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INTRODUCCIOR

C’La problemitica curricular constituye en la actualidad un campo importan-—
te que debate en el &mbito educativo. Sus implicaciones y perpectivas se-
flalan elementos de anflisis esenciai para quienes participan especialmen-—
te al interior de la escuela, entendida ésta como lugar privilegiado en
la instancia educativa, donde el curriculum se convierte en su proyecto

central.

Dado que esta temitica no puede explicarse bajo un s6lo enfoque, en este

trabajo, se pretende ofrecer un panorama general acerca de la polémica -
que establecen algunos autores en torno a lo curricular, enfatizando fun-
damentalmente su visidn respecto a los componentes sociales, instituciona
les y como punto central de anfdlisis, los componentes psicolégicos que de

finen sus plantamientos.

El primer punto a tratar,parte del anilisis tedrico de las diferentes pos
turas sobre la concepcifén del curriculum, se trabajara primeramente en -
forma general como surgidé la teoria curricular y cuales fueron sus aporta
ciones al respecto, esclareciendo que al interior de cada grupo no hay -
una visién homogénea de lo curricular, pero sin embargo, existen ejes de

anflisis que favorecen su convergencia.

En segundo término se pretende hacer una reflexidn a manera de critica -
acerca de la desvinculacidén que presenta el curriculum dentro de una Ins-
titucidén Educativa a nivel profesional; apoyandose en las teorias ms re--
cientes como son las de Jackson, Eggleston, Young, Giroux, Landesman y -
otros. Estos autores no elaboran una propuesta estructurada para la Ins-
titucién Escolar, sino que debaten sobre el significado del curriculum
en la escuela, en relacién a conceptos como: legitimizacién, seleccidn y
distribucidén del conocimiento, "ocultamiento del poder", proyecto y homo-
genizacibn, ideologia, etc. En definitiva, lo que interesa es analizar <1
curriculum como objeto de estudio y revisar sus interrelaciones al inte—

rior y fuera de la escuela.

En este sentido, el objetivo a plantear en el tema, contempla un primer

acercamiento de caracter conceptual a la problemética curricular como ob-



jeto de estudio a analizar; posteriormente se estudian las aportaciones
que tiene la psicologia en relacién al curriculum para que aquellos que
se interesen por comprender la teoria del curriculo,tengan elementos me-
todolégicos y técnicos que permiten analizar la problemitica con la posi-
bilidad de llevar a cabo futuras investigaciones.

Finalmente, dada la problemftica que se tiene al respecto se mencionan al
gunos puntos importantes en relacidn al curriculo que opera en la ENEP,

Iztacala, en la carrera de Psicologia, desde su origen y en la actualidad
en cuanto a sus logros y alcances en la biisqueda de alternativas de solu-

cién y reflexidn acerca de una posible vinculacidén al curriculum.



1. EL CONCEPTO DEL CURRICULUM.

\ La mayoria de los autores que se han preocupado por investigar el origen
y evolucidén de este Ambito cientifico (Seguel, Kliebard, Pinar... en:
Schwab, J., 1985) coinciden en considerar a Bobbitt (1979) como el padre
del curriculum. Asi pues, como campo cientifico, el curriculum tiene una
corta historia y no cabe duda que su juventud se refleja tanto en su vi-
talidad como en la impresién y ambigiiedad conceptual. "No se puede sefia-
lar en la actualidad la existencia de un paradigma dominante. Ni siquiera
existe la claridad conceptual requerida para la elaboracién de una teo—
ria con relativa potencia y estabilidad..." (Schwab, J. Op. cit).

No obstante, la vitalidad exhuberante de este rincén del conocimiento —
cientifico estd respondiendo al incremento progresivo de la preocupacidn
social sobre los fendmenos educativos y su importante demanda de evolu—
cidn y perfeccionamiento.LFI desarrollo de este Ambito del conocimiento
esta produciendo nuevas perspectivas y continuas reconceptualizaciones -
para poder abarcar el flujo y complejidad de los procesos y fenbmenos es
tudiados.|

lf_z_:I'szd es el estado actual de confusidén terminolégica y conceptual que mu—
chos autores consideran llegado el momento de recoger los frutos de estu
dios e investipaciones dispersos y provocar la emergencia de un acuerdo
inicial para empezar a coincidir al menos en el lenguajeLLaa definicio-
nes del concepto de curriculum son el reflejo mis evidente de este desa-
cuerdo generalizado} Desde la restrictiva alusién del curriculum como un
programa estructurado de contenidos disciplinares hasta su consideracidn
como el conjunto de toda la experiencia que tiene el nifio bajo la tutela
de la escuela, hay un espacio demasiado amplio que favorece el caos de —
la confusién. (Schwab, J., ibid).
Con objeto de facilitar la comprension de los matices y diferencias que
penentran los distintos enfoques, se plantean las diversas definiciones
en seis capitulos con relativa homoéeneidad interna a la hora de afron—

tar los fendmenos del curriculum,

A



II. CONCEPCIONES TRADICIONALES DEL CURRICULUM.

Dentro de esta perspectiva pueden incluirse aquellos que enfatizan la fun
cién transmisora de la ensefianza escolaaw{}l curriculum es concebido como
un curso de estudio, como un cuerpo organizado de conocimientos que se -

trasmiten sistemiticamente en la eacuelqg
Bajo este enfoque se pueden diferenciar tres posiciones teoricas:

El esencialismo y perennialismc de Hutching, Bestor, Begley. (Schwab J.,
1985; Tanner, D. y Tanner, L., 1980), hacen especial hincapié en la dimen
sidn estitica y permanente del conocimiento. Estos autores prevalecieron
en los primeros afios del siglo XX, pero que aiin siguen teniendo gran in—
fluencia.(ﬁéta concepcidn tradicionalista del curriculum es un programa
de conocimientos verdaderos y validos, esenciales, que se transmite siste
ticamente en la escuela para desarrollar la mente y entrenar la inteli-

gencia,. )

El concepto de disciplina formal y la creencia en el valor intrinseco y
perenne del conocimiento son dos pilares de este enfoque del curriculum

como programa estable de contenidos.|

Se observa que existe una falta de reconocimiento en lo que se refiere a
las caracteristicas y necesidades del educando y en general, existe un de
sinterés por el tratamiento de problemas contemporidneos.

L&hora bien, los perennialistas ejamplificados por Hutching (Schwab, J., op.
cit), sefialan que "la intencién de la educacién era el cultivo del inte—
lecto y cualquier cosa que distrajera la atencién del objetivo de la edu-

cacidén era desechado...". |

Para los esecialistes ejenplificados por Bestor (Tamer, D. y Tamer, L., 1980) el entrem
-miento intelectual estd basado en el estudio disciplinario de ciertas —-
Areas. A diferencia de los perennialistas, reconocieron una importancia
secundaria a los conocimientos cientificos y actividades artisticas; la
experiencia de la raza humana deberia conservarse y transmitirse a los -
Jjovenes y a los nifios, con objeto de una mejor comprensién de la situa—-

cidn actual.



LLa concepcidn disciplinaria sostuvo que el curriculum deberia estar formu
lado de acuerdo a la estructura de las disciplinas, esta nocién fue resul
tado de los investigadores universitarios que desarrollaron cursos para
las ciencias y las matemAticas. fsta posicién trajo problemas al tratar
de seleccionar los conocimientos que constituirian el cuerpo de la disci-

plina

Asi mismo, la reforma del curric:lum y la estructura de las disciplinas
(Tanner, D. y Tanner, L. op. cit., a lo largo de los afios sesenta, surgid
como un movimiento en la concepcién disciplinaria del conocimiento cienti

ficn/@l cual merece ser transmit:ido académicamente en la escuela.

De la misma manera que se produce, la ciencia debe provocar su adquisi—-
cidén y desarrollo en la escuela/ El curriculum, por tanto.Ees la expresidn
de la estructura sustantiva y sintictica de las disclplinas}_;‘

En resumen, la concepcidn disciplinaria compartid con las posiciones pe—
rennialistas y esencialistas la idea del Eurriculum como un cuerpo de co-—
nocimientos orgzmizadoJ pero se diferencié en cuanto que éstas veian al

intelecto como una vasija a ser llenada, en tanto que la posicidn disci—-
plinaria vid el estudio disciplinarioc como la llave del desarrollo inte—

lectual. |

Aunque los esencialistas se inclinaran por habilidades fundamentales, par
ticularmente en los niveles elemental y secundario de la escolarizacidn,
la disciplinaridad apoya y consiiera tales habilidades simplemente como
instrumental y bases para los principios y conceptos de cada una de las
disciplinas. Por otra parte, lo:s esencialistas consideraron mayor impor—
tancia a la historia que a los eztudios contemporéneos, en tanto que la
disciplinaridad did lugar mfis al*o a las ciencias sociales en el curricu-

lum (Broudy, S., et al., 1954)’H

Q finales de los sesentas, las demandas de los estudiantes consideraron
que el curriculum deberia responier a sus necesidades y problemas de 1-
vida escolar, aunado a problemas sociales que llevaron a los educadores
a rechazar la doctrina disciplin:zria y a tener una concepcidén muche més
amplia de curricul&zﬁ]



En esa nueva corriente, (Sperb, D.C., 19?3].5:) esencial en un curriculum
es determinar una base adecuada para la relacidén entre los dos componen—-—
tes principales del curriculum: el nifioc (o escolar), su naturaleza, sus
necesidades y su capacidad de aprender por un lado; por el otro, la socie
dad de la que es miembro, sus objetivos y el tipo de ciudadanos que re—-
quiere”. (Inlow, G., 1973; Michael, F.D., lQSO).J



III. EL CURRICULUM COMO FORMA DEL PENSAMIENTO

| Tratando de responder a las demandas de los estudiantes, pero conservando
un poco la técnica de la concepcién disciplinaria, surgié otra nueva co—
rriente, en la que la educacién y el curriculum fueron concebidos como la
recapitulacién de los procesos de investigacion que dan forma al cuerpo

de conocimientos de las disciplinas.

Esta nueva idea de curriculum chocd con la idea tradicional de separar el
contenido y los procesos asi como con la metodologia pedagdgica tradicio-
nal de memorizacién. Dentro de esta concepcidén se encuentra el pensamien-
to reflexivo (Dewey, J., 1986) que considera al curriculum como algo més
que la transmisién de modos establecidos de pensamiento y la validacidn
de aquello llamado realidad dentro de los limites disciplinarios. También
se considera que el curriculum debia contemplar las caracteristicas de -
los estudiantes y los problemas sociales que definen que..." el curricu-
lum es algo mAs que la transmisién de informaciones; supone un proyecto
para degarrollar modos peculiares y genuinos de pensamientos. Para Dewey
(1986) aprender es aprender a pensar..."

Otra teoria del pensamiento como plan de instruccién (Taba, H., 1974), -
define al curriculum como un documento que planifica el aprendizaje. Por
ello, establece una distincién clara entre el curriculum y los procesos

de instruccidén a través de los cuales dicho plan se actualiza.

El curriculum, como plan de instruccidén, incluye un amplio territorio de
objetivos, contenidos, actividades y estrategias de evaluacidén. No puede
reducirse a una mera declaracidon de intencicnes y debe incluir el disefio
de elementos y relaciones que posiblemente intervienen en la practica es

colaptj

Por otra parte, la planificacidn previa se¢ recubre de cierto grado de abs
traccién y generalidad y, por tanto, su concrecidn en la practica requie-
re un esfuerzo tedrico adicional de estructuracién dentro de una teoria
de la Instruccién. [El curriculum establece guias y lineas de intervencién,
la instruccidn concreta en cada caso singular, y las formas mis convenien
tes de tal intervencién.)



