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solicitud de una madre

De mi merita Chiapas vengo,
la Chiapas de mis dolores

a dicirles lo que siento

a maistros y direitores.

Perdonen lo mal hablado

pus no cuento con instrucion
pero lo que hoy les digo

se los digo de coraz6n.

Nuestros nifios ya estdn cansados
de no ser tomados en cuenta,

de ser siempre manipulados

y no rispetar 1o que intentan

De los salones se ausentan

por aburrimiento y temor

pus sdlo en ellos incuentran
amenazas, castigos, burlas y dolor

Necesitamos en nuestros hijos
una meijor preparacion

que con gusto ellos vaigan

a recibir su educacitn

Ya no quero chanclearlos
pa“que queran ir
ni-mucho menos abligarlos
a que queran escrebir

Deseo que por su qusto

aprendan

que los motiven a participar

y que a todos nos sorprendan

por sus ganas de progresar. (Anénimo)
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INTRODUCCION

Hoy en dia, en todos los espacios de la sociedad, estén o no relacionados con
el magisterio, se habla de la urgente necesidad de llevar a cabo cambios sus
tanciales en el sistema educativo nacional en todos sus niveles, de manera

particular en la educacién bédsica, dado que ésta constituye un derecho social
al cual deben tener acceso todos los individuos en nuestro palfs y una obliga
¢ibn constitucional del estado mexicano de impartirla. Las recientes reformas
al artfculo tercero de la Constitucién Politica Mexicana{1993), establecen

que la escuela secundaria pasa a formar parte de la ensefianza bésica obliga-

toria(1).

Los cambios que se pretenden alcanzar en la educacién bdsica estén orien
tados hacia su modernizacifn en los diferentes aspactos; actualizacién de los
planes y programas de estudio, mejora de los materiales didacticos, revalori
zacién del papel del maestro, una mayor participacidn sccial, etc. Para ello,
el estado echd a andar varias acciones; el Acuerdo Nacional para la Moderni-
zacion de la Educacidn Bdsica, firmado por la Secretaria de Educacidn PGbli-
ca y el Sindicato Nacional de los Trabajadores de la Educacién en 1992, la
nueva Ley General de Educacidn, promulgada en 1993, entre otras. Sin embar -
go, considero que no bastan esas acciones para lograrlo. Hay necesidad de ha
cer un esfuerzo seric de cardcter multidisciplinario para comprender y expli
car los diversos fenfmenos sociales que cotidianamente se registran en cada
escuela como condicidn insoslayable para alcanzar realmente aquéllos propbsi

os modernizadores. En esto, la sociologfa exige su participacién.

Dicho de otra manera, el conocimiento que se adquiera actualmente sobre
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los procesos sociales escolares surge como una condicion indispensable para

cualquier cambio que se pretenda introducir a la educacion en México.

De ahf mi interés de llevar a cabc un modesto trabajo de investigacién
sobre el currfculum "oculto" en la escuela secundaria a fin de acercarme en
el conocimiento de esos procesos sociales escolares. Quierc enfatizar que es
tos fenémenos sociales que se registran en las escuelas secundarias han sido
escasamente estudiados. Se ha intentado explicarlos mediante los analisis he
chos en las primarias sin conseguirle del todo, dado que son realidades, si-

no ajenas, si diferentes entre sf y que guardan relaciones especfficas con

un todo mds amplio.

El estudio se realizd en uma escuela secundaria ubicada en e! Municipio
de Tlalnepantla, Estado de México, durante los meses de mayo y junio de 1997.
Este plantel educativo tiene como uno de sus objetivos constituir un proceso
mediante el cual se de la apropiacitn de conocimientos secialmente generados

y aceptados como vélidos por toda la sociedad.

La intencitn del trabajo fue observar, registrar y analizar las practi-
cas sociales escolares cotidianas y si é&stas resisten o rechazan los mecanis
mos de deminacidn que se presentan en la escuela o si por el contrario, son
un instrumento de control y consenso social a través del cual se refuerzan

las ideas y valores dominantes en la sociedad.

