Desea~cs que esta 

seccón o fr e zca ~ n a panorám ica int2g radora , como una unidad t ot a l, 

a f i r-1 de e~.' it 2.r '·c abo ·:. s u el t o~.-· s e quede n si n s e r 

El d e!:::?. t e : .e i n ici O:· con u n & br·ev e e x pos ición de "lo educati v o" 

e omo pr oce ::. -:1. E•.1 iden teme n t e , al h a c ;- r esta 

c;.:· a c~ s•· izaci~· n de or·den gen er·al , no s propon í amo s poner· al lec to r· 

f ren te ) wn c o njun t o de antecedent es que l o condujeran a c ~ntar 

c or1 s u f ic i er: t es elem en tos para ap r·e c !a r de mejo r forma el e x amen 

q u e s e p•? s e n t ar !a pos t er iormen te. Es d ec ir· , a 1 o l ;. r·go d e este 

d oc :~ me n to =e la necesi d ad d e acent u ar e l hec ho d e que a 

t odo :,n~l i ·: i: del cur· r· f culc· er, gene r· a l y del c u rr· f culo "oc u l t o " , 

en par t icu l a.r· , le an tec e d e ' histori camente) un debate ace rca del 

[)p e·: 3 fo r·ma, 1 1 eg .; rr--: . : a pi antear que el proceso educativ o se 

encu en t r~ d etermi nado po r una ser ie de con dici ones de c ar á cter 

Sü C Í ¿, 1 . !f lü e d uc at i.'o ", e~.toric e :, h a sido 3qu! consider·ado cc·mo 

ex c lusi v amente humana . A ·simismo , se 

se f a ló que la c uestión e d wc a tiv a p o día se r abordada, p a ra fi nes 

d e 0 r: f l '.s i s. , " partir· d e u:1 objeto e duac ti vo para ~f y un obje t o 

educati ·.· c· E- ": s ! . 

He c ~ - . =· de· or·der. ge~:er- .:d, se e >:¡: ·J;;; ie r· :in dos. 

Q. †_:- H---1-_-2:,..|Ã¿.L_-_..¿_.«.'_...LL......u:...±... -

Pa'± Finalizar, íntenteremzz resumir , ;onentar en fotme breve,

41;- 1: a:pe:t:: :-s*sr1ialea del análisis.

aeccon ofrezca ona panorámica integradora, como

a fifi de e~íts' que algunos `caboe sueltoz'

co~:ífie dc; ~. esta elena de la ín¢estiga:ión.

El debs*e se inìcic con una breue exposición

concetí4v como pfoce c. Evidentemente,

Deseamos que este

una unidad total,

se queden sin ser

de "lo educativo'

al hacer esta

caracfsfiraclfn de orden general, nos proponíamos poner al lector

frente : in con¿unto de antecedentes que lo condujeran a contar

con euëicientee elementos para apreciar de mejor forma el examen

que se presentaría posteriormente. Es decir, a

doc±mento ee etpresfi le necesidad de acentlar

lo largo de este

el hecho de que a

todo análisis del currículo en general y del currículo "oculto",

en partícula', le antecede 'historicamentel un

concepto ”EJucacï5n".

debate acerca del

De rea Forma, llegenzc a plantear que el proceso educativo se

encuentr: determinado por una serie de condlcionee de carácter

social. "Lo educalìxo”, entonces, ha eido aquí considerado como

un fenóme o de naturaleza exclusivamente humana. Asimismo, se

seïaló que la cuestión edccatiua podía ee' fibordada, para fines

de -nãlìzìe, a partir de un ob¿eto eduactlvo para sí y un objeto

educall o en sí.

