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INTRODUCCION GENERAL

El currfculo escolar hace alusion a todo aguel fprocezo
educativo que estid organizado conforme a criterics de orden
pedagégico, psicolégico, sociolébgico, econdmico, histérico, etc.,
a través de los cuales se establecen distintos proyvectos

académicos.

i |El contextoc en el que se elaboran las propuestas curriculares,
guarda wuna estrecha relacién con la adopcién de polfticas
educativas en wun momento ¥ en un  lugar determinadal, Por
consiguiente, el currfculo escelar o currfculum, no es mas que la
organizacién que toda institucién exige (académicamente) para la
puesta en marcha de sus actividades, de acuerdo con una idea

general acerca de los fines de la educacién,)

LEste curriculo comprende, por lo tanto, un determinado tipoc de
ordenamiento, secuencia vy seleccién de los contenidos académicos
por ensenar; procedimientos ¥ sistemas de ensefanzaj elaboracidn
de criterios de seleccién de 1la planta docente, formas de
evaluacién del alumno, el docente y de los programas académicos,
disefio de lugares de trabajo y materiales educativos, etc., que
en su conjunto constituyen el proyecto (explfcito) que la escuela

propone como instituciéqj'

El currfculum ha sido estudiado, tanto te6rica como
empiricamente, a través de distintos enfoques v niveles de

andlisis, de acuerdo con las necesidadez especificaz que =e le



presentan a la escuela.

En esta ocasiébn, el
fundamentalmente,
elaborado en torno a una
currfculo “"oculto®.
nivel de participacién
ze elaboré decsde el plano de la
sefialar que una parte
serie

nutrido de una

disciplinas afines.

la complejidad del fenémeno a estudiar.

explicable que en 1la

estudios curriculares

a una sola disciplina.

mantenerse en esa modalidad

conoc imientos.

Seleccionamos 1a modal idad del

tema escasamente estudiado en

representa un interesante punto

curriculares en distintos niveles

La nocién de "oculto",

"aquello que no podemos ver",

estudio
un examen de los distintos discursos que
modal idad del

Dicho examen analftico se

importante de
de estudics e

Esto obedece a las exigencias

actualidad exista
cuyas lfneas de trabajo no estan

Justamente,

en su uso corriente,

inclusive

que presentamos contiene,

se han

currfculo escolar: el

inecribe en un

teSrica-epistemolbgica que esencialmente,

Psicologfa. Sin embargo, cakbe

esta investigacidn, =e ha

ideas provenientes de otras
impuestas por
resul ta

Por ezta razén,

un mayor ndmero de

reduc idos

el presente documento evita

inadecuada de construccidén de
currfculo "oculto" por ser un
Méx ico v porque, sobre todo,

de referencia para los estudios

de escolaridad.

parece referirse a

esta misma nocién se ha

ligado a2 i1deas misticas y religiozas. Peroc no estamos aquf para
utilizar el wuso comdin del término. Al contrario de esas
acepciones, la traduccién v el sentido que tiene lo "oculto" en



“ta terreno curricular, se refiere a "lo que los planeadores de

la educacién "no ven" o no contemplan, (por su ocbviedad quiza),

T sctos curriculares oficiales.
El  término "hidden curriculum” (original del idioma inglées)
sicnyfica en este contexto, "currfculum escondido” o "currfculum
*oculto’"i que nada tiene que wver con la acepcién  del sentido

comin que ordinariamente se hace. Mas bien, lo "oculto" del
currfculo escolar debe tomarse en un sentido figurado, es decir,
debe pensarse que en real idad NO HAY NADA OCULTO, sino que mas

biern este currfculo constituye un fendémeno que estd ahf{, pero que
ha venido pasando por alto para los estudicosos del currfculum,
tanto para los investigadores como para los profesionales mismos

de la educacidn.

En la perspectiva de esta investigacién, el currfculo escolar
"oculto" (las entrecomillas dan cuenta de 1la metdfora que
encierra el término), se refiere al proceso que va tomando la
»ida cotidiana en 1la escuela, (no necesariamente dentro del
aulad, ¥y que ecstd puesta en marcha paralelamente con lo que sf
estd contemplado por los planeadores o disefadores, ez decir, el
curriculo ‘oficial’. Este procesc de indudable naturaleza social,
estd, estd caracterizado por el conjunto de wvalocres, ideas,
principios, actitudes, conductas, etc., que manifiestan de manera
distinta tantoc los grupos como los individuos en el escenario

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

escolar Calumnos, profesores, autoridades, etc.) hace mas



complejo al fendmenco en cuestidn.

La categorfa de "currfculo escolar *oculte” " intenta
reivindicar v reconocer al procesoc de construccidén de la wida
cotidiana de la institucidn escolar y el papel transformador con
que s=e wincula al currfculum ocficial. Comoc puede comprenderse,
ézta no es una tarea fAcilj por el contrario es un asunto de
elevada complejidad. Por esta razén, el andlisis conceptual que
zhora presentamos no pretende acabar abscolutamente con el debate
que esta tematica repreczenta, szinc que intenta sumarcse a la cserie
de contribuciones que adn pertenecen al agrupo que, en ecte
terreno, puede considerarse como el de las "verdades relativas”
En eze zentido, lo que aquf se prezenta es edlo el inicic de una
serie de trabajos de investigacién que tienen como finziidad
entender esta categorfa y sobre tocdo, ubicarla en la realidad

educativa.

Mientras tanto, el an&lisis conceptual y algunas ideas
propuestas por por el autor, pueden considerarse en un sentido
ampl io, aplicable a cualquier nivel de escolaridad; =in embargo,
es importante aclarar que las motivaciones que interviniercon en
la realizacién de ecte proyecto de investigacién, estan
relacionadas con un conjunto de preocupaciones acerca de la

situacién por la que atraviesa la educacidén superior en México.

Ante la imposibilidad de cubrir los objetivos del proyecto
general, en ==ta etapa inicial decidimos trazar loe siguientes

obyetivas a fin de lograr un primer avance de los trabajoz. De



esta formz2, nos propusimos: a) Exponer las prncipale:z propuestas
que sobre el curriculo "oculto" han presentado los distintos
autoares; by Efectuar un aniliszis de los conceptos derivados de
lose distintos discursos, en particular, analizando algunos

zegmentos que involucran al psicélogo ¥ en los cuales éste podria

contribuirj <¢) Describar ¥ proponer alqunose conceptos v
categorfas que contribuyan a explicar al fenémenc en cuestidn;
d>» Conocer algunos métodos de inwvestigacién empfirica para

investigar esta modalidad curricular.

Para lograr los objetivos arriba expuestos, decidimos seguir la
estrategia del "andlisiz de textos", basindonos en la obra de M.
Foucault: El Orden del Discurcso (wver bibliografifa), de donde =ze
retomé 1 método de los conjuntos critico y genealédgico, que
tienen como fin anpalizar cuerpos discursivos. Asimismo, ce
tomaron algunas ideas del método propuesto por T.A. wan Dijk,
quien plantea un sistema de "macroestructuras sema&nticas" para el

andlisis de textos.

El volumen que a continuacién se precsenta estad divido en dos
partes; la primera, denominada: "Introduccién a la investigacién
educativa ¥ algunos enfoques tedricos sobre el curriculum”, esta
formada por dos capftulos, en los cuales se describen v analizan
con fines de ubicacién, aquellas aproximaciones tebricas de la
educacidén que constituyen un punto de referencia para los
zztudicoszos del currfculum <(capftulo 1); asimismo, <e revisan

algunas aproximaciones te6ricas particulares relativas a la



invesztigacién v construccién del currficulo,. En este caso
abordamos especi{ificamente el punto de wvista de las corrientes
psicolégicas (conductismo, cognoscitivismo vy psicoandlisis),

(capftulo 2).

En la segunda parte, dedicada a revisar el concepto de
currfculo "oculte”, se analizan algunas ideas alrededor de este
tema, a través de cuatro capftulos. En ellos se ofrece unsz
reconstruccién histé6rica breve de la investigacidén curricular
(capftule 3); wun an&lisis exhaustivo del concepto curriculo
*oculto”", desde sus orfgenes (capftulo 4); un conjunte de
proposiciones conceptuales derivadas del an&licsis elaborado en
los capftulos anteriores (capftulo 5) y, finalmente, sze exponen
algunos métodos propuestos por otros avutores en torno a2l estudic
empirico del curriculo "oculto" (capftulo &). Obviamente, las
conclusiones generales correcspondientes a esta etapz de la

investigacién, aparecen al final del wvolumen.

Esperamos que este documento sea de utilidad para el lector en
general, el profesional de la educacién y el estudicso del
currfculum. Pero deseamos principalmente, que este esfuerzo pase
de ser una infraestructura teérico-epistemol bgica para

convertirse en verdadera praxis educativa.



"Que otros se jacten de las
piginas que han escrito:
a mi me enorgullecen las

que he leido".

JORGE LUIS BORGES.



PARTE I INTRODUCCION A LA INVESTIGACION EDUCATIUVUA Y ALGUNDS

ENFOQUES TEORICOS SOBRE EL CURRICULUM

Capftulo 1

aproximaciones tebricas _generales en forno al estudio

curericular.

Al emprender la tarea de estudiar el currfculo escolar, nos
hemos enfrentado con los viejos y los nuevos problemas afines a
toda investigacién educativa, es decir, hemos tenido que superar
parcialmente las mdiltiples dificultades teéricas que son comunes
a toda investigacién en este campo especi{fico del conocimiento.
Por elle, & 1lo largo de este primer capftulo intentaremos
exponer, a manera de introduccibén, un conjunto de protlemas que
llewva consigo la investigacién educativa. Obviamente este
estudio no tienes como objeto resolver todas las preguntas gQue por
mucho tiempo se han formulado los estudiosos de la educacién,
sino que por el contrario pretende exponer dichas preguntas a fin
de dar lugar a un debate cuyo centroc de atencidn sea el asunto
curricular, haciendo hincapié en una modal idad especifica: el

currfculo "oculto®.

Particularmente en este capftulo se ofrecerd una breve
panordmica acerca de los enfoques mds gQenerales sobre la
educacién, lo que a su vez proporcionard elementos de ubicacién v
perspectiva en torno al andlisis que presentaremoz en las

siguientes secciones.



Este debate es un punto de partida, el cual nos ha permitido
organizar el analisis de los temas que en esta ocasibn se
presentan. Como tal, este debate expone una discusién teérica en
torno a algunos conceptos ¥ categorfas de analisis que han sido
de gran trascendencia para el decarrollc de la investigacién
educativa. Asimismo, hemos considerado que a través de este
debate, <cse expreszan distintas concepciones globales sobre los
fines de la educacién vy los medios que se proponen para su

consecusién,

Un primer aspecto, con el cual quisiéramos empezar ecsta
capftulo introductorio, es el que se deriva de la pregunta
siguiente: ;Cudles scon los criterios minimoe adecuados que

permitan dar cuenta proceso educativo?.

\Fl proceso educativo, pensado justamente como "proceso" y no
como un resultado acabado, por ser complejo v contradictorio ha
sido abordado por diversos enfoques teéricos, las cuales han
presentado diferentes criterios para su estudio. Por lo tanto neo
existen criterios Unicos sobre cémo estudiar este proceso. Por
esa razén se dice que no existen f6rmulas universales aceptadas
consencualmente sobre cé6bmo estudiar satisfactoriamente el proceso
educativo. En realidad solamente contamos con aproximaciones,
que en ocaciones son de caricter descriptivo, ¥ en el mejor de

los cacs, de cardcter explicativo.’

Ahora bien, 4cudles han sido lae propuestas que han presentado



las diversos enfoques tebricos? vy  Leémo est&n | igados  sus
discursos a los problemas especificos del proceso curricular? A
continuacién tocaremos algunos zaspectos Que pretenden Sar

respuesta a estas preguntas.

a) Maturaleza zocial de la educacién.

Uno de los conceptos mas importantes para la definici16n de las
diverzaz pe:zpectivas tebricas acerca del proceso educativo, es
el de la "maturaleza =ocial de la educacidén". Con este concepto
se identifican principalmente Qquienes desde una rperzpectiva
genérica del procecso educativo, entienden a ézte como un fenémenc
cuya naturaleza es exclusiva del hombre (con ello implfcitamente
se quiere decir que este fenbdmeno no es propio de lo:z orga:nismos

infrahumanos) .

Esta consideracién principal abre la posibilidad de descartar =2
todas aquellas perspectivas teé6ricas que han cafdo en =&l grave
error de biologizar eventos cuya esencia ez sélo humana <ocial.,
Sin embargo, adn existen opiniones que tratan de argumertar a

favor de la vizién biclogicista (1).

Las tendencias o corrientes mds influyentes en investigacién
educati.a han llegado a2 un conzenso parcial en relacién a2 ese
asunto. Pero, =i bien es cierto que no existen grandes
probabil idades de que la tendsncia biologicista gane fuerza, es
necesario reconocer que entre las versiones gue apoyan €l punto

de vista humano social todavwiz existen diferencias fundamentzalies,



tanto en el cuerpo conceptual como en la metodologfa que suele

acompatnarle.

Afortunadamente, 1la comunidad de investigadores educativos,
cualguiera que sea su ubicacién teérica-metodolégica, ha puesto
sus oyo0c en los diferentes problemas que demanda la educacidn
(alfabetizacién, Fformacién de cuadros en A&reas humanfsticas v
cient{fico-técnicas, wvinculacién entre escuela y el resto de la
sociedad, etc.) En esze sentido, las diferencias tedricas
fundamentales entre enfoquees, ha tenido como recultado wuna
rigueza conceptual v metodolégica cuya influencia ha sido
determinante para la definicién de polfiticas educativas en cada
una de las naciones (coordinadas por un organismo internacional
dedicado a la educacién ¥ la cultura, que agrupa a través de

distintas representaciones, a la mayorfa de los paises).

Todas los enfoques tedricos que reconocen la naturaleza social
de la educacidén han tenido <su origen en lo que se ha dado por
llamar "ciencias sociales" <(término que no discutiremos por
ahora); las llamadas ciencias sociales han participado en forma
fundamental en la proposicién de conceptos y categorfas, tanto de
descripcién como de explicacién para cada unc de los terrenos
especf{ficos de la educacién. Por ello mismo, cualguier estudio
relacionado con algun aspecto educativo, como en el caso del
proceso curricular, debe considerar distintos enfoques v niveles
de anflicis. Ninguna teorfa hoy en dfa puede adjudicarse un

lugar privilegiado, como dYunica autoridad con relacién al proceszo



educative v curricular. Esta idea expresa la necesidad de
resclver, a travéz de estudios permanentes Yy riguroscs, el
conjunto de problemas  educativos en forma amplia 4 plural,
echando mano de los los recurcsos teédricos v metodolégicos con los

que se cuente.

Decsde nueztro punto de wvista, cualquier concepto sobre
educacién estd vinculadeo con las interpretaciones relativas al
proceso curricular. Por eso, las ideas arriba expresadaz en
torno a la naturaleza social de la educacién son wvalidas tanto
para un campo general (lo educativo), como para otro particular

(lo curricular),
b) Objeto tebérico vy objeto pragmético de la educac:i8rn.

A nuestro juicio, el proceso educativo puede dividirse para
finez analfticos en dos partes fundamentales, una tedrica ¥ otra

pragmatica o practica.

La parte tebrica es la que correcsponde a la reflexién e
interpretacién conceptual. A este aspecto le denominaremos
objeto teb6rico u objeto educativo para sf{. Por otro lado, 1la
parte pragmatica hace referencia a los aspectos reales v
concretos de la practica educativa. En esta parte estin
consideradas las mdltiples experiencias de 1la escolaridad y el
conjunto de relaciones institucionales de 1a escuela (en esta

investigacién por escuela se entenderd a toda aquella institucién

de la sociedad civil que tiene como finalidad legitimar un



conjunto de conocimientos, adquiridos por el resto de la

soc iedad, y seleccionados arbitrariamente por un grupo de

ifi

alezy la escuela, constituida por el conjunto de la
relaciones sociales orientadas al cumpl imiento de los fines
institucionales, se caracteriza por <ser una institucién que se
encuentra en constante transformacién). A la parte pragmatica se

le denomina objeto prédctico uobjeto educativo en sf.

Es importante mencionar y reiterar que estas partes sélo =on
una representacién conceptual, que ha sido utilizada para fines
analf{ticos. Es¢ decir, tanto lo teb6rico como lo pragmdtico no

estan separados, sino que constituyen dos momentos de wuna misma

real idad.
El proceso educativo <se caracteriza, ademds, por ser
contradictorio. Justamente, al igual que otros procesos

sociales, dichas contradicciones se expresan particularmente en
la forma de organizacién gqrupal vy el comportamiento indiwvidual

(objetivo ¥ =zubjetivo) que asumen sus participantes.

Conscientes de esta caracterfisticass dificul tades, a
continuacién expondremos y comentaremos algunos textos que han
intentado responder a las interrogantes de 1la investigacidn
educativa relacionadas al proceso educativo y curricular, Para
conseguir este objetivo fue necesario seleccionar algunas lineas
teféricas generalez que anteceden toda proposicién acerca del

curriculo escolar.



La forma en que abordaremos estos aspectos tedricos estd
orientada por la naturaleza del fenémeno a estudiar, en este
caso, por la naturaleza del proceso curricular. (Sobre este
proceso en particular hemos preparado con mayor detalle algunac

reflexiones que aparecen en el capftulo 3).

Dos son las corrientes tebéricas generales han sido elegidas,
debido a  su destacada influencia, tanto en el debate teérico v
metodol bgico como en la construccidén de propuestasz dirigidas a
resolver los nudos que presenta nuestroc objeto de estudic. ambOs
enfoques tedricos también destacan por su presencia en Jos
discursos relacionados con la educacién en general. Nos
referimos espec{ficamente a los conceptos derivados del! enfoque

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

Cabe sefialar, a propé&sito de los enfoques seleccionados a2quf,
que existen también otros enfoques que, aunque de menor
influencia, serfa injusto dejar de mencionarlos, puesto gQue su
participacién ha sido también wvaliosa en este debate. E jemplos
de estos son el enfoque estructuralista Y el enfoque

fenomenol égico.

Hechas las preciciones anteriores, pasemos a la exposicién de

las corrientes o enfoques selecciocnados.

c) Corrientes de pensamiento de mavor influencia en la

educacién de nuestro tiempo.

Caracterfsticas de Ilos enfoques funcional istas para la



educacibn.

Esta corriente de pensamiento tiene sus origenes en el
desarrcollo histérico de la teorfa sociolégica. Las premisas del
funcional ismo estan sintetizadas en la obra tedrica de T.
Parcsonsz, sociélogo norteamericano, para quien la sociedad es "el
tipo de sistemacocial que ze caracteriza por el mas alto nivel de
autosuficiencia en relacién a su ambiente, incluyendo otros
sistemas sociales" (2). Para este enfoque, la palabra "sistema”
cumple un papel fundamental. Es decir, para el funcionalismo, el
sietema implica "un conjunto organizado complejo, que a su wvez

constituye un grupc de partes relacionadas® (3).

Con ezte marco de referencia, la Sociologfa tradicional de la
educacidén, derivada del enfoque funcionalista, plantea la
posibilidad de llevar a la practica sus propuestas para el
conjunto de la soc iedad, asi como "a las organizaciones
politicas, econémicas o educativas, e incluso a pequefios grupos,

como la familia®" (4).

Parcsons (5) sefiala que "cualquier sociedad depende, para su
continuacién, como sistema, de 1los insumos que recibe mediante
intercambios con los sistemas ambientales. La autosuficiencia
con relacién al ambiente significa estabilidad en la relacién de
intercambio y capacidad pra controlar é&ste, en interés del
funcionamiento de la scciedad. Ese control puede variar desde la
aptitud para ewvitar o ‘“resolver’ 1los transtornos hasta la

capacidad para moldear favorablemente las relaciones



ambiientales" .,

A decar de Dfaz-Polanco (&), "...es cierto que la nocibn de
*funcién’ es central, en esta teorfa; pero ze trata sélo de uno
de =us postulados fundamentales". Este autor, al hacer un
anilisis de esta “teorfa’, describe otros postulados iguaslmente
importantes, como sont la nocién de “totalidad” o de <cisztema
total, de ‘“integracién social’, de ‘“interdependencia’ Jde la:s
partes del sistema, de ‘avtoequil ibric’ del sistema (homec=tasiz)

de “*cambic social” en determinadas condiciones.

s

Funcional ismo y Educacién

Pero, &sde qué manera el funcionalismo ha sido importante para
la teorfa de la educacién y cémo se ha propuesto contribuir =

ella?.

El enfoque funcicnalicta para la educacidn tiene <su punto de
partida en la obra y el pensamiento del francés E. Durtheim. La
influencia de Durkheim "ha trafdo consigo -nos dirfan Guevara
Niebla v De Leonardo (7)-, sobre todo en sus azpectos mas
liberales, un movimiento de marcada influencia en 1z
investigacidén educativa v cuya supervivencia a quedado en manos
del funcionaliemo norteamericano durante los afice de la
posguerra”. Indudablemente, este enfoque ha echado rafz en la

produccién tedrica de las llamadas ciencias sociales.

El estado de discusién al interno del funcionaliamac  ha

obzervade importantes cambioce debido a la dindmica que lo



caracteriza. Por eso, los teéricos funcionalistas =e han
esforzado para reorganizar vy consolidar sus ideas. En ocasicnes

iegsdd & wi alto grado de elaboracion ted&rica, sobre todo en
lo que corresponde al terrenc de la reflexién conceptual del

oroceso educativo.

De esta manera, después de Durkheim, el enfoque funcionalistsz

para la educacién ha <sufrido importantes modificaciones, tales

han =idc los casos del dezarrollismo, la tecrfa de sistemas, la
teorfa del capital humano, etc., que han dado & conocer
propuestas especi{ficas para la instrumentacién de algunas

politicas educativas en los pafses periféricos (lo que ha
otorgado un mayor énfasis hacia wun conjunto de reformas que
pretznden imponer criterios wutilitarios y mecanicistas para la

educacién escolarizada).

Podrf{amos sequir hablando de las caracteristicas contemporéneas
del enfoque funcionalista, sin embargo quisiéramos regresar a la
descripcién de las ideas originales, puesto que <su ecstudioco <ce
acerca de me jor forma a los requerimientos de esta
investigacién. Entonces, s6lo nos limitaremosz, en lo que sigue a
la exposicién esquemdtica de las propuestas durkheimianas, a
partir de la lectura de algunos acspectos de su obra teérica
educativa. Asimismo, intentaremos vincular el conjunto de estas
ideas fundamentales con algunos rasgos de su discurso  con

relacién a la problemdtica curricular.

La propuesta de Durkheim consiste en pensar vy concebir a la



educzc ién como socializacién y adaptacién del individuo (con =zus
ideas, SuUs creencias, valores morales, etc.) a los

requerimientos scciales y la reproduccién de los roles sociales.

"Para Durkheim, la educacién serd el mecanismo idénec para
mantener la <ol idaridad mecdnica de 1la sociedad. La educacibn

deberd reforzar los aspectos ritualfsticos y simb6licos del orden

w

social, enfatizando la autoridad del maestro, la lealtad a Ila
instituciones, las formas tradicionales del orden y difuncdiendo
de manera explfcita los wvalores morales y sociales [...] La
educacién es, desde su punto de wvista, un medio de socializacidn”
(8). Hay que obserwvar que la nocién de ‘adaptacién’ del individuo
es, quizid, wuno de los mAs sobresalientes en =21 discurso d=
Durkheim (ver capftulo 3). Justamente a partir de esta nocibn se
han derivado otros elementos conceptuales, tales como: la “accién
socizl”, la ‘tinteraccién’, el ‘establecimiento de normas’,
‘roles’ y “papeles’; asi como los conceptos de ‘Garmonfa’ vy

‘conservac ién funcional”’, etc.

En un parrafo particularmente importante de su obra “Socioclogfa
v Educaciébn’(9), Durkheim resume su idea general para 1la
educacibén; en estas lineas expresa una serie de proposiciones
cuyo contenido no puede sino interpretarse como la f6rmula mas
acabada del determinismo del individuo con relacién a la

sociedad. Este es el parrafo.

"Perc, de hecho, cada sociedad, considerada en un momento

determinado de su desarrollo, tiene un sistema de educacién Qque



ce impone a las gentes con una fuerza generalmente irresistihble

Es i1nudtil creer que podemos educar a nuestros hij oz como

hay costubres con las gque estamps (107 ok! gados
conformarnos); si las desatendemos demasiado, se wengan en
nueztroe hijos. Estos una wvez adultos no se encuentrarn - =stado

de wivir entre sus contempordneos, con los cuales no se hallan en
armonfa, Que se les vaya educando segun ideas demasiado arcaicas
o demasiado prematuras, no importaj; en un caso o en otro, no son
de su tiempo, y, por lo tanto, no se encuentran en condiciones de

vida normal™ (11). [el subrayado es nuestrol.

Dos comentarios a propfsito del parrafo citado: En  primer
lugar, con relacién a la visién de Durkheim en torno al momento
de deszarrollo de la sociedad, podemos observar que la perspectiva
funcionalizta concibe de manera particularmente esquemdtica (por
el reduccionismo entre lo histérico v lo biol6gico) a la sociedad
de nuestro tiempo. Segdn el funcionalismo, existe una evolucién,
la cual fija los criterios para conducir el deszarrollo, sin que
se llegue a wulnerar el equilibrio y 1la armonifa. Para el
funcionalista, el desarrollo es "s6lo la evoluciébn predeterminada
por la naturaleza universal de la sociedadj lo que funciona ahora
es producto de la evolucién, siendo la sociedad industrial su
estado més avanzado" (12). El argumento que presentan en general
los funcionalistas no <e contemplan transformacionez ¥ ni
contradicciones histéricas que representen una amenaza para la
=:zlaoiiidad, ¥ en el caso en el que se aceptara dicha dindmica

quedarfan recursos suficientes para refuncionalizar el



conflicto.

Por consziguiente, el discurso Durkheimiano establece un nexo
directo con los principios parsonianos, ya que para Parsons "las
distinciones entre los cuatro subsistemas de =z2ccién (social,
cultural, de personalidad v de los organismos conductuales) son
funcicnales v las establecemos de acuerdo con las cuatro
funciones primarias que adscribimos a todos loz sistemas de
acciébn: mantenimiento de patrones, integracién, alcance de metas

y adaptacién" (13).

En segundo lugar, al observar 1la <forma en que Durkheim aborda
el asunto de 1la educacién, no puede uno sino ver une concepcién
por dem&s conservadora al plantear que ‘el sistema de educacidn
se impone a las gentes con una fuerza irresistible’,
Efectivamente, el funcionalismo en educacién ha propuesto que la
escuela es un lugar en donde se reciben los conocimientos de una
forma pasiva y neutral, sin comprometerse mdAs alld de lo

estrictamente académico.

Pero mds allid de los conceptos g@enerales que se desprenden de
la versién original del pensamiento funcionalista, cabe mencionar
la clazsificacién que recientemente se ha hecho para caracrertizar

sy discurso particular para la educacién.

Ornelas (Op. cit.), en wun andlisis de la perspectiva que nos
ocupa, divide al enfoque funcionalista para la educacién en dos

grupos, wunco derivado del punto de viszta consensual v otro que



pioaene del punto de vista del gconflicto.

Con relacién a la escuela, los funcionalistas del consenso,
zegun Ornelas, piensan que ésta tiene como "funcién principal en
s =ociedad, cervir como agente que asigna los roles sociales de
uma mansera  consensual...ldondel el papel de la educacién...es

estudiado bajo el aspecto general de socializacién" (14).

Loz ob,etivos que tiene la escuela, de acuerdo con esta wvisién,

sSon:

lo. Preparar individuos para satisfacer los requerimientos

técnicos de la sociedad moderna y,
<. Construir la personal idad de esos individuos.

Dreeben (¢15), uno de los principales exponentes del
func.ionaliemo consencsual, sefiala que la escuela "brinda atributos
v enszefianzas en el 4&mbito del conocimiento, peroc ademi3s es una
mediadora en la transmisién de normas sociales que los indiwviduos
adoptan como principios universales para gobernar sus

conductas®.,

El punto de wvista consensual es el predominante al interior de
la perspectiva funcionalista para la educacién. Sin embargo,
~iste otra perspectiva funcionalista que acentda la nocién de
conflicto., Esta perspectiva funcionalista del conflicto también
ter-te r==plier 21 problema de la socializacién vy explica  cu&l

=25 su punto de victa con relacién al papel que juega la escuela



en la =ociedad.

Segun Ornelas (16), los funcionalistas del conflicto conceptdan
a la socirali1zaciébn como un “"complejo proceso de contiol, por
medio del cual una moral particular, una percepcién cognoscitiva
v afectiva es evocada en el nific v se le da forma vy contenide

espec{fico".

Pazra ellos la educacién ee "el conjuntoc de las reglas
institucionales que colocan con autoridad y legitimidad a los
individuocs en la sociedad" (17), <(inclusive han llegade a
analizar aspectos tales como las relaciones de poder, la
legitimidad, 1la autoridad, la imposici6n de valores culturales,

etcétera).

Impl{citamente la wversiébn ‘“conflictiva’ del funcionalisnc pars
la educacién, sostiene que la educacién es la wvanguardia del
crecimiento social e incluso, considera a la escuelsr como la
institucién mds importante de la scciedad; de esta manera, la
transformacibn de las escuel as en instituciones menos
autoritarias y més igualitarias y democraticas, convertirfa a la

soc iedad, ceqgin este enfoque, en =u reflejo.

Ahors bien, en el entendido de que el anélisi$ de la educacidn
corresponde al  an&li=is del currfculo, es factible apreciar,
volviendo con las ideas de Durkheim, ern el funcionalismo, wuna
serie de nociones que son objeto de discuszién. Para Durkheim,

por citszr el casc original, el currfculeo es "un elemento al

3



servicio de las necesidades de la sociedad para asequrar que los
jévenes reciban la cultura Jconocimientos, destrezas, walores)

4z marz zer miembros de la sociedad adulta" (18).

Para finalizar esta seccién, es importante considerar que las

principios Qque rigen esencialmente al enfoque funcionalista

establecen, como condicibén necesaria & indispensable, que los
sistemas educativos cumplan con la socializacidén de los
individuos, Esto puede lograrse -segun expresa la légica
funcionalista- a través del proceso de adaptacién social, la
cohezién  entre loe grupos vy la adecuada normatividad de!l

individuco con el grupo (para Durkheim esto eguivaldrfa & 1la
formacién  del “ecer social’); mientras tanto, =i el sistema
demuestra incapacidad para lograr estos objetivos, los ideologos

funcionalistas podrfan calificarlo como un sistema disfuncional.

Caracter{cticas de los enfoques marxistas para la educacién.

Otra corriente de pensamiento, el marxismo, destaca en el
concierto de discusiones te6ricaz en torno a los problemas que

entrafia la educacién.

En este renglén, el educativo en particular, el marxiemo se
encuentra en plena juventud, comparado con la produccién que esta
corriente de pensamiento ha tenido en la economfa politica, la
teorfa polftica, la sociclogfa, stcétera. Sin embargo, en €]

imbito de la dizcuzién conceptual el pensamiento marxista ha

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



terrerno educativo,

La.  propusztas hechas por el marxismo no =8lo estan dirigidss a
criticar v walorar a la organizacién econémica dominante de la
sociedad, <=ino también <=e encuentran planteadas mdltiples
reflexiones en diversos aspectos de la actividad social, las
cualez e sintetizan en lo que se considera el proyecto histédrico
de 1z clase trabajadora: el socialismo. Esta consideracidén es
fundamental para ubicar y entender el alcance y» las dimensiones
del ideal marxi=ta, sobre todo de los planteamientos o ideas
te6ricas marxistas contempordneas elaboradas alrededor de la

educacidén.

Hemos considerado que, "a diferencia de Durkhzim, po-a decairlo
en forma simple, Marx <ce preocupo mis por e«zlicar por qué

cambian las sociedadecs y por qué se mantienen como son" (193,

El punto de arranque de las tesis marxistas &= generzl:
analizar histéricamente las clazes sociales. Para los mar=zistas
"no existe armonfa sino dominacién de una clase sobre otra v el
individuo adquiere su posicién scocial por la organizacidn zocial
de la pru&ucciﬁn y por las relaciones prevalecientes, es decir,
loe individuos tienen una posicidén de clace en la <sociedad

indeperndientemente de su voluntad®" (Z0).

Para los marxistas, la sociedad == e! producto de la lucha de
clases, su historiz ¥ su evolucién ests contenida en esta lucha.

D= tal zuerte que, al analizar cédmo ze expreszan los interezes



polfticos, econdmicos, culturales, etc., de las diferentes
clases, se articula un discurso que desenmascara las
T  f: rcres  que caractarizean a2 la  zociedad industrial o

capitalismo induztrial.

Marxismo y Educacibn

Debido 2 gue el marxismo ha sido desarrollado conceptualmente
de diferentes formas, a continuacién mencionaremo: s6lo tres
puntc: de wvista especfificos derivados del enfoque marxista para

la educacién.

Las hipé6tesis marxistas para la investigacién educativa, pueden

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

1. Linea selectiva. Donde se propone que la escuela tiene como
papel, proveer a los trabajadores de habil idades y destrezas que
szon ucadas en el proceso productivo y sgeleccionar a los més

hdbilez para puestos de direccién en la socciedad.

11. Lfnea generacional. En la que se pretende reproducir la
estructura jerdrquica de la sociedad;j al hacerlo, provee a los

trabajadoree los atributos necesaricz para el trabajo.

I11. Lfnea de reproduccién de la conciencia. En esta hipdtesis
se propone que la escuela tiene como finalidad reproducir 1la

ideclogfia [de la clasel dominante.

Juziakente esta dltima linea de investigacidén ha sido 1la mas

canocida, por lo tanto, ha sido 1la més desarrollada por los



estudiosos de la teorfa educativz aque =g identifican con el

pensamientio mar~ista,

Althuseser (22, principal exponente de la educacibn como
reproduccidén ideoldégica, propone que la reproduccién de la fuerza
de trabajo no es zuficlente para conservar las condiciones
sociales elementales de existencia. E=z decir, no basta con
reproducir, con criterios de calificacién, la fueza de trabajo,
zino también se requiere de "la ‘sumiciédn’ a lasz reglas del orden

ecstablecido, = s=2a, una reproduccién de la capacidad de manejar

bien la ideclogfa dominante" (p.1>». Por lo tantn, -con*inda
Althuzse: -, "...el <cistema educativo capitalists ¥ otras
instituciones <se encargan de ello®. Para €1 la escuels no e3

neutral, =zinc que esc mds que nada uno de los mis exitoeo:

Yaparatos ideclégicos de Estado".