Uno de los supuestos fundamentales que se maneja aqui es que la escola-
rizacién debe ser analizada como un proceso social en que los diferentes gru

pos sociales aceptan y rechazan simulténeamente las mediaciones complejas de

cultura, conocimiento vy poder, los cuales dan forma y significado al proceso



de escolarizaci6n. A la escuela, como institucitn y conjunto de précticas so
ciales, se le debe ver en su relacidén con otras instituciones que controlan

la produccién del capital econfmico y cultural en la sociedad dominante.

El capitulo nlmero uno estd dedicado a revisar la naturaleza social de
la educacién, Esto es, el hombre es el Gnico ser vivo capaz de ser educado.
La educacién forma en el hombre cualidades interiores, tales como principios
éticos, morales y rasgos del cardcter; forma en &1, una actitud hacia su rea
lidad circundante, hacia los demis hombres. Asimismo, el proceso educativo
escolarizado implica una relacidn bilateral entre los actores, el educando y
el educador. Esto es, el educador reconoce su existencia como necesaria en
tanto suponga la existencia de un educando y é&ste reconoce en su ignorancia

la existencia de un educador.

En el segundo capitulo me dedico a revisar la importancia que tienen los
enfoques sociol6gicos sobre el campo curricular en México. El hecho de que la
sociologia se ocupara de estudiar los procesos educativos escolarizados, ha
permitido que conceptos tales como violencia simbdlica o capital cultural va
yan permeandoe la reflexitn en el campo de la curricula. Esto es, los fendme-
nos sociales gque ocurren en las escuelas han abierto una discusi6n teérica y
metodoldgica, por demds importante, desde la éptica de las diversas ciencias

sociales, particularmente de 1a sociologia.

En este mismo capitulo propongo al métode ethogrifico como una alterna-
tiva para el estudio de los procesos sociales escolares. Esta opcién metodo-
I6gica, a mi modo de ver, se ajusta a las caracteristicas del ambito escolar.

Para los maestros que tengan el interés de investigar sobre su guehacer coti



diano, este método significa una posibilidad real en virtud de que uno de sus
elementos fundamentales es el uso de la técnica de la observacitn participa-

tiva.

Para llevar a cabo el proceso educative escolarizado en nuestro pafis
existe un grupo de persaonas encargadas profesionalmente de planear y dise -
fiar un conjunto de practicas académicas mediante las cuales se intenta condu
cir el proceso de la ensefianza. Esas practicas se han conceptualizado como
curriculum oficial. En el capitulo tres se hace una revisidn sobre este con-
cepto, sus origenes, su contenido y de las condiciones histéricas en las cud

les fue desarrollado.

Complementando, contradiciendo o resistiendo, encontramos una serie de
practicas sociales que acompafian al proceso curricular oficial en las escue-
las secundarias. Esas précticas sociales constituyen una especie de columna
vertebral para la supervivencia del proceso educativo dentro del ambito esco
far y que no son tomadas en cuenta por los planeadores o disefiadores de la

educacidn.

Esas practicas sociales escolares no planeadas ni disefiadas han sido de
finidas por los tedricos de la educacién como curriculum “oculto™. A la revi
sion amplia de este concepto estd dedicado el cuarto capftulo.

En el quinto capitulo me enfoco a presentar los planteamientos hechos
por dos perspectivas tedricas sobre la importancia del curriculum "oculto"
en el proceso de la enseflanza escolarizada; la teoria de la reproduccién y

la teoria de la resistencia.
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En el sexto capitulo presento la interpretacién del curriculum "oculto"
en la vida cotidiana de una escuela secundaria. Se intenta identificar los
mecanismos de dominaci6n, las relaciones sociales caracterizadas por el uso
del poder y autoridad, que se registran acompafiando al proceso curricular off
cial. En el estudio de caso se maneja el supuesto de que en esta escuela se-
cundaria a los alumnos se les implantan y transmiten valores, normas, Creen-
cias dominantes mediante reglas, précticas y ritos sociales subyacentes que
estructuran las rutinas y las relaciones que se dan entre los actores de el
proceso educativo. Se sostiene que ese curriculum “oculto" constituye también

un elemento de contestacién y resistencia a esos mecanismos de dominacién y

control social.