Como ejemplo de estos planteamientos se puede citar que ..."el curriculum
es, en esencia, un plan para el aprendizaje... planificar el curriculum -
es el resultado de decisiones que afectan a tres asuntos diferentes: -

1) seleccién y ordenacidn del contenido: 2) eleccién de experiencias de
aprendizaje y 3) planes para lograr condiciones 6ptimas para que se pro—

duzca el aprendizaje..." (Taba, H., 1974).

Posteriormente surge la concepcién tecnolégica de la educacidén, el curri-
culum se reduce a un documento donde se especifican los resultados preten

didos en dicho sistema de produccién.

Desde Bobbitt, F. (1978) hasta Popham, W.J. y Baker, E.L. (1970), se ha
desarrollado una prolifica y extendida corriente que, a partir de la dife
renciacidn neta entre curriculum e instruccidén, concibe el curriculum co-
mo una declaracién estructurada de objetivos de aprendizaje. (Bobbitt, F.
1978; Popham, W.J. y Baker, E.L., 1970).

La eficacia del sistema tecnoldgico requiere de los objetivos que compo-—-
nen el curriculum se expresen a nivel de especificos comportamientos. Co-
mo afirman Callaham, Mager y Estarellas (Schwab, J., 1985) ..."el resulta
do o producto del sistema educativo es la preparacién para realizar acti-
vidades profesionales o sociales. En el sistema de produccién, la efica—-
cia requiere el anAlisis de dichas actividades complejas en tareas especi

ficas y en competencias concretas que pueden ser producidas en el sistema

[?1 curriculum, por tanto, es el disefio estructurado de los resultados pre

tendidos definidos en comportamientos especificoséj

Una concepcién muy particular (Gagne, R. y Briggs, A., 1983), define el
curriculum como una serie de unidades de contenidos susceptibles de ser
adquiridas bajo un conjunto singular de condiciones de aprendizaje. Es un
conjunto de unidades de contenido estructuradas en una secuencia jerérqui

ca.

El curriculum hace referencia a intenciones y no a medios o estrategias.
A diferencia de Pophem, Mager, Estarellas (Bobbitt, F., 1978), para Jo-
hnson los resultados de aprendizaje que constituye el curriculum no se

reducen a objetivos de comportamiento y asi, los contenidos del curricu——



lum son toda aquella riqueza cultural que se considera apropiada para la

supervivencia de la comunidad, a la vez que es susceptible de aprendizaje.

Este nuevo modo de concebir el curriculum no logrd satisfacer completamen
te las demandas de los estudiantes y tratando de ligar cada vez més las -
experiencias escolares con las necesidades del educando y de la situacion
actual, surgié una nueva tendencia centrada a la experiencia, experiencia

que actualmente se presenta en nuestros dias. (Pasillas, V., 1985).|
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IV. EL CURRICULUM COMO EXPERIENCIA
Esta nueva tendencia se caracterizd por considerar a la experiencia como
el miximo pedestal que va a dar forma al curriculum y fue resultado de la

creciente demanda de conexidén entre las experiencias proporcionadas por
la escuela y las experiencias de la vida particular y social de los alum-

nos .

(Algunos autores apoyaron la idea de que todas las actividades escolares
deberian estar centradas en las necesidades o intereses del nifio y rela—
cionadas con su experiencia inmediata por ejemplo, Dennison (Tanner, D. y
Tanner, L.,1980), afirma que el aprendizaje es resultado de la ensefianza,
¥ que los progresos del nifio estan en relacidn directa con los métodos de

instruccién y las relaciones internas del curriculum. (Skiner, B.F., 1970).

A diferencia de la posicidén anterior, otro grupo de autores consideraron
que el curriculum deberia contemplar y seleccionar las experiencias que
aseguraron la transmisidn de ciertas clases de conocimientos, de actitu—-—
des y valores considerados tan importantes que no se podria dejar su - —
transmisién al azar cuyo tema se verd mis adelante. Ejemplo de ésta posi
cién es el trabajo de Smith, Stanley y Shores (1957) (Taba, H., 1974), -
quiénes definen el curriculum como "...una secuencia de experiencias posi
bles instituidas en la escuela con el propbésito de disciplinar a la nifiez
y a la juventud, ensefidndoles a pensar y actuar en grupo..." |

El problema gue enfrentd esta posicién consistié en determinar la manera
en que se seleccionarian los conccimientos que cumplieran con esa funcidn,
ya que los conocimientos aumentaban en forma miAs rdpida que las revisio—

nes y adaptaciones del curriculum.

Otra concepcibn diferente fue aquella que considerd el curriculum como al
go mAs que las experiencias de aprendizaje bajo la direccidn de la escue-
la, que deberia abarcar toda experiencia que afecte a los cursos formales
y que exista en el ambiente escolar.

De ahi que el curriculum fuera toda experiencia escolar dirigida a cual--
quier cosa que influyera al aprendiz deberia ser considerada en el proce-—

so de formacidn del curriculum.\
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El problema con este tipo de concepciones, es que no se define claramente
las experiencias propias de la escuela, de aquéllas que se encuentran ba-
jo el control de otras instituciones u organizaciones sociales y tampoco
existe acuerdo en cufles son las experiencias deseables e indeseables -

(lafourcade, P.D., 1974).

Al respecto, el término curriculum ha sido asociado a la escuelg]no por
accidente |(Tanner, D. y Tanner, L., 1980).&E}no porgue la propia escuela
ha sido capaz de desarrollar literatura sobre el curriculum y ha organiza
do el cuerpo de conocimientos para que sea transmitido a nuevas generacio

nes.

Por otra parte se han establecido veintisiete definiciones para caracteri

zar la palabra "curriculum" (Siegel, P.W., 1974; en Busshoff, L., et al.,
1981), como es la siguiente: como proyecto educativo al curriculum define,
a) los propdsitos, metas y objetivos de una accidén educativa; b) las mane
ras, medios y actividades empleadas para lograr esas metas; c)los méto— -
dos e instrumentos requeridos para evaluar el é&xito de la accidn. Asi el
término "proyecto" debe ser tomado para definir tanto un disefio como un -
plan.

El autor define que un curriculo puede considerarse en dos niveles: por
una parte del proyecto real que guia una accidén educativa y, por la otra;
su instrumentacidn material. En el primer caso el término "proyecto" se
refiere a lo que se ha logrado, en vez de lo gque todavia se va a empren—
der. Donde son necesaria una distribuciébn entre las dos se refiere a un

"curriculo proyectado y un curriculo instrumentado".

Esta definicién amplia del concepto de un curriculo es necesaria en una
visidén comprensiva de la accidn educativa; una que sostiene que la ense—
flanza, y ain mis la educacidn, no puede definirse sin hacer referencia al
contexto social y cultural el cual pertenecen (Siegel, W.P. 1974) en: - -
Busshoff, L., et al., 1981).

Ademis ésta encaja bien con la definicién préctica del contenido del cu—
rriculo adoptada en el seminario de la UNESCO celebrado en Hamburgo - -
(UNESCO, 1974): ..."el curriculo comprende cualquier actividad educativa . .
generada por la escuela y dirigida hacia un propdésito, ya sea que ésta —
tenga lugar dentro de la institucién o fuera de ella".



La siguiente definicién, propuesta por la Direccién General de Educacidn
Bisica (Perfi), también cae dentro del concepto propuesto: ..."un conjunto
de experiencia que adquieren aquellos que estén siendo educados, mediante
la participacién en las acciones prescritas por el sistema y previstas y
generadas de manera cooperativa por la comunidad educativa para contri- -
buir al desarrollo personal y social en un momento histérico concreto." -

(Fajardo, C.J., 1976, en: Busshoff, L., et al., op. cit.).

En su significado mis amplio, el curriculo involucra "toda experiencia -
personal adquirida en diferentes contextos y situaciones sociocultura- -
les"., pero llama la atencién a los términos “prescritas" y “previstas",
como resultado de los cuales "se hace clara la existencia de un subconjun
to particular de experiencias estructuradas por un orden preestablecido"
(Busshoff, L., et al, ibid)

El autor previene contra confundir el curriculo en esta interpretacibdn del
término con un sentido mfis amplioc que cubre todas las experiencias perso-
nales adquiridas en la vida o sea que en este caso es preferible hablar
de la experiencia adquirida por el individuo en la vida o del "curriculo
de su vida".

Asi que para Hanes, (1975) el concepto de curriculo estd ligado a la vida
de una accién educativa consciente y organizada; pero no necesariamente
formal. Esto de ninguna manera implica que los contenidos de la educacidn
son impuestos sobre el receptor y es completamente concebible que el alum
no en perspectiva se le ofreciera una gran variedad de metas, asi como ma

neras de lograrlas y medios de valorar si han sido alcanzadas.

Como se puede observar poco a poco el desarrollo de las ciencias sociales
de jo sentir su influencia en el problema del curriculum, dando por resul-
tado una ola de nuevas concepciones psicoldgicas caracterizadas por el em
pleo de términos con una supuesta mayor precisidn.

La investigacién de un grupo de investigadores de la teoria conductista
que empefiados a estudiar qué estaba ocurriendo dentro del curriculum ofi-
cial, encontraron otros aspectos y fenbmenos sociales que se viven a dia-
rio dentro de la educacién que no se ven a simple vista (ideas, valores,
pensamientos, etc.) y que se van dando en la vida escolar. Aunque no fue-

ron previa y explicitamente planificados estos autores consideran que - -



existe un curriculo oculto y que ejerce una influencia decisiva en el —

aprendizaje del alumno y en su vida cotidiana.



V. EL CURRICULO OCULTC

Al iniciar la presente investigacién, se analizd la teoria curricular en

su cardcter de producto de una planeacidén, en la que se atiende los ele—
mentos y las fases que permiten la derivacién de un modelo curricular pos
tulando una fundamentacidén tedrica a partir de los factores sociales, eco

nomicos y politicos.

Ahora bien, se pretende dotar de conocimientos tebricos y metodolédgicos
partiendo de un marco de referencia de la corriente psicoldgica ya que es

una aportacidén nueva a la teoria curricular.

El primer enfoque o concepcidn especifica se identifica con Jackson, -
Eleston, Apple y Giroux, donde no elaboran una propuesta estructurada pa-
ra la Institucidn escolar, sino que debaten sobre el significado del cu—-
rriculum en la escuela, en relacidn a conceptos como: legitimizacidn, se-
leccidn y distribucidn del conocimiento, "ocultamiento del poder, proyec-
to y homogeneizacidn, ideologia, etc. En definitiva, lo que interesa es

analizar el curriculum como objeto de estudio y revisar sus interrelacio—

nes al interior y fuera de la escuela. (Apple, M., 1974).

Los autores mencionados anteriormente, conforme a su perspectiva e inte—-
rés particular, coinciden en plantear ampliamente o explicitamente un de-
bate en torno a la concepcidén de la sociedad de la escuela y del curricu-
lo. Abren la posibilidad de cuestionar acerca de la construccién del cono
cimiento e introducen un concepto fundamental para comprender la vida co-
tidiana en la escuela, esto es; el curriculo oculto (Didrikson, A.,
1987).

