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I. FNTRODUCCTE ON,

En el presente trabajo abordaré una de las problemiticas
educativas que desde la Gltima década ha sido objeto de polemiza
cidn tedrica: la nocidn de curriculum.

Examinaré algunos de los principales postulados de dos
grandes enfoques que en tanto posiciones antagbnicas hacen un
tratamiento peculiar una y otra, de la dimensidon curricular: el
pensamiento tecnocrdtico que lo concibe como medeio, y un enfoque
socloldgico que en aras de superar la concepcidn modelizante, se

'preocupa por hacer una revisidn cautelosa e intenta reconceptua -
lizarlo a partir de una serie de nociones que tienden a’caracteqi
zarlo como entidad compleja.

Deseo aclarar que este trabajo no pretende estudiar la di
mensidn curricular desde una perspectiva empirica, sino desde una
perspectiva conceptual que integre una serie de reflexiones en
torno a la practica educativa como practica social y que permita
ademds abordarla con una visidn pedagdgica que tiene en cuenta
tas funciones sociales de la educacidn, las relaciones entre pla-
neahiento curricular y estructura social, y las funciones de dis-
tribucion social del conocimiento encomendadas a la practica cu -
rricular. Por tanto, su orientacion estard regida por una defini
cién de curriculum en la que éste es concebido comp un reflejo de

la totalidad educativa.



Por dltimo, espero que a través de esta tesina se logren
introducir en la problematica curricular todas aquellas personas
que se interesen en los tOpicos que en ella se contemplan, y que
quizas no encuentren de irmediato una fuente acgesible que les
muestre una panoramica general, pero lo suficientemente motivado
ra para inducirles a emprender una bisqueda m3s exhaustiva y a -
corde con sus intereses y necesidades. Quiero dirigirme en espe
cial a aquellos estuﬁiantes y profesionales que se inician en
este campo y que hasta ahora poco conocen del drea, a pesar de
su gran relevancia dentro de la Pedagogia, debido a que no han
tenido oportunidad de percibiria.

Trataré pues, de desarrollar mi trabajo de manera que
permita derivar un conocimientoc aproximativo al acontecer en la
prictica real, y mas que agotar la cuestién curricular, empren-
deré un estudio tentativo, abordando tépicos que se aproximan a
una reflexion pedaglgica consciente, que tiende a retomar algu-
nas cuestiones que incumben a quienes participamos directamente
en Ja educacidn (estudiantes y educadores) con un compromisoc -
permanente para trascender hacia un mejor conocimiento sobre los
conflictos v relaciones entre el discurso y la practica curricu-
lar y a encontrar la significacidn del curriculum como instancia
social que da cuenta de la manera en que la estructura social

determina y condiciona el sistema educativo, que refleja los me-



canismos mediante los cuales las relaciones sociales y de poder
afectan los procesos de estructuracién y transmisién del saber,
y que es sensible a los problemas de los sujetos que asisten a

las instituciones con el compromiso de ensefiar y el de aprender.



1f. LA NOCION DE CURRICULUM. DOS POSIBLES ACEPCIONES.

Antes de iniciar considero imprescindible establecer dos cosas.
Primero, que el hecho de categorizar conceptuaimente 1a nocién de curri-
culum (Modelo/Realidad Social) no significa que se esté pasando por alto
el riesgo que implica proceder a partir de categorias preconstruidas para
liegar al analisis de algo concreto, creando una imagen escindida de éste
y violentando su ldgica real; lo esencial radica en que ambas categorias nO
operen como simples categor?as analiticas, sino que favorezcan a nivel de
la sintesis la comprension de ¢omo el todo se expresa en cada parte o mo-
mento particular, rebasandose la nocifn de sintesis como suma de las par-
tes. Sugiero pues, que el lector de este trabajo tenga presente el dina-
mismo que hace posible la coexistencia de ambas categorias y su moviliza-
cidn sobre la practica real, condicidn que a su vez hard de ellas entida-
des de explicacidn accesibles.

En segundo lugar, considerc que al hablar de dos concepciones, no se
trata de enfrentarlas en un plano de oposicion arbitraria para decidir si
una es mejor que l!a otra desde un punto de vista de su estructuracion dis
cursiva en el plano lingUistico; tampoco significa que se debe elegir una
de las dos como opcidn para sustentar un discurso tedrico o su articula -
cidn con la practica, puesto que, de alguna manera, ambas pueden subsistir
desde el momento en que el curriculum posee un caricter instrumental pero
siempre inherente a una dimensidn social; lo impertante es, en todo caso,
diferenciarlas a través del contenido idecldgico que cada una de ellas ex-
presa, y contrastar los modelos de practica social que a través de ellas

se sugieren, asi como los patrones sobre los cuales se apoyan.



1#l. EL CURRICULUM COMO MODELO.

En virtud del cardcter instrumental que al currfculum se le confie~
re, emerge su inherente acepcidon de modelizacion; y hablar de "modelos"
en sentido operativo necesariamente remite al dmbito de la razén técnica
como instancia para formalizar lo que se va a poner a operar.

La ideclogia tecnocritica, que al pérecer ha mostrado gran preocupa
cidn por la racionalizacién de la realidad (1), ha depositado en los mo-
delos un gran cimuio de sus expectativas. Para explicar mejor tal aseve
racion, retomemos algunas referencias histéricas. Si bien es cierto que
desde principio de siglo la sociedad norteamericana (*) afronta un impac
tante y acelerado crecimiento de la produccién industriél, la eficiencia
desarrollada en las empresas y su sistema de organizaci6n basado en mé&to-
dos de administraci6n, control y entrenamiento -~ qgue se fundamentan a su
vez en la expresidn tebrica del proceso de racionalizacion de la organiza
ci6én del trabajo (Tylorismo) - no tarddé en expanderse hacia los demds sec
tores de la sociedad, entre ellos el terreno de la problemdtica curricu -
‘lar, con los aportes de pedagogos y psicélogos que en aquel entonces par=
ticiparon como profesionales de tales experiencias y extractores de un
cimulo de conocimientos considerados de gran valor para la gestacidn y el
desarrollo de disciplinas como la psicologia del aprendizaje - en el mar-
co tedrico y metodolégico del behaviorismo de Skinner, cuyo objeto formal
lo constituye la conducta y se amplia hacia el desarrollo de técnicas de
observacidn y medicidén -; el pragmatismo filos6fico - que se consolida y

promueve en el medio educativo a través de la visién instrumentalista del

(%) Nos referimos a la sociedad norteamericana porque de ella emergieron
algunos de los planteamientos que sobre curriculum se han difundido
en Latinoamérica desde la década de los 70's, alrededor de la modeli-

zacidn como instancia organizativa de la practica educativa.
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conocimiento sustentada por John Dewey -; y otras nuevas conceptualijza-
ciones provenientes sobre todo de 1a Psicologia, la Teoria de Sistemas
y la Teoria de la Comunicacidn, que pronto habrian de incorporarse al
bagaje de ideas sobre el curriculum para conformar los paradigmas ex -
plicat}vos del fendmeno educativo y una base de cardcter emplrico para
el desarrolio de una "tecnologia de la ensefianza' que culminaria mas
tarde con el dessrrollo de modelos afanados en emprender propuestas pa-
ra solucionar el problema de la planificacién de la practica educativa.

Racionalidad y Currficulum.

El curricuium se traduce en trabajo técnico en cuanto se convierte
en disefio de procedimientos e instrumentos que buscan la obtencién de
determinados resultados en el menor costo y tiempo posible y con el mi-
ximo de calidad. La relacidon entre el problema tecnolbgico y la preocy
pacidn por la eficiencia, se acentlla desde el momento en que la tecnolo
gia surge como recurso racional para satisfacer las demandas de eficien
cia en el dmbito del trabajo humano. Sin embargo, queda supeditada al
tipo de actividad de que se trate, y a su vez exhorta a una determinada
reflexién que conlleva una serie de significaciones peculiares.

Examinemos algunas de las implicaciones ideoldgicas que subyacen
al interior del pensamiento tecnocrdtico envuelto en una ldgica de la
racionalizacidn .

Partiendo de la consideracidn de que el pensamiento tecnocrdtico
nace como intento de respuesta racional a las demandas de productividad
en el trabajo humano, resulta un tanto obvio que se caracterice por una
permanente preocupacién por la eficiencia; sin emBargo, {o que deja de
ser tan obvio es que se vuelva patolégica y obstinada, pasando por enci-

ma de lo humanamente deseable al comenzar a orientarse por lo que -
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Maffesoli (2) denomina el predominio de la utilidad y, mas precisamente,
e] totalitarismo de la razén, reduciendo la realidad a criterios de uti-
lidad y de calculo y convirtiendo al hombre en un ''conglomerado de ins -
trumentos'' carente de finalidad propia que le inducen a una sumisién al
mundo de la ciencia y el desarrollo de la tecnologia por una bilisqueda
del progreso y la utilidad que, mds tarde, se prolonga en una dominacidn
disfrazada de produccidn, donde la "movilidad maquinistica crea la ilu -
sion de un cambio cualitativo, que en realidad gana en aceleracién lo -
que pierde en profundidad" (3} que, en pocas palabras, adquiere la forma
de simbolo de alienaci6n.

Sobre esta linea de la institucionalizacidn del progreso cientifico
y técnico, cabe destacar la significaci6én que el proceso de racionaliza-
¢idn adquiere en una '"légica de la dominacién'' (4), desde el momento en
que la planificacidn, la eficacia y la productividad se convierten en en
tidades omnipotentes cuyos alcances se prolongan mis alld del plano del
trabajo y su organizacién, para llegar a incidir en la integracion social;
la utilidad se convierte en norma y todo comienza a medirse en funcidn de
metas determinadas.

A este respecto y para explicar la legitimacion de la dominacion,
Maffesoli subraya que ''lo improductivo queda excluido como enemigo de la
scciedad. De modo que lo que no se adecla a los criterios del célculo y
la utilidad se vuelve sospechoso (...); el proceso de racionalizacidn en
su esencia y en su culminacién (actividad instrumental, productivismo)} de-
sempefia la funcidn de reducir la diferencia, ta alteridad y por eso se - -
inscribe dentro de una 16gica de la dominacidn'', en tanto se le atribuyen
y se le reconocen funciones determinantes en la estructuracibn social orien
tadas hacia la instauracidén del bien, del deber ser, de lo ideal que llega

a rebasar los limites de la utopia, dando origen al surgimiento de "admi -
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nistradores! encargados de distribuir los elementos de la estructura so-
cial (de trabajo y culturales) y de fungir como intermediarios del poder
en tanto instrumentalizan la organizacion. Se trata, pues, de organizar
y planificar en todos los @mbitos de la sociedad, sobre la base de la ne-
cesidad de regulacidn que aparece con la actividad instrumental dentro
del proceso de socializacion de una sociedad de control que adquiere la
forma ilusoria de apropiaci6n colectiva, en tanto conocimiento racional; .
que cculta su autoridad tutelar con el pretexto de ayudar, en virtud de
su visioén mds clara, y de hablar por aquellos a quienes decide ayudar.

En fin, todo esto se da bajo la aparente actitud paternalista ante quie-
nes son incapaces de valerse por si mismos, y mids tarde darad lugar a un
proceso de domimacidén que crea y profundiza la diferenciacidn social - -
entre dirigentes y masas por obra de determinados grupos en el poder, -
cuyo andlisis no emprenderé en este trabajo, aunque cabe tomar en cuenta
su accidn mediadora sobre las practicas sociales y dentro de éstas, la
practica educativa.

En el campo educativo la cuestidn técnica por sT misma no significa
nada, pero desde el momento de sustentarse en una base ideolbgica-consti-
tufda por un cuerpo tebrico pedagdgico y un proposito politico- de res -
ponder a determinados intereses y marcar cierto tipo de relacidén con la
practica educativa, adquiere sentido. En efecto, si examinamos algunos
términos del discurso tecnocratico nos encontramos con que se les confie-
re una-singular connotacidn inmanente a un referente social, tal es el
caso de nociones como: productividad, utilidad, instrumentacidn, etc.

Resulta pertinente aclarar que la preocupacidn técnica y su corres-
pondiente acepcidén ideolbgica se condensan en el seno de un discurso Gni-

CO.

Ahora bien, cabe cuestionar cudl es ¢l sentido de la racionalidad



técnica en el terreno pedagbgico. Como se ha establecido, para analizar
una propuesta curricular (relativa a un proceso practico) se hace necesa-
rio tomar en cuenta la ideologia que permanece latente en el actuar de
los participantes de la practica educativa, que funge como mediador de
dicha actuacidén y del acontecer histdrico.

Por todo lo anterior, resulta evidente que el pensamiento técnico
en relacidn con la practica curricular no puede comprenderse en el nivel
de lo abstracto, de lo puramente discursivo, sino en relacién a los auto-
res o sustentadores del discurso técnico en cuestidn; a las fuerzas poli-
tico-sociales que ejercen influencia en sus concepciones pedagbgicas y
que, en dltima instancia, dan cuenta del modo de operar del pensamiento
técnico sobre el plano de la cuestidn curricular y su articulacidn con la
misma.

En este sentido, cabe sefialar que los esfuerzos por desarrollar una
"pedagogia cientifica' para orientar la priactica educativa, contribuyeron
al encuadramiento racional de la esfera de la educacidn. Puede decirse
que la culminacidén en la bisqueda de la racionalidad del trabajo educativo
did lugar al surgimiento de las teorfas y métodos de planificacién. La
extrapolacion de la racionalidad econSmica al plano educativo ha propicia-
do la caracterizacion del sistema escolar como una “industria de la ense -
fianza'', cuya "productividad’ se rige por criterios precisos (5}. Es asf
como la planificacion se constituye como modelo de formalizacidn aplicable
a todos los niveles del sistema educativo, que llega a raciopalizar ain
los ambitos mas restringidos (del sistema nacional a la clase). En los
niveles mas amplios, la productividad se puede calcular, por ejemplo, a
partir de la correlacion de los ingresos y egresos del sistema; mientras
que en el proceso de ensefianza-aprendizaje se ha sugerido que la producti-

vidad se mida con base en la cantidad y complejidad de los objetivos edu -
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cacionales logrados.

Muchas propuestas se han conformado como medidas de formalizacidn
que, por un lado, se comprometen a dar respuestas a3 la cuestidén del cu-
rriculum pero, por otro, carecen a menudo de suficientes fundamentos
sobre sus limites epistemoldgicos y sociales. Pensemos que no es remoto
que dicha carencia tenga que ver con los fines de la racionalizacidn, en

especial con el que establece la conciencia positiva como medio de repre

sibn de toda posibilidad cuestionadora. Desde una visidn socioldgica
esta situacidn adquiere una significacion relevante. Si consideramos que
la educacion tiene una funcidn social y que por tal razén los educadores
tenemos un compromiso con nuestra realidad inmediata, resulta legitima la
condicidn imprescindible de fundamentar toda propuesta curricular plantea
da eﬁ términos de teorizacidn, o como respuesta a exigencias de indole
practica. Cabe destacar que es precisamente en la fundamentacion donde
e) autor de la propuesta expresa la posicion ideolb6gica que representa -
'(én la cual se ponen de manifiesto los aspectos de la realidad que se se-
leccionan como fundamentos y la lectura que se hace de éstos; la concep -
cion determinada de educacion que integra los problemas que se deben re -
solver; los conceptos necesarios para ésto y las tareas concretas para el
maestro) y el modelo de prdctica social que promueve (8ste,referido al
tipo de profesional que se pretende formar) (6).

La legitimidad de la racionalizacién se promueve por medio de diver-
sos mecanismos. Por un lado, su eficacia practica que incrementa la pro-
duccién y la acumulacién de riqueza (que puede distribuirse otorgando a
la poblacidn beneficios materiales, mejorando sus condiciones de vida) y
por otro, conformando una ideologia particular, fincada sobre la base de

la transformacién de lo politico en un problema técnico y, ademds, desta-
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cando determinados valores culturales '‘naturalizados' que justifican
las relaciones sociales de produccidn como '‘formas de organizacidn téc-
nicamente necesarias de una sociedad racionalizada't (7}, vy evidentemen
te una de esas formas es el curriculum.

Dado que la ‘‘racionalizacidn' se funda en la aplicacidn sistemd -
tica de un saber técnico, su desarrollo demanda la organizacidn de cua
dros para producir y distribuir ese saber en las diferentes instancias
de la vida social, lo que da lugar al surgimiento de un sector social
particular cuya labor consiste especificamente en producir y aplicar
el saber cientifico y técnico: la tecnocracia, que a lo largo del si -
glo ha evolucionado gradualmente hasta incidir en el mundo institucio-
nal conjugando sus posiciones con la ''vieja burocracia' que ligitimaba
su existencia en funcidon de la necesidad del orden y del principio de
autoridad administrativa (8).