Las relacicnes de poder, negociacidn del conocimiento, reproduccidn, re
sistencia, entre otros tdpicos, deben convertirse en objeto de analisis de
todas aguellas ciencias sociales interesadas en aportar elementos teéricos ¥
metodolégicos que permitan un acercamiento mayor en la explicacidn de la pro

blemdtica escolar hoy en México.

NOTAS

El proyecto de integrar la secundaria a la educacién basica cbligatoria no
€5 nuevo; hace algunas deécadas el Gobierno Federal intent6 1levarlo a cabo
pero el pafs no contaba con las condiciones escolares necesarias ni con los
recursos econbmicos que ello implicaba. Al inicio del régimen de José Lbpez
Portillo(76-82), el propio ejecutivo anuncié la ampliacién de la escolariza-
cién obligatoria bésica de seis a nueve afios. El esfuerzo significaba no s6-
To masificar la escuela secundaria, sino también corregir el atraso de una
primaria cuya eficiencia terminal estaba por abajo del 50 %. Ante la magni -
tud del problema, la idea fue abandonada. Ver a Olac Fuentes Molinar, "FEduca
¢i6n POblica y Sociedad" en Glez. C. P. México, hoy. Siglo XXI ed. Mé&x. 1983,
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Idem

Ibidem p. 140

Martha Robles. Educacién y sociedad en la historia de México. Siglo XXI

editores, Méx. 1983
Larroyo. op cit p. 42
Ibidem pp. 41-43

Idem

Felipe Tirado. "La proyeccidn histérica como estructura curricular de los
contenidos para la educacién basica" en, Desarrollo de la investigacitn
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Ibidem p. 127

Justo A. Zamudio Vargas. "Consideraciones sobre la educacifn secundaria
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"Moisés Sdenz" ITI A.C.
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27 Idem
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tura en la escuela", febrero, 1993, Méx.

29 Renato Rosas Dominguez. "La investigacién como recurso didictico" en, Re-

vista Cero en Conducta # 35, octubre, 1993, Méx.

30 Idem
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LA INVESTIGACION CURRICULAR EN MEXICO

Los enfoques socioldgicos scbre el curriculum en México

Los estudios realizados sobre el curriculum desde la 6ptica sociolégica tu -
vieron una importancia relevante durante la década de los afios ochenta. Las
investigaciones de las ciencias sociales, entre ellas la sociologfa, sobre

los procesos curriculares tuvieron un singular impacto durante ese perfodo.

Lo anterior se explica, segln se desprende de los documentos elaborados
como consecuencia de los trabajos realizados en el Congreso Nacional de In -
vestigacién Educativa({1l), a dos cuestiones fundamentalmente; primera, a la
biisqueda de alternativas de los fundamentos psicoldgicos, de corte conduc -
tual, con los que se incorpord el debate curricular en México. Segunda, a la
cancelacion de la posibilidad de gestar experiencias educativas de orienta -
cién alternativa, como resultado de la crisis econbmica de 1976 y del cambio
de direccidn en las politicas educativas por parte del Estado hacia una posi

cién netamente conservadora y necliberal.

El hecho de gque la sociclogia se ocupara intensivamente de los procesos
educativos permitié que conceptos tales como violencia simb6lica, capital
cultural, imposicién de contenidos, fueran permeando la reflexitn en el cam-

‘po de 1la curricula.