Jackson utilizd la observacién en el aula. (Jackson, P.W., 1975) y anali-
z6 lo que ocurre en su interior, en las relaciones docentes-alumno, entre
los alumnos, en las vinculaciones de ambos con el grupo, con los materia-
les de ensefianza etc. No se trabaja conforme a paradigmas previos del — -
buen o mal comportamiento, sino que describe aquellos acontecimientos si-
lenciados que implica rutina, que estén regidos por una normatividad y -
que poseen una carga de gran significatividad para la formacién del estu-
diante.

14
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De esta manera, analiza aspectos como la frecuencia, la uniformidad, la -
obligatoriedad en la escuela, vinculando a los conceptos de poder, autori
dad, el trabajo en grupo y las evaluaciones; intentan explicar el impacto
que ejerce la vida escolar sobre el alumno, la accién de estos elementos

se vuelve natural para padres, profesores y alumnos (Inlow, G., 1973).

Otro aspecto es que la escuela, permite que los sujetos se apropien del -
proyecto a través de lo cotidiano, la pregunta surge entonces: ;Que podra
romper la normatividad en este actuar cotidiano?, Jackson no ofrece alter
nativas, no se ubica en el lugar del deber ser, aunque no niega las resis
tencias de los alumnos frente a la realidad escolar. El autor inserta en
el plano de la descripcifn y seflala que las cosas que han comentado son
inevitables dada la fuerza con que se presenta las condiciones econdmicas,
la tradicidn social y la politica institucional.

Eggleston centra su anélisis del curriculum en el problema del conocimien
to, sosteniendo la importancia del mismo al interior de la escuela en tér
minos de su transmisidn, legitimacién y distribucién. Enfatiza el papel
que cumple la escuela y en especial el curriculum en la sociedad indus- -
trial como "instrumentos esenciales de la legitimacidn del conocimiento
¥y como medio de control social. (Eggleston, J., 1980).

Desde una perspectiva diferente critica la teoria reproduccionista por el
énfasis que ella pone en el concepto de la dominacién sin hacer ninguna
contribucidén importante al estudio de cbébmo los maestros, los estudiantes
y otros agentes humanos llegan a ajustarse dentro de un contexto histéri-
co social especifico para contribuir y reproducir las condiciones de su
existencia..." (Giroux, H., 1983).

De este modo Giroux intenta recuperar esencialmente el concepto de resis-—
tencia y de la intervencidn humana en el &mbito escolar principalmente -
revisando los problemas de legitimizacidn, control e ideologia en un ni—
vel de generalidad. Ademfs de relacionarlos con las nociones de lucha y

conflicto en situaciones escolares conxetss, para reestructurar el concep
to de escuela, estudiantes y profesores, puntualizando que éstos no siem-—

pre asumen una posicidn sumisa frenta a las normas sociales, impuestos si
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no que también presentan oposicién a las mismas, anteponiendo que propias

experiencias y conocimientos a la cultura escolar.

Mientras Eggfeston y Apple centren el problema del curriculum en el anali
sis del conocimiento, su produccién, legitimizacidon y distribucidén por -
parte de los grupos dominantes de la sociedad. Giroux propone construir

el concepto de resistencia atribuyendole ejes de anfilisis como: Tensiones
y conflictos que median las relaciones entre la casa y la escuela y el -
trabajo, asi como la produccidén cultural de los grupos oprimidos; autono-
mia relativa de la escuela; nocion dialéctica de la intervencidn humana,

etc. Todo ello con el propdsito de ofrecer alternativa de transformacidn
radical al interior de la institucidn escolar y luchar "por un aprendiza-

je ¥y un pensamiento critico".

Los autores mencionados anteriormente, vinculan lo curricular al estudio
de la realidad social, vista como un proceso de relaciones complejas y en
permanente construccién, en donde el concepto de razdon critica recorre su
planteamiento. Bajo una l6gica distinta se percibe a la racionalidad como
una forma de acceder al conocimiento, en la que sujetos concretos hetero-
géneos se aproximan a la actividad de conocer como un acto intencionado y
en que se pone en juego la logica de construccidn que cada sujeto puede —
develar y reelaborar.

En este sentido no interesa el uso de procedimientos para controlar la si
tuacién educativa, sino que de construir el curriculo conforme a crite— —
rio de caracter epistemologicos y evidenciar su vinculacién con la reali-

dad social, cultural y politica en que toda propuesta se enmarca.

Por otra parte, Miranda (1987) hace un anilisis acerca de los problemas
concepturales que se tienen al retomar los origenes y el desarrollo del
concepto curriculo "oculto". "...En especial considera insuficiente las
categorias de los autores clésicos, principalmente la perspectiva Jackso—
niana, el referirse a la autoridad, el grupo y las evolucicnes son parti-
cularmente importantes para este autor lo que representa la frecuencia y
por el papel que juega en la influencia que pueden tener en la estructura

cidn del sujeto. Es decir, el interés por desarrollar dichas categorias,
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se fundamenta en el anflisis de "lae veces que se da" un mismo fenbmeno
{lo cual es importante), sin embargo, no se hace un tratamiento de orden
cualitativo, a través de un criterio estructural de la organizacion esco—
lar y su repercucién en la organizacidn particular...".

Este anfilisis evidentemente, requiere de la incorporacién de las nociones
del sujeto, grupo y sociedad, sin los cuales un exfimen cualitativo del fe
noémeno educativo seria insuficiente. (Miranda, C., 1987).

En relacidén a lo anterior, es interesante la aportacidn acerca de lo que
menciona, Miranda al tomar en cuenta el anflisis cualitativo que permite
ver como se repite el fendmenoc que esté latente dentro de una organiza- -
cidn educativa. A esto se podria agregar que se deberia también tomar en
cuenta el anfilisis cuantitativo, ya que sin una evaluacidn de datos esta-
disticos no se podria estimar, con base en cllculos numéricos, el grado
de probabilidad o plausibilidad con que ocurre un fendmeno. Por ejemplo a
través del investipgador sccial busca generalizar de su muestra (grupo pe-
quefic) a la totalidad de la poblacidn de donde se obtuvo {grupc mayor).
El proceso de muestreo es una parte integral de la vida diaria en la cual
se puede discutir informalmente sobre temas politicos con otros estudian-
tes para averiguar cuales son, en general sus opiniones, ideblogicas, etc
Otro ejemplo podria ser, determinar de gqué manera nuestros compafieros de
curso estudian para cierto exfimen poniendonos en contacto anticipadamente
con s5lo algunos miembros de la clase y qué resultado se tiene al respec-
to.

De acuerdo a lo anterior se puede ver que Jackson menciona que "...la vi-
da escolar —aungque no solamente en las aulas- comprende aspectos como la
estructura de los tiempos oficiales y extraoficiales, el poder, la autori
dad, las evaluaciones, la obligatoriedad y en general, el conjunto de nor
mas y reglas informales que entran en accibn durante el proceso educati—
vo...". De esta manera tanto el anflisis cualitativo como cuantitativo -
nos permite comprobar log fendmenos que se estudian y a su vez estudiar -
los en forma unilateral y de esta manera se podria comprobar datos més ob
jetivos de lo que estA sucediendo actualmente con el curricule ocultio. Es
to es, al pretender encontrar alternativas de solucidén que permitan lle—
gar a un acuerdo de lo que debe de tomarse en cuenta dentro de una Insti-

.tucidn, (lo que "no se ve") se tiene que dar comprobacidn e importancia -



& los fendmenos que detas presentan.

Por otra parte, existen otros criterios acerca del concepto del curricu—
lum oculto (Landesman, M., 1988), en tres enfoques que pueden ser concep
tualizados a grandes rasgos bajo las categorias de tradiconal, liberal y
radical. Estos son por supuesto, categorias tipico-ideales derivadas de
las necesidades de claridad y sin embargo, mientras cada uno de estos en-
foques contienen limites tedricos mfs bien amplios, sus respectivas dis—
tinciones residen en lo gque podriamos llamar su problemftica a tratar:

1) La perspectiva tradicional: La escolarizacién y el curriculum oculto,

tomd como una de sus preocupaciones centrales la pregunta: ; qué hace po-
sible la existencia de la actual sociedad?. La transmisidén y reproduccidn
de los valores y creencias dominantes por medio del curriculum oculto son
reconocidos como una funcién positiva del proceso de escolarizacidon. Sin
embargo, mientras el contenido de lo que es realmente transmitido por me-
dio de ciertas practicas en el aula es analizando a través de las creen—

cias y valores que se legitiman son tomados como algo dado.

La perspectiva tradicional se vuelve particularmente clara en el trabajo
de Talcolt Parsons (1959), Robert Dreeben (1988) y Philip Jackson (1988)
los que ofrecen descripciones relativamente amplias de como los procesos
estructurales tales como masas, poder, elogio y hegemonia de las tareas
escolares, reproducen en los estudiantes las disposiciones necesarias pa-
ra lograr el rendimiento, roles de trabajo jerarguico, y la paciencia y
disciplina requerida para funcionar en la sociedad existente. Para los -
tedricos, las escuelas estén ubicadas donde los alumnos aprenderan normas
y habilidades sociales valoradas que ellos no puedan aprender con la fami
lia...". (Landesman, 1983).

Se puede ver que al final, las nociones de conflicto e ideoldgia desapare
cen de esta perspectiva, y la cuestién de abuso o la negacidn del poder
tanto dentro como fuera de las escuelas se evapora tras una vision estati
ca y determinada por la sociedad. Consecuentemente los alumnos son defini
dos en términos reduccionistas de comportamiento y el aprendizaje es limi
tado a la transmisidén de conocimientos predefinidos. No es necesario de——
cir que las escuelas, como otras instituciones parecen existir en estas
versiones mis alld de algunos imperativos cuestionables del capital y su
16gica implicita de discriminacidén de clase, raza y genero.
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2) El enfoque liberal: Los tradicionalistas proporcionaron un importante
servicio tedrico al definir el modo como ciertos valores sociales tacita-
mente necesarios son transmitidos por via del curriculum oculto. Pero al
hacerlo ellos no cuestionaron la légica implicita que da forma de relacio
nes institucionalizadas entre el poder, conocimiento y control en el aula;
por otro lado, la perspectiva liberal acerca del curriculum oculto parte
de una constatacion enteramente diferente acerca de las relaciones entre
poder y orden social en el aula. El foco de esta perspectiva mis critica
ésta representada por una relacidon dialéctica entre el acceso al poder -
y la oportunidad para legitimizar ciertas categorias dominantes, y el pro
ceso en el cual la disponibilidad de dichas categorias a algunos grupos
les permite ejercer poder y control sobre otros (Giroux,H., 1983).

Esta perspectiva liberal rechaza la mayoria de los modelos cerrados de -
pedagogia con su visibén conservadora del conocimiento como algo que debe
ser aprendido, mis que criticamente articulado, asi como su igualmente
acritica nocidn de socializaci6n en la cual los estudiantes son vistos -
simplemente como pasivos portadores de roles y receptores de conocimien—
tos.

Un buen nimero de investigadores empiricos ha emergido en torno a las pre
guntas concermientes a: 1) los contenidos abiertos y ocultos de la escola
rizacién; 2) los principios que guian las formas y contenidos de la inte-
raccién maestro-alumno, y 3) la importancia del conocimiento educacional
como categorias del sentido comiin, y tipificaciones seleccionadas de una
cultura y sociedad mAs amplias que maestros, estudiantes e investigadores
utilizan, para darle significado a sus acciones.