Todo lo hasta abora dicho se refiere al plano organizativa., En
cuanto al imbito de la accidn,Bourdieu y Passeron sefialan que la racio-
nalizacién de la gestidn educativa implica una '‘tecnologizacion del
discurso pedagdgico'', el cual a su vez conforma un marco para la "so-
cializacidn' de los agentes del sistema educativo, por medio del que,
junto con otros medios, se pretende homogeneizar la accidn pedagégica,
homogeneizando los instrumentos conceptuales que permiten descubrir y
resolver los problemas de la practica (9}. Esto al parecer implica una
suerte de mecanismo de control que al proponer modelos de accifn siste-
maitica "busca desarrollar hdbitos de trabajo que garanticen a nivel de
la préctica la operacidn de la racionalidad técnica" (10).

En tanto discurso ideoldgico, la racionalizacion transmite una de-
terminada visién_del mundo; "estructuras sociales incorporadas® expre-

sadas en "formas de clasificacién'', "formas simbdlicas","esquemas his-
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téricos de percepcién y de apreciacién'' que son el producto de la divi-
sidén objetiva en clases (11).

Este afan de racionalizar, responde a ciertos fines deliberadamente
establecidos: R.A. Follari, al referirse a los fines convergentes que
cumple la racionalizacién destaca:

- El control disciplinario de las practicas sociales para
que no escapen a las necesidades del sistema.

- Constitucidn de una conciencia "positiva" y productivista
que eluda la manifestacion de posiciones criticas.

- Direcci6n de todas las actividades de la formacién de los
sujetos hacia las necesidades del aparato productivo.

No olvidemos que inmanente a la l6gica de la racionalidad permanece
una preocupacidn por la eficiencia, en aras de la productividad. A lo
largo de algunos de los enunciados que a continuacién desarrollaré, tra-
taré de resaltar algunos de sus intentos fallidos por hacer abstracciones
totalizadoras de la realidad mediante el recurso de la modelizacién trans
ferido al ambito de la planificaci6n educacional, recurso que resulta in-
suficiente debido a que toma en cuenta algunas caracteristicas de la rea-
lidad y otras las abstrae, dejando de lado una serie de elementos que con
forman y determinan la prdctica curricular. Me refiero concretamente a:
los factores politico sociales que contextualizan la practica educativa,
la estructura conceptual del conocimiento a transmitir, las dimensiones
politica y social que conforman a los agentes del proceso de ensefanza-
aprendizaje que le motivan o inhiben de participar en la realidad educa-
‘tiva. Mientras que, en cambio, pone especial énfasis en cuestiones téc-

nicas. como: la administracién de recursos, la distribucidn de tareas que
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perfilan los roles del docente y del alumno.

Resulta interesante destacar la pretensidén de atribuir a} modelo
un caricter cientifico asignindole una serie de rasgos cuyo denomina -
dor comin es la tendencia a mantener el orden imperante negando las po
tencial idades de la dimensidn curricular para promover una justa distri
bucién social del saber y el poder.

3.1. Organizacidn y Normatividad implican orden. Dice Taba que

Desde el momento en que se concibe la elaboracidn del curriculum como
una tarea que requiere juicio ordenado, es indispensable examinar tanto
el orden de adopcidon de las decisiones, como el modo en que se realizan,
para asegurarse de que todos los aspectos importantes han sido conside-
rados . Este libro se basa en la suposicion de que ese orden existe y
de que, respetdndole, se obtendrd un curriculum mds conscientemente pla
neado y mas dindmicamente concebido.
Este orden podra ser:
Paso 1: Diagndstico de las necesidades.
" 2: Formulacibén de objetivos.
' 3: Seleccidn del contenido.
" 4: Organizacién del contenido.
Y 5: Seleccion de las actividades de aprendizaje.
' 6: Organizacidn de las actividades de aprendizaje.
" 7: Determinacion de lo que se va a evaluar y de las
maneras y medios para hacerlo." (12}
En efecto, la modelizacion surge de la necesidad de ordenar y for-
malizar la practica educativa; sin embargo, nos encontramos con que sélo
cierto tipo de instituciones la implementan en sus propuestas que, ademis,

la modifican de acuerdo a sus intereses. En el primer caso podemos hahlar
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de la modelizacidn como ''formalizacidn tecnocratica', y en el segundo,
como '‘respuesta formalizante'' (13).

Recordemos que el proceso de desarrollo del capitalismo avanzado
demanda para su funcionamiento la progresiva raciopalizacidn formal de
todas las actividades de las instituciones de la estructura social y
que es dentro de estas determinaciones que se puede entender la forma-
lizacion sobre el desarrollo curricular surgida en la década de los -
60's., en los paises centrales y difundida en Latinoamérica desde co -
mienzos de los 70's.

En tales circunstancias no era demasiado dificil justificar la --
acepcion de modelo mediante argumentos que resultaron bastante convin-
centes ante las supuestas evidencias. De esta manera, Tyler confiesa
su intento de exponer un 'método racional para encarar, analizar e in-
terpretar el curriculum y el sistema de ensefianza de cualquier institu=-
cidn educativa'. (14).

Con respecto a la ldgica de 1a '"normatividad" que persiste al inte
rior del discurso técnico, se refleja en la blisqueda de la constitucidn
de sujetos facilmente adaptables a nuevas y cambiantes estructuras ope-
rativas, proposicidn matizada por un fuerte cardcter valorativo. Un
ejemplo representativo de ello lo encontramos en la sustitucibn de la
autoridad del maestro por la nocidn eficiencia; asi el papel del docente
se perfila y legitima a partir de la autoridad que socialmente se le -
otorga. La sustitucion.se da cuando a dicho rol se le adjudica una con-

notacidén técnica: el buen desempefio docente es directamente proporcional

del éxito técnico.
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3.2, Otro rasgo que se presenta frecuentemente en los modelos
de disefio curricular, es la reduccion de la historicidad a la nocién de
secuencia ldgica. Primero, hay una tendencia constante de descontextuali
zar la practica educativa, neutralizando los procedimientos sugeridos
para el planeamiento educacional, asi como los factores que lo determi-
nan, y marcando la distincidn entre los pasos técnicos propiamente di -
chos y los factores ideoldgicos, socioldgicos y politicos que lo condi-
cionan y explican, lo que coadyuva a un alejamiento de la realidad.

AsT, Johnson caracteriza los fundamentos histéricos del curriculum
comoc ''una resefia sistemdtica de las actividades realizadas por el hom -
re en el pasado' (15). Al parecer, para este autor la fundamentacién
del desarrollo historico del curriculum consiste en un simple registro
cronoldgico, en una resefia o breve caracterizacién de las diversas ten-
dencias educacionales existentes en un pericdo determinado, y no en un
andlisis de las distintas formaciones socioecondmicas, de las contradic
ciones inherentes a cada momento histérico y de su expresion en el te -
rreno educativo, en general, y en el desarrollo del curriculum, en par-
ticular, omitiendo de esta manera las cuestiones econdmicas, polfiticas
e ideoldgicas que determinan la dindmica del fendmeno educativo y del
acontecer social. La reduccion de la historia implica, pues, una posi-
cidn peculiar frente a lo social, que difiere de aquella postura que
tiende a retomar ios hechos concretos de la realidad como fundamentos
del proceder educativo.

Es notorio también, en algunos casos, el afan por separar e incluso
omitir los fundamentos tedricos en los que se sustentan las propuestas

formuladas, mientras que en otros se plantea justamente la necesidad de

.
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considerarios (Tyler) (16): 'Correctamente formulada una filosoffia
pedagdgica y social responde a varias preguntas importantes. En esen-
cia, sus enunciados procuran definir la naturaleza de una vida y una
sociedad Gptimas''. ''Un conocimiento basico de la llamada psicologia
del aprendizaje permite distinguir qué cambios pueden esperarse en los
seres humanos como consecuencia de un proceso de aprendizaje y cudles
estardn fuera de todo alcance''.

Cabe aclarar que, en rigor, la critica va dirigida a la tendencia
de la modelizacion que prétende simplificar la complejidad de problemas
concretos a esquemas y nociones que se crean para justificarlos. Asi -
mismo, resulta rescatable la idea de secuenciacidn légica hasta donde
sy intencionalidad consiste en incidir en el orden administrativo del
trabajo y, sobre todo, en descubrir o preever carencias. En este sen-
tido, lo cuestionable en los modelos no es el orden 1dgico, qﬂe hasta
cierto punto es imaginativo, sino qué tan factible es la secuencia pro-
puesta en la realidad, pues en Glitima instancia, el orden l6gico es ina
movible, pero el orden practico no lo es;lse trata entonces de que en la
prictica el modelo se adapte a la realidad? Lo rescatable seria en todo
caso la instrumentalizacion mis que la rigidez implicada.

Al respecto,Briggs sefiala que: ''los modelos para el disefio de la
instruccion basados en sistemas distinguen y separan los procedimientos
del planeamiento educacional de las filosofias en las que se sustentan"
an.

Christine y Christine sostienen que ''la construccidn del curriculum
es como la construccidn de puentes. Para la construccidn de puentes ha-

cen falta teorias tomadas de campos muy distintos; pero también es nece-



17

sario tomar en cuenta consideraciones externas Independientes de la
teoria. Para construir un curriculum se necesitan teorias tomadas de
muchos otros campos, pero también es necesario tomar en cuenta consi-
deraciones ajenas a la esfera de la teoria" '"... las actividades basi
cas de investigacion y reflexidn tebrica podran dirigirse hacia las
disciplinas auxiliares de la filosofia, sociologia, psicologia, cien-
cia politica, antropologia y sus disciplinas dependientes, dejando a
los especialistas en curriculum tiempo para concentrarse en seleccio-
nar de cada una de esas disciplinas las aplicaciones adecuadas para
las funciones que intervienen en la elaboracién del curriculum, como
son la formutacion de decisiones, el planeamiento, la administracidn
del personal, la comunicacidn, la evaluacibn y la estipulacidn de me-
tas especificas de aprendizaje. Entonces se comprenderd que los in -
tentos de elaborar la teorfa del curriculum carecen de toda consisten
cia"(18).

Tal divergencia en cierta forma se traduce en una acentuada con-
tradiccion va que si ambas posturas nacen de un mismo discurso, y su-
puestamente de las mismas concepciones, resulta incoherente esta dife
renciacién conceptual, desde el momento en que los modelos son creados
con el propdsito fundamental, entre otros, de desarrollar un sistema
de pensamiento concebido como metodologfa, principios e incluso fecno-
logia, y aunque pretenden alcanzar el nivel de formas ‘'cientificas",
para lo cual deben reunir una teorfa (a manera de "sistema de conceptos
que deben emplearse'', en términos de H. Taba, p. 20) ademis de su pro-
puesta practica, como hemos hecho notar no siempre cumplen con el pri-

mer requisito, ya que nisiquiera logran expresar el sistema conceptual
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en el cual se apoyan, como es el caso de Popham y Baker (*), donde los
autores no manifiestan la minima preocupaci6n por armar un marco con -
ceptual desde el cual argumentar sus postulados metodolSgicos.

En este orden de ideas, la nocién‘de tiempo histdrico, podemos
décir, queda también reducida a la cronologia de los pasos generales
del modelo: planeacidn, realizacidn, evaluacidn, y de los pasos inter-
medios de la formulacion del plan. La historia propiamente dicha, con-
secuentemente desaparece como tiempo real. En este sentido "el referen
te temporal consiste en el 'antes'', que precede al inicio del curso, y
el ‘'después'', que se traduce en sus efectos'. (19), sin considerar el
paso del plan a la accién.

Todo esto conduce a un ajuste de la realidad al modelo y no a la
inversa: '"esta reduccidon de la historia de las instituciones y de las
personas que las forman, a ciclos légicos, no es totalmente ridicula
pues se articulan con ciertos rituales ciclicos de las instituciones
escolares, pero lo que resulta evidente es que no ayudan a iluminar los
senderos que transitan los maestros de carne y hueso, adn para lograr
una mayor eficiencia. Entre otras cosas, porque tienden a aislar el
acto instruccional del resto de la practica institucional (que es redu-
cida en el mejor de los casos a factores intervinientes o limitantes)".
(20).

En efecto, al interior de los modelos el tiempo histérico se ve
dituido ya que, por un lado no se esclarece la diferente identidad.del

momento de la planeacién y el de 1a accidn, con lo cual se omite posi-

(*) Popham, J. y Baker, E. Planificacién del Currfculum y la Instruc-

cion.
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bilidad alguna derruptura y refiexidn y por otro, como los autores
citados lo hacen notar, en un proceso de disefio curricular la expli-~
citacidn de los pasos se hace, la mayor de las veces, a posteriori,
es decir, '"una vez que ya fueron dados', vigilando con mayor deteni-
miento la légicg que deben guardar por lo menos en apariencia; mien-
tras que los pasos que se establecen con anticipaci6n, quedan supedi
tados a negociaciones cuando se desarrolla el proceso. [e este modo,
esta nocion reduccionista de historicidad, hace del currfculum algo
estdtico, susceptible de movilizar sdlo en el plano de lo 16gico, mis
no en la realidad misma. Johnson sostiene gue el curriculum ''no debe
concebirse como algo estdtico e inamovible, pero es seguro que asumi-
ra estas caracteristicas si no se establece algin procedimiento efec-
tivo para promover su desarrollo, revisidn y actualizacidén permanente!
(21). Ccomo podemos intuir, este procedimiento es de carécter inminen
temente técnico, m3s que una construccidn histdrico social.

3.3. Control vs. Gestion.

Un aspecto mas que interesa destacar es el gue se refiere al con-
trol inherente 2 los modelos - en tanto dictan pautas de conducta a los
sujetos participes en el desarrcllo del curriculum - bajo el supuesto
de que su actuacidn es susceptible de ser controlada, lo que presume de
garantizar el orden y consecuentemente la cientificidad de la estructu-
ra del modelo, justificados por una necesidad de normativizar la practi
ca educativa.

Para asequrar el control, existen diversos recursos que se proponen
en los modelos como forma de.operar sobre la realidad (procedimientos y

actividades) y que privan a los sujetos de su naturaleza social, es decir,
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se les cosifica en tanto se les sitda en calidad de variables conduc-
tuales, controlables que truncan por negacidn o desconocimiento los
vinculos personales. Desde esta Gptica, el rol docente se define en
funcién del conjunto de habilidades para instruir; el alumno como con
junto de habilidades para aprender; la relaci6n maestro-alumno se --
traduce en una relacién entre instruccion y aprendizaje sin referente
alguno a los factores psicoldgicos, culturales y sociales que la me -
diatizan o condicionan.

Asi pues, algunos te;nélogos educativos dedican un espacio en su
modelo para perfilar los roles ideales que se deben poner en juego en
el acto de ensefiar; otros aluden sutilmente exporiéndolos en términos
de intereses, actitudes y hdbitos, sobre todo de los alumnos.

Mientras tanto, al docente se le demandan aptitudes de omnipo -
tencia que le permitan ejercer su autoridad en todos los niveles sobre
los alumnos; se apela a ciertas caracteristicas ideales que debe poseer:
el educador experto, el docente imaginativo, el maestro creativo, el
educador profesional, sin ser €] quien tiene la Gltima palabra en la
toma de decisiones educacionales:

",.. el objeto de su actividad es estimular el aprendizaje. Si
usted no ltogra que su alumno aprenda su mds pulido y perfecto desempe-
fio resulta carente de sentido...". (22).

Para dar mayor claridad al sentido del antagonismo control-ges -
tidén, resulta pertinente enfatizar el hecho de que la modelizacidn cu-
rricular no es salo una formalizacidn y racionalizacion de la practica
educativa. Si bien es cierto que a través de los modelos se estructura

la practica curricular en sus fases de plan y de accién, también debe
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reconocerse la existencia de todo un marco de practicas sociales que
estructuran y reorientan los roles de quienes participan en el acto
educativo, sobre la base de un modelo de sociedad. Asi, vemos que en
algunas propuestas se promueve la formacién de personal bajo el su -
puesto de que va a garantizar la aplicacién de los modelos en los sis
temas educativos (23).

Si analizamos el contenido de esta estrategia podemos percatar -
nos de que guarda cierta correspondencia con un modelo de gestidn; se
trata de establecer jerarquias y asignar tareas y recursos de acuerdo
a un marco de valores que traduce lo que en apariencia es distribucidn
de roles técnicos, en distribucion de instrumentos de poder, apegdndo-
se a un sistema de control cuidadosa y deliberadamente formulado:

"... en la elaboracion del curriculum parece ser necesario no so-
lo seguir un esquema racional para el planeamiento de sus distintos -
elementos, sino también disponer de una metodologia para su desarrollo
y para relacionarlos entre si. Esta metodologia incluye los modos de
decidir de quienes desempefiaran las diferentes funciones en la confec-
cién del currfculum, quienes adoptardan las decisionnes y formularan las
sugerencias sobre las maneras en las cuales estas funciones se comple-
mentardn entre si y cbmo pueden estas decisiones ser coordinadas y ar-
monizadas coherentemente' (24).