Esto se aprecia en el trabajo realizado por Torres{2} sobre "Los conoci
mientos del curriculum” en el que toma como punto de partida las nociones
durkheimianas de condicién humana como condicién de civilizacifn y el concep
to de educacitn "como accidn ejercida por las generaciones adultas scbre las

generaciones jovenes y cuya funcidn es formar al ser social. Posteriormente
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aborda los conceptos esbozados por Dewey y Tyler para concluir que éste, Ty-
ler, concibe al curriculum "como ordenador de précticas y objetos de conoci-
miento en el sentido de organizacibn, experiencias de aprendizaje y selec -

cibn de significaciones sociales, que marca un lugar de debe ser"(3).

En esa misma linea, Edwards(4), realiza elaboraciones mads préximas a
los autores briténicos, de manera particular Egglesten y Bernstein, y afirma
que la situacidn escolar estd constituida por los conocimientos que se trans
miten y por los conocimientos que se construyen en las escuelas, La escuela,
dice este autor, es el espacio social que debe legitimamente transmitir los

conocimientos que con ese fin se han construido socialmente,

Otro ejemplo de las aproximaciones sociolégicas al campo curricular lo
constituye los estudios hechos por Becerra(5) y otros autores, quienes afir-
man gque el poder se ejercita desde el uso del espacio en las aulas, cumplien
do con la funcidn de clasificar y marcar espacios diferenciados; el maastro
tiene un lugar privilegiado que valida su imagen, su posicién, su actuar y

desde el cual es posible dominar.

Desde estas perspectivas sociolégicas se intenta explicar el papel que
juega el contenido educativo, el cual finalmente, se considera que legitima
los intereses de una cultura dominante, mientras que la dimensién del poder

es depositada en la funcién docente.

Es innegable que esta forma de interpretar al curriculum escolar tiene
sus bases en los planteamientos hechos por Foucault y Bordieu, asi como por

el movimiento llamado nueva sociolegia de la educacién.

Otra autora, Jacobo(6), realiza una construccién mis detallada de esta
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perspectiva en el campo del curriculum. Su estudic responde a una bOsqueda
por investigar al curriculum de psicologia y su relacidn con una concepcidn
de ciencia muy cercana a la ideologia y en los procesos de redefinicidn de
su tema de indagacién se acercéd a los discurscs educativos haciendo referen-

cia a Weber, Horkheimer, Habermas, Maffesolo y Cacciari.

Otra perspectiva socioldgica sobre el campo curricular la encontramos
en los proyectos sobre "E1 curriculum universitario ante los retos del siglo
XXI{7). Esta reflexién estd articulada por tres categorias; primera, la pos-
modernidad, segunda, la utopfa, tercera, la critica. Una revisién del proyec
to permite apreciar la forma como se impacta la reflexidn curricular bajo es
tos tres conceptos. El acceso a lo que algunos tedricos definen como era de
la posmodernidad, como insatisfaccif en el plano politico-social, asi como
de los resultados de las ciencias naturales, por ejemplo, la destruccién del
medio ambiente, de los proyectos de la modernidad, da pauta a este fendmeno

posmoderno.

A la vez, la ausencia de proyectos utdpicos manifestados a través de la
crisis mundial, llevan a plantear el problema del sentido en el futuro. Fi -
nalmente, la ausencia de una critica, como condicién necesaria para una inda
gacién y transformacién social, se vuelven referentes de una reflexidn curri
cular diversa. Innegablemente que esta perspectiva curricular funde la no -
cién de curriculum como proyecto educativo de una institucifn con un curricu

lum como proyecto educative del Estado.

Por su parte, Ruiz Larraguivel({8) intentd sistematizar los diversos es-
tudios y experiencias gue en torno a la problemdtica curricular se han desa-

rrollado a lo largo de poco mds de diez afios en el contexto de la investiga-
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cifn educativa en México.