Al usar esta problemfitica para estudiar las escuelas, los liberales han
proporcionado un servicio tebrico doble: ellos han proporcionado nuevas
herramientas criticas al explicar los modelos tecnocréticos o positivis—
tas de la pedagogia, o bien esconden o bien distorsionan las categorias
normativamente fundadas y los patrones de interaccién que subyacen a la
estructura de la experiencia escolar cotidiana. Dicho de otro modo, la -
critica liberal sostiene y rechaza al mismo tiempo aquellos aspectos del

curriculo oculto en los cuales la verdad se proclama en formas particula



res de conocimientos y précticas sociales y estl basada en apelaciones -
de formas externas de autoridad que aparecen a modo de objetividad - - -
(Whitty, 1974; en: Giroux, H., 1983).

Un fendmeno a estudiar ha sido en el area de los estudics sobre el género.
Esto es,la perspectiva liberal se refiere a la construccidon social del
significado y sus implicaciones ocultas al interior de la situacién esco-—
lar; puede ser vista en muchos de los trabajos sobre género que se han de
sarrollado a fines de 1960 y 1970 en los E.E.U.U. e Inglaterra. Estos tra
ba jos tomaron como preocupacién central del modo segin el cual las estruc
turas internas y los procesos de escolarizacidn funcionan para promover
la socializacién de los roles sexuales. Lo que se observd en detallado es
crutinio, en esta perspectiva fue el modo en que la escuela reproduce un
codigo de género que,o trabaja en contra del éxito de las mujeres en algu
nas Aareas académicas,o limitaba sus oportunidades econdmicas en la socie
dad (Arnot; 1981; en Landesman, M., 1988). Por lo tanto el curriculo ocul
to en esta perspectiva, debia ser encontrado en practicas sociales, espe-
cificas imAgenes culturales o formas de discurso que reforzaban la discri
minacidén por género, mientras simultaneamente promovian su justificacién
ideoldgica. Si esto es comparado con nuestra sociedad mexicana nos damos
cuenta que actualmente se sigue dando este fendmeno ideolégico ya que en
la ENEP de Iztacala, existid un caso en el Area de la priactica de Psico-
logia Clinica: -el profesor (Jefe del &Area), no aceptaba a una compafiera
que se encontraba embarazada (3 meses) porque era posible que dejara a la
mitad la practica del semestre a cursar, por lo tanto le sugirié que se
diera de baja. Ella al verse limitada, siguid insistiendo y consultd con
otros profesores y afortunadamente si fue posible aceptarla bajo la res—-
ponsabilidad del maestro. Sin embargo terminé la praictica y excentd la ma
teria-.S5e observa a simple vista que existe ain diferencias de los sexos

y por la maternidad no puede seguir la mujer desarrolléndose como persona

en la sociedad.

Otro ejemplo claro es gue actualmente en algunos casos, existen trabajos
para psicdlogos en empresas que solicitan personal de sexo masculino, ya

sea en el Area social o laboral, para desarrollar funciones como: encues-—



tas socioeconémicas, psicébmetras, capacitacién, Jefe de Recursos Humanos,
Jefe de Seleccidén y Contratacidén de Personal y otras a fines, que con al-
gunas de las opciones que se tienen para "desempefiar" en parte la carrera

de psicologia y demandan que sea sexo masculino.

Cabe aclarar, que no se pretende hacer una liberacién femenina o iguala—
cién de derechos en ambos sexos, sino de encontrar que aiin existen limita
ciones para la mujer mexicana profesional y que estamos en un proceso de
desarrollo social, econbmico y cultural atGn lento y falta enfrentar mu-— -
chos cambios en nuestra sociedad mexicana. Esto comparado con la sociedad
de E.E.U.U. es diferente la manera de pensar, ya que no les interesa el
género sino la investigacién y aportaciones hacia el pérfil del psicdlogo
y poder llegar a definir las funciones que tiene el psicbdlogo dentro de

las Instituciones Educativas asi como en otras &reas.

En relacidn al tema, el valor de este tipo de critica liberal del curricu
lo oculto se ve considerablemente disminuido por su insistencia de que la
fuente, asi como la solucién definitiva al problema de la discriminacifn

del género, reside solamente en descubrir y eliminar las tipificaciones

sexistas que conforman varias practicas sociales y aspectos de la vida es
colar por lo que el género puede tener un poder material ubicado fuera de
las escuelas, y que la resolucién de tal discriminacidén puede ser mAs que

un problema ideolbgico.

Otro punto a tratar es la problemitica radical acerca del curriculum ocul
to; icomo funcionan el proceso de escolarizacidén para reproducir y mante-

ner las relaciones de dominacién, explotacién y desigualdad entre las cla

ses?

La respuesta seria que las perspectivas radicales del curriculo oculto -
proveen algunos elementos de anadlisis valiosos acerca del proceso de esco
larizacidén. Primero, ayuda a explicar la funcién politica de la escolari-
zacidén en términos de conceptos importantes como clase y dominacién. Se—
gundo, apuntan a la existencia de factores estructurales fuera del entor-
no inmediato del aula como fuerzas importantes que influyen tanto en las

experiencias cotidianas como en los productos del proceso de escolariza—

cidn.



Por ejemplo, Bowles y Gintis (Giroux, M., 1983), en su cé&lebre "la escue-
la en la América Capitalista", establecen la base tebrica para esta posi-
cién y argumentan que la forma de socializacidén mis que contenido del cu-
rriculum formal, es el vehiculo principal para inculcar en diferentes cla
ses de estudiantes las disposiciones y habilidades que ellos necesitarén
para formar su puesto correspondiente en la fuerza de trabajo. "En el co-
razbn de estas versiones se encuentran lo que se ha llamado el principio
de correspondencia, bésicamente se argumenta que las relaciones sociales
de la escuela y del aula son a groso modo, el espejo de las relaciones so
ciales en la produccidn, siendo el resultado final la divisidn social y
de clase necesaria para la produccidn y legitimizacidén del capital y sus —-

instituciones". (Giroux, H., op.cit.).

Una posicidn radical seria afirmar que las escuelas sirven a los intereses
del capitalismo y al mismo tiempo a olros intereses, alguno de los cuales

son opuestos al orden econdmico y a las necesidades de la sociedad domi—
nante y la cultura estd inscrita en un amplio rango de practicas sociales
por ejemplo, el lenguaje social, reglas escolares, relaciones sociales en
el aula, la seleccidn y presentacidn del conocimiento escolar, la exclu——

sidén de un especifico capital cultural, etc.

Por otra parte, la nocidn de ideologia se vuelve una herramienta pedagdgi
ca critica cuando es utilizada para interrogar las relaciones entre la -
cultura dominante y las experiencias contradictorias que median la textu-

ra de la vida escolar.

Se aclara que este concepto se divide en tres importantes distinciones pa
ra desarrollar una teoria de la ideologia y las practicas del aula. Prime
ro, una distincién debe ser hecha entre las ideologias précticas y tedri-
cas (Sparp, 1980; Whitty, 1981; en: Giroux, H., 1983). Las ideclogias se

refieren a las creencias y valores implicados en las categorias que maes-
tros y estudiantes utilizan para disefiar e interpretar el proceso pedagd-
gico, mientras que las ideologias practicas se refieren a los mensajes y
normas implicados en las relaciones sociales y préeticas del aula. -
Segundo, una distincién debe ser hecha entre el discurso y la experiencia

como instancia de la ideologia y las bases materiales de la ideologia tal
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como estén implicados en los textos escolares, films, y otros artefactos

culturales que constituyen los medios visuales y auditivos. Tercero, es—
tos elementos ideologicos ganan de su significacidén solamente cuando son

vistos en su articulacidédn con las relaciones mAs amplias de la sociedad.

En ese sentido, la ideologia como critica, debe ser utilizada también pa-
ra examinar las relaciones sociales en el aula que "congelan" el espiritu
de investigacidén critica entre los estudiantes. Estas practicas pedagbgi-
cas deben ser descodificadas y medidas contra su potencial para impulsar

mis que para estorbar el crecimiento intelectual y la investigacibén so— -
cial. Esto se vuelve particularmente importante para aquellos estudiantes
que esperimentan a diario la pena de la humillacién y de la falta de po——
der porque sus propias experiencias e historias sedimentadas son extrafias
a la cultura escolar dominante.

Como se puede observar, poco a poco el desarrollo de las ciencias socia-
les y sobre todo en el campo de la psicoleogia, dejé sentir su influencia
en el problema del curriculum, dando por resultado una nueva ola de con—
cepciones caracterizadas por el empleo de nuevas corrientes con una supues
ta mayor precision.

Para finalizar se resumen tres puntos tratados: Primero, se plantea a tra
vés de la transmisién y aproximacidén de la experiencia histérico social

tres concepciones psicoldgicas que plantea la planeacidén educativa (Cue—
vas, A., 1987).; Segundo, posteriormente a través de una investigacién - -
llevada a cabo por entrevistas y apoyandose de material consultado se ana
lizan las corrientes psicolégicas: Cognoscitivismo, Conductismo, Génetica
y Psicoanélisis, observando los alcances y limitaciones que se tienen pa-
ra el desarrollo del Curriculo; en tercer momento, se analiza el curricu-
lum que se tenia la ENEP de Iztacala en cuanto a su marco tebrico y meto-
dologico y como afecto a los primeros egresados de la carrera de psicolo-
gia. Asimismo a manera de reflexién encontrar las posibles causas que de-
terminan la desvinculacién de la teoria y la practica cuando nos enfren-

tamos a dar nuestros servicios fuera de la Institucidén como psicélogo.
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VI. NUEVAS CONCEPCIONES DE CURRICULUM.

La educacién como se menciond anteriormente, constituye una funcidén esen-
cial en la sociedad. Por medio de ella se lleva a cabo la transmisidn y

la aproximacidén de la experiencia histbérico social creada por las genera-
ciones anteriores. En este proceso se forma el individuo como sujeto y co

mo personalidad.

Esta transmision se ha realizado de diferente manera, dependiendo del gra
do de desarrollo y de las condiciones materiales concretas de la sociedad

en determinado momento histérico.

En la sociedad actual la educacidén y la filosofia asi como en las cien—
cias particulares en que se basa,(una de ellas es la psicologia), refle—
jan los intereses de la clase dominante de los medios de produccidén. Por

lo tanto, se forma un tipo de hombre y de personalidad congruente con - —
esas caracteristicas sociales. Cada desarrollo, cada transformacién so —
cial impone en la educacidn nuevas exigencias y nuevos problemas a resol-
ver. Y es claro que para cumplir con este comedito, la educacién requiere
de un replantamiento con las bases que sustenta principalmente la psicolo
gia, en el conocimiento de las regularidades determinantes y de las le—

yes que rigen el desarrollo psicolégico.

También es claro que las diferentes maneras de concebir esto Gltimo, prin
cipalmente de la relacién entre educacién y desarrollo psicolégico, influ

yen de distinta manera en la planeacién educativa.