Por su parte, B. Suchodolski (23), sefiala que la escuela en el
sistema capitalista tiene dos caras! una, para dotar a la mayoria
de 1z poblacidn de habilidades basicas {leer, escribir, sumar,
etc.); la otra, proporcionar a la minorfa habil idades de alto
nivel académico para el manejo de la tecnologfa especializadz: vy

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

Otro andliszis que podrfa ubicarse como "reproductivizta® es el
de Bowles v Gintis (25, quienes han propussto que &n la escuela
e inculcan las conductas apropiadas para ocupar roles sociales

en la estructura jerdrguica del trabajo ¥ la soc iedad

..
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Jerargufa que se reproduce en las relaciones
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socizas:s Escolares, a lraves de la reproduccién de 1

La perspectivze educativa del marxismo =e expresza también con
otras hipétesis que incorporan la nocién de contradiccién. Estas
g 2= sepeci{ficas plantean generalmente que la escuela,
como  institucién de la sociedad civil, es un espacic de lucha
permanente a faveor de la emancipacidén v un terrenoc de critica vy
autocritica de la sociedad. Ezte planteamiento es,
fundamentalmente, la expresién de wuna intenza lucha idealéoica
entre los penzadores y militantes comunistas de Europa
occidental; este debate, a su wvez ha sido retomado por pensadores
de América Latina., En é] se considera gque la tarea de la escuela
no solamente puede reducirse, como lo plantean los
althusseriancs, a la reproduccién de la conciencia, o como
Suchodolski, al hablar de escuelas para la burguesia y para el
proletsriado; sino que, por el contrario, se extiende hacia el
cuestionamiento de la ectructura v organizacién de la =socciedad,
al hacer frente al procesoc de alienacién y enajenacién del
individuo, asi como al criticar severamente la estructura v

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

En el andlisis de la educacién en pafses comoc el nuestro, no ze
pueden pasar por alto importantes aspectos de la historia
reciente, en los cuales ha gQuedado claramente demoztrada 1la

n = oz mxf iztas *antirreproduccionistasz’. Cabe

mencicnar, a proposito de esta idea, 1z trascendencia histérica



del movimiento popular estudiantil de 1948, deszarrollzdo no sdlo

en Méxicc, cino en diferentes pafszes,

Dezde nuestra perspectiva, el enfoque ‘Cantirreproduccicniszta
criginalmente e inspird en laz ideas de A. Gram=zci (24), quien
ze manifestd "a Afavor de una educacién qQue no es nada mds la
educacién de la clase dominante, =ino que empieza a vislumbrar la
existencia de procesos educativos muy importantez entre los
diztintos grupocs <cociales y la necesidad de establecer wuna
rerdadera re.lacibn pedagbgica que comprenda los conten idos
culturales v la concepciébn del mundo de los distintos grupocs
sociales vy  procure superarlas para una transformacidén  de la:z

condiciones de wida de estos grupos" (27).

A juicic nuzstro, en lo cuwal coincidimos, por = emplc con
Ibarrola (28), la +«isién mas <6lida para el andlisiz de los
fené&menos educativos, es aquella que reconcce tanto la dimenzién
individual como =social del proceso v donde laz diverszas
instituciones convergen o divergen a diferentes niveles con 1=z

clase =zocial dominante.

Fero, en lo que se refiere a las propuestas especfficas del
marxismo para la educacibn, 4cudl es la idea que é&ste tiene de 1z
escuela v cu papel en la sociedad?. Al recspecto, Buevara Miebla
v De Leonardo (op. cit.) plantean que la propuesta marxista para
la educacién podria resumirse de 13 siguiente manerz, adn cuando

resulte parcialmente esquemitico:



a)- Ligar el aprendiza je [escolarl con la experiencia
cotidiana. b)- Legrar altos niveles de educacidn general. c)-
MAalesal &1 Lfabago mancal , el trabayo 1ntelectual. [=F Enzenar
las condicicnes polfticas v econdmicas de la =ociedad. e>- Ligar
la ensefanza con =1 trabajo productivo. £)- Dar un lugar
preponderante a la ciencia en el procesn educative, =in zbandonar

el problema de la humanizacidén de las relaciones de produccidn

(29).

También otrus tebraicos han hecho propuestas espec{ficas tanto
en 2! nivel conceptual! (objeto teéricod, como en el nivel
prictico vobjeto pragmiticod; bastarfa revisar las obras de
Poulanzas, Beillerot, Manacorda, Broccolli, Snyders, Mendel,
2ntre otroz, quienez decsde el marxismo se han daao a la tarea de

construir un sistema conceptual para la educacién contemporanea.
d) Comentarios finales.

El afdrn de crecimiento del pencamiento funcionalista en el
dmbitc educativo es adn vigente. Este hecho debe enmarcarse
dentrc del esfuerzo de la estructura de conocimientos que <irve
de baze a la soc iedad capitalista, la cual busca
‘refuncionalizarcse” histéricamente., Ecste es un hecho que tiene
caracterfsticas histéricas perfectamente identificadas por los
historiadores, perc que no wvamos a3 desarrollar en esta ocasién.
Sin embargo, no podemcs de jar de sefialar el cardcter progresista
con gque este discuresc se presentd en un momento histérico

determinado, justamente en respuesta & necesidades <=sccizles,



culturales » polfticas concretas (los cazsos mas ilustrativos son
Francia y los Estados Unidos de las primeras décadasz del precente

ziglao, v mAs tarde paises como Japén y Canadid, por e,emplod.

Por consiguiente, el dezarrollo teérico del funcionalismo tiene
su justificacion deszde el punto de wista histérico, en un momento
detzrmina ia, 21 ampzaro de una clase <cocial ecspecifica, la gue =z
su vez ha actuadc en consecuencia para conserwvarse en el poder.
Es por esto por lo que el wvalor del funcionalismo, como discursco
identificado histéricamente «con una clase hegeménica v opcién de
acercamiento hacia problemas realez del capitalismo industrizl,
ha tenido un reconccimiento y una fuerza que lo hz convertido en
uno de los enfoques de mayor influenciz dentro del debate
educativo. De esta forma al funcionalismo se le reconoce por su
contribucién 2n la ubicacién e identificaciébn de “funciones” v
procesos especificos que ningdn otro enfoque ha podido superar en

el terreno educativo.

Farticularmente, esto es muy <claro en el campo de la
investigacién curricular. Cuando se trata de sefialar el aspectc
de "la selectividad v la ubicacién del currfculo, 1a igualdad de
oportunidades, la sccializacién anticipatoria, la aceptacidén de
diferenciaz v el entendimiento de otraz funcicnes ‘micro’

{incluzo en aspectos de legitimacién v control de la ensefianza)®,

etc., ¢ donde la presencia del funcionalismo ha sidoe esencial
(3a
Otroz elementos que han sido resuvltado del enfoque



fencionalista, cuyo valor no debe despreciarse, radican en el
hecho de demostrar que la ezcuela no estid aislada de 12 =zociedad;

=4 = iatel ity de detallar las caracterfzticas de
aquellas normas especificas vy propiedades de 1la estructura
curricular *oculta” (terrenc en en el =su participacién es
indiscutible), v ofrece interesantes criticas y enjuiciamientos
en tormo al cardcter histérico del comtrol (31). Aunque, vale la
pena anotar que el funcionalismo considera que el conflicto puede
explicarze -como en el caso del control- como una funcidén de la
falta de =ocializacién © como un fendmeno causado por la
canalizacién del estudiante a otras instituciones no escolares o
bien, como la desviacién individual misma, lo cual ya apuntamos

en piginas anteriores.

Fara ezte enfoque, ezencialmente, la tesis de la
‘disfuncional idad - juega un papel relevante. Recordemos que la
baze del enfoque funcionalistz sugiere la presencia de wuna
concepcidn ‘natural organicista’, la cual impone sus criterios al
fenémeno especifico que pretenda estudiarsej en este sentido, vy
paralelamente a esta concepcién, aparecen las nociones de
*funcién’ vy ‘necesidad’. Esta ha sido quizd& la f6érmula de los
éxitos del funcionalismo en disciplinas como la medicinx, la
biologfa, y sus derivaciones. Y unida a dicha concepcibén, =e
halla otra referida a lo patolégico, que pretende analizar en
dicotomfas algunoz fendmenos, de lo cual han nacido conceptos
tales como: zalud-enfermedad; normal-anormal j

adaptado-inadaptado; etcétera 0(32).



En sint=szis, se puede decsprender que con el funcionalismo e ha
intentado conocer v explicar la funcién de un elemento en el
sicstema (por e jemplc, la ezcuela en la csociedad o el individuo en
la familiad, sin entrar al andlisiz del propioc sistema, del

ectudio de su génesis, desarrollo y decadencia.

Mientras tanto, en el otro extremo, el marxismo ha preopuecsto lo
contrario. Para este enfoque la cuectidn mds importante es el
entendimiento riguroso ¥ completo del conjunto vy sus mdltiples
transformaciones. Este y no otro, es el paso previo para el
adecuado entendimiento de las partes (33). Merx mismo, al
introducir brillantemete su obra principal, *E1 Capital’, Fue

explicito en ese sentido (34).

El marxismo, como perspectiva global, se ha convertido en
plataforma de la critica y la autocritica social Yy
particularmente, en el marco de este estudio, de la teorfi=z
educativa. Su participacién ha transformade radicalmente los
esquemsz . de penszamiento de anteriores; por lo tanto, es posikle
sostener que esta wvisién o perspectiva teérica ofrece elementos
que permiten awvanzar hacia la superacibén de procesos
estructuras sociales que antiguamente no habfan sido expl icados,
con una me jor aproximaciébn. FPor consiguiente, lasz tesic de ezta

perspectiva han conformado una valiosa herramienta tedérica con la

cual es posible entender con elementos mAs adecuados los
problemas concretos de la educacién. La propuesta marxista para
ls educaciébn, en consecuencia, es la propuesta global del



penszamiento sccialista, el cual <se ha propuesto transformar no

sélo a la institucidén escolar, =ino al conjunto de la sociedad.

Todavia las tareas del decarrollo teérico marxista no han
ulminado. Y si bien es cierto sus planteamientos en general
ofrecen caminos wiables a favor de un mejor nivel de wida, se
debe reconocer, en paises como el nuestro, que adn hay mucho por
hacer. Creemos, sin pretender minimizar otras perspectivas, que
la vigencia de este penzamiento en el terreno de la educacién es
indiscutible. Fero, ez necesario dar continuidad a 1a
sustentacién de las tezie que hasta el momento <se han formulado.
Para ello serfa conveniente empezar por la autocriftica de 1las
tesic originales a fin de reafirmar o no la pertinencia de
ciertos principios y ciertas précticas, de algunos wusos y de
algunas concepciones, en fin, de formular soluciones que
correspondan a los obsticulos tebéricos vy practicos que

caracterizan a la esducacidén en cada estructuracién social.

En sfntesis, si del enfoque funcionalista esc dable retomar
algunas tesis, debido a sus wvaliosas aportaciones) entonces, del
marxismo es factible reconsiderar un sistema distinto de
penzamiento para edificar a la nueva sociedad. Por 1lo tanto,
pensamos que lacs diferencias, mostradas por cada uno de estos dos
enfoques, nos proponen distintas formas de entender y de razonar,
de analizar v de definir el rumbo que debiera seguir la educacién

, fotldia. sdoptar la postura funcionalista o la marxista

de eza forma, no implica asumir necesariamente un compromiso con



alguno de dos proyectos opuestos. A nuestro juicio, ambecs
discursos tienen como base de argumentacidn formas diversas de
entender la educacién, sin embargo, el proyecto global marxizmo
ofrece me jorec perspectivas de andlizis sobre todo, al incorporar

categorfas de szavera critica al movimiento reproductivicsta.

Con esto hemos querido decir que en el contexto de la
investigacién que estamcs presentando, existen distintos niveles
de discuzién. El primero de ellos ha sido el contenidc en este
capftulo, cuyo cardcter ha =ido general. En el segundo capftulo,
que correzponde también a la primera parte, se Q{rece;é ur
andlisiz de las diversas corrientes tedricas especificas, que
desd= la Psicolegfa, han tratado de dar cuenta del proce=o

curricular.
Motas. (capftulo 1).

Aclaracién preliminar: Ibid. (abreviatura de la palabra latina
"lIbidem", que significa: "allf mismo")} aparece en todoz loz cazos
en que se cita al miemo avtor v la misma obra, aunque con

diferente ndmero de pdgina.

Idem. ("lo mismo®) se vtiliza cuando citamos al miemo auvtor,

citado previamente, con la misma cbra y la misma pagina.

S1 <& intercalan otras citas vy nos referimos a una obra
previamente citada, empleamos Op. Cit, <(abreviatura de "Onus

Citatum", que significa: "cbra citada").



. Angel Dfzz Barriga, Situacién de la investigacién educativa
en Méxiceo, Foro Universitario, 25, época 11, diciembre, 1982,

Méxicao, (p. 435,

2. Talcott Parsons, El Sistema de las Sociedades Modernas,

Trillas, México, %974, (caps.l y 2, p. 17).

3. B. J. #Ashley; H. Cohen y R.G. Slatter, Introduccibn a la
Sociclogfa de la Educacién, Publicaciones Cultural, México, 1977,

Cpe 3.

4. 1wia; (p. 5.

<. 1+ Farsons, op. cie.s (p.18).,

&, H. Dfaz-Polanco, "Contribucién a la critica del
funcionalismo®, En: Bravo, V.3 Dfaz-Polanco, H. y Michel, M.A.
Teorfa y Realidad en Marx, Durkheim y Weber. Centro de
Investigacién para la Integracién Social v Juan Pablos editor,

México, 1980, (p. 113).

7. G. Guevara Miebla v P. de Lecnardo, Introduccién a la Teorf{a
de la Educacién, Terranova y UAM-Xochimilco, HMéxico, 1984, (p.

627,

8. Idem .

¥, Emile Durkheim, Sociologfa y Educacién, Colofén, México, sin

fecha.

10. Aunque la traduccién al espafiocl dice "estamoz obligados a



conformarnose", el sentido del enunciado puede cambiar si =e

tradugyera como "somos obl igados”.

11, E. Durkheim, oe. c1e., (pP.62).

12, Carlos Ornelas M., "Educacién y scociedad: jconsenso o
conflicto?. En: Gonz&lez Rivera, G. y Torres, C.A.
(coordinadores) Sociologfa de la Educaci6n, CEE, AC., México,

1981, (p. &4).

13. T. Parsons, op. c1t.; PP- 13-14) .,

14, C. Ornelas, op. c1t.5 (p. 53).

1S. R. Dreeben, On What is Learned in School, Adison-Weszley,

Reading, Mass., 1%48.

ié, £ ezte pa&rrafo, C., Ornelas, op. c1t., cita a B, Bernstein,
"Class and Pedagogies: Visible and Invisible", en: Karabel, J. ¥y
Hasley, A.H. (edes.) Power and Ideology in Education, Oxford

University Press, New York, 1?77, (p. 476).

17. C. Ornelas, ocp. c1et.; (p. 57).

18. John Eqggleston, Sociologfa del Currfculo Escolar. Troquel,

Buenos Aires, 1980, (p. 29).

19. G. Guevara Miebla y De Leonardo, op. cre.s (p._63),

20. Istd. g (p. é4) .

2 Cx Ornelas, op. c1t.



22. L. Althusszer, ldeclogfa y Aparatos ldeclégicos de Estadco,

{notas para una 1investigacién), Ed. Quinto Sol, México, sin

fecha.

23. B. Suchodolski, Teorfa Marxista de la Educacién, Grijalbo,
México, 1977.

24, Punto de wvista que también comparten, C. Baudelot y

Establet, R. en su obra: La Escuela Capitalistz, Siglo Veintiuno,

México, 1975, (p. 115).

25. S. Bowles y Gintis, H., La Instruccién Escolar en la

América Capitalista, Siglo Veintiuno, México, 1980,

26, A. Gramsci, La Alternativa Pedagbgica, Fontamara,
Barcelona, 1981.
27. Ma. de Ibarrola, "Enfoques cociolégicos para el estudioc de

la Educacién”". En: Gonzdlez R., G. ¥ C.A. Torres (coordinadores),

op. cit.y (P. 28).
28. imia., (p. 28).

29. G. Guevara Niebla y De Leonardo; oe. c1e., (p. 81,

30. J. Eggleston; op. c1e., (p. 30).

31. H. A. Giroux y Penna, A.N., "Social education in the
claszroom: The dynamice of the hidden curriculum®, Theory and

tesearch in Social Education, 19279, VII (1>, 21-42, (p. 24>,



32. H. Dfaz-FPolanco, op. cit.y (p. 116).

33. 1dem.

34. K. Marx, Introduccién a la Critica de la Economfa Polftics,

(Prélcgo?), Ediciones de Cultura Popular, México, 1978.



Capftulo 2.

gproaimaciones _tebricaz  particulares  para =1 _esiudio

gurricular: El punto de wista de la Psicologfa.

Como hemos cefialado a lo largo del capftulo precedente, la
problematizacién t=4rica general de la educacién comparte puntos
de discusiédn con la cuest:édn curricular; asimiemo, s& ha podido
demcstrar qQue en lc tedrico adn hay muchas diferencias entre los
diverzos enfoques generales. En el presente capftulo, en el
mismo szentido que en el antericr, pero con un intento de
wzpecificacidbn en 21 andlizis, ce efectuard una exposicidén de las
corrientes tedricas dominantes de la Psicologfa, cuva
parrticipacién ha contribuidc en forma dectacada en los debates

Tariimes 31 zetudic del currfculo escolar.

De hecho, el marco global para el andlisis rigurcso del
Carrizull e=ziolalr no puede prescindir de la influencia gus
ejercen estas diversas aproximaciones teéricas particulares, e=
més, consideramos que este aspecto -el conocimiento de las
corrientes tebricas particulares-, es un punto de referencia para
el desarrollo de cualgquier intento de an&lisis que pretenda
exponer v debatir seriamente acerca del curriculo. De esta
forma, ! andlizis que en este segundo capftulo == expone, -desde
1: Peicoloafa- pretende servir como contexto de ubicacién v punto
de referenciz para el anflisis del cbjeto 'e6rico Qque nos ocupa:

e) curriculo toculto’,



UNAM, CAMPUS
ZTACALA

La necesidad de efectuar este andlisis previo, ha sido

reconocido en otros documentos afines) particularmente, esto ha
sido “@bordado en estudios que examinan la dicotomfa entre “Modelo

y Real idad Curricular” (1),

Con la descripcién de algunas orientaciones te6ricas derivadas
del debate permanente de la Psicologfa, no se pretende agotar el
tema genérico que nos ocupaj no obstante, deseamos mostrar de una
manera breve pero completa, el espectro de aproximaciones
existentes a fin de ofrecer una visién de conjunto que permita
ubicar a los diferentes discursos, sobre todo aquellos que han

intentado teorizar en torno a algunos aspectos del currfculum en

general. m‘ 10006556

Por otra parte, es necesario puntualizar que, si bien es cierto
la produccién teérica y prdctica que existe en el terreno de esta
disciplina -la Psicologfa- es abundante y diversa, debemos
reconocer que adn "queda pendiente el esfuerzo por ligarla

estrechamente al tratamiento del currfculum® <(2).

Consecuentes con esta aclaracién, dividimos 1la oxposlcloﬁ de
cada una de las corrientes en dos partesj la primera que, con
base en un criterio tedérico global, intenta describir a las
principales tesis de cada corriente ¥, 1a segunda, derivada del
ejercicio préctico, pretende bhacer una exposicidén de las
aplicaciones de la teorfa en el terreno concreto de la actividad

escolar.

-

UN.AN. CAMPUS
ZTACALA



En esta parte de la investigacién fueron planteadas algunas
preguntas fundamentales, con las que fue posible organizar el

anilisis, estas preguntas son las siguientes:

éCuéles son las diferentes propuestas teéricas que plantean las
corrientes de la Psicologfa para la construccién y el estudio del
currfculum?j Scudles son las coincidencias y las diferencias
teéricas y metodolégicas entre ellas?j jcémo se puede hacer una
critica reflexiva en torno al proceso educativo a partir de la

produccién tedrica que ofrecen dichas corrientes?.

Para dar respuesta a esta serie de dificiles interrogantes,
hemos preparado una caracterizacién de cuatro corrientes teéricas
que, provenientes de 1la Psicologfa, se han ocupado de])
currfculum, desde distintos niveles de an#lisis. Para ello, fue
necesario revisar un Eonjunto de documentos (fundamentalmente
libros vy _revistas especializadas), los cuales han tratado de
rtspondér en los dltimos tiempos, a estas y otras preguntas

relativas al tema.

La presentacién de las distintas corrientes se efectuard con

base en el siguiente orden:

a) “*conductismo”} b) ‘cognoscitivismo’} ¥y €) *Psicoandl isis’. A
continuacidn, la exposicién de cada una de estas aproximaciones

tedricas.

a) ‘conductismo’.
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Si se parte de la premisa de que toda corriente teérica en
Psicologfa <(y otras disciplinas sociales, obviamente) Illeva
implicita una concepcién propia de individuo y sociedad, entonces
lleva consigo una nocién de educacién y de currficulum, -por

sefialar solamente los aspectos que son aquf{ de interés-.

Para el conductiemo, siguiendo con esta légica, el individuo es
considerado como un "organismo que interactda <(a diferentes
niveles) con su medio ambiente natural y social®™ (3). El énfasis
que los conductistas ponen en la ‘conducta’ (definida en términos
propios de la tradicién empirista, cuyo origen se deposita en
ciencias como la Fifsica, la Quimica y la Biologfa), ha provocado
que generalmente, esta aprox imacién encuentre en los
procedimientos experimentales el camino fundamental para 1la
explicacién de los problemas del comportamiento. "En este
contexto, el conductismo asume una concepcién especf{fica de los

procesos de aprendizaje" (4).

Algunos precursores de esta corriente han sefialado que el
conductismo pretende ®alcanzar una teorfa integrada de 1la
conducta que pueda tratar tanto preoblemas de desarrollo y
comportamiento, como niveles de proceso, dentro de la filogenia®
(5). De acuerdo con la expresién de uno de los principales
eiponentes de esta corriente en nuestro pafs, E. Ribes, el
conductismo "pretende analizar desde fendmenos de conducta simple
(animales) hasta conductas relativamente complejas (sociales)”®

(&),
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Debe considerase que la tradicién conductista ha ejercido una
influencia muy importante en algunas &reas en donde el psicélogo
interviene, lo cual lo ha convertido en uno de los discursos que
ha obtenido gran fuerza y legitimacidn en la sociedad. Esto se
wvincula con el hecho de que al conductismo, a diferencia de otras
corrientes, le ha correspondido enarbolar banderas tefricas y
epistemoldgicas que han funcionado con éxito en la sociedad
industrial. Esencialmente, el éxito de este discurso ha tenido
como base el énfasis que ha puesto en la metodologfa
experimental, a la cual se le ha consolidado a través de la
investigacién bisica que los mismos conductistas han desarrollado

productivamente.

El conductismo tiene su origen en los Estados Unidos, a partir
de los primeros afios del presente siglo. "El primer conductista
explf{cito fue J. B. Watson, quien, en 1912, lanz6é una especie de
manifiesto titulado *La Psicologfa tal como la ve un
conductista“. Como lo indica el t{ftulo, no estaba proponiendo
una nueva ciencia, sino afirmando que la Psicologfa debfa
redefinirse como el estudio del comportamiento® (7). En 1935, los
conductistas (en especial Skinner) se vieron obl igados a fabricar
uri  sistema conceptual alejado de los conceptos de ‘“mente’,
‘conciencia’ y de los métodos dec imonénicos como el de

introspeccibn’, propuestos previamente por los psic6logos

suropeos.

En ese entonces, los conductistas se dividieron, de acuerdo con



la versién del propio Skinner, en "conductistas metodolédgicos" y
"conductistas radicales®. Los primeros, postulaban abandonar el
examen de los hechos mentales y, en cambio, dirigir mayor
atencién hacia cémo se los estudia. Ubicado como conductista
metodolégico, Skinner argumentaba: “No podemos medir las
sensaciones y las percepciones como tales, pero podemos medir la
capacidad de una persona para discriminar entre estfmulos, y el
concepto de sensacién o percepcidén se puede reducir a la

operacién de discriminacién”. (8).

Por =u parte los "radicales", cuestionaban 1la naturaleza del
ob jeto observado ¥ la confiabilidad de las observaciones) para
ellcos, "lo que se siente o se observa introspectivamente no es un
mundo de naturaleza no ff{sica de la conciencia, la mente o la

vida mental, sino el propio cuerpo del observador”.(?%)

En este contexto, el conductismo "abandona los problemas de la
libertad, la dignidad, la justicia, para proponer una ciencia de
la conducta humana fundada en la experimentacidén con la conducta
=in la intervencién de juicios morales o wvalorativos® (10). De
ahf la bldsqueda de las funciones que se efectdan, como ‘la
adaptacién del individuo al medic ambiente’, a través de
procedimientos que cumplan con los requisitos de orden,
sistematizaciébn, control, etcétera, que pretenden, como fin

ultimo, controlar v “modificar la conducta’.

Como consecuencia, "la educacidén se convirtié en un laboratorio

apropia2do para desarrollar las nuevasz tesis. El aprendizaje fue



definido como un cambio de conducta debido a la experiencia, es
decir, la conducta se entiende por su interrelaciébn con el medio
ambiente., La escuela por definicién es un medioc ambiente creado

para modificar la conducta® C(11).

Skinner, en ese sentido, ha planteado que "el ambiente hizo su
primera gran contribucién durante 1la evolucién de las especies,
Fero [quel ejerce un tipo diferente de efecto durante la vida del
individuo, y la combinacién de ambos efectos es el comportamiento
que obzerwvamos en cualquier momento dado. Cualquier informacién
dispcrnible zcerca de una de esas contribuciones ayuda en 1la
prediccidn ¥ el control del comportamiento humano y en su
interpretacidén en 1la wida diaria. En la medida en que se pueda

cambiar una de ellas, se puede cambiar el comportamiento®™ (12).

Durante las dltimas décadas, esta aproximacién ha desarrollado
sistemas complejos de condicionamiento con el propésito de
obtener las conductas adecuadas, a través de la conduccién de un
programa disefiado por el psicélogo. Con este principio del
‘condicionamiento”, el conductismo ha creado propuestas
especi{ficas para la educacibén, principalmente a través de un tipo
de condicionamiento, el 1lamado ‘“condicionamiente operante’.
Algunos casos ilustrativoz de estas aplicaciones son los textos
programados, la instruccién persconalizada, los sistemas de fichas
y la elaboracién de “andlicis de ‘tareas’, el disefio de ojetivas
conductuales, etcétera. Estas propuestas, a su vez, tienen como

punto de referencia principios y definicionez relativaz al
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aprendizaje. En este punto, la <cistematizacién juega un papel
protagbnico debidce a1 los segmentos con que <e divide al
aprendizaje; ez decir, esta corriente sugiere que el proceso de
aprendizaje debe ser guiado por episodios perfectaments definidos
sobre la baze de un an&lisis especi{ficz, 0 sez, que ze resqQuiere
de la csegrentacién 4 el ordern jerdrquico de las actividades en
unidades de ensefianza. En ocaciones, estas wunidade:z ectin
organizada:z de tal manera que el estudiante debe aprenderlas =in
conziderzi su ielacién con otros zegmentos del procesoc. Algunos
ejemploz son: la prezentacién de unidades de contenido, las

cuales a =u wvez estéan arregladas conforme a un orden que wa de !co

simple a lc complejoj la corganizaciérn de las acti. idades
sscclares en dependenciz directa con los= zistemas de
contingencia, etcétera. Para decirlo de otra forma, estos

procedimientos requieren de una adecuada programacién de las

*contingenciac’ (dependencias) entre los estfimulos ¥ las
respueztas, que =e desarrcllan a través de sistemas de
presentacidén de eventos (p. ej. estimulos de diferertes

caracterf=z=ticae) tanto antecedentes como consecuentes, con lo

cual =e garantiza -segdin esta corriente teédrica- un aprendizaje

mis eficiente.

Loe poztulado: fundamentales del conductismo en ese sentido zaon
demas iada claros; segdn palasbras del propio Skinner, "El
conocimients del mundo =e debe a otras cosza:z ademds del contacto
con un contexto dado, porque depende de 1laz contingencias de

refuerzo de las cuzles forma parte el caontexto, La ‘experiencia



de la cual ze deriva el ccorocimiento estd constituida por todas

las contingenciaz™ ¢13).

Hay gev recordar, =in embargo que el conductizmc no s un
edificio tedrico-epistemoldgico perfectamente arménico Y
homogéneo, sino que éste es un producto de diversas concepciones
v purtoe de wista., En esta corriente, pueden encontrarce
diversas tendercias que, aurr cuando coinciden en loe principios
tdsicos, sobre tocdo en aspectos epistemclégicos, no llegan a
zoincidir en  algunas irterpretaciones particulares. Mo debe
sorprender que inclusc se den discusicnes encontradas y hasta
antzgydnicas. Ejemplos de ello pueden encontrarse en la

literatura especifica (14).

Ahora bien, cabe preguntarse lo siguiente, en alusiéfn al
vfnculoc qQue guards el conductiesmo con el tema del curriculum: /De
qQué manera esta corriente ha ofrecidc propuestas para la
educacidén, en términos précticos ¥ cuiles han sido sus

principales dif.cultades =n este sentidc?

De acuerds con la wersién exprezada por J.J. Sianchez Socsa {(13),
el conductismo ha contribuido a la educacién con la "traduccién
de lce principics generales gue rigen el aprendizaje y ([lal
formacién de conceptos, a procedimientos de ensefianza, azimi=zmo,
e incoarporan otro:z principics como [el del 1a realimentzcién
inmedizata al  estudiante™. Estos principice de loe que habla
Sanchez Coza son justamsnte locs mizmose principios teéricos que

sustentaion las primeias gene-aciones de conductiztas



El nexo que existe entre los psictlogos

i

nof teamsr icano

" se ha

w

conductiztas, como !o ha podido constatar S3anchez Sos
prolongzdo hasta nuestio:z dfz=. Incluso sze ha llegado a hablai
de importantez wvinculacicones entre preskinnerianos, skinneriancs
y auvtoree identificados con 1z teorfiz de sistemas quienes, <=egun
Sdnchez Scea, har mantznido unz relacién mis estrecha entre= los
afios 1745 o 1972, Ademi3s, =1 mizmoc S&nchez Soza (Op. cit.?
asegura ques: "Lasz aplicaciones del anilisis expsrimental al
currfculur =ze derivan de 15z mismos principiocs, incluse ecsto es
cerngruente com la légica de la construcciébn tedrica del

cenductismo®,

Lae propuestas del conductiemo para la educacién <se han
concentrado en un punto medular: Desarrollar el currfculum de
acuerdc con un proceso que parta de la "definicién del producto
final, contindas con la definicién operacional del mismo (o jetivos
conductualez), a Fin de traducirlo en términos observables y
merzurables. El paso siguiente [...] es [realizarl]l un andlisis
del producto final en sus componentes, que debe estar wv21idado
por las aplicaciones o la opinién de expertos. EI conjunto de
habil idadez, deztrezaz y conocimientos obtenidos debe organizarse

en un orden de adquisicién y debe traducirse en contenidos”™ (1&).

De ezta manera, lac propuecstaz practicase del conductismo para
la educacién =n México, se han concretado al desarrollo de
ezquemas y modelos que parcialmente hanm sido probados en afios

recientes, La experiencia de zlgunaz escuelas tanto de nivel



biasico ‘preescolar, primaria y secundaria) comoc de nivel superior
(bachillerato, educacién superior v posgrado), ha tenido
diferentes caracterfeticaz. Pero esencialmente, el conductismo
se ha llevado a la préctica educativa a través de modeloe de
e xluacidén del aprendizaje, sistemas de ensefianza y disefic de
planes de =studio, lo cual representa una parte importante del

currfculum.

Los casos més ilustrztivos donde el conductismo ha probado =sus
premicas tedricacs en el nivel de educacidédn superior, son las
carreras de Psicologfa de las Escuelas= MNacionales de Estudios
Profezionales (ENEP) de Iztacala y Zaragoza, de la LUhNaM,
Asimismo, segun rewvela Sanchez Sosa, en el Tecnolégico de
Monterrey (ITESEM) se empleo el plan “Keller’. Ademds de otras

experiencias obtenidas en los tecnolégicos regionales de la SEP.

- Por otra parte, a nivel de educacién bisica, la combinacidn del
conductismou con otras apro<imaciones ha tenido lugar dentro de la
polftica educativa del Gobierno Federal. Durante la
administracién del presidente Luis Echeverrfa =ze cred un programa
nacional de educacién denominado *Reforma Educativa“(1974), en el
cual =e logré complementar el marco conceptual piagetianoc v los
principios y procedimientos del conductismo. Este hecho tuvo
como consecuencia un cambio de gran relevancia en la orientacién
del sistema nacional de educacién, particularmente en el nivel
basico., A este respecto vale la pena mencionar un documento

aficial =n el cuzl sze asientan estas tendencias, nos referimos



especialmente 3 las “Rescluciones de Chetumal” 17).

"Ely Rayek, por su parte, opina que en el nivel preeccolar
tambén se tiene la experiencia "desafortunada®™ de combinar los

principios de la teorfa genética con 1 conductiesmo” (18).

A nuestro juicio, todas estas aplicaciones y los principios que
las sustentan merecen de algunas reflexiones. En primer lugar,
€3 necesario mencionar que el conductismo se ha wvisto obligado a
modificar algunos de sus planteamientos, al alejarse
paulatinamente de sus principios originales. Sin embargo, los
planteamientos que se han propuesto para el &ambito educativo
csiguen preservando la légica de la validacién experimental, como
forma de argumentacién y f6rmula epistemolégica de trabajo. Si
bien es cierto que la légica de abordaje de 1los problemas se
mantiene, esto no significa que la sociedad participante del
acontecer educativo <iga sistematicamente los procedimientos
empleados por el investigador en el laboratorio, sino m&s bien lo
que los conductistas han reivindicado es la forma de asumir vy

aproximarse a los problemas del aprendizaje.