El propfsito de su recopilacidn de trabajos fue caracterizar el estado
en que se encuentra la investigacién curricular en México, considerando los
diversos enfoques tedricos y metodolégicos que la han sustentado, sus alcan-
ces, sus limitaciones y el dominio que algunas de estas conceptualizaciones

han llegado a ejercer dentro del proceso del conocimiento curricular.

Esta autora realizd una seleccidn y revisién de aproximadamente medio
centenar de trabajos publicades en diferentes revistas especializadas en te-
mas educativos, memorias de congresos y libros editados en el pais, en los
que se discutia el asunto del curriculum con diferentes enfoques y formas.
Realizd un andlisis comparativo de las diversas aportaciones encontradas bus
cando precisar el grado de pertenencia que cada estudio curricular presenta-
ba con respecto a una linea especifica de pensamiento que en un momento de -

terminado dominaba el panorama de este tipo de investigacidn.

Esta revisibn descriptiva la llevd a clasificar en tres grandes modali-
dades a los trabajos curriculares tomando en cuenta su cuerpo tebrico y meto

dolégico que histéricamente han llegado a predominar en el &mbito educativo.

la clasificacifn propuesta por Ruiz Larraguivel consiste en:

- el curriculum como producto
- el curriculum en su carécter de proceso

- el curriculum en su calidad de practica social
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Algunas reflexiones sobre la situacidn actual de la investigacitn curricular

en México.

En la década que va de 1975 a 1986 se identifican una variedad de enfoques
dentro de la investigacidn curricular que van desde las explicaciones sim -
plistas que observan al curriculum en su calidad de producto hasta las re -
clentes aportaciones que 1o visuvalizan como una préctica social y educativa
que se configura a partir del conjunto de acciones politicas y académicas de
sempefiadas por los diferentes grupos y sujetos sociales que conviven en la
institucidn educativa y que en alguna forma reflejan la confrontacidn coti -
diana de sus intereses, aspiraciones y motivaciones en torno al *deber ser"

del curriculum, el saber cientifico y la practica docente.

En la década pasada con el impulso de la tecnologfa educativa que en
gran medida le dio el Estade al sistema escolarizade, con la blsqueda de la
eficiencia educativa de manera masificada, con la exigencia de vincular a la
educacién técnica y profesional a las exigencias del mercado ocupacicnal,
con el control y legitimacidn del saber escolar, el curriculum se reveld co-
mo el eje articulador de los procesos escolares y su investigacién se impul-
s6 y divulgé fundamentalmente obedeciendo a cuestiones meramente administra-

tivas antes que por necesidades intelectuales.

Durante ese perfodo el curriculum se concebia en su cardcter de modelo.
Se identificaban como sindnimos curriculum y plan de estudios y una caracte-
ristica puramente técnica distinguia a la mayor parte de las propuestas meto

dolbgicas de disefio curricular que es esos afios se desarrollaron.

Los trabajos realizados por Taba y Tyler, junto con los de Glazman e

Ibarrola, se convirtieron en lecturas obligadas para los interesados en ela-
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borar planes de estudios y la literatura curricular se Ilend de conceptos ta
les como "objetivos conductualmente definidos", "diagndstico de necesidades”
y otros tecnicismos que en realidad disfrazaban la verdadera intencionalidad

politica e ideolégica que subyacia en esa aproximaci6n conceptual.

Ast, el curriculum se confind (nicamente al modelo que apela a la obje-
tividad y la neutralidad para fundamentar la derivacién de un métode de pla-
neacion curricular. Esta orientacidn curricular se adopt6é en nuestro pais ha
cia los afios setenta y diversos centros de investigacién(9), se dieron a la
tarea de ajustarla a las necesidades y condiciones de la educacifn mexicana,
de manera especial en los niveles superiores y de su difusi6n amplia a todoes

los sectores pertenecientes al &mbito educativo.