Vlia. RELACION ENTRE EDUCACION Y DESARROLLO PSICOLOGICO

Las diferentes concepciones psicoldgicas se han definido de manera simpli

ficada (Cuevas, A., 1987) en tres concepciones:

1) La concepcidén preformista del desarrollo psicoldgico: Esta postura
plantea una determinacién biolégica, la herencia de la inteligencia, de
modo que los fendmenos psicoldgicos se consideran como algo fijo y deter-

minando desde el momento en que el nifio es concebido.
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El desarrollo psicolégico se plantea aqui como un proceso de maduracidn y
expontaneo. La investigacién en este campo, y desde este punto de vista,

se reduce a la formulacién y aplicacidén de pruebas psicoldgicas para me—
dir la inteligencia y la descripcidén, lo mAs exacto posible, de las dife-

rentes etapas del desarrollo psicoldgico asi concebido.

El medio, la educacidén y la ensefianza, desde esta postura, no puede diri-
gir ese desarrollo, al contrario, dependen de €1 y marchan a la zaga del
mismo. Algunos autores (Stern, Gesell y Piaget, entre otros) a lo sumo
conciben que el medio y la educacidén sblo funcionan como facilitadores -
que hacen posible la realizacién de esas tendencias y caracteristicas pre

determinadas hereditariamente. (Cuevas, A., op. cit).

Se observa que en esta postura no puede plantearse la planeacién educati-
va en el sentido estricto, es decir, como organizacidén y direccién de las
experiencias de aprendizaje y del conocimiento para influir en el desarro
1llo psicolégico. (Christine, Ch. y Christine, D., 1973).

2) La postura ambientalista: Esta concepcién mis progresista que la an-
terior, plantea la prioridad en la determinacién de los procesos psicolé-
gicos en el ambiente y no en la herencia. Este planteamiento es comiin a

las distintas variantes de conductismo, asi como a las diferentes posicio

nes culturalistas.

Su base filosofica es el materialismo mecanicista que, si bien concibe a
la materia como primaria y a la conciencia como secundaria, considera a
la realidad de manera estatica y antidaléctica y lo psicolégico como algo

pasivo y mecénico y no como reflejo activo de la realidad.

Es claro, por lo tanto, que desde esta postura psicolbgica si tiene razén
de ser la planeacidn educativa como tal. De hecho se han dadc diversos -
aportes, como la tecnologia educativa basada en esos principios, los pro-—
gramas fincados en objetivos conductuales, los métodos de crianza, etc.
Sin embargo, su concepcidén del papel absolutista y mecfinico del ambiente
sobre el desarrollo psicoldgico, en donde este Gltimo se plantea como un

producto terminal y no como un proceso, y donde el sujeto es pasivo, es
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la principal limitacién que no le permite una explicacidén objetiva del de
sarrollo psicolégico y le impide constituir la base adecuada para la pla-

neacién educativa. (Cuevas, A., ibid).

3). La postura materialista—dialéctica de la psicologia: Se considera -
que el desarrollo de la realidad es un proceso histérico, por lo que no

basta con estudiar el fendmeno en un momento terminal sino como proceso.

Per otro lado, el proceso psicolégico como reflejo activo se produce como
resultado de la actividad préictica social. Concretamente, el fendémeno, -
psicoldgico se caracteriza desde esta postura, por la interaccién del in-
dividuo con su medio a través de seflales. Esta actividad no es una simple
reaccidén sino una categoria con una estructura que, segin Leontiev (Cue—
vas, A., 1987) continuador de Vigotski, se caracteriza por su naturaleza

objetal. Dicho objeto de la actividad segin este autor aparece en dos for

mas, como entidad objetiva y como imagen psicolégica.

Tambien se menciona que ..."el procesc de complejizacidn de lo psicold-
gico, el paso al nivel superior, estid determinado por la influencia del
trabajo y del lenguaje; primero el trabajo y después con &1, la palabra
articulada, fueron los elementos mAs importantes bajo cuya influencia el
cerebro humano fue transformado gradualmente en el cerebro del hombre ac-
tual®.

Por ultimo , en la postura materialista-dialéctica, mientras que la edu—
cacidén y la ensefianza son el aspecto primordial del desarrollo psicoldgi-
co, no mecanicamente, sino como proceso activo y dialéctico,la planeacidn
educativa es imprescindible, pero debe tener en cuenta la actividad recto
ra del periodo préximo al centrarse en el "proceso" y no en el producto -
terminadc al considerar los principios que rigen la interiorizacidén de la
accion.

Resumiendo lo anterior, en la concepcidén preformista del desarrollo psic:
logico, es dificil determinar su influencia en la planeacién educativa.
En la concepcidon ambientalista esta planeacidn si tiene razén de ser, pe-
ro no concibe la influencia y determinacidén de manera lineal y mecénica.

En la postura materialista-dialéctica, la educacién y la ensefianza son el
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aspecto primordial del desarrollo psicoldgico como proceso activo y dia—
léctico. Por lo tanto la planeacién educativa debe centrarse en el proce-
so y no en el producto terminado. Una alternativa, en la formacidén del -
alumno,son los métodos y procedimientos para la adquisicién independiente
del conocimiento de modo que se creen las condiciones que posibiliten el

cambio de la posicidén del alumno en el proceso docente educativo,de recep

tor pasivo de informacidn,a sujeto activo.

Sin embargo, esto no es suficiente para poder determinar si en realidad

la psicologia interviene en forma directa a la problemidtica curricular.

Vi.b PSICOLOGIA Y CURRICULUM.

Con una aproximacidn un cuanto diferente, se encuentra el trabajo ralizado
por Glazman, W.R. et. at. (1984) en base a las consideraciones logradas

en entrevistas y material didactico de varios autores. En el presente sub
capitulo se revisan algunos planteamientos propuestos en la Escuela Nacio
nal de Estudios Profesionales de Iztacala (segiin Ribes, E. Sanchez Sosa,
Zaragoza y Arredo, V. (1982) de la carrera de psicologia.

Los autores antes mencionados hacen una reflexidén sobre el abordaje psico
logico de la investigacién y aplicacién curricular que puede hacerse a -
partir de informacién sistematizada disponible (teorias, experiencias, da
tos) la informacidn en procesc (problemas priorizados que se encuentran -
actualmente en vias de reflexién y aplicacién) y en andlisis del trabajo

tedrico y préctico en sus vertientes filosbéficas, ideoldgicas y técnica.

Como se observa la posicidén externa de quienes con experiencias diversas,
en torno al curriculum, se enfrentan a revisar, integrar y valorar los -
enfoques psicoldgicos abarcados sin una adscripcién directa de las corrien
tes y buscando acercarnos a los especialistas, involucrados en la investi
gacidén, docencia o aplicacién que nos permitan confirmer el caréacter com-
plejo y amplio del tratamiento curricular para aquel que quiere abordarlo
desde una perspectiva amplia; es decir, los aspectos filos6ficos, ideolé-

gicos, politicos y técnicos presentes en el curriculum.
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b.1 Conductismo y Curriculum. En lo que respecta a la perspectiva de

los psicblogos gque hacen trabajos en conductismo ligindolo a las cuestio-
nes educativas en México y considerada como una filosofia (Riﬁes E,; — -
Arredondo, V.; Rayek, E., et. at, 1982), conciben como una teoria integra
da en la conducta, que enfatizan los procesos relativos al individuo fren
te a los enfoques de cardcter social. Por ejemplo, el conductismo centra
su atencidén en las condiciones que permiten que el individuo aprenda, esto
posibilita instrumentar situaciones de ensefianza-aprendizaje y analizar

las condiciones concretas del proceso.

Sin embargo como filosofia especial de la ciencia, el conductismo no ha
podido librarse del dualismo. Por su parte, los intentos que han habido
para explicar la conducta, desde Skiner, utilizan categorias que se origi
nan en analisis de conductas animales, asi como ejemplos que se extrapo—
lan analbgicamente para el estudio de la conducta humana, en cuyo caso, -

se demuestra la insuficiencia de dichas categorias.

Otro aspecto es que la teoria conductista no puede contribuir a la educa-
cién como ciencia, debido a la carencia de una teoria de la conducta huma

na compleja.

(En el curriculum, la organizacidn del medio y las actividades se conceden
una escasa atencidn tanto al potencial creativo y critico del estudiante,
como a la dimensidn historica y social del conocimiento y la institucién

educativa. ]

Desde el punto de vista epistemoldgico, el conductismo parte de una con—-—
cepcidn de la ciencia, centrada en la dimensidén pragmatica de la misma y
en el aporte de los datos y frecuencias de los procesos, que ubican al -
trabajo tedrico a partir de la observacién generalizacién de ciertos fend
menos de la psicologia. Lo cual se insiste en la experiencia como forma
de validacidén del conocimiento, en otras palabras, en la importancia de

la evidencia empirica.

(Acaso se puede validar a través de la observacidn directa para determi—

nar que es comprobable?.

Ahora bien, en lo que se refiere a la definicién del curriculum, coinci—

den en cuanto a la insuficiencia del conductismo para cubrir la amplia ga
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ma de problemas y cuestiones convocados por la temAtica de los planes de
estudio. En este sentido, igual que las otras corrientes (cognoscitivismo,
genética y psicoanilisis) que se abordaran posteriormente, consideran as-
pectos muy particulares sin llegar a una relacidén entre ellas, el conside
rar que el curriculum es la formulacién de una practica educativa institu
cional, de su vinculacién con el grupo social, o de sus implicaciones co-
mo practicas al interior y exterior de una Institucién. En este sentido,
el tratamiento del curriculum trasciende los aspectos técnicos, en tanto
que abarca problemas relativos a la valoracidén social de los objetivos en
una estructura organizativa de la Institucién que le define y pone en —
priactica y sobre todo, a la moralidad del proceso educativo que rebasa la
situacidén concreta de un curso, habilidad o destreza. Se afirma una impo-
sibilidad de la psicologia, en general, como disciplina {inica en el trata
miento del curriculum, el cual apela a una labor inter o transdisciplina-
ria y una insuficiencia del enfoque conductual, en tanto que es ura teoria
de la conducta que presenta carencias y se encuentra en un proceso de re-—

valoracién total...". (Glazman, W.R., et, al., op. cit.)

Partiendo de los puntos mencionados anteriormente, se analiza lo siguien—
te:

1) Las aportaciones de la psicologia al curriculo de la Teoria conduc
tista, se identifican como un conjunto de técnicas que han definido el ca
racter de la ensefianza individualizada, los textos programados y la tecno
logia educativa.

2) La dimensién individual confiere una expresién particular al proce
so educativo y su investigacidén, no puede descuidarse el caracter social

de la construccidén y transmision del conocimiento y la funcién ideolégica
del curriculum, en tanto existen manifestaciones de propuestas politicas

sociales y académicas, por la via de la educacién.

4) Desde el punto de vista epistemolégico, el conductismo parte de -
una concepcién de la ciencia, centrada en la dimensién pragmitica de la
misma y en el aporte de los datos y frecuencias de los datos y frecuencia

de los procesos, que ubican al trabajo tedrico a partir de la observacién
Yy generalizacidon de ciertos fendmenos de la psicologia.



Por Giltimo la diferencia entre un enfoque conductista y la temitica so-
bre educacidn, es sustancialmente cualitativo; elcurriculum representa -
una sintesis de interrelaciones y tiene por objeto la concecibn de una -

practica educativa.

b.2. Cognoscitivismo y Curriculum. De acuerdo con ésta teoria, el curri

culum es un plan para el aprendizaje en el que se establecen los objeti—
vos del mismo, los contenidos, la forma y la secuencia en que se obtendran
asi como los métodos que habrén de utilizarse para comprobar el logro de
tales objetivos.