Hece las des:ri;;ì:nes de orden general, se expisieron dos
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i : t ~ _ . : t e ; ;; ..:· . -. -' e e r· ~ : ·: L ~ :- ~ 

:·. t : ._:¡ = ' 5 .. i le· d e l 

f ur.: i0-10.! i=.rr·o, dijimos. q u e, ·;;.i bi t=r-1 és t e ha mo'O. tr· ado 

te ó~· i:: :;. ~ >' epi = te:ric;J 69 i e a :=. t? f1 el d e l a 

2 d :Jc'<ci«-., es t o n :· d ebe <o. igr:if ica r q u e estos acercamie;, t o ·s queden 

q ~ e p o r l o tant o queden con denados a 

Por el cont r a r io , consder· amos que l o =· enfoqu es 

f .J: e i o :1 a : i ·:: t ,:;,, s. p ar a e d tJ .~ a c i ón , ofr·ecen apor· ta c i .::.;, es de 

ir ter·0= 1 :..un c u a. :-1do coi r:c i damos con 

J usta~en t e , en sent ido opuesto, el hec h o de qu e 

coincida Ccomo es nues tro caso ) con los principios f i l osófic os , 

e ti cos ¡ pol ític os de l pensamiento ma rx ista, n o eq ui ~ ale a pen sa r 

esta c o r rient e, deba 

efecto, tambi é n 

l ir"iit¿,,cior.e -=. conc ep t u¿,, l es y pr·á c t i ca ":', pa ra los d i s.c u r· sos 

·:'. 2r- i ·1a dc•:. de .:-s te último -=-:·: f o que. 

Como pu ede apreciar-se a ln l ar-go del document o , pl ant eamos una 

agu da crít ica tan to a versiones anacrón ic as der ivadas del enfoqu e 

fun ci onal ! s t a 

del oen s amiento marxist a. e<ot e t'l ltif!":o, en p ar· t i e •Jl ~ r , 

de-:. ta e amos el c;:.so del mo•.1 i mlen to • r-epr·oduct i '.' ista•, 

1 lm l t~ clones conceptual~s no han oodld~ <oa+ 1= ~ Jcer J a<o 

I ' ^ i:t¿ _. t¿'*- Z ¿ae E; dc la e¿¿r?cìón ; e¬ eë;:¢i71.

ie! _~. *; cLr¬1tL!2' L¬f e“':q.ee conëidezados aquí cam:

2; _';' *_ 3;, e. L' f Lite del debafe te¿'ica~ep¡aìemc1$gi:c

f- ' `:' ^:~¬<, ?¢e'¬n: 111 eefrques derivadas del Funcìeralìemz

, lea p.-úuc;i:z ¡cr el maràxawe.

¢=b' ' ¢u<:ie¬a!isne, diJimez que, si bien este ha moztrado

J>bì\1*;'~- 'eó'i;:a , eçiiìemcìågìcas en el debate ie la

ed¢:¬¢if~, eeto nz debe eígnãêìcar que estos acercamientos queden

al me ¿'* de 1¬ die:±¿i6f ¡ q-e por lo tante queden cendenadee 3

2. :e:?ps'$cí5r. Por el tentra'¡o, ccnsderamos que los enfoque;

F. ciena1'e†se para 2: edL:acíón, ofrecen aportacienes de

ìfter¿=, aun cwandfi ne coincìdames con sus prificipiflz

fi1of5¢ï;¬-. Ju;*¿mente, en sentido üpueeto, el hecho de que ee

coincida faamo es nuestra cazo) con los principies filoaóficaa,

eticoe ¡ políticos del pensamiento marxista, no equiaaìe 3 pensar

que ìüdo diecurao que se azuma militante de esta ccrriente, deba

een czbìjajn :in sentido crítico. En efecto, también ezieten

lìmitsciurea conceptuales y prácticae para los diacuraüe

dar: ade; de este último enfoque.

Como puede apreciarse a ln largo del documento, pìanteamoe una

aguda crítica tanto a versiones anacrónìces derivadas de! enšeque

funcionalista como a pflntos de vista reduccionista= pro~enen†es

del nensamiento marxiefa. De este fiìëšmo. en particuìvr,

deefacamne el caen del movimiento 'reornductiHista', cuyas

limífacionee cnnceptuaìefi ne han nfidide saf*¬*wfer 1°; dewafdas

_ ¡H-



ejerr.pl : · . 