Este enfoque curricular tuvo un impacto relevante en la comunidad cien-
tifica y académica. Se divulgé ampliamente y se impartieron cursos para capa
citar a docentes, planeaderes, académicos y administradores escolares en el
disefio de planes de estudio para familiarizarlos en el empleo de técnicas vy

métodos de elaboracidn curricular(10).

Es importante sefialar que en esos afios se iniciaban proyectos universi-
tarios que con base en una visién critica y transformadora de la sociedad,
planteaban una alternativa conceptual y metodolégica sobre la funcifn social
y académica del curriculum(11). No obstante esto, el curriculum continuaba

entendiéndose como el wodelo estructurado de saberes ordenados sistemdtica -

mente y legitimados socialmente.

Raquel Glazman y Figueroa definian al curriculum como el “reflejo de la

totalidad educativa, en tanto que confluyen interactuando en &l mismo todos
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los aspectos de la realidad educativa y como sintesis instrumental, en tanto

que es una representacién de la politica educativa de un centro de ensefian -

za"(12).

Esta nueva concepci6n del curriculum intentaba superar la idea de consi
derarlo come modelo vy situarlo en una realidad social y educativa esencial -
mente contradictoria, que al mismo tiempo que articula la intencionalidad po
litica de la institucién escolar supone también las acciones cotidianas y la
interaccién social que en torno a los lineamientos normativos del curriculum

manifistan los grupos sociales de la institucion.

En esa misma linea de pensamiento, tanto Furldn como Remedi sugirieron
considerar al curriculum insertado en el movimiento de lo real. Esto es, que
el andlisis curricular no podia seguir apoyandose en las expresiones meramen
te discursivas cuando en verdad esos andlisis deben ser articulades an una
préctica concreta de desarrollo curricular y en consecuencia, son discursos
motivados por circunstancias espec{ficas. Estos planteamientos alternativos
sobre el curriculum permitieron sentar las bases para que se redefiniera el

rumbo que tomarfa la investigaci6n curricular nacicnal.

Ruiz Larraguivel(13), considera que esas afirmaciones otorgaron al cu -
rriculum el cardcter de proceso continuo que revela dos dimensiones fundamen
tales; a) lo formal, constituido por el modelo que comprende la estructura -
citn de normas y saberes validados socialmente y b) la realidad compleja y
contradictoria en que se desenvuelve el curriculum en sus diferentes momen -
tos: disefio, aplicacidn y evaluacion. En ese sentido, el curriculum se pro -
blematiza y la intencionalidad polftica e ideol6gica que conlleva su estruc-

turacion emergen como elementos que deben ser analizados dentro de la inves-
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tigacién curricular.

Como se aprecia, la Optica sociol6gica sobre el campo curricular ha te-
nido una significativa importancia dado que lo ha enriquecidc dotdndolo de
un conjunto de conceptos tebricos que le permiten establecer otro tipo de
formulaciones en su desarrolle, sean éstos provenientes de las teorfas socia

les de la educacidn o de los pensamientos actuales de corte posmoderno.

Durante los primeros afios de la década de los ochenta y bajo la influen
cia todavia de las explicaciones técnicas del curriculum, comenzarcn a circu
lar los primeros trabajos en los cuales se cuestionaban los intereses de po-
der politico y académicos que rodeaban a la préctica curricular. Millédn, re-
saltaba esto al afirmar que "... el curriculum no puede sustraerse en su ra-
zbn politica y ésta, estd presente en todo el receorrido curricular desde su
elaboracidn misma, su implantacién en la realidad, hasta sus formas de eva -

luacibn..."(14).

También se di& una amplia difusidén a la obra escrita por Philie W. Jack
son, “"La vida en las aulas" la cual, como se afirra en el capitulo correspon
diente, fue publicada en su versi6n original en los EStados Unidos en 1968,

traducida y publicada en nuestro pafs en 1975.