De acuerdo con el cognoscitivismo, el curriculum es un plan para el apren
dizaje en el que se establecen los objetivos del mismo, los contenidos, -
la forma y la secuencia en que se obtendrédn, asi como los métodos que ha-

brédn de utilizarse para comprobar el logro de tales objetivos.

En esta teoria la complejidad del curriculum hace necesario abordarlo des
de una perspectiva multidisciplinaria al igual que la teoria conductista,
sefialada en el parrafo anterior para poder definir una serie de conoci —-—
mientos extructurados en un orden adecuado y jerarguizado, ¢sefialando gue

ensefiar? y ¢como ensefiarlo?.

Bloom y Colaboradores en 1973 (Glazman, W.R.,et al,ibid) afirman, en taxo-
nomia de los objetivos de la educacidén, que el “conocimiento mejor organi
zado e interrelacionado es mis sencillo de aprender y retener que el dema
siado especifico y se interesan por las condiciones que facilitan la trans
ferencia, la retensidén, la memoria y otros procesos cognoscitivos. Sin -
embargo, este autor, se le ha confundide como conductista el ocuparse de
su taxonomia psicolégica en términos de procesos cognoscitivos que se den
paralelos a las conductas del estudiante, pero concede un lugar importan-

te a la traduccidén en conducta observable de dichos procesos.

Bruner (Glazman, W.R., et al., op. cit.) ha trabajado sobre el curriculum,
en la estructura de un cuerpo de conocimientos e insiste en la necesidad
de que el estudiante comprenda la estructura de la disciplina, esto es,
la forma de organizacidn del conocimiento. Al respecto Serafin Mercado se
fiala que el cognoscitivismo se ha centrado en viejos problemas del curri-

culum, tales como la secuenciacidén y jerarquizacién de habilidades, al es
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clarecer el problema de la secuenciacidén pedagbgica mediante el estable—
cimiento de los mecanismos mentales para saber que ensefiar, por lo que -
las "redes semanticas" constituyen un avance significativo en la solucidn

de esta preocupacidn.

Para Ausubel, las dos variables decisivas para el aprendizaje y la ins —
truccidén con el conocimiento ya adquirido por un individuo y la forma en
que este conocimiento se encuentra organizado dentro de la estructura cog
nocitiva personal. El mismo autor sefiala que también han de considerarse
las aptitudes, la maduracidén y la motivacidén de los individuos, que tanta

influencia tienen en la dinfimica ensefianza-aprendiza je.

Actualmente los estudios sobre memoria y almacenamiento de informacidn,
desarrolados con el anAlisis de la computacidén han llevado a la constru——
ccidn de la teoria de los esquemas y la representacidn de la estructura

del conocimiento en redes semanticas.

A simple vista, se puede ver que la ciencia cognoscitiva apunta a la nece
sidad de fortalecer los procesos cognoscitivos, frente al desarrollo y -
ejecucién de conductas, que predomina en muchos curricula actuales - -
(Johnson, M. Jr., 1978).

La evolucidén del congnoscitivismo de 1970 a la fecha ha hecho que su apli
cacibén sea mas costosa, en tanto que requiere de profesionales y, en oca-

siones de tecnologias especializadas.

Por lo tanto, corresponde a los psicélogos, la tarea de rebasar la concep
cién del hombre abstracto y ubicarlo dentro del contexto social y econdmi
co que determinan las caracteristicas del individuo, tales como las apti
tudes y motivaciones, a las que el cognoscitivismo otroga tanta importan-

cia.

A esto se podria agregar lo representativo que tiene la relacién masstro—
alumno dentro del saldn de clases analizando aspectos como: el comporta—
miento del profesor hacia el alumno (mirar al alumno de frente, utilizar
un lenguaje adecuado para establecer la comunicacién verbal y sintactica,
el aspecto afectivo, la personalidad por su género) y otros conportamien-
tos a fines que se encuentren dentro del saldn de clases y que no son con

siderados en el curriculo formal por ser funciones cotidianas.
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Por otra parte al tomar en cuenta la afirmacién del caradcter multidisci—
plinario del curriculum, el psicdélogo educativo estaria en posibilidades
de integrarse a la investigacién y aplicacién del mismo desde la perspec-

tiva particular de este enfoque.

Por 0ltimo,es preciso sefialar que los trabajos que pueden inscribirse en
esta linea-tesis y desarrollo de investigacidén en instrucciones educativas
no consideran la relacién educacidn, psicologia y sociedad. Corresponde a
los psicdlogos la tarea de rebasar la concepcidn del hombre abstracto y —
ubicarlo dentro del contexto social-econdémico que determina caracteristi-
ca del individuo tales como las aptitudes, intereses y motivaciones, a -

las que el cognoscitivismo otroga tanta importancia.

b.3 Psicologia Genética. Un primer aspecto de importancia con respec-
to a la psicologia genética que funda Jean Piaget en la escuela de Gine—-
bra, Suiza, es que surge como un campo de incidencia dentro de una preocu
pacién de tipo epistemolégico, que busca responder qué es el conocimien

to.

En el terreno de la filosofia, Piaget retiene el problema del empirismo y
del racionalismo, presente en la relacidén sujeto—objeto de conocimiento,
esto lo wvincula con Kent en la fundamentacién de la estructura de la men-

te como la fuente de nuestro conocimiento del mundo.

De la biologia, Piaget retoma el compromiso con una teoria de la evolu —-
_cién y con ella la nocidn del progreso.

Para Barber Inhelder, colaboradora permanente de Piaget, sus trabajos so
bre la educacidn especial y sobre el aprendizaje son el punto de partida

de muchos avances en el Area.

Las aportaciones de la psicologia génetica al curriculum buscan hacer ex-
plicita una concepcidn epistemoldgica a nivel de los fundamentos de la -
educacidn, una posicién acerca de qué es el conocimiento y cémo se adquie
re (Johnson, M., Jr, 1978).

En el caso de la UAM de Xochimilco, las decisiones afectan desde la estruc
tura institucional, hasta las relaciones profesor-alumno pasando por la -

restructuracién curricular (modular).
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Analicemos con mAs detalle el parrafo anterior. La unidad Xochimilco de 1la
Universidad Auténoma Metropolitana se propuso, desde su creacidn en enero -
de 1974, constituir una nueva universidad basada en un modelo académico bajo
el principio de vinculacién del quehacer universitario con problemdticas de
la realidad social a través de la reflexidén critica y la accidn creativa con

intencién transformadora.

La concepcién universitaria sobre los objetos de transformacién (0.T.) se -
centra en las concepciones - que - como y - para que - organizar la produc-

cién y transmisién de conocimientos.

El 0.T. es el problema extraido de la realidad social sobre los cuales la -
universidad intenta producir y transmitir los conocimientos; los problemas
que la institucién universitaria ha definido como relevantes, viables y vi
gentes para ser estudiados, explicados y aplicados son aguellos como la sa-
lud, la alimentacién, el trabajo, el rendimlento escolar, etc. El andlisis se
realiza a través de programas que racionalizan las practicas sociales de la
universidad: la difusién de la cultura y la prestacién de servicios. La prac
tica docente se refiere al conjunto de actividades que tienen por objeto la
formacién de recursos humanos que implica el disefio curricular (elaboracidn
del curriculo), programas especificos, operacidn del proceso de ensefianza mo

dular y la evaluacidén de todo el proceso.

Las actividades de la practica docente se planifica en una estructura que -
constituye el proceso de planificacién educativa modular y se representa en

el siguiente esquema:

FASE 1 FASE 11 FASE 111
I Disefio curricular (_Diseﬁo modular Operacidén y Proceso
| Elaboracién del | Elaboracién “— " précticas del L
Evaluaci
curriculo | Programada | proceso Global
Marco de referencia Objeto de transforma Administracidn
+ cadémic
Seleccién del 0.1. cién (0.T.) A‘“d:”‘““
) ' E
Pérfil profesional Problemas IperEitn, sonular:
Plan de estudios ijetivos
Estru?tura

Guia didActica
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El proceso de la planificacidén educativa modular se lleva a cabo por grupos
multidisciplinarios a partir del disefio curricular (fase I) para elabora las
estrategias de la planeacién. De esta manera el curriculo define, no sblo la
vinculacién de la practica docente con la propuesta integral de la universi-
dad, sino también la racionalizacién del proceso ensefianza - aprendizaje.
Asi mismo los objetos de transformacién representan una ruptura pedagogica
al plantear el abandono de la ordenacidén formal del conocimeinto como ele -
mento estructurador de la ensefianza. La alternativa pedagbgica modular esta
blece como premisa la definicién (seleccidn, delimitacién, justificacién) de
objetos o problemas de la realidad (Fase 11) alrededor de los cuales se ela-

boran las unidades de ensefianza (Arenas, M., et al.,1981).

La metodologia modular del disefio curricular comprende un marco de referen-

cia que constituye un conjunto de elerentos conceptuales y empiricos con los
que se define el contexto social y como éste se relaciona objetivamente con-
el proceso educativo. Con los resultados es posible identificar, para una de
terminada profesifn, cuales son las practicas dominates, emergentes y decaden
tes; cual es el objetivo y la funcién que cumplen; con que nivel tebrico y -
técnico se realizan y a que sector o espacio social estén dirigidos. La selec
cidén y definicidén de una préactica profesional (o conjunto de practicas profe-
sionales) socialmente necesaria se constituye en el eje articulador del curri
culo. Esto es , al identificar los objetos de transformacién y considerando

cada uno de ellos como un problema de la realidad relevante y pertinente, se
establecerid el perfil profesional en el que se identifican las caracteristi -
cas que deberd desarrollar el futurc profesionista en los aspectos cientifi-

co-técnico, ideoldgico y social.

Para ejemplificar, analizando el curriculo de la carrera de psicologia, que
se sustenta en el conjunto de practicas profesionales deberén ser analitica-
mente desglosadas para establecer un proceso articulador y constituir unida-
des concretas que ocurren en la realidad. En el caso del curriculo de Iztaca
la algunas de las fases del proceso podrian ser: a) Servicios dirigidos al-
beneficio social o comunitario: aportaciones al bienestar de los macrogrupos
institucionales, los macrogrupos no institucionales, los microgrupos no insti
tucionales y los individuos mediante las técnicas empleadas por los psicolo-

gos las cuales se llevan a cabo a través del diagnéstico, la deteccién, la -
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intervencién, la prevencién y la investigacién; b) Funciones del psicélogo:
objetivos dirigidos en donde el psicdlogo debe intervenir para evaluar, pla
nificar e investigar en la modificacién de un problema en los campos de la
educacién, la salud plblica, produccidn y consumo, organizacidon social y eco

logia, entre otros.

Una vez identificados los 0.T. que se integran al curriculo de una carrera,
estos deberan agruparse y organizarse acorde al eje articular del disefio, y
presentarse formalmente siguiendo los lineamientos que la institucién educa
tiva establece por ejemplo: la duracidn de la carrera y de las unidades de-
ensefianza—-aprendizaje, créditos, requisitos de ingreso, titulacidén, etc. Asi
tendremos un plan de estudios de la profesidn operado, evaluado y retroali -
mentado permanentemente a fin de evitar ser obsoleto y continuar respondien
do a las necesidades sociales y las fuentes de trabajo gque se tienen en el -

campo profesional para los egresados.

MOMENTOS EN LA ELABORACION DEL CURRICULO POR 0.T.