q u C! e l •. ~":-). j ; j ::-

d e l 

el i nf r :. 2 :;: tr-u ct u ra 

t eóric o-epi ~ tem0 lógi ca 1 a capacid a d d e p re ser: ~ ?.: 

a. pr-o x im a rs e ade c u ?.dc.men t<.? a l te ~ r- er:c· 

e:: ~1 e ,: .! f i e o d-=- l e 1J; r í e u 1 ü " oi:: ü ! ~ Ci n ; 

:; 1Je p one n -:!e re ! ie··<? as.p ect es ._, inc u l ados 

=ce ial / ;:• é<' t ic u lar de l a •, ida co ti d i an a'". 

con • e o r1 = t r· '" e c i ón 

l a produ cci6n teór i ca de la º s ic o l og ía represen t a un espec i a l 

Por· esta r· ,;._ z óri f i? ' • is.a;- ori 

algunos a5pec tos pa~ticulares de tr·es gr andes. 

p~ico16gl cas (c:on duc:tsmo , coqnosc:itivis.mo y psicoan~l i -:o-ls ) , CU)' "-

selecc ión se e fect uó con base e n e l a c e r c am i e r1 t o qu e 

presen t an h ac ia el a sunt o curricul ar En e st a se 

q u e, los dis t intos pun to s d e v i s ta q u e c ~ns ti t ~ y en e l un ! er s o de 

lo s discu rsos psic:o 16gi cos 1 pe~miten enr- i q •Je c er en f o rm;; •,:;..! io s .:i 

la s idea'.': d : ri g '.d ,:.. s a r esol ·.• e r- al g un 0<. s d i f '.·:u lt ade s concret a :;: c, ~E 

como 1 a pu e'.': t.:• ma r· cha de! 

De e'.': ta s u e r· te , el pla:' te -3.mien t c:· de 

co r i it_·r.tt-;. r- :.. ic.0 l L·s-icas er. e l t e r ; e ri c c u rr- icJl ar r: c• p u e d e e•.·a d i' 

f ~e ~ l :.1 e r. ~ e:· ~ ~ r: u ~- ~ t i ~ : : d E· l e u r· r í e u l o " e· e u 1 t e·" A E -::. por e ~ t o c, ;_• e 
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r~e `= ±ì9` Ya -~nr`e¿*fad def ¢en§me¬o educati 2 en i:: -sz'U W I"I '\

Ett. :="e .:a::-, ;¿; e¿emp1:.

E¢'Z'› e¬.';;-^-;:-, -ec:-nt-"e"--'~2 que el "'--.¬'t!=== genefai de ies

epr;:im;:1Jne_ que provienen del mervìem', permite entender la

1695:@ de 1: p;:du::if1 de 1? »ide eeceier cotídìane. E: decã',

el pensamíe'*f naf~ìsi§ cfrece wn; inf'ee2tructura

teórico-epietemoiógica q4e *iene ia capacidad de presente

e!eme¬toe de die-ueidn para aproximarse adefuadamente si te"en±

espetííìco dei currículo "ocu1fe"¦ eeto, e *rfuée ie categcríra

que ponen de reliefle aspectos vinculado: con la 'con2tr.c:íón

socia! ¡ pa'ti:uiar de ie »ida cotidiana".

La producfíôn teórica de la Psicología representa un especial

interés para esta investigación. Por esta razón se re-isaron

algunos aspectos particulares de tres grandes corriente:

psicoifioicas fconductsmo. coqnoscitiviemo y peicoanáiieis\. fuv:

eeieccíón se efectuó con base en el acercamiento que éetee

presentan hacia ei asunto curricular. En esta pe'te se :firmó

il ›.-. (flque, los tintos puntos de vista que constituyen el uni erec de

los diecureoe peicoiågicoe, pe'miten enriquecer en ¢orm= vaiioan

”.' ,... (I -.las ídeaë dl das a resolver aigunae dìfïcuitadee concreta; q;e

preaenta tonto la construcción como ia puesta =' mar:ha de!

proyecto rurrizuiar. De esta suerte, ei planteamiento de ias

Cor:1eLìe; fe 'ìcae en el terreno curricJla: no puede euadì-,. .-. II H rj¬ li

Fac:!mer*= ia -¿r:tí'n del cu*'f:ulo "ecuite'. E5 por e=te 1-e

cortidergm ; pe.ìine¿fe, setofi;r más ampiiamerte ri tema :elatí c
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::L :'i· t .: :. 