Vemos asimismo que una funcidén mas asignada a las estrategias cu-
rriculares consiste en estereotipar roles para lograr la coordinacibn
y armonizacién en las decisiones. Si se habla de la armonizacién y la
coordinacién como necesidades, (Significa que s6lo existen en el deseo,

que son dos cualidades que se plantean como ideales? y en este sentido,
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lsignifica que al no existir en el planc de la realidad curricular,
&sta se caracteriza por la desarmonizacidn y el desorden, productos de
una lucha, un enfrentamiento, divergencia entre las instancias que par
ticipan en el terreno de las decisiones, entre si y respecto a quienes
las ejecutan? LSon entonces vias para mantener el control, para evi -
tar que haya desviaciones de la norma?

De hecho, desde el momento de definir la practica educativa como
ejecucion de lo planeado, vemos que el gquehacer docente se ve limitado
a la ensefianza; son minimas las referencias a la participacidn en el
proceso de disefio, el ''deber ser' de su actuacidn se centra en el tra-
bajo concreto en el aula, las cuestiones que tienen que ver con el di-
sefio y la administracién del curriculum corresponden a otros partici -
pantes del proceso curricular, cuyos roles se describen someramente en
los modelos de gestidén. Ademds de tales definiciones, es claro que en
los modelos de gestidn propuestos por algunos autores, lejos de propo-
ner formas de cooperacidn en el trabajo orientadas por valores como la
democracia, se sugieren formas de trabajo que tienden a la "eficiencia®
sobre la base de un sistema de control en el que el consenso queda sub
ordinado a 1a figura de'un dirigente (}7der). Asi, de dichas formas
de participacidn derivan formas de liderazgo que mis que promover par-
ticipacién desde la base, se traducen en actuacidn dirigida:

"Hay una creciente necesidad de dirigentes que sean capaces de
estimular el espiritu creador y el afdn de descubrimiento en si mismos
y en los demds'', ‘''el lider logra elevar la productividad y la moral

de su grupo hasta un grado maximo''. (25).
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Como vemos, el problema se reduce a una cuestidn de persuacion y
aun mds, de control.

Al hablar del sujeto histdérico denominado '""lider’ se alude a la
figura de los dirigentes de la institucion educativa o del curriculum,
mas no de todos los sujetos que directa o indirectamente son participes
de la practica curricular; de este modo, el potencial de participacidn
de alumnos y maestros, entre otros, se ve reducido al grado de conver-
tirlos en sujetos necesitados de direccidén y de conduccién: '"Estos li-
deres crean efectos que no se habrfan originado de estar ausentes. Qui_
z3 podamos resumir su accidn en las organizaciones educativas diciendo
que ayudan a sus colaboradores a identificar los objetivos convenientes
y luego a alcanzarlos''. (26)

"Toda escuela puede tener lideres no oficiales que estimuien al
restante personal a mejorar sus practicas ... los propios alumnos,''los
consumidores vivientes de la educacidn'' exigen una atencién que con fre
cuencia conduce al perfeccionamiento del curriculum." (27)

Cabe destacar que el liderazgo es justificado como alterpativa a
las decisiones autoritarias, sin embargo, pqradéjicamente, la figura del
lider se introduce como recurso para rescatar la aparentemente repelida
nocidn de autoridad ya que como antes sefialamos, las formas de trabajo
basadas en el liderazgo tienden hacia una blsqueda de eficiencia y pro -
ductividad a cambio de perder autonomia de decisién y de sometimiento a
los principios de actuacion dirigida.

3.4, Ademds de las reducciones que ya hemos observado, resulta

interesante mencionar la tendencia que prevalece en los modelos tecno -
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craticos a sustituir algunos problemas relevantes de la ensefanza por

problemas técnicos, que se traduce en reduccién de lo poiftico a algo

técnico, por ejemplo, se llega a evidenciar la sustitucidn del proble
ma del contenido de la enseflanza por un conjunto de problemas de for-
mufacién de los objetivos y seleccion de materiales para la instruc-
cion vy asi se omite su significacion social en el dmbito dé la distri
bucidn del poder que otorga el conocimiento. Asf, Briggs propone como
pasos de su modelo: ''la definicién de objetivos; el desarrollo de prue
bas de evaluacidn vy, se)eécién de medios y disefio de materiales" (28).
Tyler también finca su modelo sobre la base de los objetivos edu-

cacionales:

1. Definicidon de objetivos educacionales.

2. Seleccidn de los objetivos educacionales.

3. Formulacidn de objetivos de aprendizaje.

L. Seleccion de actividades de aprendizaje.

5. Evaluacidn de las actividades de aprendizaje.

Sin duda, algunos educadores natos, aungue no tienen una concep =
cién clara de sus objetivos, realizan una excelente labor porque intuyen
qué es una buena ensefianza, cudles son los materiales importantes o los
puntos que vale la pena dilucidar y como presentar e} material y desarro
1lar eficazmente ante sus alumnos los diferentes temas. Sin embargo, si
se desea planificar el programa de ensefianza y mejorarlo en forma cons -
tante, es imprescindible tener alguna idea de sus metas. Esos objetivos

de la educacidn se consustancian con los criterios que se emplean para

seleccionar el material, bosquejar el contenido del programa, elaborar
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los procedimientos de ensefianza y preparar las pruebas y exdmenes.

. . b
Todos los aspectos del programa son, en realidad, medios para realizar

los propdsitos basicos de la educacidon. En consecuencia, si hemos de

estudiario sistemdtica e inteligentemente, debemos antes estar seguros
de cudles son sus objetivos.'" (29)

En otros casos la sustitucién se plantea en términos mds suaves,
asi, en el caso del problema de los contenidos, aparentemente no son
desplazados por los objetivos, sin embargo, aparecen subordinados a
éstos lo que puede significar una forma sutil de desplazamiento: 'La
naturaleza del contenido del curriculum, su seleccién y organizacion
slo pueden brindar los elementos necesarios para lograr algunos obje-

tivos (...). Todos los curricula, no importa cuiles fueren sus estruc

turas particulares, se componen de ciertos elementos. Generalmente se
parte de una determinacibon de metas y objetivos especificos, lo que in
dica algln tipo de seleccidn y organizacidn del contenido y destaca
ciertos modelos de aprendizaje y ensefanza, sea por exigencia de los
objetivos o de la organizacidn del contenido' (30).

"La formulacidn de objetivos claros y amplios brinda una plata -

forma esencial para el curriculum. En gran parte, ellos determinan -

qué contenido es importante y cémo habrd de ordendrselo' (31).

Vembs pues que en este caso, si bien la nocidn de contenido no es
totalmente sustituida, se le reformula aproximandola a la de objetivo
educacional.

Hauenstein al prestar atencidn al disefio de las estructuras del

conocimiento parece adoptar una posicidn intermedia, aproximando la

AL

BTRLIOTECA CENTR.
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nocion de contenido a la de objetivo conductual: “'Para preparar a los
estudiantes para que lleguen a ser miembros de la sociedad capacitados
para desenvolverse bien en ella, usted, como docente, tiene que elabo-
rar un curso disefiado e instrumentado con la mira puesta en lograr,
dentro del lapso de tiempo disponible, un desarrolio duradero de la
conducta. Un curso de estas caracteristicas debe comenzar por estable
cer un marco estructural (el fundamento tedrico sobre el cual se cons-
truye el curso) basado sobre conceptos que representen procesos de con
ducta o acciones empleadas en la vida cotidiana y no sobre conceptos
que denotan fendémenos y datos.

La investigacion, el disefio, la instrumentacidn, la mecanografia,
el andlisis, la supervisidn, la adopcibn de decisiones, el amar, el
cuidado de otras personas, el votar, los encuentros con personas con
las cuales nos sentimos atraidos y la comercializacién, son ejemplos
de procesos de conducta y constituyen conceptos tecnoldgicos. Plantas,
animales, gramatica, suma, corriente alterna o continua, inglés, arte,
estudios sociales, acontecimientos actuales, comunicacidn, transporte
y fisica, son ejemplos de conceptos que denotan fendmenos y datos. El
marco estructural tiene que surgir y ser disefiado a partir de conoci -
mientos tecnoldgicos y no a partir de conocimientos formales, normati-
vos y descriptivos. Estos dltimos conocimientos son importantes y e -
senciales, pero deben incorporarse posteriormente, para reforzar y o -
torgar credibilidad a los conocimientos tecnoldgicos. Dado que la efl
ciencia y eficacia de la ensefianza y el aprendizaje se miden en fun -
cién del progreso logrado por los alumnos en su rendimiento, usted de-

be estructurar el curso tomando como punto de mira la determinacidn y
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vesarrollo de procesos de conducta y sus actos correspondientes' (32).

3.5, Otro punto que ha venido siendo objeto de poiémica en
este orden de ideas, es aquel que se refiere a la cuestidn de la afa-
nada neutralidad, resultado de la sobrevaloracién de la razén técnica
y la tendencia a negar e invalidar la asuncién de determinada postura
ideoldgica, sea en el ambito de lo pedagdgico o de lo politico. Los
modelos se presentan como planteamientos académicos sin una reflexidn
minima que considere a las necesidades del mismo plan como plantea -
mientos politicos que buscan dar respuesta a una problemdtica social.

Esta actitud obedece al hecho mismo de traducir las fuerzas eco-
ndmicas y sociales que prevalecen en nuestra estructura de clases (en
nuestro sistema de lucha de clases), a un conjunto de habilidades y
de pautas que rigen el acontecer de la practica educativa, de ''comos"
que definen el pensar y el actuar de los agentes educativos, que a su
vez resulta de la tecnificacion de la vida, fendmeno mediante el cual
la vida de los individuos se ve sujeta a un proceso de despolitizacidn
que trata de transformar las representaciones ideoldgicas en sistemas
conductuales y administrativos, en entidades neutras que a través de la
acumulacion de hechos empiricos adquieren la forma de instrumentacidn
al servicio de instituciones que presumen también de neutralidad, entre
ellas la escuela.

La pretencidn de asumir nuestro quehacer educativo como actividad
neutra, se ve debilitada desde dos puntos de vista. Tal como Bourdieu
y Passeron y Baudelot y Establet trataron de demostrar, la escuela pue-
de, a través de sus funciones, servir a intereses de clase y, consecuen-

temente, parece actuar como poderoso agente en la reproduccidén econbmi-
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ca y cultural de las relaciones sociales. Por otro lado, el capital
cultural que refleja las perspectivas y concepciones de los grupcs de
poder de nuestra estructura social; asimismo, es el resultado de una
seleccidn del universo de conocimientos y principios sociales que aque
llos se encargan de realizar deliberadamente para responder a compro -
misos Ideoldgicos y econdmicos.

Desde esta perspectiva, que es la que ha venido orientando e! de-
sarrollo de este trabajo,.me atrevo a sostener que ni los fines educa-
tivos, ni Jos medios, ni su culminacion en la relacién pedagdgica son
neutros; implicita o explicitamente, consciente o inconscientemente re
presentan y promueven intereses de grupo, reflejan las contradicciones
existentes, adoptan una concepcion epistemoldgica, tedrica e ideolégi-
ca de la préctica educativa. Si nos remitimos a la ubicacién de la mo
delizacidn, en tanto sistematizacidn, encontramos que proviene, entre
otras, de dos fuentes principales: la aplicacion de teorias conductua-
les al campo de la educacion, en las que se concibe a la educacion co-
mo ''un proceso de cambio en los patrones de conducta de los individuos'
(33), vy la necesidad de eficiencia social de la educacién que forma par
te de un interés mias amplio en los criterios de costo-beneficio: 'la
educacibn es una empresa que debe producir resultados cuantificables,
medibles, evaluables!" (34).

La primera de estas fuentes se basa, como indicamos anteriormente,
en la proposicion de que lo cientifico es lo medible y lo observable,
de que aqui el énfasis en lo '""Matematizable' y Ja preponderancia de la
evalyacion sobre otros procesos que conforman el aprendizaje, para con

trolar en aras de la eficiencia, y no solamente por el caricter predo-
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minante que se le confiere desde un enfoque administrativo. Por su
parte, los objetivos, que transfieren la expresién maxima de lo ob-
servable, en su determinacidon implican un énfasis primordial en la
forma. Como consecuencia de esto, los adeptos a ellos prestan espe-
cial atencion al cumplimiento técnico de su redaccién, dejando en se
gundo término el andlisis de los elementos referenciales que permi -
ten juzgar su pertinencia. Es asi como esta marcada insistencia en
ios objetivos, que llega inclusive a colocarios como eje del proceso
de planificacidn de la prictica educativa, genera una serie de ---
de vicios que descuidan otros elementos de gran importancia para la
vitalidad del currfculum (factores histérico-sociales que contextua=-
lizan la practica educativa, aspectos epistemoldgicos e ideolbgicos
que determinan el contenido de la educacidn, entre otros). En este
sentido, los objetivos generan una ruptura en la concepcidn de tota-
lidad del proceso educativo; propician, en cambio, la linealidad, la
atomizaciéﬁ, la parcelacion de los elementos y divorcio entre fines

y medios, y, aln mas, al ignorar el caridcter dinamico de las relacio-
nes psicolOgicas y el proceso educativo se cosifican los contenidos y
l1legan a ser desplazados por los objetivos. Todo esto al trascender
en la relacidn maestro-alumno, la simplifica desde un enfoque verti -
cal. Sin embargo, a pesar de tales efectos, existe una fuerte co -
rriente de defensa en el uso de los objetivos, sobresaliendo aqui la
linea que preconiza su utilidad en funcion de las actividades, frente
a los que se formulan a partir de contenidos. Se argumenta desde es-
ta postura, que los objetivos constituyen adn elementos de utilidad

para la organizacién del curriculum mientras no se cuente con concep-
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ciones que representen alternativas distintas y verdaderamente facti-
bles para nuestro contexto.

En lo que respecta a la segunda fuente {necesidad de eficiencia
social de la educacifn) revisemos su significacién en sentido amplio.

$i por modelo entendemos 'un planteamiento tebrico-metodoldgico
ubicado en un marco de referencia mids o menos preciso, que asume una
concepcibn determinada y propone algunos lineamientos para el desarro
llo curricutar' (35) resulta pertinente, en un primer momento, cues -
tionar hasta qué punto o én qué medida dicho planteamiento contribuye
a la solucién de los problemas del &rea en la que aflord como alterna
tiva de solucidn; si acaso, como tal, integra todos los elementos del
currfculum o a4 cudles de eilos se limita; qué nivel de profundidad -
confiere dicho modelo al tratamiento de los problemas curriculares,
. En fin, se trata de ubicar al currfculum dentro del marco de la planj
ficacion y, en tanto ésta atiende cuidadosamente la formulacibn de fi
nes y medios (36) dentro de la perspectiva del curricutum como model i
zacidn, los aspectos relativos a la organizacién y administraci6n de
los procesos adquieren un cardcter primordial, se enfatiza la impor -
tancia de los recursos con relacidén al fin propuesto y se especifican
funciones de los responsables de las diversas {nstancias del desarro-
11o curricular, siempre sobre la base de las metas establecidas. En
esta }inea, persiste una bisqueda de precisidn en el estahlecimiento
de etapas secuenciales y hay apelacién frecuente a términos tales co-
mo estructuracidn, eficacia, control, que se convierten en valores -

de! pensamiento tecnocrdtico incuestionables, en tanto tales, y que

conforman una visidn especifica de la ciencia y del mundo que impide
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explorar la naturaleza del orden social a la cual pertenecen y mitiga
todo intento de sublevacién contra la injusticia. (37)

Por otro lado, trasladandonos al plano de lo propiamente operati
vo y su correspondiente acepcion de instrumentalizacidn, vemos que,
si consideramos que los aparentemente modelos se fincan sobre la base
de una intencionalidad que busca medidas que indiquen cémo formular
los fines de la practica educativa y cbmo organizar los procedimientos,
medios y mecanismos para alcanzarlos, y si ademas obviamos que son -
“portadores de un contenido especifico que prioriza la eleccion de de-
terminados fines y determinados medios' (38), nos encontramos con que
atin como simples modalidades para sistematizar la ensefianza y como he-
rramientas {tiles en ocasiones para el desempeio docente, en no pocas
ocasiones se han traducido en instancias que fomentan la burocracia es
colar (39), que lejos de constituirse en guias efectivas para la orga-
nizacidon de un curso, disocian los elementos y fragmentan la dinamica
del aprendizaje, por lo que pueden catalogarse como parciales; reducen
el aprendizaje a conductas abservables ignorande lo critico y lo crea-
tivo, por lo que en cierta medida pueden considerarse reduccionistas
ya que simplifican y desintegran la dimensién humana; omiten el andli-
sis del contexto individual y social de la docencia (tanto del sujeto
que ensefia como del que aprende, en su relacidn de interaccidn y reci-
procidad}; son mecanicistas en el manejo de elementos did&cticos y -
confunden el programa con su instrumentacion, lo que en el terreno fi-
losdfico significa una indiferenciacidn entre medios y fines, y en la

dimension humana se prolonga en simbolo de alienacién en tanto la - -
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escinde y manipula,

Algunos criticos aseveran que la modelizacidn ha promovido la sus-
titucion del andlisis de la educacién por un énfasis en lineamientos
formalistas y, consecuentemente por la burocratizacidn de la practica
educativa; asimismo se percatan del riesgo que conlleva la ausencia de
una corriente de reflexidn que contribuya a definir sus limites y sus
posibilidades particularmente en nuestro medio educativo.