[ — — : =
ELABORACION DB SELECCION DE DEFINICION DE | ORGANIZACION
!MAHCO DE REFE- PERFIL PROFE- PLAN DE ESTU
.
RENCIA SIONAL | ' DIOS
g ___ =) :_____ I B __J
| .
\
- C.
- C. Educ.
|
- C. Cient. ] .
Téc. fJ



La guia curricular para la educacidn especial y la propuesta para el apren
dizaje de la lengua escrita, el planteamiento curricular es interpretado
con mucha flexibilidad, dejando sefialadas amplias &reas del aprendizaje y
sugerencias instrumentales en lo general. En el curriculo preescolar las
acciones se orientan hacia las estrategias de ensefianza, con delimitacio-
nes muy precisas segin los hilos conductores del desarrollo infantil. Se
disefian formas de evaluacidén (diagnéstico educativo y evaluacién de lo —
gros), desde la concepcidén de la teoria piagetana.

Como se observa existe una gran influencia de &sta teoria que actualmente
es utilizada en México a nivel preprimaria, primaria y en la U.A.M. de -
Xochimilco, ademAs de las investigaciones realizadas por la S.E.P. (pro-
gramas preescolares), buscan nuevas perspectivas para extender el campo

de las adquisiciones cognoscitivas hacia los objetos sociales "de conoci-
miento” (el dinero; los roles, etc) a los que algunos llaman sociogénesis.
La otra busca articular el desarrollc cognoscitivo con el aparato psiqui-

co, acudiendo a las teorias psicoanaliticas.

S5in embargo,en el relevamiento de la actividad cooperativa, el didlogo y
la discusion, se plantea en la psicologia genética como necesarios para
ejercer el espiritu critico y desarrollar la inteligencia ante la confron
tacibén de otros puntos de vista. Pero esto se ha mitificado, al reducir
la practica social a la préctica limitada del aula, y restringiendo las

posibilidades de transformacién a ese micro universo.

En cuanto al planteamiento de las estrategias de ensefianza, a manera de
hipbtesis se puede sefialar lo siguiente:

a) Hay una mayor preocupacién por formar a los maestros a nivel teéri
co y practico para que identifiquen el nivel del educando y puedan asi —

apoyarlo en la construccién de su conocimiento (U.A.M.).

b) Existe interés por trabajar los instrumentos didicticos de los pro
gramas, para que el profesor apoya al educando en un proceso para el cual
no se ha podido capacitar (educacién preescolar y ensefianza de la cien —

cia).



c) La biisqueda de herramientas cognocitivas son importantes en la —
aproximacién de la psicologia genética a la educacidén, las nociones sobre
las que se investiga actualmente (fisico, l6gico-matemiticas y lengua es-
crita) responden mAs a ejes de conocimiento que postula la teoria, que a
una confrontacién de los contenidos y los fines de la educacidén dentro

de la sociedad.

d) En el caso de la UAM de Xochimilco, la psicologia genética se com-
bina con otros enfoques (neo—marxistas, principalmente) que le dan al cu-
rriculum un contenido social, en el rostro de trabajos analizados, se im—
pone la psicologia genética como tratamiento exclusivo del curriculum, de
jando implicito los criterios de seleccién de contenidos para centrarse
en aspectos fundamentales.

b.4 Psicoandlisis y Curriculum. En cuanto a las aportaciones de la co-
rriente psicoanalitica a la educacidén en nuestro pais, se afirma que no
son numerosas (Glazman, W.R., et. at., 1984). Esto se puede explicarse,
por una parte, por el caso desarrollo que esta teoria ha tenido en México,
¥, por otra, por ciertas caracteristicas del psicoanilisis, en relacién -

a las practicas Institucionales.

Se afirma que esta teoria es utilizada en la praActica privada, de modo
que sus me jores exponentes prefieren esa actividad a la que pudieran man-
tener en instituciones, teniendo, en este hipotético caso, que soportar
presiones normativas externas con horarios mucho menores. De tal modo,
este muto rechazo entre instituciones y psicoanalisis, produce como resul
tado la poca atencidén a problemas como los planteados por la educacién.
Otro elemento es que esta corriente esta ligada a'la experiencia clinica,
y se produce fuera de las necesidades del aparato estatal o administrati-
vo (a diferencia, por ejemplo de los test, ligada a requerimientos de la
guerra o la orientacién profesional planteada desde las grandes empre —
sas). Esto hace que, en sentido estricto, en psicoanilisis no existe una
conceptualizacidn sistemiAtica sobre el problema del aprendizaje enlazado
a la funcidn escolar estatal de reproduccidén social, que preocupa a otras

lineas dentro de la psicologia.



Una nocién més amplia del curriculum es la que se entiende como un conjun
to de practicas académicas ligadas a la transmisién de contenidos y habi-
tos (desde la planeacién hasta la evaluacién), de esta manera se encontra

ria un lugar para el psicoanalista.

Siendo asi, de todas las investigaciones mencionadas arriba, la Gnica li-
ga explicitamente a la nocidn de curriculum es la UAM de Azcapotzalco y,
a(in en este caso, se trata de replantear el concepto en términos de un ——

significado mas amplio.

Para 0'Neill, Mannomi y Bion (Glazman, et al., 1984) afecta al aspecto cu
rricular, en primer caso, sefialando la necesidad de dar sitio en la acti-
vidad escolar al placer y no cerrar la prictica en una planeacién preesta
blecida; en segundo,para plantear la importancia de la liberacibn de la
palabra de los educandos en la practica del aula y en la organizacidén ge-
neral de la institucién educativa; y en tercero, para establecer las posi
bilidades que brinde el trabajo en grupos para el mejoramiento de las ca-
pacidades de relacién y el manejo de las ansiedades bésicas.

En el caso de los grupos operativos, se trata de incluir los aspectos in-
cascientes . en la dinadmica del aprendizaje, cuyo concepto se ubica como ta
rea basicamente grupal.lLa experiencia realizada al respecto en cursos del
Centro de Investigacibén y Servicios Educativos (UNAM) es amplia y se tra
btaja on pesultados no sienpre equivalentes en otras universidadesldcl pais.
Las experiencias a menudo se realizan con profescores universitarios como
"alumno" y en otros casos (UAH de Xochimilco) se aplica a los alumnos uni

versitarios.

Los trabajos de R. Follari (Universidad de Azcapotzalco) intentan recon-—-
ceptualizar la funcién estructural del aparato escolar y, a su interior,
el curriculum. Plantea a éste como eje de la actividad académica, el —-
cual debe cambiar sus funciones de formalizacién y de disciplina por otras
que den cabida a un procedimiento donde lo subjetivo y la comunicacibn in

teractiva adquieren lugar.

En cuanto a los aportes del psicoanélisis a la teoria curricular puede —

sintetizarse:
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1) Dejar de lado a la planeacién como punto central; 2) Plantear como
problema fundamental, no tanto los procedimientos como los fines educati—
vos y su relacién con la estructura de lo psiquico; 3) Ofrecer medios téc-
nicos para tener presente lo inconsciente en el proceso mismo del aprendi-
zaje; 4) Revalorizar el trabajo grupal, tanto para el aspecto de relacio—

nes interpersonales como para el aprendizaje de contenidos.

Se proponen algunas lineas de investigacién que quedan abiertas y son:

1) Los limites del grupo operativo y una reconceptualizacidn tedrica
de éste, ausente hasta el momento. 1 0 0 1 2 5 9
2) La relacidn entre lo que la educacidn puede y lo que no puede; el

problema del inconciente y lo que €1 es inmodificable.

3) La funcién "civilizadora de la educacidon" en general, y la tecnolo

gia y sus procedimientos educativos en particular.

4) Una mayor precisién en la relacidén estructural del inconsciente —
con estructuras cognoscitivas.

Como se puede ver, en las diferentes teorias analizadas se observa una aso
ciacion entre conductismo y cognoscitivismo al referirse en la conceptuali
zacion sistemidtica y la reaccidén multidisciplinada sobre el problema del -
aprendizaje, y por otra parte, la teoria genética con el psicoanflisis al

que tiene como objeto de estudio la cultura y sociedad. Asi como una ruptu
ra relativa a las diferentes teorias analizadas, ya sea en todas ellas o -

entre algunas con base en los textos expuestos anteriormente.

Finalmente, sefialando que cada corriente remite una base material-sociold-
gica propia, cubriendo aspectos y actividades parcialmente diferentes, pe-
ro en parte, también comunes y biisqueda de actores intelectuales en el ——
area, se observa que existe contradicciones en este Ambito no solamente —
tebricas sino que estan afirmadas en el plano de posiciones e intereses ——

concretos personales, de grupos e instituciones.

De acuerdo a las teorias presentadas, nos parece importante mencionar las
implicaciones que se ha venido presentando en la tecria conductista por ——

haber tenido una gran influencia en la concepcién del curriculum.



b.5 Evaluacidén Curricular en Psicologia. Se presenta brevemente la
evaluacibn curricular de la carrera de Psicologia de la ENEP de Iztacala
realizada por Martinez, S. y Velasco, S. (1985), donde pretenden mane jar

a nivel general los elementos sustanciales del proceso.

"...El curriculo en Iztacala se generd a partir de una filosofia de 1la

ciencia especifica: el conductismo, y de un cuerpo tebrico metodolégico
muy definido en anfilisis de la conducta’ Se argumenta que el andlisis -
conductual era la tnica metodologia experimental de investigacidn en —
ciencia bésica, que habia sido capaz de desarrollar una tecnologia apli-
cable a todos los problemas planteados por la practica profesional de -
psicologia contemporédnea. Ademfs curricularmente se tendria la posibili-
dad de rehacer conceptualmente las diferencias insalvables entre areas

y corrientes de la psicologia (Flores, F.M., 1981).

También se plantea la necesidad de introducir una teoria de campo deriva
da bésicamente de los sefialamientos hechos por Kantor (1959), donde se
pretende integrar paramétricamente los fenbmenos simples de la conducta

animal con los procesos mis complejos de la conducta humana tanto indi-
vidual como social. Samaniego y Velasco consideran que las consecuen—
cias particulares de una teoria general se relacionan con las fuerzas so
ciales que definen las contradicciones, asi como los objetivos practicos

de la propia teoria y de los mismos grupos. (programa de analisis experi
mentarla presencia de psicOlogos con una orientacién distinta, casi nula,
lo que nego en un principio la discusién pluralista que enriquecia el -
proyecto (Samaniego M., y Velasco, G., 1985).

Como se observd anteriormente no se considerd que las distintas tenden—
cias psicologicas tiene una filiacién con sistemas explicitos mis amplios
que contienen una concepcion de la realidad, criterios de objetividad y
validacién de su conocimiento, y es necesario conocerla, pero tiene con
secuencias concretas tales como en el plano de la ensefianza como en el
enfrentamiento con problemas especificos, asi como las tiene el andlisis
conductual. El interés se centra entonces en aproximarse el objeto (con-

ducta e interconducta) de una manera pasiva. Partiendo de criterios uni-
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versales de cientificidad y objetividad; la naturaleza del conocimiento

aparecia como inmutable.

Por otra parte, "la propuesta curricular que adquiria cuerpo, tanto en

el proyecto del plan de estudios como en la teoria que la sustentaba, mo
de la de igual forma la practica docente y el proceso mismo de ensefianza—
aprendizaje validando la seleccidn de contenidos en los mdédulos a partir
de una concepcién muy particular de ciencia, de préactica educativa y pro
fesional, asi como de una idea implicita de la realidad social..." —_

(Samaniego, M., y Velasco, G., 1985).