c u rrícu l um . e n u n prove ~ t o post er i 0r. 

modalidad del r urrfculo escolar •oculto" , dos aprox ima c iones e 

cor r ientes p s lcol6glca s merec e" mayor 

0<1r t e di?! 

partic u l a r. 

investigador estudioso 

?. tenc i6n , 

de es.ta 

s t:• t · r· e t C•dr:· p eo r· 

modal !dad e n 

No s referimos a algunas Ideas deri v adas de prest i giados 

te6r tc o s lnte~!?s:;idos en atender el problema del con o c !mento, c t:>mo 

es el ca 3 o rartlcular de J. Piaget; asi como las propuest a s 

t eórica s de algunos pc:. lcoanal istas. En el p r imer caso, por· 1 as 

mdl t lples propuestas de !nv estigaci6n que Plaget t uvo e n torno a 

aspe c tos .a.f ect !• Jos (sub j et ivos) y morales en el ni~o. Mi en tr a s 

q ue , E-n <? ) s e 9 •rndo r:as o , al .-;¡u nas idea s. tomadas. del 

han o -'~ecl do lnves.ti -;¡ ar: dis.tintos n1'.1eles de a n ~lisis de la 

rela c ión profesor-alumno, la const r uc c ión de 1.a personal ldad e n 

la esc u ela , e l vfnculo de dependencia, la inv ersión de papeles, 

el ju e g c- de las resistenci a s, la elabor·ación del discu r so de los. 

su j etos de la educación y las consecuencias de la composición 

Ql ob :.. 1 de la l n s.t!+ u ció r: , entre otros. temas .. 

Por otr a ~arte, entr ando al camp o específico del ANALI S!S 

cnMr.t:PTl.IA\ DE'L CI .1RR I CULO ESCOLAR "OCULTO", <;; e e ~~ pu s i eron 

di s tintos niveles de a n~l isis. En u na primera s ección , no s 

dedi~~mc:-~ a d<?~cr· ib ir br·evement e alGunos momer1i:C-<;; d e Ja h i:;.t c:· i 2 

1n•JO?<stl g ac i6n c •H r icu lar; a si t:':'mo l as c ar- a c te r !s. t icas quE 

7' i .-E_: ¢í:' los ent; rr 'iente: ¬-i:o";í-¬-

currículum. en un provecto oostflrior.

Ahora bien. pensamos que en el contexto de lo due cor=tituoe if

modalidad del currículo escolar 'oculto'. dos aproximaciones o

corrientes peicolóoicas merecen mayor atencion, sobre todo por

parte del investigador estudioso de esta modalidad en

Dartlcular.

Nos referimos a alounas ideas derifladas de prestigiadoe

fedricos interesados en atender el problema del conocimento, como

es el caso particular de J. Piaget; asi como las propuestas

teóricas de algunos pslcoanalistas. En el primer caso, por las

múltiples propuestas de investigación que Piaget tuvo en torno a

aspectos afectivos fsubjetivosl y morales en el niño. Mientras

nue. en el eenundo caso, algunas ideas tomadas del psicoanálisis

han ofrecido investigar: distintos niveles de análisis de la

relacion profesor-alumno. la construcción de la personalidad en

la escuela, el vínculo de dependencia, la inversion de papeles,

el juego de las resistencias. la elaboración del discurso de los

suietos de la educacion V las consecuencias de la composición

global de la instituci6r\ entre otros temas.