Un sequndo aspecto, de relevancia para nuestro andlisis, lo
constituye l1a serie de limitaciones conceptuales con las que se
ha presentado esta aproximacién. El conductismo -a nuestro
juicio-, no ha logrado superar las insuficiencias de su paradigma
explicativo, el cual insiste en definir a la conducta udnicamente
en términoz observables y mensurables. Asi como su incapacidad

de superar adecuadamente las insuficiencias ontolégicas (para el



conductismo lo subjetivo no tiene lugar) vy epistemoldégicas. Por
elio, =& ha dicho que leos principales obstaculos del conductismo
estdn dibujados al *aceptar lacs caracterf{sticas categoriales de
un paradigma de la mecdnica y la visién atomista de la real idad
en una wisiédn de cauzalidad 1lineal [quel ha impedido la

construccién de una tecrf{a de la conducta humana" (19).

Un tercer aspecto por considerar, ez el de la crftica que se ha
hecho a las teziz del conductismo acerca de la educacién, a rafz
de sus reiteradas argumentac iones con respecto a la
individualidad y el “control” de la conducta a partir de que
concibe al s=ujeto como un ‘organismo’. Socbre este aspecto, el
conductizmo ha olividado al hombre concreto, al hombre hicstérico,
va que lo reduce al hombre como ser biolégicc, pero con un grado
de comple jidad mayor que el de los ceres infrahumanos. También,
deja de lado mdltiplez determinaciones que se conjugan para
eztructurar la personal idad humana2, aci como los wvalores y las

idea

del =u jeto como miembro de la sociedad. En otras palabras,
para el conductiemo ha sido f&cil escindir al individuo como
su jeto histérico, ¥ aunque suele preocuparse por la
individual idad, ésta es abordada a través de un criteric de orden
metodolégico (donde lo que mds importa es la forma y menos el
contenido). EIl corte ontolégico de la Psicologfa ¥ su relacién
con losz procesos educativos, en nuestra perspectiva debe abordar
al 1ndividuo concreto a partir de la perzpectiva histérica de =zu
sida cotidiana. Mosotros creemos como A. Heller (20) que "la

ezencia humana no e un punto de partida, ni el ‘rnuclec” al Que



se superponen las influencias sociales, sino que constituye un
resultado; sobre el supuesto de que el individuo se encuentra
desde =su nacimiento en una relacién activa con el mundo en el que
nacié y de que su personalidad ce forma a través de esta
relacién. El individuo no puede ser nunca idéntico a la ezpecie
humana, peroc puede mantener una relacién consciente con
ellat...1". En Eambio, el conductiemo hace del individuo un
organismo, cuya conducta estd dada en *funcién’ de su interaccién
con €l medio ambiente <(cuya presentacion se da en forma de

estfimulos).

El gave riesgo que corre esta aproximacion, desde el punto de
vwista de la concepcion del indivivuo, es caer en la
dechistorizacién, es decir, <i el afé&n del conductismo por
conocer el comportamiento humano en todas csus formas parte de una
concepcién de un sujeto que no existe, por que es concebido sin
historia sbcial. entonces <se estudiard solamente a un organisma
con cual idades biolégicas, cuyas capacidades son cemejantes a lac
de los animales. Finalmente, el sujetoc es despojado de su

estructurzcidn histérica, de su auténtica condiciébn humana.

Otro planteamiento general propio de esta corriente es el de
hacer creer que la educacién puede reducirse a lo psicolégico v
lo psicolégico al conductismo ¢(21). Con esto se ha pretendido
borrar a otras corrientes que no coinciden con las tesis
conductistas, en un afdn de dominio que no tiene ningun sentido.

Pues, ademd&s de incurrir en ecte exceso, ce niega implicitamente



el cardcter espec{fico del nivel de analisies psicocldgico en la
educacidr. Conziderando lo anterior, pensamos que el conductismo
en lo que debiera ocuparze, ec en tratar de discutir zeriamente
sus tecis frente & otras corrientes y evaluar al interior, con
elementos de discusibn, mics allid de lo puramente experimental, la

wiabil idad de zu estrategia metcodélogica fundamental.

"€l conductizmc no pone en juicio la lé6gica que sustenta a la
experimentacién como pridctica de wvalidacién: esta légica es tan
s6lida que la critica desde su interior ha precentado una enorme
dificultad [...1] De ahf que haya sido mas frecuente la critica
planteada Jeszde el exterior, es decir, desde ctra légica, desde

otras posiciones™ (22).

En particular, frente al anidlicsis desarrollado en el &mbitc de
la educacién, el conductismo se ha planteado un modelo con
impor tantes limitaciones, toda wez que intenta 1llevar su déhkil
metodologfa al escenario escolar. De acuerdo con la critica de
Fernandez Gacs (23), en ecta corriente subyace "como final idad de
la educacidén, hacer que se establezcan y conecten ciertas
respuestas a condiciones estimulo de la incstitucién educativa, la
cual demarca los limites y posibil idades del tipo de contingencia
qQue ez posible mane jar. Siguiendo esta misma l{nea, el
currfculum es vizto como el disefic de loc formal, de 1lo que se
prescribe referido a una secuencia de eventos, a una
administracién de recursos (estimulos) que =e incluyven, excluven

vy distribuyen de acuerdo con las respueztas de los estudiantes;



la zeleccidén del tipo de secuencia de los estimuloce es lo que en

rigor se acepta como un currfculum".

Penzamos que en la medida en que el punto de wvista conducticta
intente aproximarse de esta forma al asunto curricular, las
dificultades para la consecuszién de un abordaje adecuado estardn
siempre presentez, <sin conseguir ni <=iquiera ofrecer algunos
aportes mportantes m&=z alla de lo meramente tacnico. b

‘cognoscitivismo’.

Otra aproximacién tebrica particular de interés para el
eztudioso del currfculum, es la que ha planteado el

cognoscitivizmo.

En general, se podrfa decir que la corriente cognoscitivicsta
busca responder a la pregunta: SjC6mo conoce el ser humano?, ecs
decir, iC6mo ecstdn conformadas las estructuras cognoscitivas
{como constructo hipotéticoc) en el hombre? y &CéGmo  funcionan

éstacs?.

E. Tolman, en los Estados Unidos (decsde 1932) incistid en la
"necesidad de estudiar cogniciones y espectativas, a la we:z que
ce ocupd del desarrollo de ‘“construcciones cognoscitivas’, aun
cuando reconoce la dificultad de su instrumentacién
experimental. En ese mismo pafs, ¥ mids tarde en la Gran Bretafa,
encantramos de erntre a algunos exponentes importantes de esta
corriente a Jerome 5. Bruner, David P. Ausubel Yy mas

recientemente, =z D.E. Rumelhart, D. Norman, A. Ortony v D.



Brensford® (24).

Segun D.F. Ausubel, la creacién original de 1la teorfa del
aprendiza je cognoscitivo, fue desarrcllada por €1 mismo en <u
obra: "La Psicologfaz del Aprendizaje WYerbal Significativo”,
publiczda en 1942, la cual "ha recibidc el nombre de “teorfia de
la gzimilacién’, para enfatizar wuna caracterfstica principalj 1la
impartante funcidén interactiva gue las estructuras cognoscitivas

existentes dezempefian en el proceso del nuevo aprendizaje" (25).

Er particular, dentro del terreno educativo, Ausubel (248) ha
gefizlado que "la esencia del procecso de aprendizaje significativo
reside en qué ideas expresadas simbélicamente son relacionadas de
modo no arbitrario vy zustancial (no al pie de la letra) con lo
que el alumnc ya sabe. Por relacidén sustancial v no arbitraria,
queremos decir que las ideas <e relacionan con algdn aspecto
existente especificamente relevante de la estructura cognoscitiva
del alumno, como una imagen, un <s{mbolo vya <cignificativo, un
concepto o wuna proposicién. El aprendizaje significativo
presupone tanto que el alumno manifieste una actitud de
aprendizaje significativo; ez decir, una disposicién para
relscionar sustancial y no arbitrariamente el nuevo material con
¢y estructurz cognoscitiva, como el material que aprende es
potencialmente significativo para él1, es decir, relacionable con
sy estructura de conocimento sobre una base no arbitraria v no al

pie de 1a letra™,

El cognozcitiviemo -dicen Glazman ¢y cols.- en fechas m&s=



recientes (1975-1979) "ee ha ocupadc de investigar las
estructuras y procesos mentales, asi comoc el desarrcollec de la
teorfa de los esquemas cognoscitivos y 1las redes zsemanticas.
Para esto se apoya en los avances y aportaciones de &reas como la
lingufistica ¥ la memoria artificial. Los esquemas cognoscitivos
son unidades de informacién de cardcter general, que representan
las caracterf{sticas comunes de objetos, hechos y accicones y sus
interrelaciones, v que pueden wutilizarse para mejorar la

comprencién de textos y para la solucién de problemas™ (27).

En resumen, el cognoscitivismo ha desarrollado estudios dentro
de &reas concideradas esenciales para el aprendizaje escolar.
Inteligencia, percepcién, pensamiento, memoria, transferencia,
procecamientoc de la informacién y estrategias para la solucién de
problemas, resultan ser los principales intereses [temdticos] del

cognoscitivismo" (28).

El esfuerzo de ecta aproximacién por dar respuestas
satisfactorias a las necesidades educativas, ha dado lugar a una
interecante revisién y anilisis permanentes. De acuerdo con la
versién 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 afics setenta desarroclla lo que vendrf{a a ser el marco
conceptual del cognoscitivismo, para explicar los procesocs de
comprensién y retencidn. Elabora el conceptoc de estructura

cognoscitiva, precisa sus caracteristicas Y sefala su



organizacién de cardcter jerdrquico, en la cual el conocimiento
conceptual ocupa un papel Ffundamental en el aprendiza je.
Descubre ademds, diferentes claces de aprendizaje de acuerdo con
el cardcter de las relacicnes que se ecstablecen entre ellas y la

nueva informacién”.

Pero, &Como ecta corriente atiende el problema del

currfzculum?.

De acuerdo con lo expresado por el mismo Ausubel ((29), "el
currfculum <(una serie estructurada de resultados de aprendizaje
propueztos) es un producto de un sistema de desarrollo curricular
en el que los criterios de seleccién y de ordenamiento son
empleados para elegir el conocimiento a partir de 1la cultura
dizponible y para organizar este conccimiento dentro de un
*currfculum’. El producto del sistema de desarrocllo curricular se
emplea a su wez en el proceso de dicefio de la ensefianza. Un
programa de ensefianza se dezarrolla derivando actividades vy
eygemplos espec{ficocs de 1a cultura disponible. Cuando los
estudiantes eztdn involucrados en el programa de ensefianza, se
@sSpera que ocurra un aprendizaje y puedan evaluarse los
‘recul tados de aprendizaje reales’. Estos resultados son un
producto del sistema de ensefianza tal como lo manifiestan los
alumnos., La informacién obtenida de la evaluacién puede usarse a
Zu wez para redisefiar el currfculum y-o los componentes de la

ensefanza”.

En este aspecto, Bruner (30> afirma que: "[...] el hombre



cuenta con un sistems de cbdigo ¥y procesamiento de informacion
cuyo producto es la representaci6n; ésta es concebida como 1la
forma de responder al ambiente v esc 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 significativeo®. Ern el casc del andlisis de la comprensién
de lectura, -continda el mismo Bruner-, por ejemplo, "si el
su jeto comprende el principio general, el material especf{ficoc que
pueda relacionarse con €1 <e convierte en cignificativo® (31).,
Asimismo, para Ausubel (32 “"cuando un material o idea se
incorpora a wuna estructura cognoscitiva previamente formada,
dicho aprendizaje se vuelve significativoj cuando esto no sucede
se da un aprendizaje mecdnico, arbitrario e incoherente porque no

hay una base significativa que lo integre”.

Cuevas y Ecscobar (33) recumen as{ la ecencia de la percspectiva
cognoscitivista: "Durante el aprendizaje es esencial la
estructuracién del conccimiento, ec decir, la organizacién del
conjunto de experiencias ya adquiridas pues esto funciona como
gufa para la asimilacién y comprencsién de otras ideas y conceptos

que se ‘van adquiriendo".

Particularmente, en nuestro pafs, el cognoscitiviemo ha sido
introducido a través de la taxonomfa de 1los objetivos de
aprendiza je, desarrollada por Benjamin Bloom. Este sistema de
jerarquizacién de objetivos fue utilizado -segun Glazman v cols.-

a partir de los afios csetenta, en la mayorfa de los currfcula



nacicvnales [quizd con mayar frecuencia que el modelo educativo
del conductismol, desde el nivel preescol ar hasta el

universitario.

Bloom (24) afirma, en torno a la teorfa del aprendizaje, que
"¢l conocimientoc mejor organizado e interrelacionado es m&s
cencillo de aprender v retener que el demasiado especf{fico v

aislado".

Algunoe autores califican a Bloom como conductista, por el
énfasis que pone a las ‘conductas observables’, sin embargo, este
autor ha moztrado en sus propeosiciones conceptuales una acentuada
preccupacidén por analizar y ewplicar adecuadamente los procesos
cognoscitivoes, lo cual 1o hace mds bien partidario de 1la

corriente cognoscitivicsta.

Para Bloom, por ejemplo, el conocimiento debe cer seleccionado,
si c=e pretende llevarlo comc objetivo educacional, Y debe
concsiderdrzele como un conoc imiento trancitorio, es decir, que el
educador debe buscar regularmente <su actualizacién. Pero, segun
Bloom, esto no implica que el conocimiento se presente

desintegrado para llevarlo a la ensefianza.

"Cien sf{labas <sin significado serd&n mucho m&s diffciles de

aprender que un poema que contenga esa misma cantidad®" (35).

Ezte autor (Bloom), ofrece un listadeo de decisiones relativas a
los objetivos del conocimiento, dentro del contexto de la

construcciédn del currfculum. Deede =u punto de wvista, aquien



de=ee organizar un currfculo escolar deberd, lo. Tomar en cuenta
la capacidad del educando; 20. Establecer el grado de precisién
del aprendizaje; 3o. Asegurar que el conocimiento sea organizado
para facilitar el aprendizaje (en éste casoc se incluirfan una
serie de didlogosz tanto con profesores como con alumnos) v 4o0.

Rewvisar la satisfaccién de las necesidades (38).

Por otra parte, a juicio de S. Mercado (37, "el
cognoscitivismo se ha <centrado en wviejos probl emas del
currfculum, tales como la secuenciacién y jerarquizacién de
habil idades, al esclarecer el problema de la secuenciacidn
pedagdgica mediante el establecimiento de los mecanismos mentales
para saber qué enpcsefiar, por lo que las redes semanticas
constituyen un avance cignificativo en la solucién de esta wvieja
preoccupacién®™; y continda el miesmo s. Mercado: "(...] las
condiciones intri{nsecas de los materiales de aprendizaje y =u
relacibn con la motivacién interna del que aprende son otras
lineas de investigacibébn de las que se ocupa este enfoque, en
contraste con otras teorfas que consideran a la motivacién como

algo externo".

Otras lfineas de investigacién de interés para esta orientacién
te6rica, cson: El almacenamiento de la informacié&dn (a través de
computadora); el desarrollo de la teorfa de los esquemas vy 12
representacién de la estructura del conccimiento en redes

seminticas (328).

En México, de acuerdo con la informacién recaba en el estudio



de Glazman y cols., "se han realizado ectudics de esta naturaleza
en la ensefanza superior ¥y en el nivel medio cuperior. Ast,
pueden mencionarse trabajos teéricose COmT loe de Sandra
Cacstafieda, sobre la comprersién de la lectura, en el Colegio de
Ciencias y Humanidades (UNAM); los de Javier Aguilar, sobre 1la
comprensién v retencién de contenidos (UNAM) v los de Jesds
Figuerca, con estudiantes de Ff{sica de la Facultad de Ciencias
(UM " (39). Asi como también una serie de investigaciones que
han intentado ofrecer proposiciones diversas para su aplicacién
en el sistema educativo nacional, en sus diferentes niveles y
modal idades (40). En la misma lfinea de bldsqueda, la epistemclogfa
genética elaborada fundamentalmente por Piaget, se ha interesado

en estudiar algunos procesos cognoscitivos,

Desde nuestro punto de wista, la obra de Piaget merece
estudiarse cuidadosamente, no s6lo por lo amplitud, sino también
por la complejidad de sus planteamientos, asi comoc por la forma
de lograr un grado adecuado de winculacién con los problemas
educativos, vy dentro de estos los correspondientes al

currfculum.

Para realizar wun esbozo histérico de los aportes de la
Psicologfa v la Epistemclogfa genética en torne al currfculum, ha
csido necesaric reconccer que ecste tema ya se ha abordado
previamente, aunque en realidad los reportes que se tienen csuman
Jn ndmero reducido de documentos. Sin embargo, con =l afin de

concretar en el asunto que nos ocupa, hemos seleccionado algunocs



testoz de consulta bazica.

El Lbidlogo v epiztemdél ago cuize Jean Pizget, quien en
particular, <se preccupd por elaborar una <cerie de ideas
explicativas socbre las conexiones psicogenéticas fundamentales
generadas en el curso del desarrollo, -terreno en el que radica,
segun él, el =ignificado de 1o psicolégico- <(41), "es me or
concocido por sus descripciones de la formacién de los conceptos
en los nifios, [...] estuvo interesado toda su wida en la
rnaturaleza del conocimiento tal y como se manifiesta en los
procesos y ectructuras que supone universalmente cbservables en

los nivios" (42).

Piaget estuwvo en contra de la realizacién de "interpretaciones
pasivas en el acto del conocimientoj para él, el conoccimiento
estd =impre ligado a accicnes Y operacicnes, esto es, con
transformaciones”". Ademds, postuléd que "el sujeto requiere de
informacién objetiva para fortalecer sus propiace acciones, desde
luego, pero también necesita muchos componentes subjetivos®.
Estoc lo de, S perfectamete claro al sefialar que "La objetividad no
es de ninguna forma una propiedad inicial, pues sus elementos
envuelven wuna serie de constructoe sucesivos los cuales la

aproximan [a unol mds y miAs, poco a poco” (43),

"De la Biclogfa, Piaget retoma el compromiso con una teorf{z de
la evolucién v con €lla la nocién de progreso. Asimismo, el
concepto de autorregulacién v la recapitulacién en la cntogéneszis

de la <filogfnesis. La continuidad de lo:z mecanismos de



organizacién, gjunto con la tesis de que la historia de!l
decarrollo del individuo .ontogenecsis) refleja y reprecsenta la
historia del desarrcllo de las especies (filogenesis), dirige la
zolucidn del piroblema del conocimiento hacia el campo de la

Fsicolcgfa del desarrcllo® (44),

La wigidn de Piaget (45) con respecto al aprendizaje difiere
ampl iamente de la concepcién exprecada por los conductisztas. En
particular, él1 esztablecié que: "Si otorgamce el nombre de
aprendizaje a cualquier forma de adquisicién cognitiva, ez obvio
que el decarrcllo <6lo consiste en una suma © sucesién de
situaciones de aprendizaje. Generalmente, el _término es
restringidoe pzra denotar ecsencialmente adquiziciones exdgenas,
donde el su jeto repite respuestas, paralelamente a la repeticidn
de secuencias externas (se da una dependencia su jeto-objeto, como
en el condicionamiento); o el sujeto encuentra una respuezta
repetible a2 través del uso de secuencias regulares generadas por
algunas sefiales, zin haber estructurade o reorganizado por sI
mismo, a través de alguna actividad constructiva, pazo a pazo.
(zprendizaje instrumentald”, Y afiade: "si aceptamos esta
definicién, 13 cuestibn es =i el desarrcllo e:s meramente una
cucesidén de adquisiciones de aprendizaje o si el aprendizaje y el
cezarrollo constituyen dos causas separadas y distintas de

conocimienta”.

En  rezumen, Piaget dejé en claro que las conexiones

psicogenéticaz fundamentales "no pueden ser consideradas como



reductibles a ‘“acociaciones’ empfricas, mias bien consicsten en

asimilaciones, en el sentido bioclégico e intelectual™ (4&).

Volviendo con el breve esbozo de Guevara Miebla y De Leconardo
(Op. cit, Piaget =e dedicd fundamentalmente a demostrar que el
pasoc de una estructura a otra no es arbitrario, sinc que cada

eztadio es preparativo del posterior.

"

[Aunquel la educaciébn no es la preccupacién de Piaget, sin
embargo, en la organmizacién de algunas practicas educativas se

hace una recuperacién de sus aportaciones® (47).

Existen dos momentos del desarrollo, desde el punto de wista de
la Epistemologfa Genética en la educacién. Un primer momento es
el llamadc "Pedagogfa de espera”, en donde se ve la necesidad de
"esperar a que los educandos evolucionen espontdneamente. El
<egundo momento es aquel en el que los discipulos 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 mds amplio® (48).

"El problema de 1la inteligencia y de la Pedagogfa de 1la
ensefanza estan intimamente 1 igados con el problema
epistemé6logico de 1a naturaleza del conocimiento -propone Piaget-
y de ahf la importancia de sus estudios para la programacién, por

ejemplo, del currficulum escolar® (49).

En México, la epistemologfa genética ha logrado consolidarse en

dos <sentidos: en la inetrumentacién de Ilfineas escolarezs de



traba,o dentro del sistema educativo nacional Y en la
investigacién educatiwva. Se ha zenalado (50) que algunos
investigadores comoc Ma. Salud MNufiez, Emilia Ferreiro, Araceli
Otero, Margarita Arroyoc de Yaschine, Margarita Gomez Palacio,
Walter Beller, Rolando Garcfa ¢ otros, han planteado nuevas
l{neas d= trabajo que han contribuido a difundir ¥y ampliar el

camirnc trazado por Piaget.

Una sfntecic parcial de las aportaciones de la epistemologfa
genética para la construccién, practica y estudio del currfculum,

podrfa ser la siguiente (51):

i).- Fortalecer el procezo de adquisicién y construccién del
conocimiento. Este, como tema fundamental de la epistemologfa
genética, deberd zer descrito a través de wun andlisiec de sus

mecan ismos.

ii).- Ofrecer una explicacién de los procesos de adquisicién de
algunas nociones. Hay que aclarar, como lo apunta E. Ferreiro,
que "Piaget no trabajé [conl los aspectos instrumentales de 1la
educacién , €l ¥y sus colaboradores aportan elementos sobre 1la
adquizicién de algunas nociones, principalmente las f{sicas y las

légico matematicas® (52).

i1i).- Dar una explicacién de los procescs de desarrollo moral
y afectivoc. En este sentido, "Piaget considera indisociable la
formacién cognoscitiva del conjunto de relaciones afectivas,

zociales v morales...” (527,

o



.- Reconsiderar &l rol del educando v el educador. *El
profesor, -nos recuerdan Ferreirc y G6mez Palzcio- debe partir de
lo que sabe el educando ¥ no de lo que no sabe [...] (similar al
planteamiento de Ausubel) su papel es el de facilitador,

orientador del procesc y no s6lo transmicor™.

v).- Contar con la bases para elaborar estrategias, materiales

de enszefianza e instrumentos para la evaluacién.

Asimismo, esto= investigadores de 1la epistemologfa genética
plantean 1a ampliacién de los temas por estudiar en dos sentidos:
"Uno para comprender las adquisiciones en otros dominioce
{nociones, objetos sociales, etc.), diferentes a los estudiados v
otro para investigar los aspectos curriculares e instrumentales
de los campos va estudiados a nivel de decsarrollo cognoscitive*

(54>,

Por lo que respecta a lae aplicaciones educativas de la versidn
pilagetiana, las experiencias curriculares en México han sido
diversas. Particularmente, la 1lfnea genética ha sido llevada a
la educacién preescolar (ver por ejemplo, la Gufa Curricular de
Educacién Preescolar, SEP, 1982) y en educacién primaria, con la

propuesta para la ensefianza de las ciencias (33).

También, <=e han elaborado propuestas para el aprendizaje
escolar, en el aAmbito del lenguaje escrito, esto en la Direccién
de Educacién Especial de 1la SEP vy, con algunos avances

sustanciales, se ha tenido una experiencia educativa en el nivel



de =ducacién supsrior, recuperando esencialmente el concepto de
‘*objeto de transformac ién’, € la Ur iversidad AutSnoma

Metropolitana, plantel Xochimilco (UAM-X) 156&).

Sin embargo, los in estigadorez de la Pcicologfa ¥
epistemologfa genética reconocen las limitaciones conceptuales v
metodclégicas de este enfcgue. Beller (57) por ejemplo, opina
que "[...1 ante la «=rftica de 1la omicién de lo social de los
primero: planteamierntos, el [estudio dell currfculum se aleja de
las interpretaciones de Piaget para recurrir a autores como
Bachelard, interprete del materialiemo histérico, ¥ algunos
planteamientos de la ezcuela de Frankfurt. Esto reprezenta un
avance -continda Beller- en cuanto a que <=e hace hincapié en los
problemaz zocialmente relevantes como objetols) de transformacidn
v ee llega a definir la practica profecional como el hilo
conductor del currfculum [...1" Mo okstante, hace una advertencia
final: "[..,.] pero <e descuida el acspecto cogrnoscitivo del
asuntoc”. Esto sugiere la necesidad de buscar y esforzarse fpor
logrzr ur adecuado equilibrio entre los aspectos que <on  objeto
de 'a reflexién y de los que son producto de los procedimientos

técrnicos.

En ecste orden de ideas precicamente, Manacorda -tebrico
ftaliano de la educacién- (58) ha resumido brillantemente las
tendericizz recientes que ha tomado 1la crftica al ‘geneti=zmo’.
Desde <u puntoc de wvista, "en las investigaciones scbre las

particularidades psicolégicas de 1lcs diferentes perfodcs de



dezarrolls de)l nific v del adolecscente, =& maenifiestan a2ctualmente
tendenciacz que critican todo reconocimiento de hechos
experimentado: cbjetivamente v definidoz de wuna ez por todae,
que no toman en cuenta las pocsibilidades concretas de deszarrollo
del =ujeto, posibilidades represzentadas Fpor el desarrollo
objetive de la realidad. Se tiende, en contacto con la real idad,
-agrega Mznzcorda- a concsiderar como factible de ser alargado el
tiempo de desarrollo, v a criticar como demasiado rigida la idea
de una sucesibn de fases (facse preoperatoria, fase de operacianes
concretaz, de operaciones formaleszs o cualquier otro término que
las defina) ¥ 1a idea de ciertas <formas privilegiadas en las
cuales el sujeto se pone frente a frente con 1la realidad (como

cuandoc se utiliza, por ejemplo, la globalizaciénd™,.

Pensamos que estos conceptos €& encuentran enmarcados en lo que
conztituye un proceso continuc de reflexién en torno a esta
aproximacién teérica y metodolégica (el cognoscitivismo). Lo que
se ha intentado mostrar hasta aquf, son las wvariantes que cada
perspectiva presenta en torno al asuntc curricular, sin intentar
profundizar sobre otros aspectos de la teorfa que no estan
vinculados con los objetivos de esta investigacién. Con la
anterior concluimos la descripcién de las principales tecis de la
corriente cognoscitivista en general y de la epistemologfa

genética en particular.

Par su partsz, la tercera de las aproximaciones Qque hemos

zeleccionada, -cuya producciédn ha derivade recientemente en la



elaboracién de categorfas de anilisis pertinentes parz la

educz27isn-, zerd desarrcllizda en lo sucesivao,

¢y ‘"psicoandlicsics’

Para comenzar, Quiziéramos sefialar qQque el psicoaridlizis es una
l{nea de trabajo que, =n menor medida que las aproximaciones
expueztas =n piginas anteriores, ha contribuido en wuna forma
peculiar a los planteamientos clisicos de la  investigacidn
curricular; por esta razdén, loz puntos concsiderados para esta
brewe cazracterizacién han sido los que mayores problemas han

precentzdo en la preparacién de este capftulo.

"Las relaciones entre psicoandlisis y pedagogfa dieron lugsar a
numercso: ectudios, diffcilecs de =ituar con recspecto a Freud. En
efecto, Freud séloc dedicé breves apreciaciones a esta cuestién.
Sin embargo, no por ello dejé de percibir el intere&s que ofrece
la Pedagogia para el psicoanalista, ni el interés que el
peicoandlisis presenta para el pedagogo. Diversas corrientes
psicoanalistzs o psicoanalfticas manifestaron luegoc una gran
curiosidad por la pedagogfa (por ejemplo, los adlerianos)l...1"

LG b0 1B

Efectivamente, la literatura producida por el peicoandlisis (en
zus diverzas tendencias) con relacién a 1la educaciébn ha sido
notablemente escaza. A nuestro juicio, el psicoandlisics no puede
estar al margen de un asunto tan relevante como lo es la

investigaciérn del proceszo curricular. Si bien es cierto, 1la



participzcién del peicoandlizizs es =zignificativamente menor a la
de otras corrientez, eszto no debe dar lugar 3 la ocmisiér de sus
tesis. Mencs adn, esto podrd impedir que sus puntocs de wizta
csean considerados por los sectores interesados en rescliier la

problematica actual de la educacién.

Por otra partey coincidimos con lo planteado por Glazman vy
colaboradores (40) en el sentido de que el pesicoandlisis por su
crigen autocrftico, no ha sido bien recibido en las diversas
instituciones <sociales <(los casos més ilustrativeos son los
hospitales y las escuelas), debido a que esta orientacién teérica
"ligada 2 1la experiencia clfinica, se produce lejos de las
necesidades del aparato estatal o administrativeo (a diferencia
por ejemplo, de la propuesta de 1los test, I[cuyo origern ecsta
ligadel a los requerimientos de la guerra o a la orientacidn
profesional, planteada dezde [las] grandecs empresas. Esto hace
que en sentido estricto, no exista en esta corriente una
conceptual izacién sistemdtica sobre el problema del aprendizaje
enlazado con la funcidn escolar estatal de “reproduccién social”
(entrecomillado nuestro), que preocupa a otras l{neas dentro de
la psicologfa (eszsto, a su wvez, plantea wuna dificultad objetiva
por parte del pesicoanslisis para pasar del aspecto clinico al
educativo. MNo =6lo estin  implicadas cuestiones metodoldgicas
importantes, Qque clacsicamente la teorfa rno se planted, =ino
también otras de contenido, en el sentido de las distancias v
contradicciones exiztentes zntre los firez de la educacién v los

de la terapizd".,



Ung Je los s=-fuerzos mis serios por elaborar un amplioc debate
acerca de las divergencias y convergencias entre peicoanilicis y
educacién, lo constituye el enzavo de B. Almudever ($1). A lo
lergc dz z=te ensayo, la auvtora plantea los maticec que fue
tomandn el discurco de Freud mismo en relacién con los problemas
educati oz, Desde luego los textos criginales se prestan a la
elaboracidn de mdltiples y contradictorias interpretaciones. Sin
embarga, concluye que un primer pazo para cituar adecuadamente al
Pesiccan4lizis en 1la educacién, concsiste en desenmascarar los
prejuicics v las resietenciae (de orden filoséfico, histérico,
polftico = individual) que constituyen una actitud defensiva en

contra de ecte enfoque.

Zulliger <é2Y, por otra parte, coctiene que "toda la educacién
tiene comoc base la capacidad de fijacién y de trancsferencia de

los nifios™.

Al intentar invecstigar el vinculo exicsternte entre psicoandlisis
v educacidn, 3 particularmente entre el primero y el proceco
curricular, no pudimoz evitar una serie de dificulatades
conceptuales unidas a estos dos campos del conccimiento. En
realidad la preocupacidn fundamental de los psicoanalistas se ha
concentrado en la ejercitacién de 1a crftica, lo que los ha
orillado a presentar s6lo proposiciones conceptuales pero no
proposiciones especf{ficas en el plano curricular; a pesar de
ello, esta aproximacién teéricz, desarrcllada principalmente en

€l contextc clfnicoc ofrece algunas tesis en torro a 1a



Yintervencién institucional’ (andlisis institucional) a través de
diverzos procedimientoz vy técnicaz, comc el grups “TY, original
de G. Lappassade (483); las diferentes formaz de aprendizaje; la
reprezién Cauvtoritarismcd; el rol del profesor v un agudo
custionamiento a la concepcién de ‘normalidad’, desde la

antipsiquiatrfa, con los trabajoes de M. Mannoni (&4).

Peroc, ¢Por qué el psicoanidlisis 3 ha desligado de losz
problemas que entrafla el procecso curricular?, Practicamente,
esta concepciébn ha mane jado una serie de afirmaciones que en su
conjuntc constituyen una postura completamente alejada a aguella
que sefial a la necesidad de sistematizar, objetivizar y
homogeneizar los contenidos y métodos de 13 educacién ["1a
formalizacién del currfculum halla su origen en escuelas opuestas
al pesiccandlisis”, cegun Follari (65)]1. De hecho la participacién
de los peicoanalistas en el debate curricular es incipiente -como
va se dijo antes-, por lo que los estudioe que se tienen hacsta el
momento pueden calificarse como productos del esfuerzo de <sus
iniciadores. Estos son los casoz de 0’Neill, Mannoni, Deveraux v
Bion, ademics de otros contempordneos como Pichén-Riviere, Bleger,
Bauleo y otros, quienes se han encargadc de elabarar algurizs
ideas; como recsultade de mdltiples experiencias logradas con
grupos escolares. "En el primer caso, (0’Meill), sefalando la
neceszidad de dar sitio en la actividad ezcolar al placer ¥ no
cerrar la pi&ctica en una planeacién establecidaj en el segundo,
(Mannoni) para plantear la importancia de la liberacién de 1a

palabra de los educandos en la pré&ctica de aula v en 1z



organizu.:6n general de la inztitucién educativa; » en tercero
‘Bicn, zcbre todo), parz establecer las posibil idades que brinda
el traba,o en grupos para el mejoramiento de las capacidades de

relaciér , manejo de laz anziedades bisicas"™ (&8).