Como se puede apreciar, los supuestos anticipados, que encierran el pro-
yecto curricular de Iztacala, poseen una serie de elementos y medidas -
por adoptar que tienen a la formacidn del futuro profesionista de la -
psicologia que deberd poner en practica esa "posibilidad cientifica" que

ha recibido durante el desarrollo de su estancia como estudiante.

Finalmente, se consideran algunas observaciones en el proyecto curricu—
lar plasmado tanto en el plano epistemolégico como pedagdgico lo siguien
te:

El egresado de la primera generacibén de estudiantes, (agosto de 1978) a
dos afios del funcionamiento de las areas aplicadas, evidenciaron los -
resquebrajamientos curriculares sucedidos en las areas académicas que lo
conforman, la lectura de esta ruptura puede ser vista desde diferentes -

bpticas unas de ellas es la siguiente:

a) La problematica de los recien egresados para desarrollar sus tra
bajos de tesis, lo cual evidenciaba ineficacia en el modelo teérico y

aplicado, particularmente en el asesoramiento de trabajos y;
b) El retorno a practicas de ensefianza-aprendizaje tradicionales.

A simple vista, esta manera de comprender lo sucedido se atribuya a los
mecanismos de implementacidn, ejecucidn y vicios propios de profesores
y estudiantes las razones de la no funcionalidad del proyecto curricular,

tal y como habia sido concebido originalmente.

También se observa una serie de realidades que no fueron consideradas en

el momento oportuno, y que a fin de cuentas, se ubican dentro de la logi
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ca de un curriculo que pretende formar psicdlogos desde la posicidén re—
duccionista que tiende a programar objetivos curriculares en una perspec
tiva conductual. En cuanto a esto, hay quien afirma que la falla se dio
al no llevar a cabo el desglose adecuado de los que podrian dominar "ob-
jetivos intermedios" con lo cual, se hubiera podido evitar el resquebra-
jamiento curricular (Doll, R.C., 1978). Una critica realizada por Willan,
B. (1987) "tradicionalmente, los pocos psicélogos que han encontrado em—
pleo ejercen funciones subalternas para las clases dominantes, sociales
o gubernamentales, como por ejemplo en la seleccidn de los maAs aptos en
las empresas piblicas y privadas, escuelas, etc.; en la sensibilizacidn
social; en el control y organizacidn de la actividad laboral; o bien en
el aparato de coercidn estatal, en las carceles, reclusorios, tribunales,
etc". (Millan, B.P., 1987).

Una parte considerable de la crisis de la profesién deriva que no han -

sido claras las necesidades que la psicologia pretende satisfacer.

La posibilidad de encausar a la psicologia hacia la satisfaccidén de las
nuevas necesidades se encuentra mediatizada por el tipo de formacién que
reciben los psicdlogos lo cual se define por la piedra angular del pro—
blema del curriclum. La mayoria de los curriculos de psicologia de nues-—

tro pais se caracterizan por:

{ Irracional clasificacién de conocimientos y contenidos de asigna
turas.

- La limitacidon tedrico-metodoldgica universitaria

= . La falta de aplicacidén de técnicas y procedimientos a los proble

mas de trabajo, vivienda o salud, educacidn y alimento en nues—

tro pais.
4. . Interés predominantes de grupos docentes.
L La pasividad de alumno y su actitud contemplativa, y,
(- P La falsa neutralidad ideoldgica que fomenta el individualismo.

Por lo tanto, existe una evidente correspondencia contradictoria entre -
las relaciones sociales engendradas por el modo de produccién dominante

y las funciones que cumple la escuela como parte de la sociedad.



En la actualidad la psicologia clinica es la especialidad més sblida y
mis solicitada en la universidad cuyos contenidos curriculares han sido
mis recientes al cambio para la transformacién del curriculo profesional
de la psicologia.

El poder y la influencia del area clinica, mAs que ser producto del —
"éxito" en la satisfaccién de necesidades humanas es producto de la inca
pacidad de las otras especialidades de la psicologia como: social, indus
trial, educativa, experimental, etc., por su manifiesta desvinculacidn

con las necesidades humanas. La vinculacidn directa de la préctica profg
sional de la psicologia clinica, con todo y su carga de ideologia burgue
sa y su carécter utilitario, le otorga cierta capacidad de mercado que

resulta ser el principal atractivo para los estudiantes.

En la facultad de Psicologia, la distribucién del poder entre grupos do—
centes se consolida en la estructura departamental, la validacién de los
contenidos curriculares de cada departamento se obtiene en el consejo -

técnico y la legitimidad la fortalece con las préacticas pedagdgicas.

Actualmente en el foro de evaluacidn curricular de la carrera de psicolo
gia de la ENEP.J.(1989) se hace la propuesta de establecer una conexidén
informativa entre la institucién de formacién profesional y la sociedad
particular. (Jim2nez, L., 1989).

Dicho enlace se lograria a través del establecimiento en el curriculum,

a nivel de asignatura de la temAtica de psicologia profesional, la cual
sirva como espacio para el andlisis constante de cuales son las necesi—
dades y demandas del grupo social al que ha de enfrentarse el futuro —
psicélogo, asi como las formas teéricas que cubren de mejor manera dichas
necesidades. También habria de contemplarse la reflexién y discusién de
las implicaciones eticas del ejercicio profesional, puesto que hasta el
momento, al menos en el curriculum de Iztacala, no ha sido contemplado
este aspecto, y se llega a hacer, es de una manera totalmente informal

y no estructurada.

Para que la asignatura de psicologia profesional tenga una estructura y
un respaldo, se sugiere establecer una comisidn permanente destinada a

investigar las demandas sociales, o bien, podria hacerlo la misma coordi



nacién de la carrera, ya que serian las personas mis adecuadas por con—
tar con los elementos administrativos que permitan el acceso a dichos me
dios de difusién.

De esta manera se estableceria una constante retroalimentacién entre uni
versidad y sociedad, en cuanto a informacidn, beneficiando consecuente-—
mente a ambos, ya que por un lado se verian cubiertas las necesidades so
ciales de una manera mis conveniente, y por otro, el perfil profesional
del psicologo se delimitaria apegindose a la realidad antes de terminar

o ingresar a la carrera de psicologia.



VIII. CONCLUSIONES

En los planteamientos de Gagne, se piensa que la educacidon es un acto veri
ficable y controlable y que la planeacién es el modelo que guia la activi
dad educativa. Taba, sin negarlo, rebasa el ambito de la planeacidén, pero
a la vez, seflala la necesidad de organizar el conocimiento y ordenar con-
forme a criterios cientificos las disciplinas de ensefianza. El caracter -
cientifico de la propuesta de Taba se apoya en fundamentos tebricos so—

bre la cultura, el aprendizaje y el conocimiento escolar.

En la situacibén educativa desde el plano de homogeneizacidn, los sujetos
se interpelan a partir de las teorias psicoldgicas y culturales, no con——
cibiendose la necesidad de reconocer a los sujetos sociales, concretos y

heterogéneos en précticas educativas especificas.

Los autores que investigan al curriculo oculto, pretenden vincular lo cu-
rricular al estudio de la realidad social, vista como un proceso de rela-
ciones complejas y en permanente construccidén, en donde el concepto de —

razbn critica recorre sus planteamientos.

El curriculo oculto falla al proveer los elementos tebricos necesarios pa
ra desarrollar una pedagogia critica basada en una preocupacién por las -

luchas culturales e ideoldgicas en la escuela.

Por lo tanto, el curriculo oculto tendrd que cambiar su atencidén hacia el
proceso de trabajo de la escolarizacién, mis especificamente, los maes—-
tros deben colectivamente desafiar el frecuente mensaje de falta de poder

que caracteriza la divisién de trabajo, en la mayoria de las escuelas.

[Eb relacidén al curriculo oficial la escuela pretende cultivar un conoci—
miento al margen de las contingencias de los conflictos, de las circuns—
tancias y peculiaridades que conforman la vida politica y social. En par-
te esto se consigue, al menos durante algin tiempo, pero el precio que to
dos pagamos en muy costoso, pues de ahi surge el ciudadano pasivo, confor
mista, buen votante, adaptativo y manejable en la irresponsabilidad domi-

nante.



Por otra parte, existe también teorias o enfoques psicoldgicos que estan
mis abiertos que otros a la complejidad del hecho educativo y que por —
ello, tienen un campo de accién mAs amplio para intervenir en el curricu
lum. Cada corriente remite una base material-sociolégica propia, cubri—
endo aspectos y actividades parcialmente diferentes, pero en parte, tam-
bién comunes y que, por lo tanto se entabla una cierta lucha, por la bus
queda de actores intelectuales en el &rea psicolbgica. Se observa que —
existe contradicciones, en este &mbito no solamente tedricas sino que es
tan afirmadas en el plano de posiciones e intereses concretos personales

de grupos e instituciones.

Sin embargo, existe un acuerdo en que el andlisis curricular desborda la
perspectiva psicoldgica; el psicoanalisis y la psicologia genética pue—

den ser una alternativa.

El conductismo insiste en la adaptacidn del proceso educativo al ritwo -
individual aunque también en psicoanilisis.

Las condiciones en el mercado de actividades intelectuales no son sola—
mente tedricas sino que estan afirmadas en el plano de posiciones e inte

reses concretos personales, de grupo e instituciones.

En el anflisis el curriculum de psicologia se insiste en el principio de
la aplicacién del conocimiento haciendo referencia al compromiso que ad-
quiere el profesionista, en formacién, con la sociedad a la que pertene-
ce, para cubrir las necesidades y problemaAticas ya existentes, que se —
presentan de una manera determinada, tomando la praictica profesional del
egresado modalidades particulares. Sin embargo el psicdlogo novato se en
frenta a grandes obstaculos, impuestos por su formacién deficiente y so-
bre todo, la escasa o ausente delimitacidén del perfil profesional, ya —
que los planes de estudio no se proponen a la necesidad de una formacidn

explicita de su quehacer profesional, 92_EE1EEES292_22552529999391§—95=?

tre los objetivos curriculares y las demandas sociales.

. Existe una desvinculacién casi absoluta entre el curriculum académico y
las necesidades del pais, por lo que es indispensable hacer una preci—-
sién de las demandas sociales, para de esta manera delimitar las funcio—

nes concretas del psicdlogo.
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Una alternativa es integrar el curriculo, a nivel de asignatura temAtica

psicologia profesional, la cual sirve como espacio para el anAlisis
constante de las necesidades y demandas del grupo social al que ha de en-
frentarse el futuro psicbdlogo y de esta manera existe el estrecho vinculo

entre sociedad y profesién. 1 0 D 1 2 5 9

Otra alternativa es que el perfil del futuro psicélogo (nuevo ingreso) —-
deba contar con algunas caracteristicas basicas para considerarse como -
profesionista de la psicologia como son: 1) Metas en su vida escolar y ——
profesional; 2)Valores morales y sociales que le permitan desarrollarse -
como buen profesionista; 3) Sus aspiraciones deben, de alguna manera, sa-
tisfacer tanto sus pretensiones personales como las necesidades de su gru
po social inmediato; 4) Mantener la actitud de investigacién y relacién -
con otros profesionistas con el fin de retroalimentar el vinculo entre ——

la Universidad y la sociedad, por mencionar algunas caracteristicas .:]
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