Por otra darte, entrando al campo específico del QNALl?l€

CflHPÉPTHAl DE! CHPPICULD ESCULQP '0CULTU', se expusieron

distintos niveles de análisis. En una primera sección, nos

dedir=mnf a describir brevemente algunos momento= de la hietc'ie

de le investigación curricular! asi como las característica; que

_ roo _



'OCULTO', !? 1 ~'Je desf::t C?.!"on l es 

F:"l currí cu lo " ocul to" s.urgió un 

cues.tic•"'"ba la i:>xis tencia e xc l• •= i•,o a d e- ap rer:diz aj es formalrne-r· +e 

pree<:-tablecidos. 

b) El concepto de cu rr ículo " ocult o • expr·esa l a act u a ciór: de un J 
currículum que se da par·alel amente al ! a 

insti tuc i ón en forma "oficial". 

c> El carácter de este currículum "oc u lto" pu ede ser visto de 

dos formas 1 Una, q ue se ajusta con las e x igerclas de la clas e 

social hege-mónic<>-i y otra que se pl ar: ~ea el c • Je:dion 3.m ie r1 ~ 0 d e '. ;, 

estructura curricular, Ja escuela y la sociedad tant o ci v il 

política en su c onjunto. 

d) El c u ~ rícu lo "oculto• está caract eri zado por un c on junto de 

práctl".:;;.s y comportamientos produc idos e n el seno d ~ las ~ 
relaciones sociales escol ar es. Dich as ri? l ac Io ne s ~ti c i a! e:. 

escolares constituyen el escenario y el ~otor de 

en g<:.>ner·al 

e) E! cur!"í cu! -:1 •oc u 1 +o• se gesta por l a det er rnin 3ción de )3 

pue s t~ en marcha de un proye cto educativo e s pecí fico (cur rícul um 

con s iguiente, las f ormas q ue a dop t a el c ~ r~fculo 

•o.-ulto• rresenta r ! n ca ~ ac ter!stlcas espec íficas, l as. cu .>. le s. 

- 20(1 ·-

hën nrfiee^*=Hfi d'?*1n!os discursos curficwïfives 2 lo 1a'go 1'

es†° €iç'^. Una vez ubicado e! fiafiwieflfc døì '¢':e:†t C“PR1C“'"

'UCULTO', =e ©*e~*u6 un debate en e! fue des€aca*on lts

%içui›n*== =¢oef*^¢:

aì F! currfcuìo 'øcuìto' surgió tom: ufl cnwc†p*: que

cuestiønaba 1a evístencia exclH=iwa de aprendizajes fo†ma}mer*a

preesfabìecidos.

b) El rohcepto de currículo 'oculìo' expresa la actuacíóf de un

currículum que se da paraleìamente al prez:'¶t7 por la

ins*1tucì6n en forma 'o$icial'.

c) E! carácter de este currícuìum 'oculto' puede aer viztc de

dos formas: Ufla, que se ajusta con las exigercías de la clazf

socia! hegemónica¦ y otra que se pïavtea ei c1e¬tìonamien%: de '.

estructura curricular, la escuela 9 la sociedad tanto civil ::"@

política en su conjunto.

d) El cu~›ículo 'oculto' está cararterizado vor un :¢¬jurEc de

prácticës y comportamientos producidos en el asno 1% ìas

reìationes sociaìes egcoìarea. Dicha: ralacícnee eøfliaieë

escolares consti†uyen el escenario y el motor de la vida escoëar

en neneraì.

e\ E! cur*fcu'0 'otH!*o' se gesfa por 12 deìflrminficiór de 1a

puesta Qn marcha de un proyecto educativo espect$1co ffufirículum

*n¢ir§a1'\. pc* conëiguieoìe, las ìflrmas que adopta eì c-r*fculc

'ofu1*o' nresentarán cafafferIs*1cas específicas, las cualeë

- Qflfi -



f ) • e o ~i ~aci ón de est~ c onc ept o (et! r ,.. ! -: u! C' • o c._. ~ to" .... 

oodrf;;. ser c omp let a sin la inco rpcr?r-i6n de categor .f ?s pol!ticas , 

<socio 16gicas en gen e r 3 ! ' '."/ ps ico lóg ic a s . Además. de los 

• a les como: l os efectos de 1 a 

E".Jaluacion s- s <objeti '.' ?s >' s ut·j eti'.1as) v l a r·ed 

de si t uaci on es f !sicas. 