Para concluir este apartado, cabe mencionar a manera de atributos
caracteristicos del pensaﬁiento tecnocratico otros aspectos que de al-
gin modo se adhieren a los antes sefialados y que evidentemente se tradu
cen en condiciones ''sine qua non'' de los modelos de disefio instruccio-
nal que se construyen sobre la base de dicho discurso.

Ya hemos seflalado que desde una perspectiva '‘formalista’ se prio-
riza el procedimiento por encima de los objetos con los que se llega
al conocimiento, lo que se evidencia en el énfasis puesto en la opera-
tividad y la l8gica del modelo, por encima del objeto de estudio (los
contenidos se reducen a objetivos). Paralelamente a ello se pone en
juego una pretensidn de '‘neutralidad' que consiste en sobrevalorar la
razbn técnica y negar y ocultar la asunci6n de determinadas posturas
ideolégicas y politicas.

Se destaca también una afanada actitud de "cientificismo' que -~
tiende a situar a la ciencia por encima de los conflictos de la socie
dad, a la cual se considera objeto empirico, susceptible de estudiarse
mediante una metodolég?a cientifica. A través del cientificismo se a-

parenta neutralidad.
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Sobresale cierto rasgo de 'ahistoricismo" cuando encontramos que
en los modelos se omite toda referencia a factores sociales que con -
textualizan y explican la prdctica educativa. La (nica posibilidad de
historicidad se reduce a la cronologia lineal del desarrolle del modelo.

Persiste también una actitud de "autoritarismo' que subordina el
plano de las decisiones a la opinién de los expertos. Si las solucio-
nes a los problemas son de indole técnica, la toma de decisiones radi-
ca en los expertos. Los docentes deben acatar dichas determinaciones
para lograr un buen desempefio.

Por Gltimo me permito agregar una caracteristica mas que quiza
coexiste en cada una de las ya citadas, que denominaria "universaliza-
cibn'" y que se refiere a la pretensién de que los modelos sean v3lidos
y factibles para cualquier institucidn educativa, sin considerar las
particularidades de cada realidad educativa en cuanto al momento his-
térico y demids condiciones sociales que la determinan.

Hemos )legado al momento de pasar al tratamiento de la segunda
acepci6n de la problemitica curricular.

Antes de comenzar deseo aclarar que lo haré apegandome a una po-
sicién que concibe los procesos de su estructuracibn y transmisitén como
procesos de conformacién individual y social; que toma en consideracién
una amplia red de factores que tienen que ver con las condiciones socia-
les que la determinan y que, por tanto, atiende a las relaciones insti-
tucionales, ideol&gico-culturales e histérico-coyunturales que determi-
nan lo que puede y debe ser validado como acervo cientffico-cultural de

una sociedad.
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fV. EL CURRICULUM COMO REALIDAD SOCIAL.

Para trabajar esta noci6n de! currfculum partiremos de una
manera concreta de concebirlo: como reflejo de 1a realidad educa-
tiva, en tanto integra todos sus aspectos.

Desde esta definici6n se enfatizard la relaci6n educaclién-
sociedad, ya que considero que ninguna propuesta curricular debe
prescindir de una reflexi6n seria sobre este aspecto que contem-
ple la fundamentaci6n ideol6gica, referida a los condicionamien-
tos establecidos por el sistema a ciertas propuestas educativas;
las relaciones de la educaci6n y el proceso educativo de una ins
tituci6n, dentro de un contexto socio-polftico, etc.

En este orden de ideas, debe tomarse en cuenta la relacién
currfculum-ideologfa, sobre un marco que estd conformado por los
siguientes elgmentos:

- La ideologfa como factor determinante de la concepcidn

del objeto de estudio y la metodologfa para abordarlo.

- El currfcutum como manifestaci6én de la polftica educati-

va de la institucién.

~ El currfculum como entidad que expresa las posiciones

ideolégicas de quienes elaboran las propuestas, marco
que opera en concordancia con la visién de incidencia
del currfculum en la realidad social.

Considero, pues, necesario exponer algo acerca de la nocién
de ideologfa para, posteriormente, adentrarnos en el tratamiento

del currfculum desde esa 6ptica.



35

4,1, Currfculum e Ideologfa.

Apple (40} sefiala que generalmente existe acuerdo entre aque-
ITas personas gue apelan al término ''ldeologfa' al referirse a un
sistema de‘ideas, creencias o valores respecto a la realidad; sin
embargo, aclara, la divergencia se hace notar segtn el rango de fe-
némenos supuestamente ideol6gicos y sus funciones, es decir lo que
varfa es la significaci6n que le otorga el portador del término, de
ahf que las interpretaciones varfen ampliamente.

Los fenémenos se enmarcan dentro de tres categorfas:

a) Racionalizaciones o justificaciones especfficas de las ac-
tividades de los grupos ocupacionales particulares e iden-
tificables (ej. ideologlas profesionales).

b) Programas politicos amplios y movimientos sociales.

¢) Visiones del mundo, perspectivas, universos simb6licos.

Segtn sus funciones, la ideologfa ha sido valorada de dos ma-

neras opuestas: como una falsa conciencia que distorciona la imagen
social de la realidad, o bien, como un sistema de sfmbolos en inter
accién que proporcionan las formas primarias de darles sentido a
situaciPnes sociales que de otro modo serfan incomprensibles, tor -
ndndose asf en entidades convencionales que aun partiendo del senti-
do comln hacen m&s viable 1a comprensién de la compleja realidad so-
ciatl.

A pesar de tales diferencias, parece haber algunas coinciden-

cias entre ambas posturas., Ambas reconocen que tienen que ver con
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la legitimaci6n, desde el momento en que justifican las acciones
de un grupo y promueven su aceptacién social. Tamblén se rela -
cionan con conflictos de poder entre quienes lo buscan y quienes lo
poseen, Ademds, sustentan un estllo particular de argumentacion,
ya que buscan un méximo de explicitacién y coherencia, mantenien-
do la incorporaci6én de ciertas ideas y posicionés de los grupos ri-
vales, a fin de conseguir mayor consensc.

Reconocer que todas nuestras experiencias estdn impregnadas
por una serie de elementos ideol6gicos que conforman nuestros mar-
cos de referencia, necesariamente nos demanda el reconocimiento de
que estos marcos sirven a determinados intereses no explicitos.

Analizar el currfculum a la luz de la cuesti6n ideolégica
deriva algunas formas de examinar los planes de estudios dentro del
contexto sociopolitico y otras orientadas hacia el estudio de aspec
tos especfficos del vinculo educaci6én-ideologfa que inciden en el
currfculum. As!, por ejemplo, emergen pautas para el disefio curri-
cular que proponen el andlisis de la Universidad como sistema ideo~-
16gico:

"Avanzar en el disefo del currfculum cuando no se tiene en
claro la propuesta de funcionamiento que la Universidad se formula
dentro de la sociedad es grave, porque dicha propuesta emana el ti-
po de ciencia y el tipo de profesional que se pretende formar y su-
Inexistencla crea un campo propicio para la repeticion de modelos
preexistentes de estructuraci6n del conocimiento™ (41).

Otros trabajos se realizan con la Intencién de mostrar el ca-

récter ideoldgico del discurso educativo y la necesidad de abordar
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el currfculum tomando en consideracién sus determinantes pollticos
para'interpretarlo frente a la realidad social. En este sentido,
partiendo de la concepcibn del discurso educativo como un discurso
polftico encontramos definiciones del currfculum como un ‘proyecto
de comprensi6n y construccién del mundo' (42) en el que se repre -
sentan las relaciones sociales existentes en un contexto determinado
y se manifiesta la ideologfa dominante que en el sistema capitalista
se acepta como visién universal y v4lida.

Un abordaje fructffero del currfculum, segln sefiala Apple, bus
ca explicar el reflejo manifiesto o latente de las modos de produc -
cién material, de los valores ideol6gicos, de las relaciones de clase
y de las estructuras del poder social (racial, sexual y polftico-eco-
némico) sobre el estado de conciencia de la gente en una situacién
hist6rica o socio-econdmica particular. 'Se trata de retratar las
formas concretas por las cuales los arreglos estructurales prevalen-
tes, alienantes, las principales formas institucionales, gentes, mo-
dos de produccién, distribucién y consumo, son organizados y contro-
lados'' (43) para dominar la vida cultural, incluyendo las précticas
cotidianas de la escuela, de la ensefianza y del currfculum. Esto
toma gran significacién en cuanto a tas relaciones entre el conoci-
miento abierto y encubierto que se transmite en la escuela, los prin
cipios de seleccién y organizacién de los contenidos y los criterios
y formas de evaluacién que se emplean para medir el éxito de la ense-
fianza,

" Partiendo de la consideracién de que la estructuracién del co-
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noéimlento permanece en estrecha relacion con los principios de con-
trol soclal y cultural en una sociedad, emerge una apremiante preocy
pacién por comprender de qué manera los tipos de recursos y sfmbolos
culturales que la escuela selecciona y organiza se relacionan dialéc~-
ticamente con el tipo de bagaje conceptual y el sistema normativo re-
querido por una sociedad estratificada. Dentro de este marco y qui -
z8s s6lo dentro de &1 podemos explicar al curriculum como sistema de
mediacién ideol6gica y cultural y, aGn, como mecanismo de dominacién.
Con frecuencia se ha hablado acerca del papel econbmico de las insti-
tuciones educativas {de las Funciones de Seleccién, Reproduccién y
Movilidad de la escuela, en relacién con la divisién del trabajo) pe-
ro poco se han trabajado los mecanismos de dominacién y sus formas

de operar en la actividad educativa cotidiana, como formas de legiti-
macién y transmisién de sfmbolos de poder. En relaci6n con esto, se
hace necesario complementar la interpretacifén economista con un ang-
lisis emprendido desde una orientacién cultural e ideol6gica que
coadyuve en la comprensi6n de los modos complejos en que las contradic
ciones y fen6menos sociales, polfticos y econ6micos son mediatizados
en la pré&ctica concreta de los educadores; de este modo, el tratamiéﬁ
to de la cuestién curriéu!ar quedar§ ubicado sobre las mediaciones
ideol6gicas y culturales que existen entre las condiciones materiales
de una sociedad desigual (y la formaci6n de la conciencia de los in-
dividuos de esta sociedad), y asl, conforme se examine la intervenci6n

de la educacién en el sector econbmico de una sociedad de desigualda-
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des, se avanzars en el desarrollo de lé comprensién de los me-
dios a través de los cuales las escuelas preservan y distribu-
yen el capital cultural (b4) crean y reproducen formas de con-
ciencia que mantienen el control social sin necesidad de que

los grupos dominantes ejerzan mecanlismos directos de dominacion,

Apple sostiene que en el abordaje del currfculum es nece~
sario articular tres aspectos:

- La escuela como instituci6n.

- Las formas de conocimiento.

- El propio educador.

Cada uno de ellos debe ubicarse al interior de la amplia
red de relaciones sociales a la cual pertenece, de ménera que,
el conocimiento quedar4 situado en el marco de las relaciones so-
ciales que dominan el aula; la escuela, como medio de preserva -
clén y distribucion econémica y social, y finalmente, el educador
como trabajador de la instituci6n en el contexto en el que todos
residen. Sin embargo; debemos cuidar nuestras interpretaciones
para‘no incurrir en posiciones mecanicistas que nos lleven a ar-
ticular estos aspectos a través de una relacién determinista.
Asf, en lugar de partir de la idea de que hav una corresponden -
cla de uno a uno entre economfa y cultura y de que la base econ6
mica determina autom4ticamente Ta superestructura, debemos reco-
nocer que existe una relaci6n dialéctica entre economfa y cultu-
ra, lo cual implica rescatar el supuesto de que si bien Tas rela

clones estructurales determinan los tres aspectos, esta determi-
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nacién es altamente mediatizada por formas de acci6n humana y de
lavpréctica cotidiana en las instituciones; asf, por ejemplo, si
reflexionamos en torno al contro! del conocimiento que se presen-
ta en la escuela, lo encontramos investido por la divisién econ6-
mica pero, sobre todo, por la manipulaci6n y lp que Apple denomi~
na Y"fos proyectos y conciencia del sentido comGn'', que desde el
concepto de hegemonfa gramsciana, enfatizan los hechos de 1a do-
minaci6én como montaje organizado de sentidos y proyectos, siste-
ma dominante, efectivo y central de sentidos, valores y acciones
que son vividos por los individuos, y que al ser puestos en pr&c-
tica se reafirman mutuamente. En este sentido, el currfculum le-
jos de ser un sistema estdtico es un procesoc de incorporacién que
da cuenta de una cultura efectiva y dominante; que legitima el
conocimiento hegeménico.

Un aspecto de importancia es la selectividad como proceso
a través del cual determinados sentidos y practicas son prioriza-
dos y otros omitidos o exclufdos, otros son reinterpretados, di -
lufdos o puestos a manera de soportes que el menos no contradicen
ni conflictlan otros elementos que conforman la cultura dominante.
Vemos pues que el currfculum no s6lo procesa conocimientos; actfa
como agente de hegemonfa cultural y también como agente de hegemo-
nfa ideol6gica, incorpora una visién,que pretende legitimar como
Gnica, del bagaje cultural y econémico.

Por todo lo hasta ahora expuesto, podemos percibir que alre-

dedor del problema de la selectividad del conocimiento a través
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del currlcdlum, se hace necesario conslderar los siguientes aspec-
tos:
=l A qué grupo particular corresponde el capital cultural en
cuestién?
=l Quién lo selecciona y bajo qué criterios?
~{ Por qué se organiza y ensefia de determinada manera? y, en
confrontacién con otras perspectivas:
=L CuSles son sus Implicaciones a nivel del poder social y
econdmico, asf como de las idecloglas que estd movilizando?
Asf, por ejemplo, en el 8mbito de las disciplinas sociales se
promueve una concepcién de investigaci6n social que la caracteriza
como un conjunto de habilidades y métodos que capacitan al estudian-
te para investigar por sl mismo, sin embargo, y paradéjicamenfe, tos
efectos de esta manera de proceder pueden consistir en la despoliti-
zacién del estudiante. Por otro lado, se pide al estudiante que per-
ciba el conocimienta como una construccién social, m&s no se le indu-
ce ni se le capacita para investigar por qué existe una forma particu
lar de organizacion social, como se mantiene y a quiénes beneficia,
Vemos entonces que en pocas ocasiones los esfuerzos son arien-
tados hacia el esclarecimiento de sitwaciones conflictivas en los
&mbitos cient{ficos, dentro del aula, etc. Por encima de esto, se
atiende con mayor empefio la transmision de valores y patrones que se
preservan en el currfculum, en los modos de ensefar, en los princi -
pios, normas y formas que rigen la prictica educativa y que le dan

un carscter de prictica soclal cuyas categorfas d¢ sustentacidén son
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igualmente incuestionables., AsT, las nociones de ciencia y de
individuo empleados en el medio educativo, son asumidas como ca-
tegorfas ideol6gicas y econfmicas cuya necesidad se justifica pa
ra la producci6n de agentes que cumplan un rol econ6mico, y para
la reproducci6n de sentidos en estos agentes que los llevard a
aceptar sus roles alienados, en tanto aspectos de hegemonfa, sin
una reflexi6n critica due de cuenta de su situacién en la -=-
sociedad.