Adem&s, de acuerdo con el marco psicoanalftico, existen otros
estudin- Jue cofrecen una panordmica innovadora para el estudio
curricular. Podemos mencionar, dentrc de los casos nacionales,
1oz trabs jos de algunos investigadores del Centro de
Tnestigzciones y Servicios Educativos (CISE de l1la UNAMY; de
pzicoanalistas como Ma. Luisa Brohman P. y Juan Tuber-0Oklander,
en la Universidad Autbnoma de Guerétaro (UAQ) (&7); asi como los
de la Ul e instituciones privadas ' como la Universidad
Iberoamer icana (UIA) v la asociacidn_TﬁlGO, quienes han traba jado
fundamentalmente la técnica del ‘*grupo operativo’; la
participacién de profezores e investigadores de la Facultad de
Filosoffa v Letras <(carrera de Pedagogfa, particularmente),
quierree han indagado <cobre 1la relacién entre inconsciente v
educacidn, por ejemplo, retomando la reflexiébn de promover una
‘educacién imposible’, desde una lectura lacanianaj de la escuela
de Peicologfa de la Universidad Vercaruzana (W), sobre diversos
aspectoz del aprendizajej de la UAM, plantel Azcapozalco, (con
gernte como Follari hace algunos afios), donde se ha intentado

"

reconceptualizar la funcién estructural del aparato ecscolar v, a

4 interior, el currfculum. Plantean a éste como eje de la
xctividad académica, el cual debe cambiar =sus funciones de
formacién v disciplina por otras que den cabida 3 un



procedimiernto donde lo csubjetivo v la comunicacién intesracti-a

adquiersn  lagar, En =zcte cazo, como en el de J, de Treszsant
(WY, =e plantez una crftica globzxl de la tarea educativa festo
e, implica un rescatz del ‘“sentideo’, o zea, la interciconalidad

del sujetc en 13 actividad del aprendizaje), que no ha encontrado
espacio institucional para desarrollarse como experiencia en
todos =suz términos". Y el estudio del "rol del maestro a partir
del peicoandlicsis, en este caszo la wversidn lacaniana, de la ENEP

Acatlin, (D. Gerberd>" (48).

Por otro lado, existen algunas aportaciones del peicoandliszis
para la educacidén, las cuales han sido enlicstados por Glazman v

colaboradores (69), y que aparecen a continuvacidn:

1. El pesicoandlisis deja de 1lado 1a planeacién como punto

central.

2, Plantex COmo problema fundamental, no tanto los
procedimientos, sino los fines educativos ¥ su relaciébn con la
eztructura de lo pesfquico (lo psfquico, desde wura lecturs

psicoanalftica).

3. Relativiza el rol del docente y presenta [como denuncial un

autoritarizmo implfcito (caracterfstico del currfculo “oculto”">.

4., Ofrece medios técnicose para tener precsente lo inconcsciente

en el proceso mi=mo del aprendizaje.

S, Revaloriza el trabajo grupal, (aunque con alqunas técnicas



derivadas de diverszas teorfas, teniendo como baze al
peicocandlisis) tanto para el aspecto de relaciones

interpersonales como para el aprendizaje de contenideos.

£, Nférece puntos de vicsta para Yirncluir’ lo inconsciente dentro

del procesc cognoscitivo (700,

Ura caracterizacibén del punto de vista psicoanalftico para la
i i U ; ) ] . ) B} y .
educacibn exige mayor espacio, <in embargo, una panordmica
general es suficiente para introducir las ideas globales que ecsta
corriente te6rica expone con relacién al proceso educative y en

curricular en particular.

A continuacién, expondremos algunos comentarios producto de 1la
reflexidn, en torno a estas tres corrientes teé6ricas expuecstaz en

ecste capftulo, a través de algunos elementos de andlisis.

d) Comentarios zobre corrientes psicolégicas y currifculum.

Una wez hecha la caracterizacién de estas tres corrientes
pszicolégicas, nos dispondremos a comentar, a manera de reflexién,

algunoe azpectcs que, a nuestro juicio, son =in duda relevantes:

{. Un primer punto de reflexién estd relaciocnado con la légica
con que el conductiemo y algunos precursores del cognoscitivizmo
(en particular Ausubel) abordan el problema educativo. Si bien
es clierto, tanto la corriente conducticsta como la cognoscitivicta
presentan un discurso filoséfico, como ocurre con todo enfoque

particular de la Peicologfa, en general anteponen, en el caso de



la educacién, los criterios técnicos a un conjuntoc de problamas
particularmente relevantes. Esto tiene grarn relzcién con un
aspecta curricular que en ecta cocasidbn  investigamos ¢ el

currfculo escolar "oculto”.

En otras palabras, una primera consideracién que se puede hacer
tanto a cognoscitivistas (exeptuando a Piaget) comoc a
conductistas, es el abandono del fenémeno social concreto de 1z

»ida escolar.

Mo podemos dejar de reconocer las aportacicnethécnicas, que
furdamentalmente han contribuido a la ‘optimizacién’ de los
sicstemas de encefianza, sin embargo, estae corrientes han
descuidado aspectos tales como 1a relacién afectiva
profesor-alumno, 1la monotonfa que trae consigo la labor eszcolar,
las formas espontineas de conocimiento promovidas por los propios

alumnos, etc.

2. Decsde luego, ninguna orientacién tedrica de la Psicologia
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 . =zeffalar que la mayor parte
de las investigaciones no han intentado dar cuenta de las
consecuencias que tiene <cobre 1la educacién, el conjunto de
aprendiza jes que se desarrollan en el currfculum "oculto® (ver
capftulo 4. Los dnicos acercamientos percibidos en esa direccidén
estdn reprezentadoz por las propuestas de la Epistemologfa

genética, por una parte, y por algunas ideas del psicoandlisis,



----- sndamentzl comc bzze de lose srgunmentos  gque

o

"

Aurante esta  inwvestig2cién precentamos, debids a que, decsde
-retbrs cnrto ds o sistag lce azpectos informalee del proceso
educative zon imprescindikles para el adecuadoc examen de dicho
fenémeno. fConciderando estos ra:zgos, pensamos qQue no es posihble
de jar pasar por xlto los elementos de aprendizaje informal que
raracterizan a uniz parte del! procecso educativo; esto es, todo
aquello que el profescr % €1 alumno aprenden en medio de =u
participaciébn como =ujetcz de un grupo escolar, dentro del
contexto generxl de una institucién educativa. A nuestro juicio,
ezto: aspecto:z hap sido descuidadoes y hasta olwvidados por la

maycrfa de las corrientes te6ricas.

2. Fuera de las coincidencias conceptuales tecnicistas que
prezentan el conductismo 3 el cognoscitivismo, exicsten
diferencias ezencialecs entre estas dos corrientes. HMientras que
el cognoscitivismo elabora y dizefia propuestas te6ricas, como es
el cazo de la comprensi6n de lectura, en donde la estructuracién
del conccimiento v la asimilacién se fundamentan en los grados de
cignificacién que parz el zujeto tienen 1los materiales de
aprendizaje (por e;., un texto); el conductismo, por su parte,
requiere tan <8lo del cumplimientc minimo de un repertorio
conductusal fcuyo criterio €s eztablecido a través de un
cbjetive?, que a su wez tiene como base criterice estrictamente

cperacionales. Dicho repertorio <(conjunto de respuestas) es



evaluado, csegdn el conductismo, a través de métcocdos de
cantificacién convencicnales <{(tasa de respuesta del éxito o

—

fracaso, por ej.).

4, Lz= difererncias funadentales entre cogrnoscitiviemo y
conductismo estdn marcadas por la calidad que =e otorga al sujeto
de la educacién. Esto, <in duda alguna, esti representado
particularmente en la idea que zobre la educacién presenta cada
uno de estos enfoques, Uno de los cambios observados en el

tratamiento de estcs asuntos, es el manejo de “técnicas de

instruccién” en wvez de educaciébn. Particularmente el conductismo
ha abusado de una terminologfa técnica, descartando toda
preocupacién humanfstica, esencial en los procecos de 1a

educacién. Para el cognoscitivismo al menos, el sujeto es tomado
en concsideracidén como un ser Qque puede tener afecto, wvaloresz
morales, Y puede estaklecer fronteras entre aspectos
cognocz=citivos {(grados de <csignificacién) y aszspecteces afectivos
(como la subjetividad misma, expresada a través de valoraciones
emocionales del particular), Y donde inclusive, el sujeto
educativo es capaz de percibir una relaci®dn entre lo cognoscitivo

y lo afectivo, que no necesariamente ectén siempre cseparados.

5. En particular, con respecto & la 1fnea ‘genetista’ se
"confirma explfcitamente que las particularidades psicolébgicas de
los perfocdos evolutives, constatadas hasta el momento, wvan a zer
radicalmente reexaminadas, y que por intermedio de nuevas

e«periencias didé&cticaz se wva a aportar una contribucién concreta



a las formas de acsleracidn v de intencificacién de los programas
de eztudic, moti.adas por conzideracicnes de orden sociolégico y
psicolégico. De orden psicolégico porque cse comprueba que las
normas  tradicionalmente admitidas, relativas a los perfodos
evolutives, son considerablemente inferiores a las posibil idades
realess, y Que =e apoyan =n la necesidad de orientarse no por las
caracterf{sticas va formadas, sino por aquellas que estin en wias
de formac ién, fundamentandcze no salamente cobre las
investigaciones tradicionales, efectuadas & propésitoc de 1la
mzicoleogfa del aprendizaje en <cituaciones establecidas, <ino
también sobre 1la dindmica que se realiza en el proceso mi=mo de
la enczefianza, Cabe preguntarze al respecto: LE1l procesoc de
transferencia no permite, en efecto, el mejoramiento y 1la
adquisicién de los conocimientos y las capacidades, y estas
iltimas no implican un desarrollo intelectual posterior?. Y las
tapacidadesz, gson tal vez, no Eolémente cualidades a poner en
svidencia, =inc la suma de experiencias y de adquisiciones

srecedentes de la historia de cada individuo? " (71).

Ezta amplia cita, indudablemente valiosa, sugiere por lo menos
jos ideae a propbeito de laz orientaciones teéricas que en los
suntos anterioree hemos revisado. Por una parte, en relacién con
la 1fnea de 13 epistemclogfa genética, el andlisis estd centrado
zn la crftica de la continuidad del desarrcllo del individuc,
uya  asrgumentacién ectd dada por los rasgos funadamentalmente
jenédticos (tanto en =u =entido hiolégico como intelectual, como

dirfa Piaget). Ezta 1frnea particular de los ez=tudio=



cogrnoscitivietas, propone un esquema de decarrollo marcado por

leyes provenientes del ecstudio de la filocgenia. Peor ello mismo,
el escaso énfasics pueszto en los acspectos de la ontogénezisz,
demuestra que esta wversiébn deja supeditados en la biclogis
algunos procesos esenciales de la educacion, que diffcil imente
podrd explicar. Por otra parte, se sugiere, una reconsideracién
de las formas especf{ficas que toman las capacidades en el terrenoc
de la educacién como realidad concreta, donde se debiera destacar
la relacién entre el individuo y 1los otroe, a través de las
mediaciones que se estructuran en el senc de su “pequefio mundo’

escolar, es decir, de =su wvida cotidiana en 1la institucidn

educativa. 'ZT 1000656

6. Sobre el psicoan&lisis, en particular, la crftica mZs
contundente en relacién con sus planteamientos, es el de 1la
inexiztencia de alterrnativas globales derivadas de sus tecsi=z a
favor de una educacién diferente, compatible con las exigencias
sociales de nuestro tiempo. Es evidente, que 1los teéricos del
psicoanidlisis que se han dado a la tarea de “trabajar”
conceptualmente algunos aspectos del currfculum, deberdn hacer un
mayor esfuerzo por desarrollar nuevas lineas de anslisis, aque
fundamentalmente deberi&n ectar acompafiadas de otros nuewvos
proyectos de aplicacién, siempre v cuandc esta elaboracién zea el
resultado de la interaccién con las ideas v losz provectos de
otras disciplinas y perspectivas que se prcopongan superar los

graves problemzs que enfrenta la educacién.




7. Ahora bien, serfa injusto dejar de mencionar las principales

aportaciones que han trafdo como consecuencia tanto las tesis de

Piag=t, en particular, como del psicoanilicsis, en general.

& nues=tro  juicio, tanto =1 psiccandlisis como la epistemologfa
genética han intentads dar un lugar activo al sujeto en el
contexto de la educacién. Mo sclamente en lo qus se conoce
generalmente como "escuela activa®™ (a 1o cual nadie =e opcne en
ila actuzlidad), sinc en wuna nocién més profunda de la
participaciédn del educando. En efecto, sus tesics ecstén
formuladas cobre 1a base de criterios globales de reivindicacidn
del sujeto en los cuales la consideracién de lo moral, lo
afectivo, lo monétono, lo ideolégico, lo polftico, lo rutinario,
lo paternal, 1lo <subjetivo, etc. ce encuentran plenamente
reconacidos. Es& indiscutible, que esta serie de manifestaciones
ectdn practicamente ale jadas del ecsquema que <ugieren otras

aprox imaciones.

€. Decpués de todazes estas concideraciones relativas a 1la
posicién adoptada por laz distintas aproximaciones de la
psicologfa en el terreno educativo, puede decirse que el
currfculum, por lo tanto, es abordado de diferente manera. De
acuverdo con la l6gica del discurso conductista y cognoscitivista,

en general, el currfculum ez un producto que puede ser reformado

o refuncionalizado, en base a un conjunto de técnicas Y
procedimientos ‘“cistem&ticos’, en casc de que éste empiece a
mostrar zus limitaciones. ( a pesar de algunos puntos de wista



que de

de &l conductismo hablan de "procesc" curricular (€72) .
Por €l contrario, los psicoanalistas y los ‘genetiztas”, piensan
que  éste (el currfculum) efectivamente 2z un procceso cuyas

caracterf{sticas son las siguientes:

¥ El currfculum entrafia la participacién de 1los diferentes
sectores involucrados en su elaboracién (no sclamente un grupec de

ecspecialistas y expertos).

¥ El1 currfculum como proceso contradictorio (donde interwvienen
interezes de cardcter polftico, acedémico, econémico, ideclégico,

etc.) es una inztancia de organizacién de los fines educativos.

¥ Particularmente en México, las wversiones psicoanalftica vy
“genetista’, han sugerido que los procesos que se {involucran en
la conztruccién de un currfculum merecen de un andlisis
ecspecifico en donde participen los sujetos, es decir, existe wuna
necésidad "por cuestionar la pertipencia de cierto tipo de
contenidos, el perfil de los profecsores, el an&lisis rigurosc de

los medicos v los procedimientos que se emplean, etc.

¥ Pero fundamentalmente, estas wisiones tedricas han
contribuide, en loc que se conoce como currfculo "oculto", al
ofrecer categorfas de an&lisis como son la “transferencia”, “las
resistencias”, las “represionez’, el *vwinculo de dependencia”, la
*evaluacibén subjetiva’, los “mensajez implfcitosz’, las formas de

*doaminic’, el rol invertido que pueden jugar los profesores v los

alumnos, el paternal ismo, los aspectos afectivos y la



considerzcién metodolégica de estudiar la wida cotidiana en las
aulzs, tomando en cuenta las mdltiples contradicciones, objetivas

y zub,eiivas, por las que atraviesa el particular en la escuela.

¥ ~zi~iemo, estas posiciones, han elaborado diferentes caminos
para analizar el proceso de aprendizaje mas alld de los esquemas
convencionales ¢ sin el mane jo de variables, por ej.),
decscartando el esquematiemo con el que ce ha abordado
tradicionalmente al fendmenc educativo en general y al proceso de

aprendizaje, en particular.

En fin, pensamos que no se trata de aplaudir acriticamente lo
que a ruestro juicio ha sido el conjunto de aportaciones de
algunas tecsiz dentro del &mbito curricular, sino que por el
contr«iio, lo que se pretende es mostrar al lector las amplias
posibtil idadee de abordaje existentes, sin las cuales nos wverf{famos
obl igados a decir que la investigacién curricular goza de un
amplic consencso entre las diversas aproximaciones tebricas
especf{ficas -en este casc de la Psicologfa, concretamente-.
Fero, en realidad esto no ocurre, por ello en este estudio hemos
tefial ado que es fundamental reconocer, a través de la existencia
de una conyunto de debatez tedéricos, que los asuntos relativos al
esztudio y comprensibén del currfculum adn no estin agotados. Por
ellc, <e conzidera necesaric y urgente contribuir conceptualmente

z favor de esta importante dicscusién.

Para lograr un consenso, por fortuna, todavia falta esperar

mucho tiempo (o quizd ni <siquiera jamds =se logre); sin embargo,



en la actualidad una de las prioridzdes, en =l concierto de las
dizcusiones tebricas entre las diferentes orientacicres
psicolégicas en torno al asunto curricular, es desarrollszr un
cistema de descripcién y explicacién conceptusl del currfculo
escolar que sea capaz de dar cuenta de los= péace;oi especf{ficos y

gernerales gque constituyen eszte fendmenc.

Este sistema de organizacidén tefrica metcdolégica del currfculo
escolar debe contemplar las wvizcisitudes de 1la educacién
sspecffica que ezamine, conziderando el momento v el  lugar en el
que se desarrolla, En Méwico, por ejemplo, serd necezarino
considerar las caracterfsticas de la inminente educacién de
masas, la dualidad de ofertas educativas (escuelas pudbliczsz v
privadas), el privilegio de ciertas tendencias metodolégicaz vy la
marginacidén de otras, 1la dieminucién de perepectivas ¥
opoi tunidades de desarrollo educative, la falta de apovo hacia
proyectos - de investigaci6én educativa, los bajos niveles de
aprovechamiento, el impacto de la burccratizacién en contra de 1=
cptimizacidn del servicio educativo, los bajo: szlaric: de loz
trabajadorecs de la educacidn en general, el corporativismo en 1zes
universidades e instituciones de educaciédn superior, etcétera,
que en su conjunto constituyen una realidad sducativa nacional

contradictoria » compleja.

Jusztamernte, con ese propSsito tel de la elaboracién
conceptusl), hemos cfrecido una panorimicas breve y resumidz de
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relac ién estrecha con los problema educativeos vy del currfculum en
particular; la tarsa que se propone para el csiguiente apartado es
deczarvraollar un andlisie conceptual, producto de 1a discucién de
las idezs expuestas en esta primsra parte, alrededor de una
modal idad ezpescf{fica del currfculo escolar, el currfculo

‘oculto’. Hotas. (Capftulo 2.
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A lo mejor por eso, por la forma

La realidad de otra persona no estd
en lo que te revela, sinc en lo gue
puede revelarte. Por lo tanto, si

quieres entenderla, no escueches lo

que dice, sinc lo gue calla.

GIBRAN JALIL GIBRAN.

en que perdfamos el tiempo, la escuela

nos parecia medio rara a Nito y a mi,

nos daba la impresidn de faltarle algo

que nos hubiera gustado conocer mejor.

No sé, creo que tambi&n habia otra

por lo menos para mi la escuela no

era tan normal como pretendia su nombre.

JULIO CORTAZAR

"La escuela de noche"

cosa,



PARTE 1I ANALISIS CONCEPTUAL DEL CURRICULO ESCOLAR “OCULTO” .

Capftulo 3.

Breve hisloria de la iowesiigacién curricular.

A lo largo de los capftulos que forman la parte I de este
reporte, s& revisaron tanto las tesis generales, <(en donde se
examinaron algunas concepciones ideclégicasz, filoséficas y
zocioldgicazy comc las tesis particulares, (donde e analizaron
algunas orientaciocnes ecpecfficas de 1la psicologfa) alrededor de
los conceptos de educacién y aprendizaje wvinculados con el

estudioc curricular.

En esta segunda parte, presentaremos concretamente un an&lisis
conceptual de una modalidad especifica del currfculum, a saber,
el curriculo "oculto’. De esta modalidad, intentaremos explorar
diversos zspectos gernerales y especfficos que han permanecido sin
estudiarze. Entre los que destacan, la historia de sus
decarrclle conceptual, las aproximaciones v los intentos
tontemporanecs de definicidn, =1 papel que este concepto juega en

la investigacidn curricular vy =u metodologfa de estudio.

a) Arlecedentesz.

A fin de explicar de manera clara los origenes del estudio de
zete “fendmeno , nos hemos remitids a la comprensién de algunos
nomentos de la historia de loz Estados Unidos, lugar donde se

identificé 3, propuso como categorfa, por primera vez. Para



lagiarlo ha sidc pertinente entender la evolucién de las
diferentez luchaz gque ze deszarrollaron =n ese pafs, entre los

diferentes grupos sociales que impulsaban sus propio: “proyectos

Para hablar del curriculo ‘*oculto’, hemos partido del concepto
de ‘currfculum”’, de =szus corigenes ¥ de las condiciones especfficas

en las que fue posible crear este concepto.

El interés por el “currfculum’ nacié a principios del precente
siglo. Durante ese tiempo tuvo origen un movimiento cultural de
importante influencia en aquel pafs, el 1llamado "Movimiento de
Educacién Progreszivao", <(El "Movimiento Progresivo®™ no es mis que
la primera manifestacidén cultural del capitalismo industrial er

los Estados Unidos).

Este movimiento social, inherente al crecimiento y
fortalecimiento del capitalismo industrial norteamer icano,
buscaba atender las necesidades particulares derivadas de la
produccibn, es decir, la educacién tenfa un "compromiso" con 1las
demandas del <sistema productivo; esto‘#marcaba una importarte
distincidn de las tendencias “tradicionales’ (propias del =iglo
XKIX), las cuales impulcsaban una educacién cuya base moral definfa

los métodos ¥ contenidos.

El movimiento progresivo tuvo lugar en medio de una intenca
lucha de dimensziones polfticas, econémicas ¥ culturales; este

hecho permitid que se generaran una serie de ideasz en torno al



papel que Juega la educacidn en 21 contexto mizmo de la sociedad
industrial. "f...1] la =nsefanza era considerada por los
reformadores como un  problema clave para el lograo del
progrezismo, »a que se habfa difundido mucho la idea de que la
bxze para rezoclwver todos o casi todos los problemas sociales era

la educacidén" (13,

Las propuestaz que ze crearon en aquel entonces condujeron a
diversos sectcoresz intelectuales a trabajar a favor de wunz gran
reforma educativa que debfa estar acorde con los reciente:z

cambics de la economfa de aquel pais.

De esta forma, el progresismo se propuso "humanizar a la
sociedad industrializada, capacitar operarios para el trabajo
industrial, formar cientifica y creativamente a los agricultores,
administrar eficientemente a lasz escuelas, etc." (2). Lo que =se
traduyo en un interés creciente por organizar ‘cientfficamente”’
la labor escolar ¥ dotarla de procedimientos técnicos y sistemas
de control a través del disefio preciso -no especulativo- del
*currfculum’. Asi empezaba un nuevc capftulo en la historia de la

educacidn: La planeacibn.

Por otra parte, no obstante los propbésitos generales y la
fuerza que temfa en la llamada clase media americana, el
novimiento progresivo no fue un movimiento unificado. En su
interior surgieron tresz corrientes principales: El progresismo
adical, cuyo fin era lograr la transformacién estructurzl de 1la

:scuela y» la sociedad; el progresismo democritico, que ze incliné



a favor de la difusién de los ideales tradicionzales de la
democracia decimondnica estadounidense » dio cabida a lo=z métodos
pragmfticos de la educaciénj y el progresismo cientfficoc, gque c<e
pronuncié por la elaboracién de formas vy procedimientos de
trabajo cuya caracterfstica era la eficiencia tantoc para los
profeszaores como para los alumnos (quizd en ecste enfoque este el
origen de 1la concepcién ‘ensefianza-aprendizaje’, como fgreoceso
técnico). Como veremos mécs tarde, ecste esquema obligd a los
psicélogos estadounidenses a promover mds investigaciones en esa

direccién.

En ecte contexto, la educacién y 1la produccién tuvieron por
primera wvez un acercamiento <in precedentes; para ello, 1=z
tradicién cientffica jugd un papel fundamental, ya que esta
actividad representé un avance para el esquema de acumulacidn de

capital.

El impacto que para la sociedad capitalista incipiente tuvoc el
progresismo, =e aprecia claramente en las lfneas progrdmaticas
que éste provocéd durante el crecimiento de las universidades en

los Estados Unidos.

Sin embargo, el progresismoc <se vié esencialmente reflejado en
la educacién a través de dos de sus corrientes: la demécrata v la
tecn6crata. Ambas "[...]1 compartfan el interés por conserwvar la
organizacién econdmico social de Estados Unidos, lo que provocaba
inclusive que los integrantes de un polo, en eccasicnes aceptaran

los proyectos del otro grupo I[...1 Se fue convirtiendo en un



movimisnto que no cuestionaba ni la organizacidén polftica ni la

inducstrializacién del pafs" (3>,

Asf{, con estas caracterfsticas se diercn los intentos pioneros
para la elaboracién dez las primeras propuestas curriculares,
Precisamente de esta forma, tanto los “demécratas” como los
‘tecnécratac’ hicieron wuna labor separada v auténoma al promover
sus propias tesiz, ec decir, cacda quien “llevaba agua para su
molino’. Los interezes tan divididos, ¥ en ocasiones antagénicos
acerca de 1o que debfa ser el currfculum y en especial, sobre qué
currfculum correcsponde a qué institucién, condujo la lucha yv las
discueiones de los diferentes proyectos sociales al terreno de la

discuzién de los proyectos educativos.

Para lograr estos fines, ambas tendencias acordaron formar
comisicnes nacionales, auspiciadas por iniciativa de diversos
sectores involucrados en 1la disputa de diferentes proyectos
educativos, que tuvieron la misién de estudiar y proponer nuevas
ideas para darle cuerpo al asunto del currfculum. Los resultados
prel iminares fueron presentados entre 1917 v {9218, La propuesta
curricular para la escuela secundaria, por ejemplo, inclufa
nuevos criterios como el rechazo de aquellas materias indtiles
que provocaban pérdida de tiempoj; en su lugar, se sugirieron
algunas alternativacsi a los profesores, por ejemplo, se les pidié

trabajar md: eficientemente.

Esto marcd, evidentemente, un cambioc con relacifn a lacs wviejas

formaec de atencién de los asuntos educativos.



Corn relzcién al “eficientiemc’ naciente, <ce podrfz decir que
ézte ez unz manifeztacidn particular de la influenciz que los
administradores imprimieron 2a la educacién bdzica fprimaria vy
mediz> ., Sin embargo, otro cector importznte de educadcresz,
directores de escuela, padrez de familia e intelectuales de
diversas ramas, impulszaron las tesis demccriticas en el  seno

mismo de las comiziones.

De e=ta manera, las diferencias y las contradiccicnes =e fueron
agudizando en el terreno educativoj por un lado, el proyecto
eficientista -con la influencia de las propuestas técnicas de los
administradores-, por el otro, el proyecto demécrata, rezlizaron
esfuerzos por consolidarse en un sitio de poder, Ecto suqgiere
que el origen del estudio curricular tuvo =su gestacién en medio
de una lucha que se inicié al interior de estas comiciones, e
inclusc en el seno mismo de la Asociaciédn Nacional de Educacién
(*NEA“, fundada en 1857), méximo érgano de consul ta v

organizacidn de los asuntos educativeos en loes Estados Unidos.

Como primera conluszibén, "[...lhemos visto que el currfculum
como Ambito especializado en la educacién noc surgié como una
preccupacién tedrica o como un procedimiento técnico de dizefio,
lo fundarcon gentes involucradas en la préctica educativa, que
organizados en comisiones diversas buscaban imponer sus wvalares a
los contrincantes [...]1 Asimismo, los reportes de las comisiones
fueron  zportando las experiencias y las bases teéricas que

pezteriormente cristalizarfan como métodos de disefio curricular”



Con la cita anterior, podemoz advertir a2 manere de andalizis,
que la creacién de 1o curricular’ como un asunto importante en
1> aduc=2-id4rn, tuve como escenario una lJuchza social gue estuvo
ciempre presente. De esta forma solamente se podrfa entender que
2l currfculum, Como azunto ezpecifico Y delimitado de
investigacién, tisne una hicstoria social perfectamente
identificada en el contexto especf{fico de una sociedad, en ecste
ciso de la estadunidense. La evolucién de esta lucha social a
nivel nacional en aquel pafe, es también un rasgo fundamental que
creemzs debe considerarse a fin de comprender el estado actual
que guarda la investigacidn curricular, ya que estas comisiones
se convirtieron en instrumentos para la definicién de las

polfticas educativas (5.

Cebido a la naturaleza de esta investigacién, no abordaremcs
con mayor detalle dicha cuestién., Sin embargo, deseamos
puntualizar en torno a algunos aspectoz de la trayectoria que
siguiéd el estudioc del curriculum, una wvez que éste fue
*imztituido” y concebido como un problema especifico en el &mbito

educativo.

Durante la zegunda década del presente c=iglo los diferentes
zectores zociales interesados en el asunto curricular se wieron
obligadoz o retomar algunasz de las conclusiones emitidas por las
comizicnes; entre las mdéltiples conlusiones figuraban las

3t incipales tesiz tanto de la racional idad “eficientista’” como de
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la racional idad “democriatica’., Por lo tanto, la primera forma que
tom& la organizacién de los investigadores de! currfculum, eztuve
estructurada casi de la misma forma en que estaban organizadas
las comisicnes nacicnales, es decir, la luchas ideclégica por
establecer una orientacién especf{fica para 1z formacién de las
polfticas educativas generales, fue el motivo de inzpiracidn para
la organizacién de los difrentes grupos que =& propusieron por

primera wez estudiar al currfculum.

De acuerdo con la interpretaci6n de Pasillas (43, J.F., Bobbitt,
autor de "The Curriculum”™ (1718) y de "How to Make a Curriculum”
(1924), fue el iniciador v el principal promotor de la 11amada
corriente “eficientista’ del estudio curricular. Por otra parte,
J. Dewey, autor de "E1 nific v el Programa Escolar® (1%203) y de
"Las fuentes para la Ciencia de la Educaci6n" (1929), entre otras
obras cldsicas de educaciébn, estd consideradoc como el principal
exponente ~de la corriente ‘“democrdtica’, la cual se propuso
defender el desarpollo integral del individuo para la “democracia

v la libertad’.

Estas dos concepciones globales de concebir el currfculum
tuvieron un crecimiento desigual y en ocasiones contradictorio.
Esto es;, en momentos determinados, aprovechando coyunturas
favorables, se efectuaban importantez alianzas entfe ambas
corrientes a fin de conquistar los espacios esencialez en 1la
definicién de los contenidos y los métodos de la educaciénji de

tal zuerte qu= &1 equilibrio gurdado entre ambas corrientes



corrfa a cargo de las circunstancias especf{ficas de lucha y del

control gue podfan sjercer sobre algunoz otros grupos de mencr

fuerza. Fero también, en otros momentos de cricgis ze
evidenciaban abiertas manifeztacioness de ocposicidén W
enfrentamiento. sin embargo, a pesar de exta dindmica

contradictoria “lo cual no quiere decir que hayva <sido nefacsta,
sing que debe entenderse que este fenbémeno corresponde
perfectamente a 1a forma que asumen las luchas soclales en
cualquier terreno del conocimiento), nadie era capaz de negar
entre =f una presencia determinante en la construccidn, todavia

incipiente, de 1a teorfa curricular.

#hors, =i bien es cierto el azunto del currfculum naciéd como
consecuencia de la lucha social librada por diferentes grupos
intelectuales, Jc6bmo fue entonces posible la instrumentacién de
las primeras proposiciones curriculares? y jcudl fue, por lo
tanto, la influencia que ejercieron ambos modelos en lo sucesivo,
dentro de las lineas de investigacién curricular recientecs?. A

rezolver estas preguntas nos abocaremos en la siguiente seccién.

by Evolucién histérica de 1las primeras tesis en torno al

currfculum.

La pertinencia de trabajar los aspectos evolutivos,
ctaracterfsticos de las tezis originales en torno al curriculum,
e justifica parcialmente zl intentar deczpejar algunas preguntas
zomo las expresadas  arriba. Sin embargo, resulta comprensible

jue para lograr una  revizién completa de estos aspectos no



podemosz quedarno: en el nivel de la rezpuesta f4cil, =ino que ==

-

neceszar ic desarrollar algunas categorfaz de an3lisis que permitan
acceder a una mejor apreciacién de ecstos factores. Por eza
razén, hemos tomado dos niveles de andlisis que pueden zer Udtiles
para ecstos fines. Uno ez el nivel “ideolégico’” vy otrc es el

nivel “polftico’.
Iniciemos con el primer aspecto.

A nuestro juicio, la evolucién de 1la teorfa v la practica
curricular esta ligada estrechamente a 1la historia de 1a
legitimidad del discurso cientf{fico, cuya estructura empirica es
tomada a menudo como un paradigma univer=zal. Es decir, la forma
que toma el discurso del currfculum =5 la misma forma que
presenta el discurse cientffico, particularmente el de las
l1lamadas ciencias naturales. Estos aspectos ya han sido
comentados por Apple (7)) quien afirma que el proceso de la
educacién y otros aspectos como la evaluacién =on mucho més
complejos que el simple hecho de reducirlos al rubro especffico
de “*ciencia’ ¥ en especial a una pobre representacién de la
actividad cientf{fica. Para ecste mismo auvtor, por lo tanto, el
educador en general se ha apropiado de la 16gica ‘reconstruida’
de la ciencia (como ideclogfa) m&s que de la légica en usc de la

investigacidén cientifica real, (p. 478).

La mayor parte de 1la historia del estudio curricular esta
orientada por este razonamiento cientffico (véase el capftule 2,

para el caso de algunas corrientes pesicolégicas). En
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consecuencia, el saber producido alrededor de ecsta problemd&tica,
de ninguna manera ha estadoe al margen de una wisién general del
mundo. Esta tesis encuentra su propic sentido toda wez que las
diferentes corrientes de investigaciédn curricular se asumen como
defensoras de determinados zegmentos de discurso de perspectivas
filosébficas y cientf{ficas mis generales, como ha sido mostrado en

2]l capftulo 1.

Desde nuestro punto de wista, la incorporacién de la
racional idad cientffica en la teorfa curricular ha sido un
fenémeno que aparecid en forma simultdnea en otros campos del
conocimiento (la administracién, la socioleogfa, la psicologfa,
etcéterad. Esto, en parte, tuvo su origen en el planteamiento de
las demandas de la produccién de bienes en el contexto de 1la
zociedad capitalista. Por consiguiente, el impacto que 1la
‘cientificidad” tuve en el desarrollo de la investigacién
curricular ejercié, al mismo tiempo, una enorme influencia en 1la
definicibn de metodologfas, estrategias, lenguajes y proyvectos
zducativos especfficos. Asimismo, las condiciones de crecimiento
tedrico en el terreno educative recibieron, <=in dificultad

alguna, dicha racionalidad.