g) En c o r·c lu si6n, e l cu rrícul o •oculto" n o e s más que un 

con j un t o de p rác ticas escolares cotidian as no p rescrlt~s por el 

currículo •of icia! •, desa r roll a da s e n medi o de un e s cen a r io 

esc ola r <no necesariamente el •que ocu rre e n el .aul a") y q ue s on 

dis.tint3s a las práct icas prescritas expl í c i t amen +e. S i,.n 

embargo. el v í nculo entre currículo • of ic !al• y cu rr íc u lo 

• oculto• e s permanente . Todav í a se discute (C OIT.O tod c· lo 

ant e r ior) .s i EYi ste o no un momento e n que ambos c u rr!cu l a se 

in dependizan. 

h) Lo s aspec t os metodológc cs pa ra el estud io empíric o de e sta 

modalid a d del cu r r·!cu!o , se e ncu entran en p roc e so d e 

el a borac ión. En la actu a lidad, a c on s ecuenci a de los ·.·:.cf o s. 

teór· leos, es ta áreas e s u na de l as me n os desarr o lladas, 

exce ptu ~ ndo l os intentos q ue ha n of r ec ido a l gunas ~ pro~imac i ones 

c ome l e• es s· I c~ s. o de la micr·c.el;-1 c g raf!a . 

t eó ric o, segL i~os pensandc q u e l =-

c o n ce;:L ? l l ::: ?ción del curr!culc "oc •J lt o" e s adn incompl e ta. Sin 

.. 20 ! -

deben fs' =~tud†adas en cada ìns*it~c§6¬ educativa.

43 1= *eo*!"scl6n de este concepto 'currículo 'oc;?tc'“ ro

oodría ser completa sin la 1ncorpor=cí6n de categorías políticas,

tsoclnlfioiras en gener=!\ v psicológicas. Además de los

elementos jacvsonlanos tales como: los efectos de la

ma€i#1c=ci^n, l== evaluaciones (objetivas y subjetivas) v la 'ed

de situaciones físicas.

9) En conclusion. el currículo 'oculto' no es más que un

Cüfiíufifø de prácticas escolares cotidianas no pfescrltas por el

currículo 'o+icial', desarrolladas en medio de ur escenario

escolar (no necesariamente el 'que ocurre en el aula'> y que son

distintas a las prácticas prescrltas explícitamente. Sin

embargo. el vínculo entre currículo 'oficial' y currículo

'oculto' es permanente. Todavía se discute (cono todo Io

anterior) si e“lste o no un momento en que ambas ccrrícula se

lndependizan.

h) Los aspectos metodológccs para el estudio empírico de esta

modalidad del currículo, se encuentran en proceso de

elaboración. En la actualidad, a consecuencia de los vacíos

teóricos, esta áreas es una de las menos desarrolladas,

evceptusndo los intentos que han o§recido algunas sprokifiaciones

como lo es el caso de la microetncgraffa.

A pese? de este es¢:='?- teórico, seguimos pensandc que ls

forcect ¬li:scì6n del currfculc “oculto” es adn inccmpïsta. Sin

-eus-



-: e "T e,: ·: p t i"" i; t? ~ ) e r- e'?!T:O '": q 1J ~ e 1 mo'"'·:'?,.1 te ':!e p 1 ::in t e :-. í 1.J :~ 

p a r- :: t·nt :r: dt· '" ~;_j d inémi c ;,, 

s é l c. u :-, i 11 t € ;-, t c. a p r e~~ i ;-: . 3. e i ~· ri 

te6r i c c- ep ! stemo lógic21, c u~· o inter· ~s eser: e i al 

qu !? sobr·e:· est ;o· fe n ~meno , 

!nv e s t •s~ dc• e! se han f o r m u l a~o. 

20'.:'. 

.--v¡^.*.r

Íåíï

=s¿f¬
sqc-,

3* s:¬r* cptl"if

. .c ' sat1sF;c

^:ì¬iscc, rec:

=,.aa-hta¿

tas

1. .--'

9 creemos que sl mo¬entc de plantea: un

Io pars entende' su dinámica, 7 está

nocemot, qee las prcpues^=s presffitsdzs

Í» ; un inteztc de * cfiimnción'J- 'U -1

te6'€cc-eplstemológica, cuvo interes esencial es contribuir a

despeja' alguna: duda' que sobre este fenómeno, distintos

in~sst*¬=dofes se han formulado.
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