Cabe entonces sefialar que para examinar las categorfas y
procedimientos que los educadores emplean, se requiere someter
la prictica cotidiana a una revisidén de tipo polftico y econbmico
en el que se comprendan a la escuela y al currfculum como partes
de un conjunto de mecanismos para la reproduccién cultural y eco-
némica, lo cual en esencia significa un andlisis crftico cuyo eje
lo conforman principalmente los valores y acciones externos a la
instituci6bn escolar, y cuya intencional idad se dirige hacla el
logro de un mdximo de igualdad econémica, social y educativa. Es
to implica una reestructuracién de las instituciones que sobre

todo se avoque al proceso de distribucién del conocimiento, es de-

cir, al tipo de instrumentos y concepciones te6ricas que se emplean
para preservar y distribuir la cultura; lo que se aleja de un sim -
ple ajuste de la organizacién social, y se traduce en un estudio de
asuntos de mayor relevancia tales como:
- i Por qué y cémo, aspectos particulares de la cultura colec-
tiva son presentados en la escuela como conocimientos leg

tivos?
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- { Cémo los conocimientos establecidos como contenidos
bficiales representan configuraciones ideolbgicas de los intereses
dominantes en una sociedad?

- | Mediante qué mecanismos las escuelas legitiman ese tipo
de medidas parciales y limitadas de conocimientos como verdades in-
cuestionables?

- { De qué manera los sistemas reguladores b&sicos de la
préctica cotidiana contribuyen al aprendizaje de estas ideologfas?

~ I De qué manera las formas especificas de conocimiento cu
rricular pasadas y actuales se reflejan en el proceder del educador?

- & Cudles son las disposiciones de que hacen uso los educa
dores para normativizar y dar sentido a su propia actividad?

Todos estos aspectos y otros mds, los podemos encontrar cris
talizados en tres puntos claves que configuran ciertos niveles de re
lacién entre el currfculum y la ideologfa, y por lo tanto son objeto
de Interés para la sociologfa de la educacibn.

En principio podemos apelar a lo que se ha denominado currf-
culum oculto, entendido como la ensefianza técita de normas, valores
y disposiciones que se dan durante la estancia del estudiante en la
institucién educativa cuando asume sus espectativas rutinariamente.
En sequndo término, se abre toda una perspectiva para cuestionar
criticamente el conocimiento y otorgarle mayor atencién a la esencia
del currfculum, en relaci6n al origen y naturaleza del conocimiento
y los grupos que 1o legitiman y promueven su aplicacién., Por Gitimo,

se destaca la pretensitn de percatar y concientizar al educador de
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de los compromisos ideclégicos y eplistemiolfglicos que acepta y pro-
mueve implfcitamente al aplicar determinados modelos de préctica.

La sociologfa de la educacién, y mas precisamente la socio-
logfa del conocimiento llevada al planc de lo académico, en su in -
tento por dar alguna explicacién del funcionamiento de la escuela
como institucidén que procesa el conocimiento y cubre una funcién
ideol6gica, busca comprender cémo el tipo de sfmbolos que la escue-
la selecciona y organiza se relacionan dialécticamente, al igual
que el tipo de estudiantes que son seleccionados y organizados en
la escuela, y que en un momento posterior son estratificados social
y econbmicamente. Todo esto tiene que ver con el problema de la

distribucién del poder, poder que se adquiere mediante el saber, no

solamente con los recursos econdémicos; poder que se distribuye equi
tativamente, o bien con el afén de preservar la desigualdad entre
los grupos sociales y econbmicos, entre grupos ocupacionales y hasta
por edades y sexos. Y ahora que estamos tocando la relaci6n entre

conocimiento y poder, cabe mencionar que ésta se puede esclarecer es

tudiando con suma cautela y profundidad la forma en que las institu-
ciones culturales incrementan el poder de ciertos grupos mediante el
control que ejercen sobre estos otros.

La tendencia a utilizar el conocimiento como artefacto de
poder, casi nunca o nunca, es manifestada; por el contrario, se le
presenta como una entidad relativamente neutra; se le transforma en
un objeto psicolégico, despolitizando lta cultura que la escuela dis-

tribuye. Mientras que cuando se reconocen en la educacién sus fun-
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ciones de seleccidn y organizacién del conocimiento soclal dispo-
nible, lo cual implica una postura ideol6gica y social, consciente
o inconsciente, el estudioso del currfculum habr§ de avocarse a re
lacionar los principios de seleccién y organizacién del conocimien
to con las bases institucionales y las interacciones en las escue-
las, para posteriormente establecer esa relaci6n con el campo de
lucha de las estructuras institucionales que circunscriben a las
aulas. Esto implica buscar los intereses sociales que subyacen en
las formas de conocimiento y ademds estudiar el currfculum al inte
rior de la escuela,

Lejos de pretender estudiar entradas - salidas en relacién
con los logros escolares, el investigador de la practica curricular
debe ser partTcipe de la situaci6n del aula para percibir las for -
mas complejas de interaccién que se producen en ella, lo que le per
mitirsd percatarse con cierta precisién acerca del tipo particular
de estudiante que capta u obtiene determinado conocimiento.

Una vez realizada esta tarea, se puede proceder a relacio-

nar et fenb6meno de distribucién cultural con las cuestiones del po-

der fuera de la escuela.

Resultars primordial considerar los intereses sociales que
ain descansan en las formas dominantes del conocimiento curricular
de las instituciones educativas actuales, intereses que reflejan va-
rias de las proposiclones ideol6gicas que orientan la seleccién de
los principios y pr&cticas en el ‘campo curricular. Otro aspecto re-

levante es el que se refiere a los compromisos ideol6gicos que apa-

recen Incrustados en el currfculum manifiesto, los cuaies muestran la
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relacién ideoldgla~conocimiento contenida en nuestras formas de
pensar, planear y evaluar nuestras experiencias,

Resumiendo un poco, podemos decir que para abordar el pro
blema de la relacién entre el currfculum y la ideologla, desde la
6ptica de la reproduccion cultural y econ6mica, se deben conside-
rar las relaciones entre, por un lado el acceso y la falta de dis
tribuci6n del conocimiento legitimado y, por el otro, la relacién
entre la desigualdad econémica y cultural, examinando las funcio-
nes que socialmente se le han otorgado a la escuela, en especial
las que se refieren a determinado tipo de conocimientos que operan
como factores de control social, y que a su vez se traducen en el
marco de referencia implicito para organizar la vida escolar, mar-
co en el que la ideologla de consenso invade el conocimiento esco-
lar y la tradicién selectiva opera para mantener la cultura domi -
nante efectiva.

A pesar de que todas estas preocupaciones acerca del proce
so de distribucién, legitimacion y organizaci6n del contenido de la
educacién se encuentran determinados por la organizacién social vy,
por tanto dan lugar a un estudio sociol6gico del currfculum, hasta
la época reciente (década de los 70's, seglin los trabajos registra-
dos en el documento de! Congreso de Investigacién Educativa) comien
zan a recibir un minimo de atencién por parte de diferentes instan-
cias que participan en la actividad curricular de nuestras institu-
ciones educativas. En cuanto a estudios te6ricos orientados por en

foques sociolégicos para abardar el terreno educativo, se han cen -



47

trado en el andlisis de las funciones de la escuela y de su articu-
laci6n con la sociedad capitalista. No obstante, y sin afén de me-
nospreciar los aportes hechos en esta drea, es justo reconocer que
poco se ha analizado a un nivel mas especlifico el contenido mismo de
la educacién y su relacién con la organizaci6n social, las formas de
evaluarlo y transmitirlo, formas que como ya se ha dicho son determi
nadas por la estructura social en un momento histérico concreto. Qui
z4s es a través de este tipo de labor socioldgica como pueda encon -
trarse respuesta a preguntas tales como:

- ¢ Quién debe decidir lo que ha de ensefiarse?

- L Por qué existe una jerarquizacién del conocimiento que

integra el currfculum?

- L Por qué no todos los alumnos tieneﬁ'éccesb é ciertas

&reas del conocimiento y a otras 51?':".‘
";‘L Cudles son las ideologfas legitimizantes que subyacen
en el conocimiento?

Estas cuestiones evidentemente aluden al proceso por el cual
una sociedad distribuye su capital cultural y conforma el cGmulo de
conocimientos compartido, validado y legitimado. Pero en este pro-
ceso es importante identificar no solamente el contenido del conoci-
miento sino las maneras de definirlo, las cuales en un momento se
asumen como correctas, apropiadas y, en general, incuestionables en
tanto legftimas.

Si bien es cierto que toda sociedad cuenta con medio; para

asegurar el almacenaje y la transmisi6n del conocimiento, no deja de
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haber también inquietud por tener la certeza de que su definicion
es internalizada por los jo6venes. Esos medios varfan histéricamen-
te vy el curriculum ha sido adoptado dentro de la sociedad industrial
como un instrumento esencial de legitimizaci6n y a su vez instrumen-
to de contrcl que asegura la preservaci6n del sistema social, su co-
nocimiento, su status, su estratificaci6n y, sobre todo, su poder.
Pero en todas las sociedades el conocimiento no solamente se define,
transmite y legitimiza, sino que también se distribuye.

La distribuci6n consiste en dosificar y clasificar el cono-
cimiento, en ponerlo a disposicion de diferentes categorfas de miem-
bros, de aqul que la distribucién obedezca a una selecci6n, y ambas
implican una lucha por alcanzar el poder, poder que otorga el saber,
Por otra parte, el conocimiento se evalGa y la evaluaci6n a su vez
otorga un status a quien lo adquiere y lo practica. Existe, pues,
ﬁn proceso de estratificaci6n del conocimiento -que se sustenta en
el reconocimiento de una diferenciaci6n del conocimiento-, ligado a
cierta jerarquizacién, ambos procesos se sintetizan en la existencia
de conocimientos de mayor y de menor status accesibles adiferentes
grupos.

Todo esto viene a explicar por qué en los diferentes niveles
educativos emergen distintos currfcula segln los grupos sociales a
los que est&n destinados, por qué la demanda diferencial a ciertas
carreras se encuentra ligada a la diferencia de status que repre -

sentan ellas para los estudiantes: "técnico vs. licenciado",
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Examinando desde una perspectiva soclolégica lo que se en-
sefia en las escuelas nos encontramos con que el currfculum tiene,
ademds de las caracterfsticas antes sefialadas, la cualidad de for-
mar y asignar los roles que mds tarde habrén de asumir los educan-
dos en la sociedad para la cual se les prepara; en este sentido se
le constituye como factor de establecimiento y conservacién de las
estructuras de poder y autoridad tanto en la sociedad como en la es
cuela, apoyado en los valores implficitos y explfcitos que en &1 se
corporizan, y mediante los cuales se mantienen los rasgos prevalen=-
tes del sistema cultural de una sociedad.

4,2,  Abordaje del Currfculum & través de sus

Perspectivas ldeol6gicas.

Para explorar el currfculum desde una 6ptica sociolégica,
se hace necesario retomar algunas consideraciones referentes a su
préctica cotidiana, que den cuenta de las razones por las cuales se
énseﬁa lo que se ensefia y las consecuencias que se anticipan, Esta
forma de abordaje implica necesariamente la apelaci6n a las perspec
tivas ideolégicas (45) subyacentes en el currfculum y las importan-
tes implicaciones para el ejercicio del poder.

LA PERSPECTIVA RECIBIDA

Eagleston la caracteriza como algo mds que una perspectiva
dominante, es decir, como una perspectiva en la que el conocimiento
curricular -como otros componentes del sistema de conocimientos den-

tro del orden social~,se acepta como un cuerpo de entendimiento re-
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cibido que nos es ''dado', y aun atribufdo, y que en general no
resulta negocliable., Esencialmente es no-dialéctico y consensual,
A continuacién examinaremos algunas de sus connotaciones normati-
vas.
Con base en los postulados de esta perspectiva, se tiende
a conferir legitimidad y permanencia a los contenidos de préctica
mente cualquier currfculum apelando a modo de justificaci6én a la
naturaleza esencial de las materias y las "inteligencias fundamen
tales'" de ciertas &reas del currfculum, lo que les otorga un reco
nocimiento alto por su status dentro del bagaje cultural de la so
ciedad; asf, las materias pasan a ser ''disciplinas’ y, de este mo
do, édquieren un caricter de inmortalidad, lo que hace que disci-
plinas de tradicién en el currfculum escolar se transformen en fa
cultades (las artes y las ciencias) y los vinculos entre 4dreas de
conocimiento se cosifican bajo tftulos tales como ''estudios inte-
grados''.

Algunas &reas curriculares reciben la denominacién de 'pu
ras'’, lo que les da posibilidades de reciamar una legitimidad que
comunmente se considera mayor a la legitimidad "aplicada' de otras
materias. Otras &reas pueden adquirir carScter de ''superiores' o
“'avanzadas'', a las cuales s6lo acceden quienes escalan los pelda-
fos mis altos del sistema educativo, quizds a2 un nivel de posgra=-
do o bien, destinados a quienes poseen una licenciatura u otro

tipo de calificacién.

BIBLIOTECA CENTRAL
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La persﬁectiva es recibida fundamentalmente por el docente
y por sus alumnos como parte del orden dado. En la escuela exis -
ten, asociados con ella, niveles, normas de conducta, rituales y
divisiones sociales jerdrquicas establecidas. M4s alléd de la es -
cuela, forma parte de un orden social prefijado en el cual la natu
raleza y 1a distribucién, no sélo del conocimiento sino también
del poder, se ven como algo dado y en general, inmutable,

LA PERSPECTIVA REFLEXIVA

Segln sefiala Eggleston, se trata de una perspectiva en la

»que el conocimliento curricular como los componentes del sistema de
conocimientos, se tienen por negociables, es decir, su contenido
puede ser legftimamente criticado y discutido y la posibilidad de
elaborar nuevos currfcula queda abierta. Es esencialmente dialéc-
tico y por sobre todo sensible a influencias polfticas o de otro
tipo, es decir, las que resultan de los valores portados por quie-
nes participan en su elaboracién,

Frente a la perspectiva recibida surge como alternativa el
ideal de que el curriculum es construido por docentes y otras per-
sonas responsables de determinar las experiencias de los alumnos -
en ocasiones existe la posibilidad de que los alumnos participen
en ello -; de ahf las diferencias que suelen presentarse en la de-
finicién del conocimlenta de distintas materias,

A pesar de que esta perspectiva indica que partes imﬁor -
tantes de la definicién, la distribuci6én y la evaluacién del cono-

cimiento curricular son consecuencia de elecciones humanas y que
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esas elecclones producen a su vez importantes consecuencias socio-
16gicas, es necesario considerar que en realidad la manera en que
los participantes eligen elaborarlo no siempre se determina regular
y conscientemente, de donde resulta que en ocasiones la partic}pa-
ci6n de docentes y alumnos sea mfnima, dejando mayor espacio a los
expertos planificadores.

Resulta pertinente sefialar que ambas perspectivas represen-
tan enfoques polarizados de la naturaleza del! control social y de
la distribucién del poder en la sociedad, ya que hacen del currf -
culum un componente de las disposiciones interrelacionadas para el
orden del sistema social, especialmente en sus procesos mediante
los cuales otorgan o niegan a los individuos su acceso al conoci-
miento y a su empleo,

Veamos a continuacién algunos de los argumentos que se tra
ducen en justificaciones de cada una de las perspectivas descritas,
JUSTIFICACION FILOSOFICA DE LA PERSPECTIVA RECIBIDA

~-La perspectiva sobre e! currfculum recibido encuentra sus
fundamentos filos6ficos en una serie de explicaciones acerca de la
naturaleza del conocimiento, que se refieren a problemas tan ele -
mentales como las modalidades para definir el conocimiento curricu
lar, es decir, en qué medida puede hablarse de materias, discipli-
nas, campos de estudio y categorizaciones deil saber.

En la bGsqueda de legitimizaci6n de la préctica curricular

muchos son los esfuerzos reallzados en este sentido (abordados des-
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de sus bases eplstemolégicas).

De acuerdc a esta perspectiva, es védlido enfrentar la de-
finicién, evaluacién y hasta la distribucidn del conocimiento, des
de el momento en que se rescata la idea de que el conocimiento con
siste en un limitado namero de formas o campos identificables, y
de que los grupos que mantienen el poder procuran afirmarse defen-
diendo una de ellas.

Uno de los principales exponentes de esta posicién es Hirst,
(46) quien a partir de 1965 desarrollé el conceptc de '‘formas del
conocimiento' que en su opini6n derivan de una diferenciacién pro-
gresiva en la mente humana de 7 u 8 sistemas cognitivos identifica
bles. Estas formas de conocimiento aparecen clasificadas (cientf-
fica, matemdtica, religiosa, moral, hist6rica, sociolGgica y esté~
tica) y consisten en racimos de conceptos y procedimientos especf-
ficos de cada forma que dan nacimiento, en cada caso, a distintas
pretensiones de verdad.

La mayorfa de las formas de conocimiento tienen caracterfs-
ticas distintas importantes: conceptos fundamentales de un cardcter
peculiar a la forma, una estructura légica particular, expresiones
o declaraciones que en virtud de los términos y la légica peculia-
res de la forma pueden probarse mediante experiencias, técnicas y
habilidades peculiares para explorar y someter a prueba sus expre-
siones distintivas.