Por lo que recspecta a 1losz enszayoz teéricos en los cualez ze
Gace un  balance analfticc de estos aspectos, se ha podido

bzervzr en general, un crecimiento cada wvez mayor de las tesis

u

de la racionalidad técnica =n 4&reas como la de evaluacién

turricular ¥y el andlisis del discursc sobre la planeacién
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educativa (2%,

=

Ahora bien, 4qQué papel jugo la “racionalidal cientfficz” &n la

configuracién del abordaje de lo curricular?. La participacién
de =ct: l1fgica de pencamientc fue eczenciszlmerte de medizcifn,
Estc ==, el discurso ‘*clentificista” hizo el papel de conciliador
de interezees encontrados entre los= diferentez grupoz de
investigacisn, de manera que los proyectos educativos que
eurgieron posteriormente & las comisiones nacionales en  los
Estados Urnides, s=on un resultado equilibrado de los diferentes
puntos de wvista, debido a 1a mediacién de 1a racionalidad
cientffica. De ezta forma, las expresiones mds cercanas de estos
resul tadose son lo= usos de la planificacién escolar, la
administracién de los recursos humanos, el disefio de metas v
objetivos, 1la metodologfa para la evaluacién, etcétera,
Justamente, en esta direccidén <=e orientaron los trabajos de

investigadores curriculares contempordneos como Gagné (9, Popham

y Mager (10>, Taba (11> v Tyler (12), entre los més importantes,

Con relacién al segundo aspecto, el aspecto ‘polfitico’, podemos
mencicnar que éste no estd dezligado del antericrj por el
contrario, creemos que todo momento de organizacién del saber
estd acompafiado de un complejo proceso de instauracién de poder
(12). Pero, dezde nuestro punto de wvista, en la historia social
de la investigacién curricular 1los aspectos polfticos no estén
ciquiera estudiades ampliamente, por 1o que =se plantes 1la

necezidad de tomar esta lfnex de investigacién, como wuna tarea



urgerte. Mo cbstante este vacfo teérico, sf es posible sefialar
que =n la literzturz =z:izten intentoe de incorporacién de la

cztegorfa palftica como elemento de anflisics.

tiz o dete rzzultar zorprendente que entre losz trabajoz que  hemos
rewvizzdo exiztan importantes diferencias conceptuales. Un punto
de wista =n particular expresa, por ejemplo, que ‘1o polftico’ es
ur, aspecto determinante ern la construccién del currfculum escolar
¢14Y, Poar el contrario, otras concepciones plantean que en la
defirizién de la estructura curricular, cocexiste una serie de
determinaciones, entre las que decstaca -=in pretender que esto
=ignifique determinismo-, el aspecto ‘“polftico”. Esta dltima
wercidn  del an&lisis polftico es con la que me jor nos
identificamos. Otras determinaciones importantes son la
idzolégica, 1z hiztérica, la psicolégica, las que indudablemente
no estin separadas, pero que sin embargo es necesario distinguir

C15) .
c) Modeloe "cientificicstacs" del currfculum escolar.

'eamos en lo que sique, cémo este esquema combinado y complejo
de modelos y ceoncepciones originales del currfculum tomaron forma

afioe mis tarde.

En 1245, H. Taba (14> sintetizéd por primera wez los elementos
de la planificacién “cientffica’ para la elaboracién del
currfculum, a travéz de =sue obraz "Generzal Technigquesz of

Curriculum Planning® v "Curriculum Development” (esta dltima se
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pUblico hasta 1942); con estos trabajos, la autora iniciéd wuna
nuewva etapa en 1a hizteoria del ez tudio curricular,
Particularmente, fue la picnerz de 1la ‘sistematizacién’ de los
procedimientos para la construccién del currfculum. M™Mas tarde,
R.W. Tyler (17, elaboré una propuesta para hacer del trabajo de
plan=acidn curricular una disciplina razonada y precisa, similar
a los prircipioz expuestos por Taba. Esta propuesta se pdblico en
forma de libro con el tftulo: "Basic Principles of Curriculum and

Instruction”, en 1747,

Esta nueva fase en 1la historia ael discurso curricular,
representé un avance significativo con relacién a la produccién
de los afios anteriores. Fase que a su vez estuvo caracterizada
por el contenido de sus discursos técnicos ¥y la reelaboracién de

los principalesz ideales funcionaliztas.

Despuész de Taba y Tyler, la investigacién curricular no observé
importantes cambios, pues las tendencias teéricas buscaban
principalmente acumular experiencias educativas, mas que hacer

reformulaciones al modelo "cientificista® dominante.

El auge de la investigacién curricular durante los afios de la
posguerra estimulé 1la necesidad de construir un aparato
conceptual, el cual debfa dar respuestas catisfactorias a las

miltiples exigencias précticas que <e der ivaban de la experiencia

educativa misma. Asf, tuvo su justificacién 1a produccién
editorial + 1la instauracién de centros de investigacién
currizular., Estz infraestructura tuvo comoc consecuencia, la
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zlabora-ién de una zerie de libres y revistaz especializadas
dedic daz a analizar 21 tema del currfculum. La etapa dominante
de laos “"Modelc:z Cientificistas™ tuvo un impacto enorme no
zolarente en 21 territorioc sstadunidenze, sino también mds alla
de zus limites fronterizos, como ez el caszo particular de la Gran
Bretafia, Canadd v pafses latinocamericance como Brasil, VYenezuela

y Mé izo, entre otros.

Para mostrar la magnitud de este crecimiento, baztarfa
mancionar tan =d8lo, la serie de revistas especializadas en el

tema curricularj ejemplos de éstas son:

¥ Journal of Curriculum Studies. ¥ Curriculum Inquire. X
Curriculum Theory Metwork. ¥ Curriculum (Venezuela). ¥ Revista

Brasileira de Ecztudios Pedagdgicos (Bracsil), entre otras.

A partir de la aparicién de los “"Modelos Cilentificistas®, el
anilisics del currfculum quedé virtualmente instaurado como un
tema fundamental y un &rea imprescindible de 1la investigacién
educativa. Asimismo, esta frea se ha logrado cclocar con una
dindmica propia, puesto que en 1la actualidad el asunto del
currfculum estd estructurado sobre 1la base de una terminologfa
propia, con categorfas y definiciones particulares e innovadoras
al interior de las ciencias de la educacién, asi comc también,
con el apoyo y &1 reconocimisnto otorgado por las autoridades
educativas de todas pzrtes del mundo, debide al papel tan
sobrecal iente que juzgsa esta Area del conocimiento en

particular. La que indudablemente también, no estd al margen de
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laz determinaciones impuestaz por la dindmica social exclusiva de

1a construccién del conocimiento.
d> El currfculum: intentos de definicién.

Pentro de 1la comunidad de investigadores curriculares hay
quienes consideran al currfculum de la escuela como *"[...]1 wuna
manera de preparar a la juventud para participar como miembro
dtil en nuestra cultura [... ¥v] todo lo que se conozca sobre el
proceso de aprendizaje y el desarrcllo del individuo tiene
aplicacién para elaborarlo” (18). Pero también hay quienes
piensan que el currfculum debe concebirse como "[...1 la
presentacién del conocimiento y comprende una pauta, instrumental
y expresiva, de experienciacs de aprendizaje destinadas a permitir
que los alumnos puedan recibir ese conocimiento dentro de 1la
escuela [...] implica un cierto ndmero de componentes entre los
que se cuentan propésitos, contenidos, tecnologfa <(metodologfa),
distribucién temporal (orden) y ewvaluacién, que <urgen como el
curriculo mismo, de los sistemas normativos y de poder de 1a
sociedad” (19). O bien, como *"[...] el centro del proceso por
medioc del cual cualquier sociedad maneja sus existencias de

conoc imiento™ (20).

Debemose advertir, antes de continuar con los intentos de
definicidén del disefio v la funcién del currfculum en la sociedad,
Que a menudo se corre el riesgo de confundir o de manejar al
"currfculum" como sinénimo de "plan de estudics®. Con respecto a

ecta cuestidn, Glazman e Ibarrola (21 han intentado aclarar que
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se trata de conceptoz diferentes, puecsto que el plan de estudias
ez =6lo un  aszpecto del currfculum;j es decir, aguel ¥ no éste,
implica un “paguete’ de contenidos a ensefar, mieuirras que el
currfculum es un concepto totalizador, mucho m=:z amplioc que 1la

propuesta de contenidos.

"El plan de estudios [.. 1 es una de las dimencsiones de 1la
real idzd currirular v no necesariamente 1la mas importante. De
hecho en el devenir de las instituciones todos hemos encontrado
situaciones o épocas en las cuales la realidad curricular tiene
una concordancia minima con lo que sefialan las estructuras
formales del plan, pero otras en las que esa concordancia se da
finalmente s6lo en la formaj y el plan de ectudios se reduce a
una mala caricatura de la real idad® (22). Md&s tarde abordaremos
detenidamente el concepto de ‘realidad curricular’ . Por ahora,
deseamos centrar nuestra atencién en otras definiciones sobre el

currfculum.

En el contexto latinoamericano, las propuestas de definicién,
=an general, estin 1igadas de manera directa al esquema
funcionalista norteamericano. El discurso curricular de los
'planeadores™ o "expertos® de los ministerios de educacién de
tlguncs pafses de ezta regibn, es muestra de ello. Veamos

tlgunos e jemplos:

"El currfculum es un conjunto de experienciasz basadas en el
lizgnéstica de una realidad, que constituyen el patrén
irganizacional de 1la estructuracién del aprendizaje. Como

= 107 =



currfculum pleno se entiende s la compatibilizzcién del patrén
organizacional de 1z Unidad de Federacién [Estadcl con la
realidad de una escuela, E= el conjunto ce tadzs las
experienciaz que un alumrc vivencia Y realiza bajo 1z

rezponcabilidad de la escuela en funcisn de la consecucidn de losz

cbjetivoz educacionales propuestos®™ (23).

"Conjurnto integrado de actividades v medios del proceso
ensefianza-aprendizaje, en el que participan alumnos, maestros

comunidad, para alcanzar loz objetivoz de la educacién" (24).

"Con junto de experiencias que las escuelas proporcionan al
estudiante 3 fin de qQue éste alcance loce objetivos propuesztos”

{252 .

Recientemente en México, la concepcién funcionalizta del
currfculum ha logrado colocarse en un lugar privilegiado dentro
del dizcurgo educativo oficial. En la SEP =& considera =1
currfculum como: "El conjuntoc de 4&reas o asignaturas ques <=
incluyen en un nivel determinado del aprendizaje. En €1 =se
especifican las relaciones que existen entre &rea y 4Aarea, acsi
como las correlaciones Que pueden permitirze. Dentro del
currfculum =e consideran los fines, objetivos, contenidos,
actividades, sugerencias didacticas, métodos de organizaciébn de
contenidos, evaluacién, consideraciones técnicas y
administiativas, que comprenden aspectos como los de supervisién
escolar v actualizacidén del magisteric, azi comc las experiencias

de los educadores, la distribucién de lcs contenidos en



Aradas...* (28),

Par =su parte, la INESCO ha definido 3l currfculum comc: "Un
conijunto de experiencias de aprendizaje y de los diversos
fartarae que las condicionan v determinan, en funcién de los
nbjetivos biAsicos generales o finales de 1la educacién™ (27). Con
fines de an#lisics, hemos dividido laz coincidencias cheservadas en

las definiciones anteriores a través de cuatro puntos:

ad- Los _fineg: E! currfculum -segdin el discurso oficial de
algunos pafeses latinoamericanos- s la "gufa"™ de 1la actividad

eccclar, o sea, 1 currfculum es el "gran proyecto".

BY- La_organizacién: E1 currfculum tiene sentido en la medida
en que traza el camino a seguir para el logro de determinados

fines.

c)- La tecnolcocgfa: El currfculum es un instrumentc para el

dicefio ¥ 12 creacién de actividades y procedimientos.

d>- El _aprendizaje: Todo currfculum, implfcitamente, debe tener

una percpectiva ‘cientf{fica” del aprendizaje.

Cen relaciédn a los puntos a v b, cabe sefialar que los intentos
de definicién mencionados, no zon suficientemente precisos en
amboz  aspectos., El currfculum comc “"gran proyecto" puede
azeme jarse a la elabora2cién de un conjunto de leyes v principios
como es el caso de unaz Constitucidn Polftica. Al mismo tiempo,

eztas definicionez no szon claras, al otorgar 21 currfculum un
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papel multifacsético, una veces comc proyecto, otras veces como
serie de precedimientos a seguir. Entonces, ante estas
impreciczsiones cabe preguntarse: SE1 currfculum estd concebido
como medio o como fin?2. Por otra parte, =& observa que los
textos oficiales presentan una dimensién tecnologicista del
currfculum (punto c), pues estd concebido como un instrumento que
permite dicefiar ¥ construir situvacionesz, tiempos, actividadesz,
formas de evaluacién, etcétera. Lo que equivaldrfa al
laboratorio de ff{sica, en donde s6lo basta preparar, disefiar v
calcular debidamente diversos elementos y condiciones, para

consequir algudn efecto.

En palabraz de los teb6ricos funcionalistas, el currfculum es
"f...1 una sfintesis instrumental mediante 1a cual se accionan,
organizan y ordenan para fines de ensefianza-aprendizaje, todos
aquellos aspectos de una profesiébn [en el caso de la educacén
superior]l que se consideran social y culturalmente wvaliosos

profesionalmente eficientes [...1" (28).

Finalmente, en relacién con la perspectiva de aprendizaje que
estos discursos exponen (punto d), pensamos que el reconoc imiento
superficial del "aprendizaje como proceso® deja implfcita la idea
de que este fendmeno ya estd resuelto completamente por 1la
teorfa. Esto no es solamente un enunciado falso, sino que
también establece una nocidén particular y reducida de lo que es
el "aprendizaje", en la cual se excluye pricticamente 1la nocién

de aprendizaje "informal®, considerando dnicamente las formas de
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aprendizaje tradicicnalmente aceptadas por 1=z caomun idad
cient{fica. Con la ciguiente cita podrfa ilustrarse esta

tendencia:

*l ne ot jotjvos de agprendizaje son la formulacién explfcita y
preciza de 1los cambios que se esperan =n los estudiantes como

resultsdo de un proc=2so determinado de ensefianza-aprendiza je.

"lLlos <csiquientes principios son recomendables para la

formulacién de objetivos:

"a) Enunciar las finalidades del currfculum en funcién de los

resul tados de aprendizaje que deberdn alcanzar los alumnos.

*b) Enurciar ecos reczul tados en la doble dimensién de

contenideos vy comportamientos.

"c) Enunciarlos de manera explfcita y en términos precisos vy

unf{vocos de preferencia.

*Por lo demds, losz cbjetivos de aprendizaje de un curriculum se
enuncian en warios niveles de generalidad. Por lo menos parecen
cer importantes trez niveles: general, intermedio y especi{fico.
En ectos tres nivelez <ce establece una relacidn de estrecha

interdependencia.

"Lz =zeleccidn de uncs objetivos de aprendizaje y 1a exclusibn
de otros, que le ez correlativa, es uno de los determinantes mds
imprrtantes del walor social del currfculum. Por lo mismo

resulta fundamental {zaber] de dénde se obtienen dichos



cbjetivoz, cusles son los fundamentocs en gQue <e apoya su
cseleccién y cbmo hacer para que reepondan en forma objeticz v
completa a las nececsidades sociales que debe satisfacer el

currfculum" (29).

Dezde nuestro punto de wista, el aprendizzje no puede
plantearse de una manera tan esquemdtica. Por el contrario, 12
tarea del educador; del pedagbgo, del p=icéloge y de los
profeczionales de la educacién, es encontrar las verdadersas
dimenzionee del proceszo educativo, Comprenderlas y retomarlaz en
un sentido mis flexible. "Lo que el estudiante aprende del
contenido curricular formalmente sanciocnade es mucho mencs
importante que lo que el aprende de las consignas {declégicas
impuestas por el sistema de triple mensaje en la escuela (sictemz
del currfculum, sistema de estilos pedagégicos en el aula vy

cistema de evaluaciérd® (30).

As!mismn; l1a insuficiencia conceptual de una parte del univer:zo
discursive de los pafses latinoamericanos, estd dada por 1la
nocién de =sujeto que manejan. Puede verse, con toda certeza, que
en las definiciones a las que nos referimos, existe una alusién
del sujeto de la educacién fuertemente decpojada de sus ‘'alores,
creencias, juicios, ideales, emocione=z, etc. Es decir, el
curriculum estid dado por el contexto -segdn nos dicen- del trato
con "alumnos®, “"procfesores"™ ¥ "la comunidad®, sin permitirse una
cola concideracidn del =ujeto social que existe dentro de esas

etiquetacicnes. Los excesos de esta forma de pensar han sido
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expuestos =in nirguna concsideracién criticaj el siguiente parrafo

es una muestra clara de eztaz scberbia:

*Alguno=, han incluido tanto al contenido como al procezo en sSu
=fgtern A2 currfculum [los *cibernéticos’, p. ej.15 pera el
hecho de que consideren que el sistema estd integradoc por
peresonas, como unidades bicicas v que su producto o resul tado es
tranzmitido al ambiente de la ensefanza, hace diff{cil identificar
el currfculum mismo como parte del sistema. Es evidente que el

currfculum no estd formado por personas”™ (31D,

A nuestro juicio, es*s serie de imprecisionese deben ser
retomadas =i se desea wverdaderamente ofrecer una percpectiva
global del proceso curricular., Mo consideramcs pertinente
ampliar ad’in mads el andlisis en wirtud del propésito de este
cxpftulo en particular, que ez el de sugerir categorfas vy
formulaciones tedricas a fin de contribuir en la construccién de

una hiztoria de los discurzos curriculares.

En 1 capftulc que ze precenta a continuacién intentaremos dar
cuenta de algunos aspectos ecpeci{ficos del debate curricular;

destzcando la modal idad del currfculum “oculto’.
Motae fCapftuloc 2,

1. M.A, Pasillas V., El cuirfculum, un campo de controversia
bre el quehacer educative en Morteamérica. Tecsis, licenciatura

en Pedagogfa, EMEP-Acatlin, UNAM, 19835, (p. 187).
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Coordinzcién de Pedagogfa, 1985, (pp. 23-44).
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nstruccién, Diana, México, 1975.
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Tarmacién  de Técricos de Mivel Medic, (Memocriaz:, CEDeFT,
Cuernzavacs, Mex., 1981, ‘ans«c 1), Esta defirnicién fue presentada
rxi =¥ Depta. de Erzefanza Fundamental, Comisidn Central de
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24. DPzptz, Macicnaxl de Currfculum, Miricsterioc de Educacién y

Cultura, Bolivia, en: Cologquioc, op. cic.

25. Depto. de Currfzulum y Adminiztracién Educativa,

Universidad de Oriente, Venezuela, en: Coloquio, op. c1t.

24, Ceocnsejo Mzcional Técnico de la Educacién, México, én:

Cologuio, op. cie.
27. UMESCO, Boletfn de Educacién, 1974, 15 y 14, (Chile).
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29. 1eia.y (p. 67D,

30. B. Bernstein, Class, Codes and Control, ¢vols. 1, 2 and 2,

Routledge and Kegan Paul, London, 1977.

31. ColcqQuioy op. c1e., (documentos baze 11, p. 1| y anexcsz).



Capftulc 4.

El _concspto de Currliculg "oculfco®.

En la actualidad, =] debate tefSrico del currfculo e=zcolar ezti

integrade por dos concepciones especf{ficazj eztaz dos wversziocnes

tefricaz presentan formas diferentes de apreciacidn del
ferfmeno, La primera,... "wisualiza al currfculum en <su
carficter de ‘producto” de una planeacién, en el que ce atienden

los elementoz . 1zz fases que permiten la derivacién de un modelo
curricular [...]1 postulan una fundamentacién tedrica del
funcionamiento v justificacién del currfculum, a partir del
andlicis profundo d= los factores sociales, econbmicos Y
polfticce que lo condicionan. E! propésito de este tipo de
tratamientns es 1a consztrucciédn de un marco de referencia que
=itde teéricamente al currfculum como fase inherente al disefio
curricular® (1>, Ecste primer enfoque o concepcién especffica, se
identifica plenamente con las propuestas de los psicélogos

conductistas (23, (ver capftulo 2 de ecste reporte).

La sequnda concepcién es la que *interpreta [al currfculuml
como un proceso en constante desarrollo, que no termina en el
momento en 21 Aque <=e obtiere un producto (es decir, el plan),
eino que <e propaga a la realidad misma. El currfculum resulta
cer fseqn esta wversiénd, por lo tanto, un reflejo de la
totalidsd educativa, TIenl donde converge e interactda una encrme
wariedad de relacionez v procezcs que conforman la real idad

educativa® (3),
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Muestro punto de wista =e inclina por ests segunda concepci“n.
Pensamcs, en ese orden de ideas, que una definicibén amplia cZel
currfculum, requiere de wuna wvisién globa! y flexible de 1la
rezlidad =Jducativa, en 13 cuwal los procescs  involucrado: zean
abordadcs con instrumentos de anilisis general, que permitan
aproximarse completamente 2 los momentos especificos del proceso
educativeo en movimiento. Justamente, por que no creemos que un
acercamiento teérico, que parta de una concepcibn ecstdtica vy

reduccioni=ta, ¥ tome al currfculum como resultadoc o bien como

eicstema funcional, permita entender adecuadamente a écte,.

Existe pues, un Iimportante debate en el centro mismo de las
aprox imaciones curriculares actuales. En efecto, ‘todavfa
prevalecen las tendencias provenientes de los *Modelos
Cientificistas’, que por ciertoc en Méxicoc tienen un lugar
privilegiado, asi como aquellas concepciones radicales que
piensan 21 currfculum =in que necesariamente se incluya en &1,

alguna nocién de ‘=zistematizacién’ (4),

Por 1o mizmo, los investigadores del currfculum estin
conscientes de que entre sus colegas solamente priva un acuerdo
unanime: Las “"verdades wunivercales” no caben en el anAlicis

curricular,

Si{ aceptamos, ademiz, que la investigacién educativa ectd
caracterizada por sus mdltiples contradicciones, entonces no debe

corprendernos que en su seno existan todavisz Areaz especfficas
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sin explorar,

El temz del currfculum, por lo tantc, puede abarcar distintos
niveles de =2niflsi: v categorfacs de explicacién, de acuerdo con

lar ro---fdzder: o =vigernciaz educativas de la =ociedad.

Por consiguiente, entre las tarese de investigacién curricular
que 2dn ro han sido iniciadas, <se encuentra la del andlisis
conceptual del! currfculo ‘“oculta’. En lo que sigue intenteremos

inciar dicha !abor.
a2y ,0Qué es el currfculo escolar “oculto’?.

El concepto de currfculo o currfculum escolar "oculto" <se
propuso recientemente (aproximadamente a finales de 1locs afios
sezenta), y aunque <se ha dicho mucho en Estados Unidos v Gran
Bretafia al respecto, adn no hay una definicién convencionalmente

utilizada.

Podrfa decirce, en té&rminos 1llanos y ecsquemdticos que el
currfculo “*oculto’ hace referencia a la parte de 1a vida escolar
en la que se involucran diversas mediaciones (formas de
comportamienta, juicics de wvalor, ideas, proyectos, concepciones
del mundo, centimientcz, etcéterad, en el contexto de 1la

\
cotidianidad escolar. La nocién de ‘oculte’, le wiene de =u
cendicién marginal, debido a la escaza atencién que le han puesto
los educadoresz en general. En otras palabras, lo "oculto®™ se

refiere, en el Zrhito de los estudios curriculares, a agu=llo que

les planeadares de 13z educacisn "no ven” o no contemplan (por su



chvisdad quizd), en los proyvectos curricularez oficiales.

Par: iriciar el debate acerca de ezte conceptoc, decidimos
retomzr tres id=zacs generales propuestzz por Wallance (5, para

quien el currfculo “cculto’, puede zer referido como:

1. " [...]1 cuxlquiera de los contextos de !z ezcaolzridad,
irctuyendes la unidad de interaccién profesor-alumno, la
estructura del aula, los patrones globalez de organizacidn del
ecstado e=zcolar como un microcosmos del <sistema social de

valores.

2., " ... un nYmero de procesos operando =n las eszcuelas,
incluyendo 1la adquisicién de wvalores, 1la socializacién, el

mantenimiento de la estructura de clase, etcétera.

2. "puede, asimismo, abrazar cierta diferenciacién en el gradc
de intencicnalidad v de la profundidad de le ‘ocultc” percibida
por el iﬁvestlgador, ordenada inintencionalmente por una
produccién del arreglo curricular para [obtenerl resultados

parciales en la funcién socichistérica de la educacién®, (p. 7).,

Ern otras palabras, el currfcule ‘cculto” ha side un concepto
penzads para hacer alusién a "lo que es aprendido en 1a escuelat
lo que permite enczefiar la educacidén moral} las conzecuencias
secundarias de la escolaridad} o hkien, como el conjuntc de
relacione:z: entre2 profesor v alumno v el rol de <sus reglas de

gobierno®™ (&),



Pixrz identifizar perfectamente al currfculo “oculte” en los

diverzcz dizcur=cs gue no emplean =1 mismo concepte, pero que
hacen referencia al mismo fenbmenc, baszta recurrir 2 las
"ztigquetas periféricas" zugeridasz por Overly (7Y

¥ El currfculc rno estudiado;

¥ El curifzulo ercubierte o latzntej

¥ Loz -esultadoss no académicos de la escolaridad;
¥ Lo produc ido por 13 escuelas

¥ Loz residuns de la eszcolaridad; o

X.La que !3 escolaridad hace a la gente.

Inclusive, a ecsta lista podrfan agregarze algunas otros
etigqueta: como: el currfculum implfcito o la parte wverdaera

(real) del currfculum.

Como puede obsevarze, las acepciones de currfculum “oculto’ que
existen en la literatura <=on divercsas, esto da cuenta de la
dificultad teérica que ecste fendmeno ha representado para los

investigadores curriculares.

Pero entonces, /Qué es el currfcule escolar “*oculto’?. Decsde
nuestra perspectiva, el currfculo ‘oculto’ debe ser considerado
como un con junto de préacticas derivadas del proceso interactivo
puesto en marcha a través de las relaciones =ociales escolares.

S5in embaroo, dichas prdcticas deben ser perfectamente definidas,
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puesto aque <se trata de relaciones <sociales escolzares cuva

estructuracidén exsts dada en funcidn de las condicinnes
particulares (historia de 1a institucidn educativa, rcondiciéin
social de los su jetos de 1a educacién, organizacién

institucional. fines v medine propuestne por 123 legislacién,
aspectos laborales, etc.) del tipo de <cociedad en 1la nfque <o

dan.

Las relaciones cenciales escolares, (eecenzario v motor de las
practicas especfficas que constituven el currfruleo ‘*oculta’) =son
s6lo un momento de 1a comnleija realidad educativa, Aecimiemo, las
relaciones sociales generadoras de practicas no prescritas por el
curriculo "oficial", deben cer diferenciadas de 12¢ que =f lc
son. Porque indudablemente, 1loe ‘“dicefiadorecs’ del currfculum
preparan en forma esquemdatica una cerie de practicas
ordinariamente académicas, <ein tomar en consideracidn a todas
aquellas pricticas o formas de comportamiento tanto grupal comeo
individual, que constituyen wuna estructura fundamenta! para 12
supervivencia, dentro del wuniverso de las pricticas escolares.
Estas practicas son legitimadas por parte de 1los <ujetos que
participan cotidianamente (eignificativamente) en la institucién
educativa. <(En el =iguiente capftulo <=e discutirdn con mayor

detalle estas idea=),

Por otra parte, pensamos que el currfrule ‘oculto’ puede
interpretarse, al menos, a través de doz lecturas opuestas, que

son?
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iY- Interpretacidn marginal: En 13 cu3l 13 wida escoclzr, gue cse
dezzrrall: = tracfs df procezoz cocialez de irtercambiz e

e nerienrias, no es aterdida come un azpecta

o

& interés tanta
para el dizscurse >Fficial {lcs plareadores? comrm para losz actores

mizmne de 13 ecucacifn, v

iiv- Inmterpretacién comparztiva. Donde la puestz en marcha de
un provecto curricular muestra sus limitacionez. De esta manerz,
dirha provecto ez rebazado eztructuralmente por une: zerie  de

pricticas cotidianas que nada tienen que wer con el

roi

m

E

ariginal, Con este tipo 2= interpretacién c=e identifi-zan lcs=

trabajos ce Furlin 18), por ejemplo, cunado <e refiere a "lo
|

pensada ¥ lo wivige" del! currfculum, o bien, toda la corriente

que ha intentzdo arnalizar y evaluar el currfculum (%),

Cefinitivamente la polémica sobre qué debe incluirse en unsz
caracterizacién (puesto que una definicién serfa muvw ambicicsa?
del currfculo ‘*oculto’, sigue =in agotarze. Por elloc mizmo, &n
laz préximas pAginas, analizaremos los origenes de ests mocdal {dad
curricular v mds adelarte interntaremos dizcutir alredsdor d= las

dicstintas aportsciones relativas a este concepto.
kY Crigen del concepto currfculo ecscolar “ocultoc”.

Aun cuando Jackson (10) es considerado €l creador (en 1948 d=l
concepta 2thidden’ cur-iculum, asf entre comillacsh)) tres afios mis
tarde, aparecid un valumen publicado por Snyder (11), intitulado

"The Hidder Curriculum®”. Estoc, <=ugier

n

al menos  ur car de



interpretacicones: ad., Jackszon dié& 1a idea 2 Snyder para que éste
desarrollars ampliamente el temz v BY. Snyder vz habfa prepzrado

decde =zfios atif:z =z=u libro, perc é<te fue d-do 2 conscer afio: mas

En concluzién, no se conoce con precisidn quién fue =] primer

avtor que scfio o propuso originalmente este conceptc.

Sin embargs, independientemente de ezta conjetura, cualquiera
podr{a harerse la siguiente pregunta: SCémo habri sido peosible,

entonces, que se pensara en un currfculc “oculto’?,

Nuestra wer=ién, -siempre discutible-, ademics de otorgar los
créditos 2 Jackson como autor original, (debide a que en su libro
"Life in Classrooms”™ hace referencia a diez largos afics de
traba jos prevics a su publicacién), plantea que este concepto fue
inicialmente propuesto por éste como resultado de los cambios que
experimentéd a través de laos afics y de los mdltiples
cuestionamientos que recibiera su esquema conceptual original.
Existen evidencias de que Jackson recibié important=zs influencias
de educadores, historiadores v filésofos de 1la ciencila, de la
Universidad de Chicago y de las escuelas que wisité en 1982 en
Falo Alto, lo que, a rnuestro juicio, provecd wuna transformacién

de su vizién tanto de la Psicologfa como de la educacién.,

Celamont v Hammilton (12), por ejemplo, cefalan que Jackson ,
otroe colegas de su osneracidn esztin ubicados como disidentes o

cornerzos” de la corriente conductizta de 1la Psicologfa. Esto
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revela, a manera de hipéStecis en torno a los origenes del
concepts que estamos analizando, que la manera en que se concibid
tebricamente al curpfculo ‘oculto’” estuvo marcada por una serie
de discusicnes conceptuales protagonizada per educadores, pero
fundamentalments por pszicélogos. <(No queremocs decir con esto que
gl psicélogo debe ser el profesional autorizade o privilegiade
para hablar de currfculum, =inc que por el contrario esto da
cuenta del pzapel gque en un momento determinado puede  jugar ;l
psicdlogo en 123 educacién). Debe anotarse zcdemfs, que la
dizidencia de Jack:zon con relacién al conducti=zmo, guarda un
significado mayor, en la medida en que las categorfas wutilizadas
por é&ste contienen un2 aguda crftica a lo= modeles de aprendizsz je
v de educacidn provenientes del corte ontoldgico v epistemolégico

del "anAlisis conductual® ¢(13).

Sin duda alquna, la participacién de otros profeszionales de 1la
educacién, ha sido de gran trascendencia. Existen diversas
fuentes v orientaciones derivadas de disciplinas como la
antropologfia, la pedagoqfa v 1la sociologf;, principalmente, las

cuales han intentado eetudiar esta modalidad curricular, a partir

de 1a sequnda mitad de= 123 decada de los 70.

Al respecto, por ejemplo, desde la Sociologfa, Eggleston (14)

zefiala lo siguiente:

"t oc =ocidlogoe han llegade as{ [tomando =n cuenta aspectos
spctales, claro estd] a interesarse no zolamente por los

contenldgs. el métods v 1a evaluacién del currfculo, sino por los



or{gene= ¢ el apoye de log walores implfcitos v explfcitos qus =n
21 se corporizan. Les intereca [eaberl cédmo e legitimz el
currfculo,  por qué ze toman las decisione:z aparzntes v
encubiertaz v cufles son los factores zocizles que determinzn  la

elecciédn de lae materias, =su contenido y =ue Stodos"”.

De ecta forma, pencsamos que el corigern de una wvisién que intentd
ir "mZ= 114" del merc proyecto educative que ez 21 currfculo
oficial, fue consecuencia de un complejo procezc de aniliziz vy
reflexiérn en cuya participacién crftica y creativa destzca
fundamentalmente, la de un grupo de educadores, psicélcogos v

aociéloqoe.

c) PRa=zgos que caracterizan a lazs primeras concepciones de!

currfculo ‘oculto’.
Ahora bien, para entrar en detalle, cabe preguntarse:

¢éOQué rasgos se incluyen en los intentos de definicidén, v a qué
se refirieron los primeros auvtoree cuardo hablaban de currfculn

‘ocul to’?

Antes de tratar de responder, quiciéramos marcar gque nuestro
discursc estard ordinariamente elaborade sobre 12 bacse del
concepto de aprendizaje, debido a que todoz 1los esztudiczos del
currfula "oculto®™ han recurrido a é1 tanto en forma directa como
irdirectz., (Desde luego, el aprendizaje no ee un fenémenoc a
eztudiar exclusivo de la disciplina psicolégica, sin embargo, es

menester reconoccer Jque ecte e un aspecto que ha ido

W

= F28 =



profundamente abordado por los psicélogos).