Existen también campos de conocimiento, tanto te6ricos como

précticos, que se distinguen por el contenido de sus materias m&s
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que por su forma de expresi6n 16gicamente diferente.

De acuerdo a lo anterior ta descripcién de un currfculum
debe efectuarse en términos de las formas y campos de conocimien-
to, y las estructuras que los vinculan. Sin embargo, cabe consi-
derar que esta descripci6n no debe ignorar el contexto social den
*tro del cual deben producirse tales procesos.

JUSTIFICACION PSICOLOGICA DE LA PERSPECTIVA RECIBIDA

La psicologla prescriptiva con la introduccién de los tests
de prediccién y dife;encias individuales presenta implicaciones
claras para la distribucién, la evaluaci6n y la definicién del cu-
rrfculum que, seglGn denota Eggleston, sirven para justificar prdc-
ticas de larga data. Con base en este tipo de supuestos se recono-
ce la existencia de estructuras de conocimiento establecidas y cog-
nosibles que son independientes de los maestros y de cualquier otro
individuo; que estas pautas pueden descubrirse, clarificarse y com-
prenderse y que la adhesién a ellas puede convenir para que el cu-
rriculum resulte significativo y las experiencias de aprendizaje
exitosas.

La taxonomfa de Bloom (47) dividida en los campos cognitivo,
afectivo y motor se considera un paso preliminar para la medicién
del aprendizaje curricular.

JUSTIFICACION SOCIOLOGICA DE LA PERSPECTIVA RECIBIDA

Esta postura sostiene, en general, que el currfculum es dado,
no tanto como consecuencia de la naturaleza del conocimiento, como de

la naturaleza del individuo en tanto sujeto cognoscente., Esto se ex-
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plica en razén de su capacidad psicolégica (48) y mis ampliamente
de las etapas del desarrcllo cognitivo (439), condiclonadas por la
estructura de clases soclales o por la futura estructara ocupacio-
nal.

£1 reconocimiento de estas fuerzas condicionantes ha ejer-
cido considerable influencia en la préctica educativa, con su pres
cripeion de diferentes estilos de currfculum para los distintos
grupos sociales. Asl, por un lado, existen escuelas hospedando a
sujetos de alto intelecto para encaminarlos a ingresar en grupos
profesionales prestiglados otorgdndoles un tipo de preparacién pa-
ra una educacién superior en las universidades u otras institucio-
nes, Por el otro, hay escuelas encargadas de las masas trabajado-
ras, cuyos logros intelectuales se consideran modestos.

JUSTIFICACION DE LA PERSPECTIVA REFLEXIVA

Esta perspectiva encuentra apoyo en algunos postulados de
la sociologfa del conocimiento (Marx y Mannheim), Uno de sus prin
cipios plantea que las sociedades estdn caracterizadas por la defi
nicién, la evaluacion y la distribucion del conocimiento segin lo
determina una clase dirigente, que proviene del control del siste-
ma econémico,

El eje conceptual alrededor del cual se deriva la polémica
de esta postura lo constituye el problema de la naturaleza del co-
nccimiento y los procesos sociales vinculados con su establecimien
to y contipuacién. En este sentido, Interesan las distintas mane~
ras como los objetos se presentan al sujeto, segn las diferencias
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de ambientes sociales; esto sobre la hase de considerar que en los
diferentes ambientes sociales e hist6ricos se forman Inevitablemen
te distintas estructuras mentales, ya que los antecedentes sociales
de los grupos humanos con sus distintas perspectivas y percepciones
aseguran que los mismos se diferencien unos de otros. A ello se
debe e} predominio de enfogues limitados, mds que universales, de la
realidad, enfoques que se ven reforzados por las diferentes pautas
de socializaci6n que tienen lugar en los distintos medios sociales,
Se supone, pues, que estas percepciones relativas conforman la ex-
plicaci6on de la mayor parte del conocimiento humano.

Desde esta perspectiva, se rescata la posibilidad que tie-
nen los individuos de modificar su enfoque de la realidad; se reco-
noce que mediante esfuerzos conscientes o contando con la orienta -
ci6n adecuada pueden llegar a percibir e interpretar la realidad
desde varias posiciones que pueden diferir de la posicién original.
Esto se logra abandonando el compromiso clasista y asumiendo las
consecuencias que ello implica, lo cual promueve la superioridad de
1a nueva sabidurfa.

Retomando algunas aportaciones del enfoque interpretativo
en el estudio del conocimiento, denominado fenomenologfa (50) se
destaca el interés por explorar los procesos mediante los cuales el
individuo consigue o ve negado el acceso al conocimiento, lo que
representa en realidad 1a exploracién del control social del cono-
cimiento, la cual exige el examen de todo lo que se ''da por senta-

do". Asimismo, hay una preocupaciSn por la manera como el individuo
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percibe la realidad en situaciones soclales y responde a sus per-
cepciones.,

Con base en esta concepcitn, se sefiala que las construc -
ciones sociales de le realidad son conocimiento social que no tie~
ne una naturaleza permanente 'exterior’, sino que es un artefacto
esencialmente relativista, es decir, una construccién de todos los
participantes de una situacién social que, por mds permanente que
parezca, puede ser afinada y, por tanto, cambiada, Se infiere,
pues, que los participantes desempefian un papel en la definicién
de la reaiidad de cualquier situaci6n social, tal como la hacen do-
centes y alumnos en el currfculum con el cual trabajan; ademis, se
considera que la presencia del participante puede cambiar de mane-
ra significativa la situacién en ia cual interviene forzando, en
cierta medida, a todos los demds a redefinirla y a modificar sus
actos de acuerdo con ello.

Para aclarar con mayor precisién la manera como esta pers=
pectiva desarrolla la idea reflexiva del conocimiento Lawton (51)
plantea 5 niveles diferentes de desarrollo:

Nivel 1. Acerca de la cuestién de la Distribucién Social

del Conocimiento, propone examinarla a partir de la premi-

sa que aiude a la estructura y organizacién actuales de la
educacién como formas de preservaci6n del statu quo en una
sociedad injusta.

Nivel 2. Respecto a la Legitimacién y Estratificacién del

Conocimiento sugiere prestar atencién al contenido de la

educacién, considerando el problema de la seleccién del.co—
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nocimiento que transmitiran las escuelas, desde una pers-

pectiva crftica y no como algo que se da por sentado,

Nivel 3. En lo referente a los Mecanismos de Control de

la educaci6n sostiene que las barreras impuestas por las

materias son arbitrarias y artificiales, y en gran medida

exlsten porque convienen a quienes controlan la educacién.

Nivel 4. La Noci6n de Conocimiento que sustenta la conci

be como una construccién social.

Nivel 5. En torno a la Racionalidad l» considera, al igual

que al conocimiento, una convencién.

RELATIVIZACION DE LAS PERSPECTIVAS RECIBIDA Y REFLEX[VAA

Veamos algunas de las limitaciones mis evidentes‘d§>;m§as
‘posturas y algunos de sus aspectos rescatables. o

En principio, se puede percibir en ambas clerta incapaci -
dad de hacer justicia a la posicién contraria. Esto se debe a que
se ignoran mutuamente y con ello no hacen sino ignorar aspectos im-
portantes de la realidad social. Asf, mientras la perspectiva reci
bida omite toda explicacién acerca de las desviaciones de las 'ver-
daderas'' pautas o distribuci6n del conocimiento, la perspectiva re-
flexiva carece de explicaciénes sobre las regularidades que se pro-
ducen de manera explfcita en las construcciones que los individuos
hacen de la realidad.

Aceptando los postulados de Eggleston cabe destacar que
“por mas relativos que sean sus fundamentos en todos los grupos hu-

manos y en todas las sociedades existen fuertes paulas reiteradas e
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identificables de conocimiento ...'". Ademds '‘toda sociedad presen-
ta restricciones al acceso a por lo menos una parte de su conoci -
miento, al que se define como sagrado, profesional, privilegiado o
limitado a quienes han satisfecho ciertos criterios de aprendizaje
o ingreso" {52). Esto evidentemente no significa que las distribu-
ciones, las evaluaciones y las definiciones se establezcan y perma-
nezcan para siempre, existe la posibilidad de cambiar las pautas de
conocimiento y en ocasiones de manera radical.

En todo el bagaje de conocimientos subyace una estratifica
cién que los define como conocimientos pertinentes, Las definicio-
nes de lo que se acepta como verdad y de lo que es cuestionable ope
ran con el apoyo de estrategias de control tales como la definicién
del tipo de nuevos libros que pueden escribirse, las clases de ense
fianza que serdn aceptables, del tipo de sancién que se le adjudique
al profesor o al alumno que se desvle - puede ser desde la repro -
baci6én en el examen, la no publicacién de sus trabajos, la falta
de empleo y hasta la ridiculizaci6n pdblica~-. Sin embargo, cabe
destacar la falta de conciencia del docente en muchog casos,
al no tener en cuenta esas estrategias que cotidianamente se tra-
ducen en limitaciones de su practica. Asl por ejemplo, la inter-
nalizacién de la perspectiva recibida que regula su tarea, muestra
suficientemente que s6lo una minorfa es consciente de la falta de
libertad y la mayorfa de ellos no necesitan que se les recuerde
que su propia autoridad y su rol provienen del orden social exis-

tente, de donde se deriva que una actitud crftica ante el sistema
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implica cuestionar su propia posicién. Este hecho pone en evi-
dencia que ambas perspectivas - la recibida y la reflexiva - di~-
ficilmente ofrecen una demostracibn convincente de que la reali-
dad puede diferir de lo que es para é1 y de que las realidades
cotidianas de su posici6n dentro del currfculum pueden ser modi-
ficadas. |

Por Gltimo, es justo reconocer el posible aporte de ambas
perspectivas, posible en tanto depende del grado de conciencia
del docente., En este sentido podemos considerar que le estimulan
para abordar criticamente su problemitica inmediata, para interro
garse acerca de por qué los casos son como se le presentan, cudl

es el significado social de su prictica y de su posicién en el cu

rriculum.

LA PERSPECTIVA RESTRUCTURADORA. UNA POSIBLE ALTERNATIVA.

A partir de la consideracién de que el currfculum implica
una relacién con el ejercicio del poder y que su construcci6n in-
tegra dos elementos que se refieren, por un lado, a la conciencia
de quienes participan en el currfculum y, especialmente de los do
centes, y por otro, las realidades objetivas de la estructura cu-
rricular y social dentro de la cual existen, se abre la posibilidad
de superar las carencias de las dos perspectivas anteriores y de
incorporar dichos elementos en lo que serfa una perspectiva rees-

tructuradora.
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Eggleston sostiene que entre ambos elementos debe existir
una relacién de equilibrio en el sentido de que no puede haber prio-
ridad de uno con respecto al otro, ya que se corre el riesgo de una
distorsi6on, Y en efecto, si se pone mayor énfasis sobre la concien-
cia - como en el caso de la perspectiva reflexiva - puede diluirse
el valor de la estructura subyacente de relaciones. Del mismo modo,
si se atiende la estructura inherente a la perspectiva recibida, des
cuidando la capacidad de los individuos para imponer sus definicio -
nes sobre la situacién, se omite una de las partes del binomio con-
ciencia - estructura.

A través de esta perspectiva pueden unirse las otras dos
como modos relacionados de comprensién de las realidades del conoci-
miento en el currfculum escolar y de las posibilidades de efectuar
su cambio, Desde ella se puede prestar especial atenci6n a las rea-
lidades del ejercicio del poder en el currfculum y a las consecuen -
cias de ese ejercicio en la sociedad en general,

La cuestion que abordard este enfogque del currfculum se tra-
duce en interrogantes tales como:

! De qué manera puede intervenir el currfculum en la distri-

bucion del poder? es decir,

¢ Cémo puede aumentar las expectativas de poder y la capaci-

dad para ejercerlo de un espectro cada vez mis amplio de
estudiantes? y sobre todo,

! C6émo lograr que estos estudiantes desempeiien un papel en

el proceso que lleve a una situacién social en la que pue-
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dan emplearse esas expectativas y capacidades?

La perspectiva reestructuradora promete ser no solamente
una herramienta m&s Gtil para el anilisis curricular sino también
més sensible 2 la concliencia de los participantes y mucho m&s per-

ceptiva de las realidades estructurales de las organizaciones.

4,3, CURRICULUM Y SISTEMAS DE VALORES

Considerando al currfculum como uno de los sistemas de in-
teraccion de la escuela, es evidente que se vincula con otro tipo
de sistemas diferentes de los que se refieren a la conducta cotli-
diana de alumnos y maestros. Se trata de los sistemas de valores y
poder que constituyen un binomio diffcil de disolver dado que con -
forman la esencia misma de cualquier institucién social,

Toda institucién educativa posee un sistema de valores que
orienta el desarrollo de los demés sistemas e interviene en las de-
cisiones acerca del tipo de conductas permisibles y las prohibidas,
el cual se moviliza en todos los niveles de actuaci6n de la institu~
cién; asf, un ejemplo donde esto se pone de manifiesto lo encontramos
en las decisiones referentes a las maneras de ensefiar a los alumnos
con diferente capacidad, en especial, aquellas que se refieren al
conocimiento y la comprensién que se ofrecerd a los alumnos - cémo
se los definird, a qué alumnos se ofrecerdn o dejardn de ofrecer,
cémo se los evaluard - para otorgarles un status elevado o bajo. Uni-
do a esto sobresale el sistema de poder que puede percibirse al ana-
lizar quién toma las decisiones y a qué nivel, cémo se las ejecuta y

bajo qué método de control, y sobre todo cémo se las legitima.
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Del mismo modo que el sistema de valores difiere en cada
escuela, también es distinto el sistema de poder, el cual puede
ser autocritico o democritico, centralizado o descentralizado.
Lo interesante es reconocer que las pautas derivadas de estos
sistemas definen y legitiman el rol de cada una de las instan -
cias que participan en el desarrollo del currfculum, desde el
planificador hasta el docente, pasando por directivos, supervi-
sores, administradores, etc. y los alumnos, en tanto huéspedes
que acatan normas y son partfcipes de los valores que regulan la

actividad de la institucién.

L 4. EL SISTEMA ESCOLAR Y SU RELACION CON EL SISTEMA SOCIAL.

Es evidente que cuando se considera la estructura normati-
va y de poder de una institucién educativa, no se puede partir de
la idea de que se trata de una institucién social aut6noma, ya que
como se sefal6 antes, el sistema normativo y de poder regula las
acciones que habr&n de concordar con lo que socialmente es acepta-
ble, o en su defecto, con lo que de esa sociedad habrs de tenerse
en cuenta para desafiar su estructura a través de una respuesta.
La escuela tiene una relaci6n ineludible con la sociedad en gene~
ral, y ""los sistemas normativos y de poder son no solamente una
parte del microsistema de la escuela, sino también del macrosiste-
ma de la sociedad como un todo". (53)

Tal como sefialara Evetts (1973) nunca se destacars dema -~
siado la Importancia del poder polftico en cualquier estudio que
se haga de los sistemas escolares: ''Todas las teorfas educaciona-

les son teorfas polfticas. Todos los argumentos e ideas educacio-
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nales contienen ideas en cuanto a valores e Incluyen visiones de
utopfas. Por lo general, los argumentos educacionales y sociales
estén interconectados. Aquello que comienza como un asunto edu -
cativo {la seleccién por ejemplo) se debate en términos sociales
(1a selecci6n es injusta porque se elige a los nifios de la clase
media y no a los de la clase trabajadora). Aquello que se justi-
fica como un argumento educacional es en realidad un argumento
social: lo que realmente se discute es la igualdad social", (54)

Dentro de los mecanismos que unen las normas y los valo-
res de la sociedad con los de la escuela, podemos destacar aque-
1los que tratan:

- las disposiciones administrativas y sus funcionarios

- el mecanismo a través del cual la escuela transfiere
sus egresados hacia la estructura ocupacional, como
el sistema de exdmenes (pdblicos), el sistema de ser-
vicio social, etc.