Jack:zon (15 originalmente expuso un conjunto de ideas
perfectamente fuondamentadas acerca del currfculoc ezcolar "oculte”
er =1 nivel de educacién bicsica (o educacién primaria). Para &1,
*f...1 Los padrese se interecan m3s por la superficie de la wvida
escolar (o sea, por los azpectos extraordinarios) que por 4
contznido real [...1 los profesores también centran-gu atarncidén

en

i

zpectoz de! buen o mal comportamiento, cosa que ocupa un
lugsr ninimo de la experiencia del nifo [...] los profesores como
loz padres, raras veces e detienen a considerar la importancia
de miles de episzodiocs insignificantes que, unidos, constituyen la
retina de la clase"., Y agreg2: "Ambos aspectos de la wvida
e=colsr, los que deztacan ¥ los que pacsan desapercibidos no:= son
familiares a todos, perc los dltimos, aunque s6lo eea por la
oscuridad en la que los sumergimos, parecen merecer mds atencidén
de la que lez dedican hasta akora los profesionales de 1a

educzac ién®.

Penzamos que un rasgo importante, dentro del universoc de
valiosas aportacionees ofrecidas por Jackeon ¢y mdas tarde por
otroe investigadores), ee el haber puesto al descubierto el
proceso de participacién =imultinea de profesores y alumnos,

dentro de dos currfecula: el oficial v el “ocultoe’.

Para &1, 1la wvida escolar -aungque no solamente en las aulas-,
comprende aspectos tan csimples v a la wez tar ~omplejos como la

estructura de lce tiempos oficizle: =+tracficiales, el disefio
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de lcs espacios ff{szicos, loz aramaz y olores caracterfzticez de

122 zulss e=zceolares, 12 decoracién de lcz ziticz de recreon, el

control dz ciertas actividades f(como ir al bafic) , la
concentracidn de los alumnos en cierto tipo de actividsades, las
shrevizturzs, 2] entorno sstzble, 1z obligatoriedad, ¥ en general

- ]
*
(4]
in
4
)
]
1
i

12z informzles que entran en accidén

dyrants 2! oraoceso =ducstivo, stecédtera, Las que en su  totaslidad

Z1 mizmo Jackeeor zefizla ademféz que el currfcule ‘oculto”
comprende otroz aspectos lgualmente eszsnciales, come zon:

¥ Fl orupo (ee decir, las rondicimnes de 123 aducacifn ovz estin

organizadas conforme a las exigaencias de 12 masificacidnd}

¥ Las evaluaciones (sistema de medicidn nhijetiva v suhjetiuas de
los niveles de "aprovechamientna® de cada cu jeto de la educaciédn)y

y

¥ El poder (gseaun Jackeon. entendido rcomo =21 conjunte de

efectos provocados por la autoridad del profesor).

En otras palabras, 12 mnropueesta ceoncentual de Jackeon, entre
otras cosas, consiste en plantear un currfculo ‘oculto” aque no
sédle contemple un rconjunto de =situaciones, =ino aue adomfs

incluva una importante red de relaciones =ociales, las cuzles

szt+%n protagonizadaz por los sujetoz, =n las  condicicnes que
éztcs  imponer como eescenarioc eszolar. Lo que a su wez se
coneierte en la infraestructura de les "aprendizajes



informale="

Paira complementar, Eoglezton (18> ha :==falzdo que el currfcule

*ocultlc’ estd caracterizado por iy "aprazndizaje para la
zob el encia"., Segdn &1, "0...} todos losz 2lumnos ¥ todos 1los
docentesz deben aprender ezte currfculc esencial =i quieren

el zaldn de clas= v lograr siquiera un principio de

m

chrewvivir

[

participacidn en el currfculo Yoficial” .

Ferc e¢ neceszrio aclarar lo siguiente: Las précticas
educativas no pueden ser reducidas corceptualmente 3 lo que ha
zido cecntiderado como Currfculo *Oculte’, porque sste concepto
hace dnicsmente referencia a una =erie de aspectos (como los
apiendizayes inTormales), que no pueden eqguipararse al universo
de itodos log azpectos de la realidad de la educacién. Dichos

nglchadocz en lo que se conoce como "Real idad

i

azpectos sstan
Curricular™., A nuestro  juicio, aquel (el currfculo “cculto’) es

sblo una parte ezpecf{fica de ésta.

s este respecto, veamos qué tipo de actividades Y
comportamientos forman p:rte del currfculo “*ocultoc’. El siguiente
enlicstadec fue tomado de un estudioc desarrollado en el contexto de
iz educacion bizica. Vale la pena atender y reflexionar
detenidamente en torno a este enlistado a fin de ubicar
adecuadamente al ndcleo de practicas que correcsporderfan a un

planteamiento curricular “oculto’.

La red de "aprendizagjes informales", comprenderfa:



1., Aprender a "wivir en multitude<s". Lo cual incluirfa S
postergacién ¢ represzidn de deseo: perscnalesz. Un ejempla
generalizado ez el de “nro interrumpi: al profesor cuando €ste ce

ccupa de ctros alumnos’.

2. Aprender a "perder el tiempo". 0 <cea, quien nc ez paciente

en la eszcuela, fracasa.

2. "Aprender a aceptar las evaluacicnes de los demés, no sélo

de los maestros, sino también de los otros alumnos".

4. "Aprender a competir para agradar a los docentes y 2 los
compafieros, (aunque en ocasiones ecsta competencia puede producir

2]l efecto contrario: dezagradar).

5. "Aprender a wvivir en una sociedad jerdrquica by 3

diferenciarse dentro de este proceso".

é&. "Aprender a limitar las wvelocidades ¥ los avances ©

retrocesos del currfculo ‘oficial’.

7. "@éprender cé&digos proplos y comportamientos ezpecfficos

tanto de los compafieros alumncos como de los profesores" (17),

En sfntesis, retomando las palabras de Jacksen (18): "Mo hay
duda de que el aprendizaje del currfculeo ‘oculto’ ez ecerncial
tantoe para el alumno como para el maestro v c=ir &1 el
funcionamiento del currfculo “*oficial!’ =e wendrfa abszjo"., Por =u
parte, el docente, en este mismo proceso, juega un papel sin dudza

relevante, debide a que la institucién le impones una funcidn
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docente 13 cuy=l le evige implicitamente “"intericrizar" amb

dimensione= curriculares,

dY Dpe enfnques cpuestos acerca de! currfculo ‘oculto’.

Pero, jcémo ==<t3dn relacionadcs ambosz currfcula -el oficial v el

crulto-2,

A rcontinucifén se anz2lizardn doz enfoques cpuestos que han

interntado contestar a ecsta cuecstién.

¥ El currfculo *oculto” come elemento de mediaciérn con del

currfculo oficial,

La propesicién, wirtuvalmente original, de analizar des
currfculz que actdan simul tdneamente, =supone 1a confrontacién
entre dos momen tos distintos. Uno, que ze encuentra
materializadn a travése de wun conjunto de activcidades prescritas
en el proyecto curricular "oficial™. ¥ Otroc momento, que
corresponde al proceso educativo real, no prescrito, que también
est4d puesto =n marcha, como el anterior, pero que no ez atendido

debido a su cardcter "no oficial”.

Para {lustrar concretamente estos dos importante:z momentc:z del
proce=o curricular, hemos eleqgido un pazaje de la obra de
Egglestorn  €192Y, donde el autcr legra, wirtualmente, poner en

eoidencia dicha distincidn:

"Pradrfa =nctererze que =1 propézito del currfecula de

Matemiticas -por ejemplo- conziste no zoclamente en permitir que
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los alumras aprendan esa materiz, sipo en lograr que zlgunoz de
ellos comprandzn que nc pueden aprerderls vy llaguer & adquirir =21

respeto debido hacia quienes ={ pueden hacerlc”,

Clarc ests% que el hecho ds que el alumno "compre-da  gque nc
puede aprender las Matemiticae”, -siguiendo este mismo ejemplo-,
no quiere d=2cir que esto c=e haya contemplade previamente -en
forma por dem3e wventajosa- en la elaboracién del currfculn
*oficial’, =ino Aque, por el contrario, <ignifiza Aque 1=z

participacidn de un currfculo ‘oculto” en la escuela es

inob jetable. Dicho currfculo, producto de miltiples
determinaciones, es a su wvez un elementoc de confrontzcidn. E=
decir, las pricticas propias de la wida escclar permiten

desarrollar un ejercicioc crftico de la estructura v la dindmica
de 1a instituciédn educativa, 1z cusl tradicionalmente ectaba

concebida para cumplir fines predeterminados por le

"

"planificadores”.

Ezta confrontacién abierta entre dos currfcula, nos permite
introducir diverszss interpretaciones acerca de las ampl ias
dimensiones comprendidas en el procesc educativo, Asi como de

las contradicciones de este v de su papel social.

En un breve paréntezizs, quiciéramoz retomar 21 asuntc de 1la
"Real idad Curricular®, Hemos encontradoe alguncs manuscritos en
los ctuales ] currfculo *oculto’ es concebido como =indnimo del
corcepto de "realidad curriculzr®™ (200, En es3 dirsccién, cabe

preguntarsze: Sesta generalizacién conrnceptual supondrfa que !
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arerrze de elabkoracidén Zel! provecto curricular o currfculo
Ye£iei217 no es parte de 13 real idad?. MNosotros conzideramos que
pzte currfeulo -como 1o sefala Furldn (21)- "es uno de los puntos
de r~zartida en una primera etapa, <¢in Que necssa-iamente

zignifiqu= la totalidad de la préctica histérica”.

Nazde npuestro puntc de victa, el término "Realidad Curricular”
dakerd e=r dezechado como zinérimo del concepto currfcule
‘rzolto’, por el hecho de describir un proceso de naturalezs
di=tinta, ademrfs porgque repre<centz un obstAculo teérico parz la
aderyada comprencidn del fendmenc. Por el contrario, penzamos
gue laz exiztenciz de todo proyecto curricular tiene upz historia:
al preoceso sccizl de =u censtruccién. Ecte procezo estad
czracterizado por una zerie de debatez colectivos emprendidos por
=u ietos concretns, cuya concepcidn ideolfgica b
rolf{tico-académicra se expreca abiertamente al elaborar el
orayecto., De esta forma, la construccién del currfculo -como
proyecto- es el productc de distintas formas de concebir no
=alamente el aprendliaje v la educacién, sino también del mundo.
Esta concepcién, es atravesazda por intereses, wvaloresz, creenciag,
zentimientos, etcétera, que no <csiempre entran en armonfa, sino
mAe bien ze manifieztan en contradiccién. Lo cual,

avidentemente, jamics d=zja de =zer "real”.

Pero, /por qué =2cte paréntecice?, En este caco, nos interezé
mostrar el manejo que <e hace de la evoluciédn histérica de un

momento determinado del procesc curricular, Pero ademfz, por-ue



el proyecto curricular como

tal, fcorterideosz, procedimientes,

secuencias de actividades, criterioz de evaluzcién, parfil del
docente, carzcterizacién de la dnstitue-i86n, etc.) comrunmente
esconde el proceso histéAricce f(emmiald de =zu construr=iér
(manifect2cidn de miltiples intereszec v =27 oczziones, hacta !leg:

a convertircse en escerario

fuerzae pollticazd? 1o cux?

de ezte importante proc

g=n,

curricular 2n sus diztintas

ecste *ocultamiento’” implicit

desconcce, en caczi
oficial®,(exprezidn material
con frecuencia en les distin

alguna.

Err conclusién, pensamos

contexto de la realidad educ

jueg2 un  papel fundamental

educativos prescritos

poner en evidencia, a través

momentos del procecso curricularg

todaos

por el currfculo *oficial’,

de <l1gidaz digputaz ertre diztintss
ha su vez proveca el dezronccimierts
entre quienez ejercer la rno-fctics
formas foficial v “aculta’y, Aderéc,
o se provects: de  tzl forma que =e
lne casos, al famozo “documente
del currfculum) situacién Jue =ze da

toce niveles educativeos, =in excspcidy

que el currfculo ‘oculte” en el

ativa, -por 1lo tanto currizular-,

como confrontador de 1los procesos

ya que permite
distintos

de la confrontacién, los

lo que no debe significar gue ze

ectén buscando las “disfunciones” de la institucidén para hacerl:
*arménica v ectable’, <ino que este proceso da cuentz del
carfcter movilizador de ecte currficule.

Por otra p2rte, el currfculo ‘coccultc’ establece un nexo des
mediacifn, rorque 22 a travéde de su estructura informal dend2 1oz
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alumnos vy leos masstros) erntran e contacto con el currfoulo

‘oficials, debids 3 Aque pocxz vreces 1o hacen traéds  del

W

W

"daorumento pzcrito"

Fr o-ta centido, 3 nuectro juicio, el ~urrfcule ‘cculte”, ms

Ly

aue ~er un cvrrfculo de comparacidn, = ur currfculo tarnto de

confront=ci8n crro de media-i4n.

Con yray apreciacién similar, Tedezco (22) ha <=efizlado que 13
imrartarsiz de ecte concepto estd en el hecho de "introducir ura
contradic-ién entre 12 teorfa v la prictica que debilita el nivel
de  legitimidad ds=) orden social que :ze pretende imponer”,
Incluso, agregarfamos nosotros, por =1 cuestionamiento del
procezc mismo de =lakoracidn de la teorf{z, por una parte, v la

forma en que e integra la préctica, por la otra.

Por =u parte, ericte otra interpretaciédn del! papel que juega el
currfrula “oculto’ en 1la ezcuela, la cval ecsta baczada en las

teciz "reproductivicstas” de la educacién.

¥ El currfrulo ‘oculto’ como inctrumento del contrel v del

concernzo zocial.

Muchnoe teéricoz de! currfculum hzn planteado, con  sscaczas

diferenciasz, que el currfculum ‘oculto” funciona como un
instrumento que garantiza 2l control zocial v 2! mantenimients de
1a estructuras de poder polftico (teszis= del reprodurtivizmad

¢23). Algunosz de lze principales precursar de ectz

m
u

interpretx-ié6n =on: Aronowitz! PBowles « Gintizi Girour y Pennaj
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Arizti v Miklas} erntre otroz (24).

Par= 12 wvereisén repraductivizsts, =1 cur=fculo Yeaoultes
cortribuyve al logro del consenso. Apple (25), er ects2 sentido,
3¥irm2 que "el cardcter idenlégico del currfculum derivz de lco=
mecznizmoe utilizados parz acultar e! conflicto en todas =u=

exprecsions=",

El plarnteamiento m&z elaborado de este terndencia eztz contenido
en la obr> de Bourdieu v Passercn, "La Reproduccién® (26>, para
quienez 1z educacién organiza miltiples formase particulares de

reproducc i6n csocial. En general, estos autores Oraponen

categorfas como “capital cultural”® y “wiclencia simb&lica”, 1z
cuales hacen referencia a los procesos de incorporacién de los
walores e interecses que la clase zocial dominante impone al rezto

de la =zociedad, través de la ecscuela.

A nuvestro juicio, ésta ez una forma completamente fataliztz de

interpretar al proceso educativo. Diffcilmente con lo

n

argumentos del movimiento reproductivista, podrfan expliczrze los
movimentos estudiantilez wuniversitarics, fundamentalmente los

decarrollados en la década de lo=s zesenta.

Con los mismos arqumentos reproductivistas, Eagleston (27}
tamhién ce identifica con esta interpretaciéni vedmos un

fragmentoc de su discurso:

fr...1 el currfculo es un inztrumento aliozo, =i no =1 mis

valicso, dentro del proceszo por medic del cual la escuela zvuda a



loe j&rernes 3 asumir rolec adultos, Y més importante toda-fa,
también 2 le wg tomo vn fFactor coatral en el eztsbleciminnta v
12 rarcarvacién de las estructuras de poder v zutoridad tart- en

12 earjedad comn en 12 eccuela®™,

Uallance (22), por cu parte, manifiezta una notabkle influenciz
reproductivista al eefalar que "la educzcifn durante el ziglo
pacado, en los Est>des Unidos, ha pasade a c=er cémplice del
contrnl <eocial. Primero, abiertamente; luego, en forma =zutil",
Y =fizcde: "Aun cuande la funcidn de control social! nec ha <sido
abiertzmente reconocida, <in embaroo e<tid mostrando que puede zer
mie eferctivo que la ersefanza delikerada de contenidos v
hahilidades intelectuales, funcién que uszmose para justificar
explfcitamente 1a escolaridad”. Para ella, "las funcionez del
currfcule oculto ectdn mostradas abiertamente, en ocaciones por
laz m&z mundanac v venerahles pricticaz e=zcolares. Si estas
pricticas rconstituyen un currfculum oculto, 22 oculto =6lc en el
csentido de que la funcidén del control social va desconocida en la
corpriente racionz21 de la educacidén pdblica. La funcién del
controel =ocial de la escuela ha cido oculta del lenguaje de la
justificaciédn. En verdad, ze ha desvanecido de ese lenguaje,
para muchaos de lo que hoy se 1lama ‘una funcién oculta de 13z
ecscuelae’, que originalmente fue uno de los pilares de 1la

eccolaridad, hazta fines del siglo XIX", (p. &),

La 1fnez reproductivvizta hz recibido gran aceptaridn entre los

tedric=z mesizanos del currfcule cculto’. Un e jemplo le



conestituye 1a obra de GuzmdEn (29 vy el zrtfculo pukliczdo
recientemente por Ruiz (30). Esta investicadeora en ezpe~izl,
concibe al currfculo como promctor de unz "influencia regativa®,
con la que se ha llegado a desvirtuzr al provecto educativn
oricinal. De ecsta suerte, =i el currfculum “oculto’ e= llecado 2
sus extremos, puede dar lugar a unz2 desviacién o puede llegar 3
*deformar®™ los objetivos originales. Segdn esta wereidn
particular, esta “"deformacién® puede manifestarse 2 travéc de ur
bajo nivel académico, alto fndice de desercién, reprobacién

ectudiantil, etc.

En nuestra percpectiva, esta interpretacién d=? currfcule
*oculto’ e= limitada y poco acertada, va que tanto el provecto
educative original f(currfculum ‘oficial’), como la red de
aprendiza jes vy conocimientos que constituven el rerpfoulum
‘oculte’, no son lose causantes de la criceie de 1a educacién de
nuectro tiempo, tal como =e >firma. Evidentemente, adn s<in
contar con elevadose {ndices de reprobacién b dezercibn

ecstudiantil, el currfculo “*occulto’ sigue en movimiento.

Eeta interpretacién -del contrel v del consencec- e =imilar 2
la ver=idn funcionalista del consenso, discutids en =1 capftula
1. Pero 1o mas importante, es que ézta e2 12 weresidn de ma3vor
influencia entre las dicstintze fuentés tedricas relztivas 3 esta

dimenceién curricular.

Laes crf{ticas v auntocrfticaz mie racientes acercas Hde esta Gl tima

interpretacién provienen, paradégicamente, de lose  tedricos ne
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cyrrdrglanietacs tina  #ypente ecencizl para 13 crfitica del
renradurtivieme . ce puede encontrar en 1a ohra de Srvders 0310
nara auien el reproducticvicsmo =ignific= dar 1a ecsp2lda 2 las
eccuelze, neqanda el cardcter eminentemente crftico v movrilizadaor

cde la eduracidn.

Asimismo, Tedesco (22) ha planteadon, con la mizmz 1légica, que
=i hien es cierto el reproductiviemo contribuyéd = superar s=erias
limitaciores de la tenrfa educativa fcomo laz pretencionez de 1la
revtralidad v el desconncimiento de 1oz andlisics socioclégicoz en
loe procecre pedagécicos), "en ezte giro conceptual vy
metadalAnica, lnos reproduct ivistas PrOVOCERON una notoria
mimetizarién de los procesos pedagdgicoz v los procesos sociales,
perdiendo de wista '3 especificidad que caracteriza al procesn
educ=*ivo como tal., Ecsta mimetizacién puede advertirce tanto en
el nlano de loe contenidos como en las formas metéddicas de

ercefianza.

*Con respecto a los rontenidos, los enfoques reproductivistas
tienden a concebirlos como pura ideclogfa, como mero saber
aparente v arbitrario v como patrimonio exclusivo de las clasesz
dominantes [...1 el reproductiviemo pierde de wista el hecho de
que importantes porcicnes del conocimiento no son producto de un
arupo o clase determinade <=ino de las relaciones entre 1lo=
hombres v de eztos con 13z naturaleza, El problemsz del
conocimiento, de=de una percspectiva cocial, e= también un

problema de aprarizcién v de dicstribucién.



"En ruanto a2 Jos procedimientos pedagéaices en €f mizmos, lzas
teorfae reproductivicetse tendieron a3 analizar lz relacisdn
maestre-3alumno en el marco de 1oz modeloces de alguraz formace de
relsriones dominantes de evplaotacidn, Asf, lacs metffcras de! amc
v del esclavo, del oprecer v el oprimido, etc. fuercr utilizzad:-

frecuentemente para explicar el winculo pedagégico,

"El1 reeuyltzadno k2 zido concebir las relaciocnes pedzgégicas en
lo= miemos términoz de autoritarismo v evplotaciAn que

caracterizan a la= relaciones lakeorale=s. El docente fue, de cct3

"

manera, identificado como agente de las clasee dominantesz. Tanto
1a especificidad del vincuvlo escolar -el proceso de aprendizaje-

como su producrto -el conocimiento- tienden a desaparecer”.

Este mismo auvtor, ha formulado una serie de obeervacicones
critiras a los enfoques curriculares reproductivizstas, que seadn
su punto de vieta, "basaron la efectividad de 12 imposicién
ideolégica en el currfculo oculte entendido como aquellas
practicas que tienen lugar dentro de la experiencia ecscolar pero

que no figuran explfcitamente como propuesta curricular® (p. 420 .

Para Tedesco {oep. c1e.) por eso, "la contribucién del currficule
oculto al logro del consenso es el punte central de la obra de ™M,

Apple”,

*8in embargo, sea cual sea, ~-continda Tedesco-, el enfoque del
cuzl =e part> para definir el currfculum occulto, lo cierto ez ques

1z eficacia d= zu impoziciér =zt4 aszentada en el hecho de que losz
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iprendizajesz efectuzdes &0 U imbito -2 werifican en 1la

tidad, Eiists unz: =usrte de cornfirmazidén de lo 2prendida gue
coretlte,e €1 nudcleo de! proceso mediante =1 rual =& wan
-chiect idandc  aprendiza jec, Ern ecste centido los comronentes

‘opecultoes” del zurifzulum tisndsn 2 ze/ los que efectivamente <2
sprender, preciczamente por <u 3l*c grado de werificacidn en 1a

rexligadt fpE. &30,

Ezto plantea por lo meno: un par de reflexiones con laz cunles

nos ident*ificamos plenamente (Tedecsco; wp.ce.!?

"a)- En primer lugar, lz importancia de la apelacidn al
currfculo ccultc no puede <ser szubestimada. Significa introducir
{comn yva ze comentakx en paginas anterioresl, una contradiccidn
entre 15 teorfz v la practica [adem&s...l] Toda contradiccibn
suypone un espacio de conflicto v de tensidn que puede asumir
maycrse o mencree nivel=zs de intenzidad segdn la correlacién de
factores en un momento histérico determinado. En el
plantssmiento reproducticistz existe, en cambio, una negacicdn de
la contradiccién efectuada por la via de csubestimar la
importancia de lo explficito (loes contenidos curriculares, la
teorfa pedagégica, etc.?, ¥ poner el acento exclusivamente en la

eficacia [reproductivistal del currfculo oculto [y...]

*B)- En zegundc lugar, los planteamientos reproductivistas rno
pueden e+gpliczr la crizis hegeménica que caracteriza =z la
zituacisn de América Latina en las dltimas décadasz,

pxrticularmente a partir de la crisie de la hegemonfz oligarquica
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tradicion=1® (p, 42 v subsiguientecs®.

Eetaz zcn algunaz critic

o N
m

€ % arqgumentacicnes Que Sifven

¥,

w

apoyve 3 1z "distancia gque nos guardamos® con relscifér oa las

aparentes bondades de la verzién reproductiviztas de la educscilng

tan difundidz en nuestroz dfze., Y, i bkien ee ciertoc, el
planteamientca reproducticicsta tiene algdin :zentidoc, scbie tedo en
fendmenos eduycativos perfesctamente identifizadosz, eztz

percspectiva no puede ser aceptada mis alla de estac fronteras.

Hemos wizto, a 1o largo de eszte capftulc las mdltiples
dificultades que enfrenta la teorfa curricular, particularmente
1a relativa al currfculo escolar ‘nculte’ . Como <o pudo ashservar
las acepcionese acerca de este concepto zon diverszas, asi como 1=z
interpretaciones que, desde el punto de wista educativo en

ageneral, le acompafian.

Por tal razén, el siocuiente capftulo esta dedicrzdo a analizar
con mavor detalle, el conjunto de arqumentos que puede asumir una
propuesta tedrica del currfculo “ocultec’, a través de un debate
acerca de las bases descriptivas y explicativas gue hasta el

momento ze han prezentado.

Notas. (Capftulo 4).

{. E. PRuiz Larraguivel, "Reflexiznesz zobre lza realidad del

currfculuem®, Perfiles Educatives, i9es, Z2-=30 EB=77
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Acgcscciation of Curricuvlum and Supervision), 1270,
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texts denomirado: "Tallsr para =1 dizefico de un proyecto de
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11. B.R. Snyder, The Hidden Curriculum, Knopf, New York, 1771.

12. 8. Delamort v D, Hamilton, *Inveztigacién en el .1z
crftica ¥ un nueve plantzamiento”™, en: Stubbs, M., » Delamc~t
(eds.>, Laz Relaciones Prxfesor-Alumno, Oikosz-Tau, PBarcelcr:z,

1978.

13. Ez pertinente leer €l capftulo 5 del libtro de Jackszon,
ciev.y intitulzdo: "La necezidad de nrnuevas perspectivas”,

185-207.>, dondes =<pone una amplia crftica al “conductismo”.

14. J. Fggle<ston, Sociologfa del Currfculs Ezcolar, Troguel,

Buernocs Airez, 1980, (p. 17).

15. P.M. Jackzon, op. ci1t., (pp. 14 v 15, respectivament=),

14. J. Eggleston, go. c1e.; (p. 1239,

17. 1wia., pp. 135, 134 v 137).

18. P.W. Jack=on, cp. cie.,

19. J. Eggleston, op. cse., (pp. 27 y 28).

20, Uer por ejemplo, o1 documento de PR, Glazman vy M.
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(p.

de

Ibarrcla, ®*Diszefic- de planes de estudic: *Modeln’ » rez!lidad

curricular®, CINUVESTAV-DIE-IPM, Oct. 1785, I‘mimec’; o bilen,
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"La vida cotidiana seria 'sensu

stricto' 'lo gue sucede cotidianamente', es
decir, seria sindnimo de gris, convencional. A
ella se contrapone le gue no sucede todos los
dias. Pero si la vida cotidiana es considerada
como la reproduccién del hombre particular,
forma también parte de ella y en muchos aspectos
precisamente lo que no sucede todos los dias;
por ej., un nacimiento o una muerte...El que sea
cotidiano ¢ no, no depende del hecho en si y ni
siquiera de la circunstancia de que se verifique o no
todos los dias, sino del contenido, de lo gue se movi

liza"

AGNES HELLER

"Sociologia de la vida cotidiana".



Capftulo E.

Eundamentacién tebrica yw _bazes expi.caticasz _del __concs

currfcule “oculto’: Algupas proposicicnes fedricas.

El interé&s por describir v explicar, a travéz del andlisis y la
=fntesis tedérica, 1los diferentes intentos de elaboracién
conceptual del currfculo ‘oculto”, ha planteado la necesidad de

estudiar las baszecs explicativas de tales Intentos.

En este capftulo abordaremos con mayor detalle, a manera de
andlisis, loz distintos elementos que los autecres han utilizado
para lograr fundamentar el concepto de currfculo ‘oculte”. La
naturaleza de este anilisis pretende despertar en el lector 1la
inquietud de estas nececidades teéricacs. Asimiemo, e propone
reanudar el debate de las categorfas curriculares a través de la
proposicién de a2lgunos elementos conceptuales, que esperamos sean

pertinente=z.

A lo largo de este eztudic hemos hablade de importarntes
diferencias entre quienes conciben al currfculo “oculto’ comoc un
mediador de contradiccicnes propiae de 1a vida escolar ¢ quienes
lo ven como un instrumento de control social., Pero, joué ctros
acpectos =on particularmente relevantez para una completa

caracterizacién de este fendmeno?.

En lae siguiente=z piginas se analizari en forma detallada, 1a

ldgica cen 1a que ce sustentan algunas aproximaciones
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conceptuales revisadas er capftulcs anteriores, azi come udna
serie de idsz=z que desds rnueztro punto de wists, preteondsn

ofrecer un intente d= elaboracién tedricz: dz =

curricular.

a) Las relacionez =socialas ezcolarss, =l punto Jde partida.

Comoc ya se comentéd en =!

el currifcula Socults” de

pra&ciicas  derivadasz del

ascolares., Estas pré&ctizazs, 2 nuestro juiciog no dzhen tomaise
vagamsints, zino que dsbz: < L dimansisn Es
decir, deben zer e
corre €l riesgo de

Las izlaciones szccialez ezcolares -ubicdndonoe en cualguisr

centexto de sductive escolarizado-, 235tdn organizadas scbre 1z
base de una serie de condiciones particularss (historiz zocial de

la institucidn educa les sujetas us
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Eztzs relacionez sociales escolares, escenarioc y motor de las
diztintxs p.acticas , forqma: de compei tamiento especi{ficz que
conztituyern el rdclez del currfculo ‘oculto, repre=entan

solamente un momentc de la complejz real idad educativa.

Por conziguiente, el currfculo “ocultoc’, de acuerdo con nuestra
Jersidn, €= un conjunte de practicas no prescritaz por el

currfculc "oficial”“. La que & 3=u wez, deben zer zep2radas

n

-conceptualmente- de laz que sf lo son.

w

2L, las formas de comportamiento grupal e individusi- que
conforman el currfculo ‘oculto’, pueden ectar acompafardo o
complementando v contradiciendo, en forma irdeperdients las
précticas ¥y actividades prescritas por los “dicefiadorc " del

currfculoc “*oficial”.

Pero, ¢4cbmo e=tdn organizadas estas relaciones sociales , cémo
ze diferencian del restc?. Deszde nuestro punto de wista, estdn
organizadas conforme a las précticas histéricas concretas de €.
vida cotidiana, o sea, a traés de la “"reproduccién de!
particular”", entendida como "el conjunto de actividade- que

constituyen su pequefic mundc® (1).

Por otra parle, es importante reiterar que estzz pricticas
pueden prezentarse tanteo =n forma individual como grupal!., Esta
reiterariérn 1la hacemos, porgue exizten fuertez criticie e
impugraciones en contra de las tesis de algurce psicédlogos

enciz2loz guienes han evaminade tradicionalmente las relacicnec
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eprialas gnters 1ae alumnos 2 traée Zdel grupc. Para elleos, 12
~ategorfis clawve, =n e! anfAlieic del! aula, es 1la de "grupo
jrformxt®, =2n 13 que se csugiesre que la interzccidn eztd dad= en

tyncifn de la afi)liacién a grupos,

E- 2=te sentido, Fu.lcng (2 ha csefialado algunas b jeciones de

est: percspectiva, laz gque presentamos a continuacidén:

i, "La interaccibn no ‘acontece’ fortuitamente en los grupos
de amisztad, zinc que es “forjada’ por los individucs", es decir,

independizrtzmerte de la voluntad del grupo.

iid. "Mo hay una cultura congruente para un grupc de amigos”.
Er ezte z:zpecto, es posible observar grupocz de amistad con
diferencias ideclégicaz » culturales entre 1los miembros que lo

forman.

iii)., Por consiguiente no "[...] hay una presién [fatall sobre
los miembros del grupo". O sea, "los participantes han de crear

:y respectiva linea de conducta sobre la marcha".

En zf{ntzzis, debemos pensar que "la identidad del s=sujetoc ez
multifz_8tica e incoherente, v que los sujetocs zon heterogéneos
entre ={ surque pertenezcan al mismo grupo social Yy se considere

que esztidn “determinadaz por las mismas estructurze”" (2.,

Por 1o jue toca 3 otras caracterfsticas que deben atribuirse a

esta modalidzd curricular, eztd la capacidad de ‘sopo:te” o

infraestructura gue ejerce = fin de dar zentido y forma al

IS0



unierzo  de practicas que la instit_cién tlos =ujeto

m

organizz=doz) zztablece, Mo ez, por o tanto, decscabe!l ! ado
afirmar gue el currfculo *occulto’ repr=senta a una eszpecis de
"ecstruclura organica" o "columna vertebral” del procesc

educativo.

Mo cobstante, la especificidad ¥ lo bien definidc que puedan
eztar estas relaciones sociales escolares, hemos de seflalar que
no todas las préacticas cotidianas wvan a aparecer iguale:z en todas
las aulas de todas las escuelas. Por el contraric, estaz
prdcticas presentardn una serie de caracterfzticas propias, segdn
el nivel de educacién del que se trate, el grado, la escuela, e
incluszo pueden darse notables diferencias dentro de wuna mismz
escuela. Este aspecto serfa de interés para el irnvestigador,
pero ademas éste debe buscar las formas comunes Qque puedan
identificar perfectamente al currfculo ‘ocultoc” en cualqguier
institucidn educativa. Es decir, a pesar del cao:z que reprecentsz
l1a complejidad de la realidad educativa, es posible identificar
niclecs de comportamientos tf{picos y atfpicos que se desarrcllan
en la escuela, (en el siguiente capftulo se abordardn estas y
otras cuestiones, a través del un breve debate acerca de la

metodologfa para el estudio de este currfculumd.

Debemoe cuidai que, entre los elementos que hemos presentado,
no exizta la "méz mirima” confueidn, ni una mala interpretacién.
El papel "ezencial” gque juega el currfculo en cueztisn, no ==ti

planteado dezde lx l&gica de las tesis reproductivistas, sirc mis

1
s
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tien deze una fper-pecti's en zentide contrario. El currfculum

pno pescorite, como posibilitzlzr de mdltiples formas innovadoras
de ejercicic v prfctica educztivas. Precisamente por =lloc, en el
terrenc szcolar -y no en otro- es dords el currfculo ‘cculto’ ==

evpreza * través: de comportamientos particulzares gque azumen los
sujetos de 11 educacidéni siempre en complicidad con el proyecto

curricolar ‘oficial”’.

b)Y Problemaz conceptuales de las definiciones originales.