- mecanismos mediante los cuales la opini6n pablica se
manifiesta en los medios de comunicacién social en
torno a la actuaci6én de maestros, alumnos e institu~
ciones educativas,

Tambidn se pueden citar otro tipo de intervenciones di=~
fusas como el material de ensefianza, solicitado o no, que llega
constantemente a algunas escuelas, procedentes de organismos ofi-
ciales, privados, comerciales y profesionales, que comparten den-

tro de sus polfticas de difusién la gama de valores soclales y
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culturales del Smbito que los circunscribe,

4.5, CURRICULUM Y CONTROL SOCIAL,

Hemos sefalado que el currfculum es una parte significa-
tiva del macrosistema educativo, ademds de serlo del microsistema,
y en efecto, en &1 confluyen los valores y el sistema de poder
tanto de la escuela como de la sociedad, lo que le otorga la cali-
dad de mecanismo clave de control social sobre los alumnos y sobre
quienes les ensefian. Pero el control se da en dos niveles; el con
trol curricular y el control por medio del currfculum,

Si consideramos el tipo de decisiones curriculares que qui-
z4s deban adoptarse implfcita o explicitamente en cualquier escuela
al tomar una determinacién sobre el currfculum, es precisamente a
través de esta doble perspectiva como podemos advertir con claridad
algunos problemas. Entre dichas decisiones figuran:

1.~ L Como se estructura el conocimiento y de qué sirven
las disciplinas y los campos de experiencia o compren-
si6n especializada? ! Debe utilizarselas en forma se-
parada o en programas integrados?

2.- L Cul) es el contenido apropiado del conocimiento, en
qué medida ha de ensefiarse, en qué orden y en qué rela
ciones?

3.- L Cudl es la manera adecuada de presentar el conocimien
to, ¢6mo ha de ensefidrselo, con qué docentes, empleando
qué recursos educativos (metodologfa, textos, auxilia -

res audiovisuales y otro tipo de equipo)?
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4,- ! De qué conocimiento acerca del currfculum se dispone,
a quién se le deber§ impartir, en qué momento y en qué
instituci6n? ! Estard al alcance de todos e incluso
serd obligatorio su aprendizaje, o s6lo se impartird su
ensefianza a una élite?
5.~ L C6mo se valora el conocimiento, de qué modo y quién
juzga su adquisicién? & A quiénes se permitird demos-
trar que lo adquirieron?
{ Cudles son los corolarios del conocimiento curricu-
lar y, principalmente, la naturaleza de los valores or-
ganizacionales cuyo apoyo por el currfculum se requiere?
Los componentes del currfculum entre los que se incluyen pro
pbsitos, contenido, metodolegfa, distribucién temporal (orden) vy eva
luacién, obviamente surgen igual que el currfculum, es decir, emanan
de los sistemas normativos y de poder. Pero un proyecto curricular
siempre contiene m&s de lo que se explicita en sus enunciados, puede
en este sentido apelarse a lo que Jackson (1968) denominé “currfcu-
Tum oculto" que incluye aspectos de no menos importancia que los que
se expresan - y que en ocasiones tal vez su significaci6n es de ma -
yor trascendencia - tales como: comprensi6én de orientaciones alterna
tivas hacia el saber 'oficial' de la escuela; cémo satisfacer las
exigencias del maestro: c6mo responder al contenido de conocimientos
o normas en formas aceptables para los padres y para los propios

maestros, lo que puede incluir el conocimiento acerca de cuindo enga-
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Aar es algo téclitamente aprobado o culndo alcanzar siempre notas
altas, algo tacitamente desaprobado.

En ocasiones lo que se presume '"oculto’ llega a ser mé&s
evidente cuando menos para el alumno, as!, por ejemplo en la en-
sefianza de determinados contenidos considerados de alto status,
el propé6sito de su currfculum va m&s alld de hacer permisible su
aprendizaje, para llegar a lograr que algunos alumnos comprendan
que no pueden tener acceso a &l y asuman actitudes de respeto y
reconocimiento hacia quienes sf pueden hacerlo: quienes estén ca-
pacitados y destinados a un status ocupacional superior,

Este hecho se relaciona con lo que, en términos de Eggles-
ton (55) se denomina ‘visién societaria del conocimiento, que
consiste esencialmente en la incompatibilidad de las construccio-
nes sociales de la realidad elaboradas por los alumnos y las ela-
boradas por los maestros o los planificadores del currfculum, y
puede no ser siempre totalmente expresada ni aun del todo acepta-
da por maestros o alumnos, incongruencia que produce disonancia
en el desarrolio curricular, debido a las diferentes percepciones
de unos y otros.

Sin embargo, los logros del currfculum tal vez estdn su-
peditados a la amplitud con que esta visién que la sociedad tiene
del conocimiento sea compartida por la escuela, sus maestros y sus
alumnos, ya que a través de ella se define c6mo clasificar los di-
ferentes currfcuia, cémo llegaron a ser lo que son en cuanto a con
tenidos, metodologfa y evaluacién, y cémo se les puede seleccionar,
distribuir, transmitir y evaluar y, sobre todo, de qué manera se

les puede legitimizar y cu&les son los conflictos que surgen al
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determinarios.

A continuaci6én veamos algunas conslderaciones en relacién
con el problema de la selecci6n que un grupo hace del saber que
conviene a sus necesidades,

Partiendo de la idea dé que el proceso que lleva a deter-
minar un currfculum puede considerarse como un proceso de control
social, se establece la posibilidad de que dicho proceso se iden-
tifique con mayor rapidez formulando interrogantes como LA quién
se elige para tener la experiencia de diferentes currfcula? y IA
qué partes de dichos currTcula tienen acceso diferentes sujetos?

Esta acepci6n dél proceso de control social evidentemente
apela al concepto de distribucién social del saber. Asf, nos en-
contramos con ''curricula de status elevado" y "currfcula para las
masas'’. La primera categorfa se propone como uno de los principa
les productos el poder y su conservacién o logro, mediante la le-
gitimaci6n que ofrece un currfculum de élite que brinda diferen -
ciacion y status elevado; mientras que el currfculum para las ma-
sas dirige su interés hacia el aprendizaje bdsico (de nGmeros y
letras) destinado a los miembros de las clases trabajadoras; su
contenido es definido y evaluado no por sus consumidores sinoc por
los mismos grupos de élite que definen la educacién de status
elevado. Su definici6n surge de una valoracién del conocimiento
considerado como apto para los nuevos roles ocupacionales de una

sociedad industrial. Se define de tal manera que no presenta un
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desaflo al status del conocimiento en el cual se basan los currf-
cula de la élite; por el contrario, esa definicién refuerza y en-
fatiza el bajo status del conocimiento y las habilidades utilita-
rias y vocacionales.

Otra caracterfstica importante del currfculum para las
masas se refiere a que no debe dar a los pobres ''ideas por encima
del lugar que ocupan', antes bien, debe confirmar el sistema exis
tente de la estratificacién social y asegurar su aceptabilidad y
legitimidad. Adem&s, sus fines mds urgentes Van mis alls de la
provisi6n de habilidades minimas y se extienden hacia la seleccién
de los valores que deben ser internalizados por los jévenes, valo-
res apropiados no sélo para la vida de la sociedad masiva sino
también para el rol y status especificos asignados al individuo.

El currfculum para las masas se distingue del currfculum

de status elevado en su distribucién y contenido mis que en su
proceso, diferencia que emana de una definicién y evaluaci6n del
conocimiento comln a ambos currfcula.
Sobre la préctica se pueden percibir algunas implicacio-
nes no menas interesantes. El currfculum de las escuelas para
la élite pone énfasis en el liderazgo, el de las masas lo hace en
1a diferencia, la sumisién y el servilismo, actitudes del -mismo
- status que sus materias,
Uno de tos argumentos que las‘escuelas elitistés han. veni-
do sustentando para legitimar la ''distincién’ a través de sus cu~

rrfcula, obedece a la creencia en la posibilidad de una diferen -
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ciacién psicolégica confiable entre individuos de alta y baja ca-
pacidad, paravquienes resultan adecuados diferentes tipos de currf
cula, por lo que se establece que miembros de clases alta y media
son Intelectualmente superiocres y, por tanto, capaces de seguir un
currfculum esencialmente para una élite. Esta aseveracion deriva
consecuentemente en una legitimacion "cientffica' y oficial de la
distribucién diferenciada o binaria del conocimiento.

4.6, CURRICULUM Y CONSENSO SOCIAL.

Eggleston sostiene que el aprendizaje y lé internalizacién
de valores en el currfculum no implican solamente un proceso divi=
sionista sino que también puede serlo de unificacién. En este
sentido, uno de los logros unificantes mis destacados y recurren -
tes de los currfcula masivos ha sido su éxito en lo que respecta a
conseguir una comGn aceptacio6n de las diferencias. En la mayorfa
de las situaciores se ha consequido que los j6venes acepten la jus-
ticia de un currfculum de status superior para los dem&s, asf como
ta superioridad de oportunidades vitales para quienes tienen acceso
a &1,

En los currfcula masivos se advierte la provisién de expe-
riencias que enfatizan la incapacidad del estudiante, consiguiendo
estimular, de este modo, su aceptacién de la legitimidad de progra-
mas diferentes para '‘quienes pueden', lo que.deriva una aceptacién
compartida de las diferencias sociales, fuertemente reforzadas por

los sistemas de control administrativo de la escuela que legitima
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diferencias de grado y status entre los sujetos individualmente
cons iderados cuando concurren a ella,

4,7. EL PROBLEMA DE LA REPRODUCCION CULTURAL Y SOCIAL Y

SU RELAC{ON CON LOS CONFLICTOS DE LA PROBLEMATICA
DEL CURRICULUM.

Si bien los sistemas escolares reflejan las diferencias
que existen en la estructura social dentro de la cua! funcionan,
el currfculum no deja de participar en las funciones de reproduc-
cidén y sostén con su modo y efectividad propios.

Encontramos dos niveles de reproduccién: la reproduccion
cultural y la reproducci6n social (56). La primera, segdn desta-
ca Bourdieu,.se transmite principalmente a través del estilo de
vida de la familia y las experiencias a las cuales conduce tanto
en el hogar como en la escuela. La reproduccién social, es la
transmisién del capital social, las caracterfsticas sociales y
econdémicas de la familia y su estructura material y polftica. En
este sentido, el currfculum es esencialmente un instrumento de
reproduccioén cultural.

Asimismo, se le reconoce una funcitn de seleccidn social,
pero el currlculum m&s que producirla, refuerza la seleccién cul-
tural y social, y es as!{ como se le atribuye un papel legitimador
que rebasa el njvel de interacci6n consensual, ya que no es un
simple proceso de reproduccién y mantenimiento de la estructura
soctal, sino que se caracteriza en el plano de las decisiones por

diversas formas de conflicto. Se trata de los conflictos relati-
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vos a la distribucién, evaluaci6n y a la definicién misma del
currfeulum, que a continuacién analizaremos.

CONFLICTO SOBRE LA DISTR{BUCION .

Este conflicto sesuscita cuando el currfculum aparece
como una de las tentativas realizadas por y para escuelas y
alumnos asociados con sectores de bajo status, con el fin de
lograr acceso a las 4reas de status m&s elevados.

Uno de los argumentos que hicieron posible redefinir la
distribuci6n del acceso a los currfcula de bajo y de alto status
se debe a la labor de los psic6logos, quienes lograron la acepta
cién de diferencias humanas objetivas y mensurables, diferencias
que dejan de aludir al bajo y alto status de los individuos y
que apelan m&s a sus niveles de capacidad.

Esto obviamente da lugar a un debate sobre distribucién,
en donde la cuesti6n central es: (De qué modo los educandos ca-
paces pueden tener una oportunidad a pesar de su posiclén?

CONFLICTQO SOBRE LA EVALUACION.

Aquf el eje de la discusién lo conforman las tentativas
real izadas por lograr la redefinicién y evaluacién de ciertos
componentes de bajo status del curriculum, tales como estudios
técnicos, artes y manualidades, para darles un status mayor,

En el debate desencadenado de este conflicto predomina
una lucha por valorizar la materia en cuestién, catalogada en

el rubro de '"bajo status',
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Una de las tendencias del debate sobre reevaluacién puede
consistir en incorporar nuevas materia¥ al currfculum escolar,
aunque por lo general se trata de subdivis{ones o modificaciones
de materias ya existentes de status elevado, las cuales tienen que
conservar ta forma de las originales de las que emanan. Evidente-
mente los intentos por introducir nuevas materias deben enfrentar
la exigencia de identificarse con las ya existentes y su evaluacién.

Mientras tanto, en el caso de las materias de bajo status,
hay una tendencia a mantenerlas inalterables a pesar de los esfuer-
zos realizados para lograr formas de erudici6n de alto status,

El interés de incluir materias de bajo status en las escue-
las, proviene en especial de aquellos docentes que, por razones
obvias, se han mostrado deseosos de alcanzar un status mayor del
que éi trabajo en un campo puede reportarles.

‘7ij?:{??En-general, el fracaso relativo de los distintos defenso-
fes'de Ta reevaluacién curricular en cuanto a lograr cambios sig-
nlficativos en una evaluacibn, se debe en gran medida a las limi~
taciones de sus nuevas proposiciones, en el sentido de que no cons
tituyen una redefinicién sustanclal del conocimiento de status ele
vado, lo que relativiza Ya propuesta de reevaluacién.

CONFLICTO SOBRE LA DEFINICION.

Esta forma de conflicto consiste bdsicamente en una lucha
por redefinir las tradiciones culturales.

Desde una perspectiva democratizante, se trata de redefi-
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nir el saber de bajo status y buscar la igualdad en la educaci6n
y la cultura.

Es importante destacar que estas &reas conflictivas de la
definicién, evaluaci6n y distribucién del conocimiento, no se re-
ducen a un conflicto entre elitismo e igualitarismo. Los conflic-
tos fundamentales, como sefiala Eggleston, se refieren a la identi-
dad y a la legitimidad de los contendientes rivales, en cuanto a
su integracién como miembros de los grupos que definen, evaldan y
distribuyen el conocimiento y el poder que dichos grupos confie -
ren. Adem&s, por tales razones estos conflictos se manifiestan
ocasionalmente. En la mayorfa de los casos el conflicto latente
es el que tiene efectos manifiestos en el currfculum,

Hablar de la identidad de los grupos que definen, evaldan
y distribuyen el conocimiento implica atender a la composicién de
.talés g}upos.

4,8, EL CURRICULUM OCULTO.

Por currfculum oculto se entiende aquella parte del currfi-
culum que no es oficial pero cuyo dominio es indispensable por par
te de docentes y alumnos para lograr un desenvolvimiento satisfac-
torio, es decir, para lograr sobrevivir en el aula y alcanzar un
mfnimo de participacién en el currfculum oficial.

Jackson (57) establece una interrelacién entre el currfcu-
lum oficial y el oculto, apoydndose en la idea de que muchos de
los premios y castigos que parecieran dispensarse sobre la base del
éxito o el fracaso académico estdn estrechamente relacionados con

el dominio del currfculum oculto,
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La noci6n de currfculum oculto resulta bastante signi-
ficativa desde el momento en que revela la importancia de! papel
del alumno y lo valioso de éste en la definici6n, evaluacion y
distribucién del conocimiento, es decir, anticipa la identifica-
cién del ejercicio del poder del estudiante en el aula.

Con respecto al propésito subyacente del currfculum
oculto, Dreeban (58) destaca que es el mismo prop6sito que el
del oficial, es decir, el aprendizaje de las normas que tienen
importancia en la sociedad.

Dado que el currfculum oculto es un aspecto de la cul-
tura de la sociedad, reconocido como tal, su aprendizaje 1lega
incluso a ser una entidad adquirida por los agentes del proceso
de ensefianza-aprendizaje alin antes de ingresar a la escuela, para
que al llegar a ella estén familiarizados, quizds someramente,
con el conocimiento de los roles que de ellos se esperan. Es asf

como el aprendizaje del curriculum oculto adquiere el car&cter de
imprescindible, en el sentido de que se convierte en condici6n
previa para la participacién en el currfculum oficial,

Desde los c6digos gesticulares y el fenguaje, hasta las
actitudes frente al contenido, adquieren significacién e impor -
tancia para acceder al aprendizaje del currfculum oficial,

Es importante tener presente que debido a la naturaleza
del currfculum oculto ~ que oculta lo que en un momento dado de-

termina el éxito o fracaso de} currfculum oficial ~, la relacion
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entre alumnos y maestro puede llegar a verse afectada por los in-
convenientes y apuros que de dicha situacién se derivan.

En efecto, si consideramos el funcionamiento del sistema
de control dentro del aula, encontramos que precisamente es el do-
cente quien funge las funciones de control y dado este hecho, su
estereotipo ideal las contiene dentro de sus principales atributos.
En relaci6n al alumno, también se le llega a reconocer su poder de
negociacion como principal engranaje del proceso de enseflanza-apren
dizaje, que en Gltima instancia determina -~ controla - 1a producti-
vidad esencial del aula.

En general, el currfculum oculto parece surgir de negocia-
ciones entre quienes ensefian y quienes aprenden, Ademds de facili-
tar la produccién de estrategias mutuas acordadas, protege a maes-
tros y alumnos contra las exigencias excesivas de unos sobre otros
y, en este sentido, facilita y limita el currfculum oficial estable-
ciendo una especie de dialéctica del aula que, explicada en términos
de las perspectivas del currfculum total, se podrfa esquematizar co- .
mo sigue: El oficial como predominantemente una perspectiva del do-
cente, y el oculto como perspectiva predominantemente del alumno.
Este esquema muestra lo que parecla oscuro: que el alumno intervie-
ne en el estado de las cosas a través de la cultura informal de la
escuela (determinismo que llega a ampliarse mis que el que ejercen

ylas estrategias oficiales destinadas a acordarle poder mediante cur-

sos optativos, proyectos, etc.).
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Hemos 1legado a un momento crucial en la definicién del
currfculum oculto: sus potencialidades en el plano de la perspec-
tiva reestructuradora.

Si bien es cierto que el currfculum oculto muestra las
relaciones dindmicas entre la conciencia de los alumnos y las rea
lidades estructurales de la escuela y su currfculum, lo que sig -
nificta una posibilidad de poder estudiantil en el currfculum, no
podemos menospreciar su fuerza como agente de control social.

Es un hecho que interact@a con el currfculum oficial pa-
ra ubicar a los alumnos dentro del sistema social! y garantizar
que su actuaci6n sea acorde con el sistema normativo-axiolégico
que en eSte opera, y es precisamente a través de esta funcién co-
mo el currfculum se vincula con el modus vivendi; trasciende el
&mbito institucional y prolonga su existencia porque, aunque es
oculto, su ensefianza 1lega a ser mas s6lida (y perdurable) que la
del oficial. Sin embargo, en relacién a las posibilidades que
otorga al estudiante, sus efectos parecerfan relativizarse desde
el momento en que ya sobre la practica, dicho poder liega a ser
tan limitado como el del docente, al grado de reducirse a un po-

der de conformidad.

.9, LOS CONTENIDOS CURRICULARES COMO FACTORES DE
DIFERENCIACION SOCIAL.

Si nos avocamos al problema de los contenidos desde una
perspectiva sociol6gica, se les puede llegar a concebir como fac-

tores de diferenciacidn social dentro de la éptica de las funcio-
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nes de control social del currfculum.

Revisando algunas propuestas curriculares nos encontra-
mos con que se presta especial atencidén a la ensefanza de mate -
rfas ostensiblemente importantes que todo alumno debe experimen-
tar en no menos de un nivel escolar. Y sin embargo, al finali -
zar cada nivel, e inclusive cada grado escolar, considerable né-
mero de alumnos fracasan en sus intentos por obtener un nivel
aceptable y satisfactorio. Cabe interrogarnos lpor qué persis-
ten ese tipo de practicas o 4reas en los currfcula escolares?

Una posible explicacién podria referirse a la diferen-
ciacio6n social que se pretende legitimar por medio de las prac-
ticas curriculares, las cuales someten a Tos alumnos a experien
cias que les dejan ver que quienes aprueban constituyen un gru-
po de status elevado, y quienes fracasaron en el intento por ac
ceder a ese grupo pasan a conformar otro grupo, a menudo m&s nu
meroso, de alumnos de status m&s bajos. En tales circunstancias,
la diferenciacién parece ser no sdlo justa, sino también objeti-
va.

La diferenciaci6n es, como anteriormente hemos manifes-
tado, un proceso de seleccién social que controla y determina los
accesos a las oportunidades vitales y el status adulto, asf como
también un proceso de refuerzo social por el cual los alumnos que
provienen de ambientes sociales ''superiorec'' legitiman sus pers-

pectivas tambié&n superiores.
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El proceso mediante el cuai la escuela produce este ma~
nejo del conocimiento bajo una modalidad de control social, si
bien es sutil no deja de tener resultados efectivos.

Es importante aclarar que la socializacién y la dife -
renciacién no se refieren sélamente a los hechos y las habilida-
des contenidos en el currfculum, sino también a valores insertos
en é1 - valores que se consideran adecuados para las futuras ex-
periencias vitales de los alumnos dentro del sistema social y
ocupacional - experiencias vitales futuras que varfan debido a la
experiencia misma del currfculum, y que otorgan al futuro cluda-
dano la posibilidad de hacer uso de! poder que ha adquirido,
bajo la condici6n de abstenerse de actividades ''destructivas' o
desafiantes al orden imperante y a los grupos que detentan el

poder.
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V. CONCLUSIONES.

Desde esta concepcién de currfculum y a partir de 1a
visién de su incidencia en lo social, podemos considerar dife-
rentes formas de su manifestaci6n, a saber:

- Como forma de apoyo al sistema establecido.

- Como factor de cambio, pero condicionado y

limitado al aspecto normativo.

- Como agente de transformaci6n de las condi~

ciones éOCiopolfticas y académicas de una

real idad educativa concreta.

Cabe entonces sefialar que si se reconoce la existencia
de un proceso de coyunturas transformadoras en la estructuracitn
social, el proyecto educativo, en general, y el proyecto curricu-
lar, en particular, deben ubicarse en una situacidn de transforma
cién histérica y no funcionar como modelos sistemiticos est&ti -
cos, de modo tal que se tienda a generar una produccién de cono-
cimientos y de formas de transmitirlos accesibles a las mayorfas.
Esto, en relaci6n con las condiciones sociales en el momento his-
térico determinado, invita a efectuar una accién reflexiva que
implica reconocer la forma en que el currfculum se ubica dentro
de la organizaci6n social, y destacar su papel como Instancia

Videolégica.

Este andlisis es muy importante y marca los Ifmites y

posibilidades de la practica curricular de acuerdo con la manera

de concebir la relaci6n de la institucion educativa con la socie-
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dad, con su organizacién interna y con el modelo de practica so-
cial conformade a partir de los aspectos de la realidad que se
seleccionan como fundamentos,y de la lectura que se hace de éstos
y que evidencian la riqueza de la problemitica que representan
para guienes hacen del currfculum un hilo conductor de sus re -
flexiones sobre la teorfa y el quehacer educativos,

De lo anterior se desprende la necesidad de abordar el
currfculum y la préctica que genera, tomando en consideracién sus
determinantes polfticas y la posicién ideol6gica de quienes lo
sostienen, como hemos venido sefialando para, posteriormente, de-
finir el tipo de pricticas que se desean y los argumentos en los
que se sustentard el proyecto curricular, de tendencia reestruc-
turadora.

Retomando todos los aspectos hasta ahora esbozados, se
hace necesario apelar a lo que desde un principic denominamos
enfoque sociol6gico del currfculum en aras de responder a una
cuestién central que justifica el tratamiento de esta problem&ti=-
ca y que contempla aquellos elementos constitutivos de la préacti-
ca curricular (definici6n, distribucién y evaluacién del conoci -
miento) scbre los que se ha venido fincando nuestro anilisis:

{ Cémo lograr una préctica curricular que ademis de

hacer posible el éxito en la escuela, permitiendo
alcanzar un status mis elevado y reconocido, posi-

bitite su configuracién como espacio donde se pone
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en juego el ejercicio del poder y que, en ese sen-
tido, resulte mis favorable que el currfculum comin?

La perspectiva recibida sugiere una respuesta a través
de la idea de ''dar una oportunidad' para manejarse dentro del
currfculum comtGn, proporcionando una distribuci6n que tiende a
ser favorable mediante: recursos que permitan aprender en clases
mis reducidas, una mayor orientacién y apoyo y aun estar a cargo
de maestros mejor remunerados y bien capacitados. A través de
tal oportunidad se pretende gue la diferencia entre sujetos nor-
males y sujetos carenciados se reduzca; si se logra que funcio -
nen bien dentro del currfculum comln se convierten en alumnos
adaptados y buenos.

De acuerdo a la perspectiva reflexiva, la solucién con-
siste en proporcionar un espectro de currfcula aceptables que
ofrezcan una variedad de alternativas m&s amplia que la que pro-
porciona el sistema oficial., La propuesta de currfcula alterna-
tivos, segln ésto, implica una valoracién mis equitativa de los
diferentes rendimientos curriculares,

Ambas soluciones, la recibida y la reflexiva presentan
algunas limitaciones que pueden diferir de los criterios adminis-
trativos y culturales de la instituci6n escolar.

La solucién recibida parece estar hecha para real idades
educativas donde los grupos escolares son reducidos, donde las
dificultades de adaptacién y la escasez de recursos también lo

son, Pero con respecto a las diferencias de estructura social,
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parece limitar el nGmero de personas que pueden alcanzar el
éxito y ejercer el poder, problema que obedece al hecho de que
la estructura de la escuela refleja el sistema al cual sirve,
sistema en el que las oportunidades para triunfar y el acceso
al poder también son |imitados.

La solucién reflexiva, por su parte, parece ser acce-
sible a un nGmero no muy limitado de alumnos, en tanto la expe
riencia curricular inmediata resulta mis satisfactoria para mu
chos educandos. Sin embargo, es cuestionable que promueva cam
bios en la capacidad del alumno para que participe activamente
en el proceso social de toma de decisiones y para que se libere
de 1a posicién de receptor, para llegar a la experiencia y al
ejercicio del poder.

Podemos calificar de incompletas a ambas soluciones
porque no contribuyen al cambio de la estructura de la sociedad.

Cabe sentar la idea de que si bien la educaci6n no pue-
de por sf sola afrontar las carencias y desigualdades, debe lu-
char por formar parte integral de una estrategia mas amplia de
reestructuracién social, pues considerando las limitaciones de
su poder para el manejo social se deben buscar alternativas que
definan la manera en que a través del currfculum no sulamente
aumenten las expectativas de poder y la capacidad de ejercicio
de un espectro cada vez mas amplio de educandos, sino que se

promueva el desempefio de un rol participativo en una situacién
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social dentro de la cual puedan ponerse en préctica dichas expec-
tativas y capacidad.

Sobresale, pues, la necesidad de la accién participativa.
Veamos qué tipo de estrategias sugiere la perspectiva reestructura=
dora.

Las nuevas demandas que resultan de los enfoques de rees-
tructuraci6n, evidentemente van a generar conflictos para los fun-
cionarios y problemas para el docente que se ve envuelto en la si-
tuacioén de cambio por la que atravesar§ el currfculum escolar.
Esto es comprensible desde la consideraci6n de que est&n inmersos
en una nueva experiencia: su rol comienza a ser fundamentalmente
distin;o de la posici6n de '"liderazgo' y se encuentran en una si-

tuacioén social ante los educandos, que tiende hacia la democrati
zacién, a diferencia de las relaciones de autoritarismo a las que
estaban acostumbrados. Mas aun, si se ha de otorgar a los jévenes
la oportunidad de desempefiar un rol participativo en la toma de
decisiones, compartirdn junto con ellos actos de naturaleza esen-
cialmente polftica. Pero para que esto sea posible, el docente
deberd enfrentar la estructura de poder existente de la cual for-
ma parte.

Para que existz y permanezca una relacidén de mutuo res =
peto y confianza, el docente tendrd que ser portador de ciertas
cualidades que altudan a la integridad, al conocimiento y a la ma-

durez polftica que le permitirdn desarrollar al méximo sus poten-
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En sfntesis se requiere una reflexién y un trabajo constantes
que se dirijan a preparar a los alumnos y a los docentes para
el ejercicio del poder en un contexto comunitario donde se de
sarollen habilidades que les permitan encontrar oportunidades,
un argumento polftico, conseguir el grado necesario de seguri-
dad y confianza y, sobre todo, desarrollar la capacidad de po-
lemizar con funcionarios y con todo el cuerpo de ''expertos"
que ejercen control efectivo sobre las condiciones de vida de
la mayorfa de los miembros de la institucién educativa y demds
organizaciones sociales,

Todo esto evidentemente no significa otra cosa que el
ejercicio del poder, y el ejercicio del poder es para ellos la
via para ser alguien dentro del sistema social al que pertene-

cen; si en tanto actores de los procesos educativos no se apro-
';pian de esta labor curricular, el trabajo se reduce a una for-
malidad que se aleja a todas luces del caracter dialéctico de
~ gufa y expresién de la realidad escolar e impide que se asuma
el peso de lo social y lo politico en lo educativo.

Eggleston habla de 1a reestructuraci6én simb6lica que
es una situacién en la que incurren los agentes de la prictica
educativa cuando se conforman con enterarse de que pueden te-
ner acceso 2 esa oportunidad sin sentir el deseo de llevarla a
la préctica, actitud que se debe a que los docentes tienen ideas
polfticas y sociales demasiado radicales que les impiden un
acercamiento real a sus alumnos, quienes pueden ser mucho més

realistas en sus demandas de c6digos curriculares y en los de~
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bates que de ellos se derivan, To cual les motiva a superar c6-
digos integrados con oportunidades que suelen aparecer disfraza-
das.

Retomando la alternativa que Eggleston plantea, desta-
caremos que para evitar esta reestructuracién simb6lica, es con-
veniente ampliar las oportunidades para la asuncién de poder ac-
cesibles a maestros y alumnos para ejercer un poder sustancial en
su &mbito educacional y social, susceptible de transferir hacia
mayores &mbitos. En este sentido, es pertinente abogar por una
educacibén que se interese por el desarrollo de habilidades para
cuestionar y transformar el medio, por crear una sensibilidad so-
cial que provoque la reflexi6n y la critica de asuntos de cardc -
ter social que competen a alumnos y docentes, en tanto sujetos
histéricos, y que por ende habrdn de abordar conjuntamente, den-
tro y fuera de la escuela, con el fin de procurar no s6lo la com-
prensién de las fuerzas pollticas que ejercen influencia en sus
vidas, sino la elaboraci6n de estrategias provisorias y filoso-
ffas que permitan cambiar esas fuerzas.

Una educaci6n con estas caracterfsticas depende funda-
mentalmente de una relacion democratica entre maestro y alumno,
quienes comparten la bGsqueda de respuesta a preguntas sobre
problemas y desaffos de la escuela y la sociedad inmediatas. De
este modo, la responsabilidad del control en el aula que origi -

nalmente estaba depositada en el maestro, pasa a ser objeto de
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la actuacién conjunta entre maestro y alumnos. Cabe aclarar que
esta interacci6n debe surgir en la comunidad misma como algo de-
seado y no como algo impuesto desde el exterior. Esta situacion
facilitard el combate de la desiqualdad polftica.

Por Gltimo, y apegdndonos a la consideracién de que en
un proyecto curricular el elemento operativo, técnico o metodo-
l6gico es importante - en tanto instancia organizativa y forma-
lizante - pero sin omitir la significaci6n de los sustentos ideo-
16gicos que subyacen en una aparente modelizacién, resulta legf-
timo el esfuerzo por rescatar la significaci6n de aquellos ele-
mentos de fndole polftica y sociolSgica que expresan el sentido
de eso que se formaliza y del tipo de précticas que genera, que
dan cuenta de las formas de incidir de un modelo o proyecto sobre
la realidad educativa y social, y que en Gltima instancia le con-
fieren sentido de praxis a lo que en otro nivel se ve como simple
operativismo. Con ello se reafirma lo adecuado de una forma de
abordar la préctica curricular integrando Yas dos partes que la
componen: lo técnico y lo ideolbégico. Puede haber enfoques que
prioricen alguno de los dos aspectos, pero lo que no es vilido
es la omisién de uno u otro, ni una reduccién oscurecedora de algo
evident= en la préctica; en este caso el trabajo puede considerar-
se incompleto e incorrecto, en tanto se reduce la préactica educa=~
tiva a una préctica té&cnica, sin referente social ni axioldgico
que le d& historicidad, en tanto practica soclal, o de otra manera

puede incurrirse en la sola teorizacién carente de articulacién
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con la practica. Se trata, pues, de descubrir el modo de articu-
laci6n entre la razén técnica y la ideologfa que a través de un
proyecto curricular toca un nGcleo fundamental del discurso peda-
gégico al cual se adhiere una instituci6n educativa, lo que impli-
ca reconsiderar la planificaci6n en tanto modelo, la préctica que
genera y sus mecanismos de consolidacién como proyecto dominante.
Esto coadyuva en una blsqueda de coherencia entre discurso y préc-
tica, entre la fundamentaci6n del proyecto y su propuesta de ope-
racién,

E! modelo en tanto propuesta formal que tiende a la cohe-
rencia, la sistematizacién y la organizacién, aglutina un conjunto
de elementos educativos y sectores polfticos y sociales, se plan-
tea como solucién de problemas précticos cuya jerargufa obedece a
necesidades inmediatas, ignorando otro tipo de elementos involucra-
dos, por un lado a partir de los compromisos académicos y sociales
de la instituci6n y, por el otro, a partir de las contradicciones
que Inciden en la realidad institucional.

La alternativa, en todo caso habrd de consistir en conver-
tir al proyecto en la expresion concreta de esas distintas dimensio-
nes que representan la dindmica institucional y que desarraiguen del
proyecto el caricter de documento, para otorgarie el de realidad cu-

rricular,
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