Al retomar los origenes y el desarrollo del concepto currfculc
‘oculto’ (capitule 4), hemc: podido observar que en los  intentos
de definicién v en algunosz argumentos conceptuales no existe
sufic.=nte claridad, rni ezpecificidad adecuadas. La literatura
ha =ido producidaz a travézs de 1la elaboracién de nociones
generalesz de la vida escolar, particularmente en el nivel de
educacidn bisica. Este nivel, como muchos otros niveles de la
educacién escolarizada, precenta determinadas caracterfsticas que
de ninguna manera =se pueden compartir con otros grados de
educacidn “"formal®". Un ejemplo de ello, es la relacién
mz=stro-alumno, en la cuzl el profesor juega un papel fundamental
en lz educaciébn basca, lo que no ocurre en la educzcibn

univerzitaria, por ¢8loc tomar un caso.

[~

5i bien ez cierto, loz auvtores e investigadores gque han
estudiado al currlculo han propuesto walicsoc: conceptos, -algunos
con una gran capacidad innovadora, por cierto- la mayor parte de

estoe (conceptos) no ha logrado dotar a 1x teorfa de ura serie de
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categorfas zdecuadaz pare esste propézite.

Lo anterior no szignifica que intentemosz zcslayar los ezfuerzos
de tedrico: como Jackson, (quien dio origen a una nueva forma de
pensar "lo curricular™), sinoc que nuestro interés esta centrado
zn  introducir elementcs para la elaboracién de un modelco

conceptual explicativo, en particular del currfculo “ocullo’,

Loz vacfos te6ricos nos han obligado a considerar insuficientes

(e

las categorfas de los autores clésicos, principalmente

perspectiva jacksconiana, por lo siguiente:

1. Jack=on =e 1imité a describir el fendmenc de I:= sida
escolar, a través de tres categorfas que hacern refersncia &
niclecs de relacién social, a saber: la auteoridad, el grupo ;, lac

evaluaciones.

El tratamiento teédrico que hace acerca de estas tres categorfas
no estd 1igado con un conjuntc de cauzasz histéricamente
determinadas, a szaber, las significacionez gque tienen los
aprendizajes "informales" para el sujeto, en otros contextos en
que ce ectablecen relaciones sociales. La autoridad, el grupo v
las evaluaciones son particularmente importantes para ezte autor
por lo que (epresentan en frecuencia y no por el papel gque juegan
en la influencia Que pueden tener en la estructuracidn de la
perscnal idad del sujetoc. Es decir, el interész por desarrallar
dichas categorfas, ze fundamenta en el andlizis de "laz veces Jue

se da”" un mismo fendmeno (lo cual e: irportamte), =in embargo, no
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& hace wa  wratawaento de orden cualitative, a través de un
crite: .o estructural de 1. srganizacidn escolar » =zu repercusiébn
en i« organizacidn  part.cular. Este andlisiszs evidentemente,
reguiere de la ncorporacién de las nociones de sujeto, grupo v
zccizdad, =zl los cualez un examen cualitativo del fenbmeno

gducz?., o serfa inzuficiente.

"l de apreciar claremente la crftica anterior, retomémos una

rmeezt; a ZJel dizcurzo de Jaclszon:

"Para apreciar la importzrncia de los acontecimientos triviales
de la clasgse hay que tener en cuenta la frecuencia con que
gcurieny la unifornidad del entornc escolar y la obligatoriedad
de la azistencia diaria [...] tenemos que reconocer que los nifios
Fazan qmucho tiempz »7 12 =2zcuelsz, qQue los locales en los Qque ce
cezenvuelven son mu, pa scidos entre s{ ¥y que se encuentran allf

12 Qquieian o no" 4.

Lo mizmo ocuire con la caracterizacién que Jackeon hace de la

rutina escolar, veamo:z un ejemplo:

"Los profezores, como los padres, raras wveces =e detienen a
conzideras la importarcia de miles de episcodios insignificantes
queé, wun:idoz, constituyen la rutina de la clase [...] Por otro
iado, fuera de doimir, ¥ quizi jugar, no hay otra actividad que

ocupe tanto el t.ienpe del nifio como la azistencia a la escuela”

z. WVallance (83, por su parte, wubica al currfcule ‘“oculto”



"Ccom>z el conjunto de relascivnes entre profezore alumnoz".

m
~

a concepcién £z 3 todas luces iraceptable, ,a que z¢ pierde de
vista el uni . erzc Jde relacicnes zocialzz entre alumnocz » 1z
[ .Queza de la percepcidn que eztos tienen del procezc educati.o a
tre.és de la vida escolar cotidiana. Creemose que la tendencia
tiadic:onal de  ubicar al profesor como actor protagénico del
procezo educativo, debe zbandonarsej en =zu lug:xr, deben retirz:ze
algunas propuestas que ofrezcan la "infraestructura pEzrz  ur

gctudic maz detallado del conocimiento del alumno®™ 7).

Ez preciso aclarar gque d=sde nuestra perzpectiva, estamo:z de
acueirdo con hacei nuecstra la consideracién de que la eszcuela esti
organizada a través de wuna "unidad funcional®", reprezentada por
la relacién profesor-alumno, =in embargo, no creemos Que e:zta
relacién sea la mds importante en el conjunto de las pricticas
ezcolares. E:s esencial mirar y analizar con detalle la relacidn
profesor-alumno, pero €5 también fundamental entender por qué lcs
juicioeg, los wvalores y las expectativas del alumno =zon

radicalmente diferentes a las de los profesores.

En este zentido, zurge una pregunta fundamental: Scémo podemos
dar respuesta al hecho de que "[...] la exposicidn razonadas qu=

los alumnos aplican a las actividades escclares es muy diferente

b

a cualquier argumentacidn & la gue los profezsores est:

6

acostumbradoz"? (8.

Z. Otra conzepcibn equivccada, ez :z3uells que scztisne gLz el

cuirdlculo cculto” esta  integrado por "los rasultado: no
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L, = efeclco, z2igu.oe azpectos que se expresan dentro de la
donAmics zooticutat tLzulta” zon productos no académicos, REro,
e > £3% ey dad supz;ficial, la propuesta antes

mencionada cebe superar, al menos, dos chbjeciones: La primera, se
resigre a que leo "no académics" puede estar referido kY
"Cualguier" acti.idad de =zuyetos o grupos de sugyetoz, lo cual
solamente deja terrenc abierto para 13 confuszién., La segunda,
no: sugiere que existzrn prédcticaz cotidianas indirectamente
aczdémicrs, laz cualez forman parte de 1o que a nuestro juicio
enterJemo= comc "zprendizajes informales"; un ejemplo valiozo es
gl raso de los alumnos gque =1 imponsr un ritmo distintec a la
dindmica de la clase que menos les interesa, prefieren "matar
~laze" para asistir, individualmente ¢ en grupo, a un evento de
difuzidn cultural, deportiva, o a2 algidn otro evento académico

extracurricular,

£rn resumen, e: claro que eztaz crfticas, en torno a las
diz=tintas dificultades corceptuales de los discurcos originales,
refle jan una nececsidad indiscutible: ampliar el conjunto de ideacs
acerca de este concepto, v, lo mis impcrtants, que las
perspectivas cldeicaz =zon producto de una refl=xién, que prezentéd
sy mayor ecfuerzo, =in haber lrmgrado rezolver completamente los
problemas t=érico=. Conszideramcz, por lo tante, que laz nuevas
proposiciones deber moztrar fundamentalments interés ern  superar

diztas JdJificultadesz.



cr El courrfculo "occulto’: elementos para zu caracterizacién.

A manera de propuszicién global, nos hemocs permitide dezar-ollar

[

in desvirtuar a nadie) algunas ideas en torno & la:z categorfas
conceptuales que debe encerrair -a nueztro juicic- una teorfa del
currfculo ‘oculto’. Para ello, hemos considerado cuatro
categorfas generales, las cuales son reprecentativas de las
practicas o comportamientos que conforman este currfculo. Dichas
tategorfas son: lo polftico, lo rutinario y lo psicolégico. En

las lineasz siguientes desarrollaremos con det:zlle ezstas

categorfas.

Es pertinente aclarar que las categorfas que a continuacién
prezsentaremos, como producto de wun “"corte" conceptual genérico
{para cualqgquier nivel de educacién escolar), tienen como
finalidad contribuir con alguncs elementos tedrcoz especificos,
IUyO propégito ez explicar el conjunto de précticas ezcolares
:utidiaﬁas que forman parte del 1llamado currfculo ‘oculto’.
Sunque, es pertinente advertir que este "corte”™ es arbitrario y
puede ser tomado o desechado, segdn el nivel de correspondencia

jue tenga con el fendmeno a estudiar.

Muestro interés es el de participar en la construccién de una
infraestructura tebrica que responda adecuadamente a las
sxigencias pricticaz, sin que para ello se pierda de wviszta el
vivel de andlisei=z y la dimensidn concreta del currfculum.
lensamos, €N consecuencia, que loe mis relevante de ecste

dlanteamiento esta en el "esfuerzo de reflexidn” que sugiere.



Zizho 1o ante, 1or, pazemncs a revicsar las categorfas propueztaz:

1. hoopalftics, E:zta catsgorfa hate referencia al congunto de
icimaz de gublierno que ze =stablecen en el aula escolar. Como es
cabide, ia ezcuela, como instituciébn de la sociedad civil, estd
organizada por distintos niveles de interrelacién social, hecho
que sucede, e, identemente, en la institucidn ezcolar.
Farticularmente en el aula, este hecho se convierte en un espacio
de "mowvilizacién” (existe 1la defznsa de intereses distintos)
entre los actcres del procesoc educativo. Asf, las negociaciones,
las alianzas, ias imposiciones o usos de fuerza legal, etc.,
forman parte de lo polftico. Las relacionecs de poder, ejercidas
en &l curso de las practicaz cotidianas, son propias de esta

categoria.

Delimitar ¢ politico™ en el sistema educative del nivel
superior, nc es una tarea fécilj =in embargo, dejar de sefialarlo,
en cualquier intento zerio de teorizaciébn, ademfs de incurrir en
una irresponsabilidad, significarfa construir un discursoc sin

bases firmes en lo que toca a la caracterizacién de las formas

que toman los procesos sociales.

Sin duda alguna, este nivel de andlisis estd sobredeterminado
por azpectos ideclégicos, econémicos y culturales en general, las
cuales constituyen ndcleos tipicos de wusc comdn entre los
investigadorez de las "ciencias socialez". Sin embargo, esta
categorfa e:z fundamental parax el andlizis de la educacidn, desde

cualquier punto de .ista.



El hecho de que "lo polfitico” se evidencie con mayor énfasis en

r

la eagucacién superior, no significa que estaz practicas
cotidianaz ezten ausentes en otros niveles de educacisn; en
general ze dan en cualquier nivel, pero en cada unoc ze preszentan
con caracteristicas distintas. Esto ya ha sido :=zmpliamente
discutido por Apple (10), Snyders (11> y Manacorda (125, Ademds,
existe un conjunto de autores quieres han consideradc que &)
ejercicic del poder esta presente en el discurso (13, , en el
control de lzs cédigos, actitudes , expresiores partliculares de
loz miembrosz de la institucién <145 . Estos discurzo:z Yy
modal idades de comportamiento estdn a cargo no sélo por parte de
los profescres, s=sino también por parte de los propios

estudiantes.

El punto relativo a "las relaciones de poder”, es en =f mismo
un asunto polémicn, toda vez que puede wverse involucrada una
"toma del poder", por parte de determinados =sujetos. Sin
embargo, "lo polftico”™ en la escuela sélo estd visto, en ezta
perspectiva, mas bien como una categorfa que se distingue de la

categorfia de poder que se estudia a nivel de Estado (15).

Por nuestra parte, y ez justo precisarlo, al hablar de "lo
politico” hacemos referencia a la forma en gque se toman las
deciziones de las actividades escoleres cotidianazj cbmo <e
encuentran mediadas; e Impulsadas por qué tipo de circunztancias
zoclales, etc. A nuestro juicioc, este es un aszuntc mads cercano

al concepto de democracia y autoridad, v sus formas de
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legitimacién, que 3l ejercicio del poder =z nivel de Estado. Sin
embargo, debe aclararse que no estamos plantzando desvirtuar la
categoifa de "lo polftico"” como entidad genérica fundamental para
comprsnzién de la historia social, sino mdsz bien, pretendemcs
incorporar una categorfa descriptiva que nos permita entender los

everntos que se expresan en el currfculo "oculto".

Para los socidlogos, politélogos y antropélogoz dedicadoz a la
educacidn, estz categorfa toma significado porgue es una
categorifia de uso comin en eczas disciplinas, sin embargo, en la
medida en que <e logren unificar critericz en tornoc a las
caracteristicas especi{ficas que puede asumir "lo polftico” en las
inztituciones de 1la sociedad civil, muy en especial las
instituciones de educacién, entonces == podréan construir
=lemerto: mence ambiguos v mas propicios para el andlicis de este

tipo de fenbmenos.

2. Lo_rutioaric {» la conirarrutina’. Otro aspecto de interés
ez el de la rutina escolar. Aun cuando Jackson ya se habfa
referido a esto como la parte de la "monoctonfa cotidiana®™ de la
vida escolar -como se puede cbservar al inicio de este mismo
capftulo-, en rnuestra perspectiva "lo rutinario-contrarrutinario”
hace referencia a una serie de aspectos (algurios =f{ jacksonianos)
que forman parte de la wida cotidiana de la escuela. Entre los
aspectoz que hemos <celeccionado, tenemos Jlos <iguientesz: La
reduccién de la escuela como sitio excluzivo de la "encefianza v

el aprendizaje”, es decir, todo lo que representa la escuela para
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n

ujetos, como Unico ezpacioc legftimo del ‘"saber", (todo lo

._..
Q
i
i

cuzl, al dezglorarze nos remite al zxamen de las implicacicnes

del ezpacio eccolary, laz contradiccionesz de la estructurzacidén

10

dz1 tiempo, la aceptaciér o rechazo del entorno es_olar unifaorme,
el significado que guarda la sscuela comz zitic de encuentro caon
los amig:'s= o© =z=nemigc:z, e! zignificado de la escuela como lugar

"aburride" o lugar "dorde ze wa a tratajar",; etc.

Sabr

M

=] primer aspecto -la escuela como espacio exclusiveo para
la conztiuccifn o reproduccién del =zaber-, para ilustrar lo
rutinariz, hemo: zeleccionado algunos fragmentos del artfculs de
Trilla "12%Y para quien "La escuela es por definicién “un lugar
aparte’; asumir una vocacién contraria a ello representard, en
Altima instancia, su negacién™, Y agrega, "Ma&s que una wvocacidn,
el aislarse ez para 1la escuela una necesidad inherente a su
cometido. ©Si tal ez el educar en funcién de, o para algo que no
existe er su presente, eztd claro que deberd desvincularse del
entorno en que e:zt& enclzvada. Si, por el contrario, lo que ze
pretende es partir de la propia circunstancia de los sujetos,
parece en principic que €l aizlamientc de la eccuela no ha de
terner lugar”. Para €1, ecsto responde a un *paradigma
afslacionista’ trzdicional de la educacién, el cual "es nececario
siempre que ze reniega de la realidad presente sea cual sea el
modela propuestor fe crea un mundo aparte que intenta reproducir
z1go que pertenece =1 pazado o bien praducir la imagen de un

futuro®,
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como individuales, esto es, cada quien 3ciste 3 la escuela,
vinicamente "a o que wa®, porque estd comprometido caonzigo mismo
a cumplir una meta (en el mejor de los cacsos). Este hecho, tarn
cimple v complejo 2 12 ver, ez 1o que marca Jlaz formaz de
participaciédn que loes individuos asumen en el contexto escclar.
Salwo wna ruptura cern esta  16gica, el sujeto en la escuela ez
victima de una =zerie de ordenes, mandatos e imposiciones que debe
cumplir, i e que quiere logar 1o que ce ha propuesto, v para
ello debe legrar aprender un conjurto de cédigeos de
comportamiento <in los cualee <cerfa imposible <=obrevivir en la

vida escolar.

La légica de 1a rutina ¥ 1a ruptura de &sta (la contrarrutinad
son expresiones de ur proceso contradictorio en el cual los
tiempos, los lugaree, las formas de relacién =zocial, la=
situaciones, etc., son aceptados mAs por obligacidn que por
conviccidn, De ahf que las mdtiples actividades diarias de 1la
vida escolar, <se encuentren caracterizadas por este aspecto

fundamenta! del currfculo ‘oculto’.

Asimismo, este aspecto es esencial para la comprensién del
trato (ectereotipo) que =e otorga a los sujetos ern la escuela.
S1{ bien, 1a escuela es una 1institucidn de 1la <cocledad civil,
ésta, en un momento hiztérico determinado, otorga un 51£1c dnico
a la institucion escolar v a loz sujetos que en ella participan,
de tal forma que <6lo ze puede hablar de ‘escuela’, como 2quel

lugar en donde =810 actdan "profesores® v "alumnos". De ezta



forma, la esrcuels cnmr parcela tanto de! "espacic =zccizl v del
tiemno ol~hal aue ecstablere ciertz ocedagogf2 [...1, implica un
cstatyes pepecfficre para sus u=uarics. Tale=s usuarios propios v
leqftimoz =an fen el ~ontexto de la primzrial loz nifics v el rol
que e jercen ruando se encuentran dentro de ecste tiempo v lugar es
el de ‘*eecrlarez’. E1 otro raol que adopta 12 infancia ez el de
*hiio’, que resulta de sv dependencia de la otra incstituciédn
fundamental: la familia. El1 nific es alternativamente *hijc’ y
‘escolar 7, y tal alternancia se repite periodicamente; por lo
general , diariamente, wvarias wveces al dfa" (1?7, Esto, al ser
traducido, con csus matices diferentes, es completamente w&lido,

por ejemplo, para el nivel de educacidn superior.

Por <=u parte, otro aspecto de indudable walor {lustrativeo
acerca de "lo rutinzrio®, lo constituye "la puntualidad® y 1=z
azignaciédn de horarios. En algunos casos, no debe ser casual que
los profecorers e cientan en el derecho de 1legar tarde 2 una
clase v que los alumnos condicionen o no el alargamiento de la
clase cuando lo primero ocurre. Ee decir, pueden presentarce dos
caminos: E1 primero serfa que un csector del grupo escolar llegue
fgualmente tarde porque "ya se cahe" que el profecor lo hacej o
bien, otro zector que ordinariamente 1llega temprano, se sienta
corn el derecho de exigir que disha clase no =ze extienda mds de lo
debido. En firn, una serie de combinaciones que pueden darcse en
casne ceme jantes, Con esto, <s6lo queremos mostrar una
representac{An ezsquemdticas de lo que constituye la rutina de 1a

clase por 1r general,
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Pasando a otra cosa relativa a 1o rutinarioc, perzamecs que por
ndas esfuerzos que haga la pedagogfa Ffuncionaliztz y otras
anfoques que se dicen ser defenzoras de 1z "objetividad vy 1a
sietematizacién®, 1az rutinas que conetituven parte  de 1z wvida
secolar cotidiana llegan a establecer una composicién infinita de
rosibil idades en o1 accionar escolar que rebacan completamente
las metas "oficfales". La misma Psicologfa conductista no ha
logrado desprenderce de etiquetaciones que son de uzo comdn entre
|los profesores para asignar un calificativo a un qrupo escolar;
or 1o general, el profesor gepara a loc grupos "buernos®" de los
'malos® (hecho que por cierto da cuenta del impacto que las
:ategorfac del <entido comdn tienern zcbre loc criterics que el

jocente aplica en la actualidad en la rezlidad escolar).

En e=te <entido, cabe mencionar que exitten profesores Jue
srefieren pacar mds tiempo con 1los grupos "buenos®, porque
satisfacen-eug ecpectativas., Pero también ez frecuente encontrar
as etiquetas de grupos "conflictivos® y grupos "apaticos", o
yien, en el <centido contraric, profesores “"buenos®, "malce",

‘conflictivos®, *distraidos”, etc.

La rutina escolar por lo general es atribuida a lae
ronsecuencias que 1a monotonfa impone a los =sujetos, este hecho
i@ presta parz la confueién en aquellos casos en los cualez se
xretende imponsr el criterio cuantitativeo (pensar que la rutina o
o cotidiano es "lo que mAs ze repite"). A nuesztro juicio, v en

tbierta oposicidén a tales criterios, 1la rutina de la wida



cortidiana & 1a escu=la = acerca maz a la concepcidn que nos

cfreca 7, Heller (18) a propéeito de 1la reproduzcidérn  del

"t...T L. 12z cotidiana szerfa “senzu sztricto’ *lo que sucede
cotidisz-zmert=’, ez decir serfa sindnimoc de gris, convencional.
N ells ze contrepone lo que no sucede tocdoz lose dfas. Pero zi la
wid: cctidizna es corcsiderada como la reproduccién del hombre
partic.lar, forma también parte de ella v en muchos acspectos
precizamort= lo que no sucede todos los dfas: p. (=3 un
racimients = una muerte [...1 El que =ea cotidiano o no, no

Zeperdz 42! hezho en =f v ni =ziquiera de la circunstancia de que

zooverificn = o no todoe lcs dfaz, zino del contenido, de lo que

2, lho_pzicolfgico. 5i cocincidimos en 1a ideas de gque tocdo acto
sducz=tive ({=zea escoclar o nod) es un acto zozial -como se sefialo en
el czpftulo I-, entonces todo proceso social, organizado en forma
corple,: » mdltiple, produce una serie de efectoes en loz sujetos

particulz=rez, entre los que deztzca el aspecto psicolégico.

A nueziro juicico, las formas que deben tomarse en consideracién
de lo pszicolégico’ del currfculo “oculte’, son aquellas que
adopta el =ujeto educativvo como sfntezis de =zu relacién objetiva
y zuk jetiva con los “otroz’ sujetos. Lo psicolégico, visto desde
ezts cerspectiva, rechaza todo intentc conceptual de escizién
entre zujetc v cociedad, debido a que el szujeto es un momento de

ést- nGoun organizmo” ajeno de la misma. De esta forma, lo
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diferentes lfineas tedricas de la peicologfa, no ha sido
suficiente y basto como quisiéramcs en el Embitc aducativo, Sin

embargo, existen algunocs regportes -muy poios, por zizrte- 2 leos

ctuales =e ofrece una panordmica de 1: apciz 9z w=sios
aspectos, sobre todo en =@ terrszno de la relacién crof=scr-zlumno
(195,

Serfa inudtil tratar de negai laz mdltiple:z manifzztaciones

emoc icnzles que <e exprezzn individuzlments en el zerno ds 1z
escuela. En unos casos, como suceds en la escusla primarliz, el
papel del maestro ha eidec comparzde cen 1z figura paterna (o
materna, cegdn sez el casodi o bLisn, los reportsz que
una relacién amorosa implfcita snire alumnolal-profeszcrlial (200
asimizmo <2e han decrito alguncs procesos de trassferencis
contratransferencia, -desde el psiccanflisiz- entre los asctores

de 1a educacién (21>,
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1i) Lo cognitive. Otra forma de
dentro de las pricticzs cotidianas de la wida escolar, es la

cognitiva,
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En ezte zentidn, cabks preguntar: De gqué forma ze e
o q

conocimiento on lzs relacicnes zcciz

ructurzcidén del! conccimientoc t(ambién estd

(0]
-

.El! proceszo dz =
sobredeterminade socialmente. i § =zt& integradc por -1
interrelacién permanente del zujeto, tanto con 1z nzturaleza como

con las formas de apropiaciédn gue la soccisdad



trzv€s de laz instituciones y de 1oz zujetos particul:res,

Ez precizo menciaonsr, que en su forma *&cnicz lo ceognoscitive

ha zidc estudiade ampliamerte 3 travéz también de diverc:zs
noctiones ; categorfas que tarn buecado euplizar apropisdamente
este fendmeno (ver capftulo 2 de este reporte). Sin embarco. 13

modalidad de 1o ceagnitive, atraveecados por algunos procesos
propios de 1la wvida escolar, se wve 3 menudo alterado. En este
caso, lo cognitivo <ce expresa a manera de “interacciones
informales® (22)., Por consiquiente, 1la parte cognitiva del
currfculo ‘oculto’ estd dada por 1a manera en que leoes sujetnos
adoptan distintos tipos de conocimientos 2 1a 1luz del =aber
cotidiano. Lo cual nada tiene que ver con el "plan de ecstudice®
o "esquema de contenidos® que propone oficialmente la institucidn

escolar.

Existen formas de eztructuracién del conocimiento ouve jamdz han
sido prescritas en el currfculo Yoficial®, 1las <cuales =on
producto de 1las précticas cotidianze de 1a escuela, rpero,
invariablemente, ecstas formas de ecstructuracién del! conocimiento
se presentan también como producto de 1a busqueda individual

€23).

En efecto, 12 organizacién de 1os conocimientos informales
creados en el contexto de 1a relacién social escolar, debe =er un
aspecto de interé=s, no <élo para la comprencién de loe
comportamientos <ociales, <=inno también de l1a= formas de

organizacidn subjetiva del conocimiento. Aamhoe, como procosos
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inclusieoe, no estin dadne por senarado, pero <f ec nrececzaric
distinauirlos para finec de anslisis, Por elle, 21 rnivel de 1o
coonitive en 1 cuerfculo ‘oculto’ reprecenta un =2je importante
de invecstigacién y ofrece perspectivas que pueden desembocar en

nueva=z aproximaciones relativas 2 ecste nreocecso.

En acte miemo sentido, el acspecto cegnitive "informal®, por
decirlo de alguna manera, abre 1a poszibilidad de <=entar nuevas
formas de aproximacién del fendmeno educativo. aAasf, 1o
psirolénico, visto decde una percspectiva que toma en
consi{ideracién lae relaciones scociales, 1{iqualmente permite un
mayor acercamientn que #facilita la comprensién del currfculo

‘ocul to”

Ahora bien, antes de concluir, es necesario establecer con
precisién el alcance de 1la propuesta conceptual que aquf se ha
presentado. Por una parte, es importante reconccer aque las
categorfas no estidn suficientemente desarrolladas ni han sido
sometidas a un proceeo de confrontacién empiricaj; por el
contrario, han =sido el producto de los wacfos teérices
encontrados a lo largo del andlisis de los conceptos clicicos.
Por otra parte, 13 existencia de un currfculo ‘oculto’, como
parte fundamental de la real idad educativa, no puede ser agotada
con =810 unas cuantas cateqorfas, como las que <e han presentado
aquft <erd necesarin, por 1o tanto, incorporar otras nue 'as
cateqgorfas -e incluen decechar parte de esta propussta, de =er

conveniente-, en el afin de loqgrar una mejor aprecizcién de ezta
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nodal idad  curpicular, Algunae categorfzz alternatias pueden

eetar inzeoritzzs en Zreasz del -onocimiento coms 1z Eticzs, flos
2alores Atico=, loz juicios moralez, etc.Y, la Comunicacién 712z
forma: no erbalez, el lenguaje, stc.), la Antropoclogfa (las

coztumbree arraigadas, la tr:dicién cultural, el pape! de lecs
arupos cohecsionadoe de acuerdo con la edad, etc.), entre otras,

la= cvales podrfan zer motivo de una investicacion postericr,

Consecuentes con estas ideas, el <ciguiente capftulo ests
jedicado a ofrecer una panordmica de 12 formas de abordaje
empfrico o metodologfas relativas al estudio prdctico del
cuprfculo *oculto, asi como a3 rezaltar laz wvirtodes » las

limitaciones de cada una de ellas. Motas. <(Capftulec 5).

1. A. Heller, Sociologfa de la Vida Cotidiana, Penfr=zulsz,

3arcelona, 1977, (p. 12).
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Corz_sztudiar sppiricazente =1 currfculo

5 i tgunz, los intentoz tebricoe de -aricterizacisn que
kzn zide revizad .z en zapftulos  anterisrez, ro s=son dnicamente
walioecs por 24 -optribucién tecrica, einc gue *:mbifn dichaz
proposiciones eon wvalioeas porque estfn =compafiadas por 'n

conjurto de ncciones metodolégizz:z v herramientaz pricticazs que

her. permitids estudiar esta modalidad curricular.

Dadz 12 relewvanci> oue tienen loe acspectos metodolégicos en
esta asynto particular, nos hemos propuesto revisar los distintos
procedimiento: o camineos trazados por los invecstigadores
curriculares, con el propésito de mostrar al lector ura
pancorfmica de las 1f{neas de trabajo con las cuzlez ha =zids
posible ecstudiar empiricamente el currfculo ‘oculto’., Justamente

con este £in hemos preparado el presente capftulo.

La parte relacicnad: con loe métodos de estudico de esta
modal idad curricular, al igual! que la parte conceptuzl, no han
=ido todaw:fa recueltos satisfactoriamente, =in embargo €s
factible retomar laz propuestas metodolégic2es aque haszta el
momentc se han elaborado, parxz que sohre eca base tengamos una
fdea oceneral de ectos azpectn=. En ece mismo zentido, hemos
encortrade que 13 sreptacidédn generalizada de la exiztencia de un
rurerfeyla ‘oculte’ fcome conceptsd hz  tenideo que enfrentar

mMtiptss Adificultades faue 23 hemos vizto en capftuleos

- 174 -



anterioresd, pero logs acpectos metodoldgicos no =4lo enfrentan
urz problemdtice cimilar, 2inc que adems:z no hz recibide 1la

detids atencidn. No ec cazual que los tedricoz de! currfculum en

gener =l actualmente estEn er la Eierueadas de f6&rmul =z
metodolégicas acordes con lzg nrnecesidadez reales de 1z
sducacibn. Par ectas razores y por las circunstancize

nropicizdze par el escaso desarrollo metodclédgico en este ambito,
los invectigadores se han wiczsto obligados 2 promover lineas de

trabajo en torno a c6mo estudiar este currfculum.
a) El método de Philip W, Jackeon.

El curriculo ‘*oculto’, con toedo y 1la discusién teérica que
1l1evva consigo, ha tenido lugar gracias a las mdltiples v wariadas
experiencias educativas, mismas que han sido analizadas a tra €=
de la reflexién teédrica. Por ello, no debe resultar sorpreziva
que el nac}miento de el currfculo “*oculto’, como concepto, haya

tenido lucar en el contexto real de 1a educacién.

Originalmente, las formas creadas para el estudio del currfculo
en cuestiédn, dieron origen a su "descubrimiento®, de tal forma
que su formulaciédn tedrica dependid casi totalmente de los
métodos que, previo a su planteamiento, fueron wutilizados.
Aunque en lo sucesivo, la parte conceptual fue desarrollada m#c

ampl iamente.

El método que Jackson (1) propueo orioinalmente para el estudin

del currfculo ‘occul to’ puede resumirce de la siguiente forma:
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i). La observacién directa. En la cual el investigadnr tomzbsa
nota de loe acontecimientoe producidos por 1ns zu jetrs
escolares, Este método ha sido comdn en diversas <2reas del
conoc imiento como la Psicoloafa, la Antropoleoafa, 12 Socicloof=2,

1a Pedagogfa, etc.j v

ii)- La entrevista personal. EI investigadnr, en este cazo
particular, diseffaba un cuestionario <emiestructurado, con el
cual reunfa diversas informaciones tanto de profecores como de

alumnos.

Jackeon (2), pionero en el estudio de este tipo de currfculo,
fue quien utilizéd durante 13 mayvor parte de =sus {investigaciones,
estos dos procedimientos. El1 miemo lo <=effaléd as{ en <=u obra
cumbre: "La Uida en las Aulas®. En esta obra =] autor describe en
forma general una método de trabajo, el cual ectaba bacado en la
observacién directa. Tal observacién ze efectuaba dentro de las
aulase, donde <e le permitfa eentarce "en el dltimo banco de =sus
clases® 3 1o largo de todos los dfas del afio escolarj asimiesmo,
ecta ohzervacién ce efectuaba en compafifa de una cerie "de
interrogatoricse durante las comidas v las horas de recreo®™ que

particularmente ze aplicaban a los profeszores.

En  rexlidad, Jackson Cop. cit.d, siempre manifestés 1z
conviccién de que el procedimiento de observacién directa y la
entrewvicsta personal representzban formas adecuadas de estudiar el
fenfmeno educative en cuestién. Ecta conviccién est& claramente

refle jada en las conclusiones exprezadas en la obra arriba



citada. ¢9in e~rbargo, de acuerdo con su puntoc de vietz, para
decirle =~ forma resumida, "exizte la evidencia de aque warios
inwestigadores ezcnlaree comienzar a wvolverse hacia otraz
dieciplinas aparte de la Psicologfa ¥ la evaluaciédn pedagégicz en
busca de métodos para analizar 1loe fendmenos de clacze. Las
técrnicaz de observacién participante y el ecstudio de campo
antropolégico son las que mas atencién reciben por parte de lc=
investinadnores de 12 pedagcgffa [...] Perc, aunque mucho se pusdsz
ganar con el aumento de observadores participantes en nuestro=
coleqios, el crecimiento de nuestra comprensién rezpecto a lo gue
sucede en estos ambientes no se debe limitar a la informacién
recopilada en los apuntes de 1los observadores profesionales de
profecores. Ademids de los observadores participantes, =erfa
juicioso fomentar el aumento de los participantes observadorez en
nuestros colegiocs -profesores, directores e incluso alumnos-, qus
tengan la ;apacldad de sepazrarcse de sus experiencias propias,
considerarlas analfticamente, Yy hablar de ellas de forma

articulada® (3).

Lo que =sugerfa este autor, en pocas palabras, era una
estrategia organizada en 1a cual 1los propios <cujetoz de la
educacién tomaran parte comc “investigadores’ a través de 1o que
Jackson denominé: "crfticos internos del proceso diddfctico", los
cuvales <=olamente podrfan involucrarse en el contextn de wuna
metodolrgfa que =e encontrabka en un punto de arranque, es decir,
loe nbeservadores "ecrfticoes™ permitirfan reunir un conjun*z de

puntos de wista para analizar v considerar la complejidad de 1z
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wids an ol aula. "esta perspectiva, en csso de trijunfar, hard
aue lre profecores o otrpos hagan pregunta2z acer-a de las
artiviidades del colegio que de otra forma no hubierzar hecho" 4>,
De es*> forma, cada interrogante podrd ofrecer una esztrategia

particular para examinar 1oz asuntocs pedagégicos.

Comc puede vercze., o! métade * jacksonizno’ -por decirlo de
algun2 manera-, estaba perfectamente dicefiado madz para elaborar
preountas, que para resolverlas. Y decsde esa 14gica
investigativa, el edificic tedrico-metodolégico que propuso este
autor, obtuve resultades v contribuciones fundamentales a favor
de wuna md&z completa comprenzién del fendémeno curricular en
cuastiéng los cualee indudablemente szon todavfa vigentesz dentro

del -orte . to de la investigacién curricular.

El e:zpfritu critico que caracterizaba al dizcurzo jacksoniano
‘el primera en apreciar conceptualmente un currfculo “ccultc” en
l: escuela primaria), era al mizmo tiempoc, una convocatoriz al
compromiso pedagégico y educative en general. Segin zu propia
exprezién: "Debe tenercze en cuenta que lece términoe descriptivos
que ze derivan de los estudios de observacién pueden ofrecer un
idiomz de cri{tica pedag4gica que podrf{- rezultar util [..,.3 *

(%) .

Asimiemo, para Jzcleon, una de laz preocupaciones més
importantez de =su trabajo ern laz escuelas, fue la de ligar 2n un
mi=me  proyecto educatie a3 profeczores con investigadores, Esta

ide2 fue amplizmente reiterada en sarios pacajez de =u obra. EI



ciguierts rdrr=fo muestra un ejemplo de esta tendencia:

*Ciiznde 1o preofesores v 1oz invezticasdares comiencen 2 habl:ar
el mismo idicoma, por acsf! 4decirle, 1as posibles bteneficinz qus
rads urc puedz saca: 31 e=zcuchar =1 otro aumer tardr
conziderablementsz, fctualmente, 1oz profecsorez en eszpecial,
carecer de una coleccién de términos dezcrptivos para habla-
sobre !o Aque hacen. Como reszultado caern en el emplec de frases
hechkas v e=logane cuandc describen. Quizd no se pusda e.itar
ecte estado de cozas. Quizd cuando =e haya generalizado wursz
colecci4r de té&rmincz criticoe, estcs ze havan convertids vz en
frazes hecha:z. Pero resulta zparente la necesidad de wun idioma

fresco y ibprante para hablar de los asuntoe pedagboicos* 4Y.

Perz, Lle qué manera el método propuesto por Jackson guardaba

distancia en relacién con los métodos antericores?

Las metodologfas previas a Jackson ze enfocaron principalmerte
hacia losg aspectos formalez ("el nexo aparentemente 168gico entre
los procesos abstractos de la ensefanza v el aprendizaje* (7).0
que nada tienen que wver con el planteamiento teérico del
currfculo “*eoculto’; sin embargo, la 1égica con la cual se
pretendf{a abordar el contexto real de la educacién esztaba
dizeffado sohre la bace de algunacs <cuposiciones acerca de lo que
debfa =er la escuelaj f6rmula que =e encontraba lejos de recoger
los reales procesos nucleares de la escuela v la dindmica de la

ecstructura de 1a clacze,
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Ahora hien, no ohetante las wvirtudes del métodn jackesoniana
para ectudiar el rurrfeuln “oculte’, -que de ninguna mans~> puede
cnslavar=e dehido al walor hietédrice aque este métodoreprecenta-,

pueden dectacarcse alaqunas limitaciones de Adichc métado.

En especial. auisiéramos hacer referencia a un par de aspsctos

que nr fuercon tomados en ruenta por Jackeon, v los que, 2 nuestro
juicin =ar  fundamentales para 1a me jor comprenziérn del
fenbmenn,

S hien e2¢ ciartp, l1aes categorfas deszsrriptivas del currfculo
‘aculto’ hacfan referencia tanto a las situacionez como a las
relarimnne= =nciales, ecta caracterizacié&n no legréd acompafiarsze de
un métndn adecuado parz su cuantificacidén. Esto quiere decir
aue, 2 pesar de las reiteradas manifecstaciones de preccupacidn
aue =1 avtor tuvo acerca de la frecuencia de los acontecimientos
triviale=z, el planteamiento metodoldgico no llegd a romper con la
inerci{3 de 1los procedimientos tradicionales, puesto que lo dnico
que permitfa "wer® =zu métodn acerca de tzleec acontecimientosz, era
el ndmern de veces que =e repetfan cisrtas conductas, sin llegar
a concretar una feorma con 12 cual se accediera 3 examinar
aspertos mis sobre=alientes, cemo <=on los cambios efectuados en
el procesn de evaluacién =subjetiva, 1laz <formas de autogeztiédn
au=riciadas por los propios estudiantes, loe tipces de lenguaje
que intentaban remper con 1a fermalidad impuecsta por la

institucisn, etc.

E<ta conzideraciédn, a cu wez, ectid penzada conjuntamerte ccon



una sequndz, de orden genéricn, en la ~uzal nuede adertirce un
abandon~ de un procedimientc mfr imo de zeguimientc, <con el oue

pudieran obternerse zlounac cohserwvariconez 2 informacisnes szcarc

w

de 1oz tipos de compertamiento que presentan los estudiantes  en
grade=s escpolare= miz elevzdoz. Eatcz <cugiere un anflizic

prozpectivn de las relaciones scciales en el aula,

Ezta =sepunda considerzcidn, penzada en general pa2ra el =ziztemz
educativo escolarizado, plantea la necesidad de cuestionar =l

conceptn de "adaptacién®™ gque Jackeon maneja a lo largo de toda =zu

obra.

A nuestro jucio, ecsto no sclamente es un aszunto de cardcter
conceptual, <inc también metodolégico puestc que gqueda abierta
una cuestién fundamental: /Son el contexto v las relzciones
cociales tan rfgidas e inflexibles durante 13 educzcién inicial,
como para lograr gue se decarrollen "los mecarnismo: de adaptacidn
que tendrin influencia decisiva en otrcse contextos v en otras
etapas de la wida® (8)?. Creemosz que para lograr contestar
parcialmente e=ta interrogante serd necesarioc producir métodos
innovvadorese e imaginativos -=in dejar de =zer crfticos- que
correspondan a las demandas de un fendmeno como el gque esti en
cuestidn. Pero ademfc, lo macs relevante, ec que =1 criterio de
base para la argumentacién de las tezis "adaptativas®, nec =on del
toda corvincentes, toda 'vez que el autor jamAe hizo un irtento de

aproxvimacién en eza direccién.

Otras perzpectivas han marcade una 1{nea de trabajo, desde el



punto dz wista metodolégico, cuya influencia ha zido fundam=ntal

en rregztrne dfae, laz cualez abordaremos a continuacidn.

by Bl método de la mi--netrnograffa,

Recicrt:mente, en CGran Bretafa, un grupo de investigadores ha
lograds conjugar experiencias y reflexicnes tebricas alrededor de
las fzrmaz de estudic que pueden ser pertinentes para un fendmeno
conocido comos l:s relacicnez profesor-alumno. Dicho fendmeno
constituye unc de los aspectos md&s zobresalientes de lo que, en
nuestra concepcién proponemoz como, currfculo ‘oculto’, Por  tal
razén, la 1{nea metodolégica que a continuacién describiremos es

conziderzda de gran .aler para los propfsitos de esta zeccién.

Er Inglaterra durante el afioc 19270, fue organizada una
conferencia =ohre in.eztigacién en las auvulas, de la cual un grupo
de investigadores britdnicoz renunciéd debido a la ortcdoxia con
la que ze sequfan tratande los asuntos educativos. La mavor
parte de ellos "decidiéd escibir una serie de enzayos presentando
alternativas®, loe que en su oportunidad pudieron reunirse en un
volumen. Este libro, publicado con el tftulo: "Explorations in
Classrcom Ohservations” (%), reune una serie de textos Qque se
caracterizan por las coincidencias metodolégicas que ern general

ercierran con un sentide =in duda innovador.

A fin de evitar desiriacionez en la exposicidn, transcribiremo:z
ern 1o que sigue la propuecsta metodolégica dz loe "investigadores

disidentes de Edimburg=".



Cada la c¢complejidad de la inestigacidn en el zila, ha <=ido
totelmente fece . ocidsy, en principioc, Qque "no hay una metzdelogls
aizlada, aceptzda para lcz ecztudizs:z de obzer.acién de ambientes
socialesz ... por =110 =se) utilizan una wariedad de disztirnto:z

métodos de recopilar datsss  grabacién, filmes, obzervacibén
apptacidn, programas de chrervacién  preparadz, y entrevistas

foarmalez = informalez cor maeztros v alumnos® (100,

En ino de los ensayos esprezamente dedicados a la cuestidn
metocdoldgica que contiene el wolumen citado, Delamont y» Hamilten
(11%, pl=ntean una criftica de las investigaciones previas cuyo
estructuras ectd dadz en funcibdn de la cbservacién en o1  aulsa.
"La crftica principal de Delamnt v Hamilton apunta a la adopcién
exclusziva e irreflexiva del tipo de investigacién en el aula,
conosida como ‘anflicsis de interaccién”, que =e ha convertido ern
una tracdicisn predominante en Eztados Unidos. <(Eztz es una
t&cnica de inveztigaci“n por medio de la cual un cbservador se
wvale de una serie de categorfas previamente ecpecificadas para
‘cifrar’ o clasificar el comportamientc de maestrocs y alumnos).
fAquellcz  =arguyen que el aniliszis de interaccién contiene un
clertc nuUmero de graves prejuicios v limitaciones cuando =e

utiliza como incetrumento de investigacién®™ (12),

La propuezta de loz autores ecstablece que "el apdliziz ds
inte-acciér deberfa complementarze -nc silempre y necesarizmente
reemplazarze- por un espectro de técnicaz “antropolégicaz’ tales

como chzeracién  participante, ‘tocmar ~“otas schre =21 tarrenc,



rabzciorez entrecsistas en profundidad, [etc...]1 Por ctra

uwr

parte, cuztoentan que 'z rnaturaleza del probleme de 1z
investigacién deb=zrfa determinar la eleccidn del método , qgu=

habrd nezezidad de analizar unz amplia gamz de métodoz" (120,

Para entrar en detalle dejemos que los propiocz autoresz expongan

"Er Morteaméricz [...) una década de investigacién en el aul:
no ha producido 1a revolucién en comprensién educativa que =sus
proponentes habfan previsto [...] arguimos que ecte “fiasco’ es

debido a2 una reiteracién excesiva =obre un tipo de observacisn,

i

el andlisie de interaccién, a expencacs de Ios recstantes tipo

13

que llamaremos “antropolégicos’® (14).

La crftica que, en terno al primer tipo de obeervaciér, hacen

los autores e= el siquiente:

"El anéiisis de interaccién (sistem= de=sarrcllade por N,
Flanders), es una tradicién {inveetigadora cara a loz csupuectos
fundamentales del comportamiento de 1z Pzicclogfls
norteamericana. Caracterfsticamente, 1la investigacién de ecte
tipo implica ucar un csicstema de obeercacionez para reducir =2l
caudal del comportamiento de la clase a wunidades a pequefia

escala, adecuados a la tabulacién v computacién®™ (1%,

En forma resumida, Delamont v Hamilton conzideran que e!
an%licie de interaccién ec inconveniente por las c=iguientes

razones:
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1. Eviste una enorme simplicidad de 12 mavorfz de loc sigtemas
de obserwacifn, (nue en oczaciones llegaron 3 2completar mfc de £7

zizstemaz categnri=les),

2. "La mayerfa de loe =iztemaz ze 'ralen de dato=z reurnidos
durante perfodre de cheservzcidn muy breves fee decir, medidos en
minutos, v lecrcionez aisladaz mejor que horze o dfzed [,..7
Dicnciados de este moda de =u contexto <=ocial v temporal fo
hiet&rico, loe datoes reccopiladaos rueden glosar azpecto=

pertinentez 2 su interpretacidén®* 186),

3. "Al roncertraree en racsgos <csuperficiales, o1 anflizi:z de

interaccién corre el riesgo de decdefiar rasges subyacentes ner

(]

posihlemente mi&s zsignificativos™ (17, Lo cuz! oblig: =1
observadar a3  ignorar las causas ecsenciales de determinades

comportamientos,

4., "lLos czictemas de anilizis de interacciédn ircumben muy
exprecamente a tode aquello ‘*suseptible de <zer categorizzds o

medido’ =® ¢18).

%. Fctos =icstemazs e "enfocan <cobre pequeficoe “frogmentoz de
acciédn’ o comportamiento, mejor que cobre conceptos globzlec”

19y,

4., Se utilizan categorfas preectabhlecidacz,

En reswmen, lns autores <=ugfieren que "c=i cemejantes siztemas

han de ucarse, ro deberd permitirse que estas limitaciocnes <e
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coniertan en implfcitaz, =ino que dehern <cer zhizptaments
admitidae ern todas las ncasfnres, Loz métocdoz ro han de zer
vigtone de otro mnde de como son. Parz gue <ean walederos como
métndne rarax ecstudiar 'z prehlemgtica del aula, habri que
secrut2r con-tantemente lac técnicze, no aceptarlazs en zeguida, y

Axrlz= l:=zgo per zupuestas® (200,

Azimizmo, cabe mencionar gque "pese = los ‘*mérites’ que
admitimos en el andlis=is de interarczién, sus proponentes alxrdean
de otroz que nozotroz ponemoe en tela de juicio. Primero, el
anf'liciz de interarcién pretende cer objetive. Sue rproponentes
arquyen que comparado con otras  formas de obzervaciéng los
cfetemacs de arnflisis de interaccién brindan datos inequfwccos vy
nada ambiguos, incontamirnados de los ‘prejuicios” del
abservador, Sin embzrgo, e! precio pagado por seme jante
‘ohjetividad” puede cer elevado. Creemoz que rechazando como
tms41idos, no clentffico:z o “metaff=zicos’ talez datos, como
relatone del actor (*zubjetivoe’), o informes dezcriptiveos
(*imprezionic*tas’) de acontecimientce en la clase, el enfogue de
anilicizs de interaccidn corre el riezgo de proporcionar sclamente
una descripcién parcial. Por afiadidura, al justificar el rechazo
de ceme jantes datos con argumentose operztivoz mejor que teéricoe,
o fncluso educativoz, el enfoque de anilisiz interactiveo puede
decviar 13 atencién del problema inicial hacia inquietudes mfc
‘tecrnmrordticas’, tales como 1= bdscueda de ‘tobjetividad’
“fizkilidadr ... Tode~ rnc=zctrcs descorfizmos de la excluszién de

ez 1lamzdes datos czubjetive= en f300r de un  3ff~ oor  una



ok jet {vidact syperficial® 721),

Ntro racsgeo. que ze puede sumar 2 1z lizt: de limitzcione:z de
este métndo, es el de 13 asignacién de ro! p3zi o que ze otorga =
los observadores, a loe cuales =g lec -oncidera como "ojoe® que
ectdn completamente “despegados’ de los acontecimientos de 1la

claze.

Finalmente, ze ha zefialadc que el andlisi= de interaccidén, ha
obl igado a muchos investigadores -por intereses de
‘ob jetividad’-, "a examinar un gran ndmero de aulas", dentro de
la 1lé6gica gue esztablece un porcentaje minimo como muestra
reprezsentativa de una poblacién total. Esto lo que propone no e:
m&s que decechar todas aquellasz ‘“perturbaciones locales’ =
‘efectos excepcionales’ que ro =& ajustan a las tendencias
qgenerales. Tales aspectocs marqginales, ®"cson [tambiénl 1lamzdcs

‘promedios borrosos’ y malogrados para la discusién® (22),

Por €u parte, Delamont v Hamilton describen wuna modalidad de
investigacidn que l2s resulta mies adecuvada para la complejidad
del fenémeno de estudio. De hecho, este método ha =ido propuesto
con otroe nombres v ha recibide gqran aceptacién por parte de
muchoe investigadores educativosy se trata de la obeservacién
antropolféqgica fque también ez conocida como ‘*microetnograffa’,

observacidn *naturista’, o hien, como chserwvacién “ecolégica’).

"& diferencia de 12 tradicidén de anflisis de interaccifn, cuvos

orfgenes estfn claramente arraigados en la Peicologfa del
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comportamiento, la tradicién antroprlénicz carere de raices

profundas. Alounos de <sus partidarios cson antronAloncs Mlics
simplemente’ (Jules Henrwd, alouynos =on socidlrone (Hragn-
Becker), alqunos son psiouiatrazs  (Zacharw Guesow) o alenrps =or

‘conversos’ de la psicolnafa condurticta (hehaviour=2l mevchelog)

(Philip Jackson, Malcolm Parlett v Louis Smithy" (223,

Seaqun Delamont v Hamilton ¢24), la orientacién antropoléaica,
ha obtenido mayor éxito en investicaciones relacimnadas con "=

vida escolar universitaria.

Pero, /En qué aspectocs =e diferencia ecste método en contracte

con el de anflicis de interaccién?,

*Si bien tanto el an#flizi= de interaccién como la investigacifn
antropoléaica del aula gqurdan relacién con “*metalenguajes’ en
evoluciédn [.,.] aderuados a la complejidad del coampartamiento aue
fomentan, la dltima emplea un enfoque bacado en la etnogrz¢fa en
lugar de la ‘*psicometrfa“; v un marco conceptual que considera a
la educacién en amplios término=s <ocioculturales, mejor que,
pongamos por caso, en términoe ‘coanoscitivoe’ o ‘*a2fective=s’. En
cada caso. el “*conocimiento’, el ‘*plan de estudios’, e inclu=za el
‘aprender’, son abordados distintamente. Metodolégicamente, lo=s
estudios “‘antropoléaicos’ del aula =e bacan en 13 observacién
participante, durante 1a cuval el obeervador e suma o incorporal
é1 mismo en la nueva cultura. A eaber, ecstosz ecstudics impliran

la precsencia de urn chzervador 70 obzoro zdeores

u

3 para perf{~do

1}

prolongados en una =o0la <2 en un reducida mimera  de sulzas,
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¥ Mo acsplta el reduccionism:c a priori.

L]

¥ oh_7 f.:nds == un método descriptiva, permite elzborar nususs

i

categorfas, ez dzcir, no s6lc acepta la elaboracién de categorfas

preecstablec idas.

¥ Eoita las generalizaciones estadfsticaz. Esto ez, no ze

propone imponer “normas’.,

Adems:, los auvtores recomiendan, que si existe lz posibilidad
de contar con instrumentos audicvisualss para el registroc de los
zcontecimisntos i conductas e el aula, se asigne,

simulataneamente, un cbserwvador participante.

Al igual que la prozizién metodolégica jackzoniana, la
microsirograffa se ha propuezte construir nuevos modos de mirar
que o ez lo mismo que simplemente ver) el aula, sobre 1a hase

de supuestos, principios , obzervaciones no comunes.

Parz concluir, loz autores afirman los siguiente:

- L

"Mozotros  abogamos [...3 por una nueva actitud hacia la
investigacién, en la cual las combinacionez eclécticas de los
nétodos de Investigacién  puedan cer abordadas por métodos
diferenlez y mutuamente apropiados. En wez de optar por  una
zolucidén psra todo:z los problemas, sugerimos que se prezte més
atente consideracién a la naturaleza Jde lo: problema: ezspecf{fico:s

jue nos zcechan v, por lo Yanto, elegir una particular estrategia



= ztigacidr i
= Eomeidey CanSE gene--lez en tormo & 1o: sERECtEE

metiocldgacas,

A peza. de que 1oz zspectos metodolégicocs acerca del currfculco
to’ cuentan con unia literatura ezcasa, las aportaciones
e.iztentez  dan uUaa idea de la rigueza » de laz infinitac:z

posibil idade:z de sccidn Que son factibles de realizar a1 favor de

a m=gol Cospiensidn Jde un fenémeno de enorme complejidsad tomo ss

Dz:de nuestra gperzpectiva, el método microeetnogriéfico en 1z
inceztigacidn desl currfculo “occulte” representa una mejor opcidn
como foarma de abordaje y herramienta de indagacién., En especial,
consid=ramcs que exta copcibdn metodolégica =e ajusta en forma

zatizfactoria a lza: evigenciase requeridas por le inveztigacién de

relaciones zcciales &scalares.

-
w
u

-

Azimisma, pencsamc: qus el valor metodolégico de esta cpcidn
zztriba en la manera en que plantea "observar" al fenémeno
ezco.zar. El currfculo "oculto” como tal, exige un conjunto de

tericz  qgue, a nuestro juicio, pueden ser cubiertos

i

-

cr

ategiz de investigacién. Ce otra

minimamente, por esta est

=3

forma, tanto con los método: rudimentarios como con el método de

an&lizis de interaccidn, :6lo e podria tener accesc A
lzterminad .z aspectos alzlades, sir lograr tener una aproximacidn
slabel el fznimezna. Deke aclararse gque noscutro: no plantoznz:



CEzet i toz métodos anteriorez, sing que zobiz 1z base de zu
er fticy; supsrar algunae Jdifliz:iltades gue £:%3s adn o
har Fodido ebazzr EY bravés de algunzs ol pusstas
3 e Ay E

Ern nuestrz wizifn metodolédgica, cake la argums-tacifn que

cfrece el método microetnogrifico, en la cual :ze esz':zblece un
amplic reconacimisntc de los elementos zubj=tilo:z: que ze efzctdin

en el cortexto escolar.,

En neneral, con estacs consideracicres ouiciérzmeos d:=-  oZo-n
finalizado ecsta fase de la inverstigaci®n, no sin :=ntese <cefzlz-
aue la metodolofa de estudio del currfculn ‘*eculte” =22 todafz
fnacabad=. L3z opciones gue se han rpresentado arribz, pusden
ubicarce como "ideacs de discusiébn nececsaria®, como parte de un
ejercicio en el terreno de nuestro “objeto educatin para =f7,
sin embaroo estas ideag enfrentan 2lgunae limitaciore:z, Jdebidr -

la c2rencia de elementos tomados de nuectro “objeto educativen on

m
]

=f’, Soztenemos, por lo tarto, que 2! Inwvesticadeor de! cur:cf
*ocul te’ puede contar, a partir de lo= métodos descritas, rfon unz
infraegstructura tedrico-metodolégica <cuficientemente itil roma
para emprender distintos proavectos de investigacifn, E=t: tares

uraente en nuectro pafe, <2 perfila -

i
"
= |
a8
3
0
)
»
3
"
-
v
2]
n}
]
1
|

de lae tareacs priorftariacs en el Smbite Hde 12 dinestige-ijdn

eduratios,

Es evidente, Mg 2l enrrfrulo Yol én’ que kemnz imtentado

analizar zouf, o= un terreno de ine=tinacidn complaztamentz rni2wn
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en nusetrn pafe; por lo miesmo, no es apropi=da permcxr en oun
madaln tehrica v mtro metndolégico gue nos den cuents HAe marera
complata v satjsfactoris de sste ferdmeno. Por el contraric, =!
mescerbs anesun by ranida como propfesite cent=3l, of-scer una

panzrimic: en este campe del conocimients, = firn de =zcrnocerlo,

sspecta esencial para la
imvestigacisdn edursative sotysxl, Az imizmo, el chkjsto de essts
enzayos ha side el de exporner una se-ie de ideaz, relztivamsnt:
desconoridaz en el Embite educativo en genersxl, que permitierzn
11amar la atencién zchbre la necesidad de tomar en consideracidn

sspecteoz de interées, como lo= que estin relacionadocs con est

n

tiro de rurrfculno.

Parzamos que cnando =2 legren comprender los macaini=zmos  del
comportzrmiento que operan en la wvida cotidiana de las aulaz (y
ctroz zontzxwtos 2firszd, -tantc en loe individuoz comoc en
grupos-, ectzremos 3 penas colocados en un lugar faverable para

1a construcriédn de un modelo de inuestigacién adecuado a las

sicionales.,

Motaz., (Capftulo 4.

1. P.W. Jackeor, La Vida en las Aulas, Marcva, Madrid, 1775,
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om. Cset.y Spp. 17-33).

12, 1bi1a., fintroduccién del editor).
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Para finalizar, intentaremss resumir » comsntar en forme breve,

'
'
]

oho:

1= > i
A gm =2 2ILE

tzgradora, como una upidad total,

m

cabos sueltcz’ =e queden zin ser

£l deb:zte ze inicif con unz bre.e exposicién de "lo educativo”
concakida como oroceso. Evidentemente, al hacer ssta
caractsrizacifn de orden general, nos proponfamos peoner xl lector
frente = un conjunto de zantecedentes que lo condujeran a2 contzr
con suficisntes slementas para =preciar de mejor forma el examen
que =& prezsentarfa posteriormente., Ees decir, 2 lo largo de ecste
dorumento ze euprezé la necesidad de acentuar el hecho de gue a
todo an&lizi:z del currfcule en general y del currfculo "oculto”,
en particular, le anteczde ‘historicaments) un debate acerca del

concepte "Educacién".

Pe ezz forma, llegzmz:z 2 plantzar que el procezo educativo ze

encusntr: determinado por una serie de condicicnes de cardcter

social. "Lo educatisoe", entonmcez, ha sido 3quf conziderado como
un ‘znimeroc de naturaleza exclusivamente humana. zimismo, ze
sefal®d que la cueztién educativa podfa zer zkordada;, para fines

de =nilisis; 3 partir de un objeto eduactivo para =L v un cbjeta

educatioo en =1,
He:c™ las deszripcionees de orden general, se expizisran dos



F ¢ iZ28x 2n tefne al asantc de 1R EdY =n ezpecial,
2al  xTabI curr towl e L2z e~foguiss conzidsrados =aguf comc
g S EIe! 1. 8E, 2 2l -Smbite del dzbat=z tef&rico-epiztemclégizc
S5 Hotas tormze, fusront Las enfoques der fwvados del funcicral izms
oz piozducidos por el marxiemo.
v o' ! furczignaliszmo, dijimoz que, =i bisn éste ha mostradeo
dehitidzlm: tebriczz y epiztemclbgicaz en el debzte de la

sducacif~, esto n> deke sigrnificar que estos acercamientcs gqueden

2l marz - de 1= discuziér ¥ gque por lo tanto gueden condenadoz =2
fu Jezaparicisn, Por el contraric, consderzmos que los enfogues
faocionaliztas para 1z edicacibn, ofrecen aportacicrnes de
irterf=,  zun cuandn no coinc idamos con sus principin:
filoesfizn, Justamente; en szentido opuecsto, el hecho de= ques =e

coincidas ‘como €3 nuestro cazo) con loz principios fileozéficos,

polfticos del pensamiento marxista, no equivale 2 penzar

m
-
[
[}
m
L

que *odo discurzo gque se azuma militante d= esta corriente, deba

ser cobijads sin zentido ceftico. En efecto, también existen

(]

limitzciones conceptuzles v précticas para los dizcursos

Zzrivadoz de ezte dltimo =2nfoque.

Como puede apreciarse a ln largo del documento, planteamos un=z
aguda crftica tanto a wercionese anacrénicss derivadas del enfoque
funcionalizsta como a puntos de vista reduccionistas provenentes
del openzamiento marxicta, Ne ecte 1iltimeo, en particul=r,
destacamoe el rcazo del movimiento "reproductivista®, cuvas

limitaciones conceptuales ne han ondide sati=farar 122 demandas



che s 24ig¥ la romplejidad de! fenfmeno educati s en loz pafes:z

1t ina itansEy por ejemplc.
i~ emt:z-go, reconcczmaoz gque 2l =hp-ds j= general de  las
gprocimacionss gue provienen del marxizmo, permite entender la

légica de 1z produzcifn de 1= wids escolar cotidians., E=z decir,
=1 Fenzamierto marvists cfrzce Hna fnfrzeztructura
tefrico-epictemcldgica gQue ‘tiene la capacidad de presenta

elementoz de di=s-usién para aproxvimarze adecuadamente 21 te-rernc
currfculo "oculto"j esto, & trwveés d2 categorf:zs
Jue ponzn "2 reliee aspectos wvinculadoz con la "constroccién

zecial y particular de la wida cotidiana”.

[

La produccifn tefricz de 1a Psicologfa representa un especis
inter&z para esta investigacién., Por esta razfn 2 re2icaron
algunose aszpecto=s particulares de tres grandes corrientes
psicoléoicae (conductsmo, coanoscitivieme v peicoanilizied, ~uwv:z
z=eleccién ze efectud con base en el =zcercamientc que fst:z=

presentan haciz =1 asunto curricular. En ecta perte =se firmé

"
N
(W R
1}

que, lcs distintos puntos de wista que caonstituyen el uni =r
loz dizcurzos pzicolsgicoz, permiten enriquecer en forma walic:zz
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difizultades concreta: gue
ezenta ta-to 1 strucc i&7 ma 1 cuepst =r zr =~k 1
prezenta tanto la construccién como a fpuesta = mxrcha de!

proyects surricular. De ezta suerte, el! plarteamientc de 1a:=

coriienter psiculbégicas en el tsrrenc curricular no puede ewadir
facilmenta la cusstifn del currfculo "cculte®. Ezs por estoc gue
corzider z peitinente, retorzr mé&z ampl iameir te =! tema relative

Y
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currfculum, en un prove-to postarine,

Akora hien, pen=zamoe que en 2] contevtr de 1o nue cornstituyoe 1:
modal idad del rurrfcule escolar "oculto”", dos aproximaciones o
corrientee pzicolénicas merecen mayor =tencién, z-kre tode por
parte del investigador ecstudicso de ecta modal idad en

particulap,

Mos  referimos a alounas ideae derivadas de prestigiadeos
teéricns interecszdos en atender el problema del conocimentn, como
ez el cazpe particular de J. Piageti] asi comeo las propuectas
tedricas de algunos peiccanalicstas. Er el primer caso, por las
mdltiples propuestas de invesztigacién que Piaget tuvo en torno =
aspectos afectivos fsubjetivos) v morales en el nific., Mientras
aque, en eo! seoundes rcaso, algunas {deas tomadas del pesicozndliszis
han ofrecidn  investigar: distinte=z niveles de andlizi=z de 1la
relacridn profesor-alumno, la construcciédn de la personalidad =n
12 escusla, el wfnculo de dependencia, la inversién de pzpeles,
el jueqgn de lace recizstencizz, 1a elaboracién del dicscur=zo de los
z=u jetns de 1la educacién v las consecuencias de la composicién

olohal de 1la institucidr, entre otros temas.

Por otra rarte, entrando al campn especffico del ANALISIS
COMCEPRPT A DEL  CHRRICIILDO ESCOLAP *ocuLTOo", ce expusieron
distintns niveles de anflisis, En una primera =eccidén, nos
dediramn= a de=cribir brevemente algunoz momentcs de la hisztcriz

de 1a investiqacidn curriculari asi romo laz caracterfsticaz que
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han presentado Aictintos discursos curriculares 2 1o largs <=
este cipgln. Una wez ubicade el nacimierteo de)l rorcepte CURRICIMND

‘OCULTO?, <o =fertud un dehate =2p el ~cue desztaczron | B

[

csjouiantes aspertnz:

3 F1 currfruleo "cculto® surgié s omo un conc=pts qu=s
cueceticnaba la existencia excln=iva de =prendizajes formalmerts

pree<stahlecidos.

b) Fl1 corncepto de currfculo "oculto" expreea lz actuz2ciér de un
curprfculum nue se da paralelamente al prezcrito por la

inetitucidn en forma "oficial".

c) El cardcter de ecste currfculum "oculto" puede zer wicztc de
dos formas: Una, aque =& ajusta con las exigercias de !z clase
cocial hegeménical v otra que ze plarteas el cus-tionamients de '
estructura curricular, 1a ecscuela v 12 socciedad tanto civi afai il
polftica én sy conjunto.

d) El currfculo "oculto® e=tS caracterizado por un conjunto de
practicas v comportamientos preoducidos en el zeno d=z  las
relaciones sociales eccolares. Dichaz relaciocnes sociales
ecscolares constituyen el escenzrio v el motar de la wids escolar

en aeneral,

e) El currfcula "oculto® ce gesta por '2a determinaciéc de 1a
puecta on marcha de un provecto educative especffico fcurprfeculum
‘mficial’y, por consiguiente, las formas que adopta el corrfculce

"orulto® nresentardn carzcterfsticas ezpecfficas, las cuzles



dehen =er =stydiadae en cxda {ncstitvciérn educztiva,

£ !

u

tenrizacidn de ecte concepto fcurrfcyle "ac:lico™d gll=]
opodrf{a ser completa =in 12 incerpor=cién de categorfzc polfticas,
(encinlAnicas en generaly o peiceolégicas, Ademds  de los
elemantnes jarkzanianns tales como: los efectos de la
mazific2cidn, 1= evaluacionze (objetivze v zukjetivasz) v 12 red

de =ityaciones ff=zicacs.

g En corclusién, el currfculo "oculto"™ no es mé&s que un
con junto de practicae escolares cotidiaras no prescritzs por el
currfculo "oficial®™, decarrolladaz en medic de ur ezcenario
escolar (no neceszariamente el "que ocurre ern =21 aula®™) y que son
distintas a las précticaz prescritas explfcitamente. Sin
embargo. el winculo entre currfculo "oficial®”™ y currfculo
"oculto® e= permanente. Todawvfa se discute f(coras tado lo
anterfor) =i eviste o no un momento en gque amboz currfcula se

independizan.

k) Los aspectosz metodolégces para el estudio empirico de esta

modal idad del currfculo, ze encuentran en proceso de
elaboracidn. En l1a actualidad, a conczecuenciz de loz ‘acfos
tefricas, esta dreas es una de las menos desarrolladas,

exceptuzndo los intento: que han ofrecido algunas =prokximaciones

come 1o es =1 czso de la micrcocetnograffa,

A8 rezzr de ezte ecfomro- tedricn, <egtimose pensandc que 1

i

concept =lizzcidén de! currfculec "cculto™ es adn incomplsta. Sin



srhargs . zomos cptimictas v creemos que =l momentc de
cepcan.en' s satisfautor ie par: entender

tajm= fzdimisro, recopocemos, qu2 13z propuestas
e I vorezentan a8l un integnte

tedrice-ericstemnlégica, cuvyo interés ezenc

desnejsr algunaz duds:z qus zobre ecte

investinmadeorez ze han formulade.
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