La tendencia se orientaba también hacia el andlisis y discusi6n de las
relaciones sociales que se gestan en las aulas, resaltando la interaccidn de
intereses, aspiraciones y expectativas que manifiestan los protagonistas de

la ensefianza y el aprendizaje; Ios maestros y alumnos.

Bajo esta perspectiva del andlisis curricular se empezd a cuestionar el
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vacio tebrico y el exacerbado pragmatismo que presentaban las interpretacio-
nes curriculares que habian dominado el panorama de los afios setenta y se re
clamaba la investigacién intensiva de los diferentes planos ideol6gicos, so-

ciales y politicos en que se desarrollaba el proceso curricular.

En la sequnda parte de esa década la literatura curricular di6 un giro
radical y comprendia un despliegue de estudios que compartfan las explicacio
nas dualistas del procesc curricular; por un lado, uno manifiesto y formal y
por otro, el oculto, real e informal que a su vez, representaban procesos en
contrados perc que se afectan mutuamente. Como Gastelum lo sefiala "como el
oficial, el curriculum oculto es amplio, detallado y complejo, pero al con -
trario de aquél, sus sanciones son innenarables e inevitables. Aungue necesa
rias, pue§ constituyen el sosten del curriculum oficial. 5e esta manera se
expresa la trama intrinseca de ambos. Asf, va erigiéndose el concepto plenc
de curriculum. El curriculum oculto deviene de la vida cotidiana y que, ofi-

cial y oculto, integran una Gnica unidad; el curriculum®{15).

Asi, se descubrfa el ambiente conflictivo en que se desenvuelve el curri
culum y las investigaciones oscilaban entre estas dos dimensiones a pesar de

la insistencia por concebir al curriculum como dnico proceso.

La politizacidn del curriculum no sélo ha consequido que las institucio
nes escolares se visualicen como espacios politicos ligados a los propésitos
de poder y control, sino que también trascienda a los efectos que la implan-

tacidn del plan de estudios produce en la dindmica escolar.

Durante ese mismo perfodc era noteria la presencia del concepto de cu -

rriculum “oculto" en los trabajos nacionales sobre los procesos ocurridos en
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las escuelas y se incorporaba progresivamente al lenguaje cotidiano en el &m

bito educativo.

Sin embargo, en esas investigaciones sobre el curriculum en general se
apreciaba un uso superficial e impreciso del concepto curriculum “oculto".
Existia la tendencia de referir al concepto en el marco de una exposicidn
conceptual del curriculum y no como objeto propio de la investigacitn educa-

tiva.

Actualmente, la denominacidn del concepto representa una aportacidn con
ceptual metodolégica para la comprensidn de procesos propiamente escolares y
de las aulas; significa, a mi modo de ver, una ruptura en el orden concep -
tual que dominaba la teorfa curricular, que permite poner en relieve los pro
cesos colaterales de significacidn social que ocurfen en el aula y que otor-
ga importancia a lo cotidiano, lo rutinario y lo temporal, implicando el cu-

rriculum en sus diferentes dimensiones.

En la literatura publicada en M&xico sobre el curriculum en general,
las primeras referencias al concepto de curriculum "oculto" las encontrawmos

en los trabajos de Reimer(16), Guzmin{17) y Remedi(18}.

Reimer en su libro "La escuela ha muerto" sefiala que las escuelas escon
den un curriculum mucho mas importante que el que dicen ensefiar. El propdsi-
to del curriculum es propagar los mitos sociales, las creencias que distin -

guen a una sociedad de otra y que la mantiene unida.

Por su parte, Guzmin emplea el concepte de "curriculum escondido” como

sindnimo de curriculum “oculto”, en su relacidn a los métodos de ensefianza

en la educacién superior. Este autor toma muy en cuenta el elemento de arbi-
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trario cultural para afirmar que éste constituye una especie de columna para

al curriculum “oculte" y que sirve para mantener y reproducir la ideologia

dominante a través de! sistema de ensefianza formal o escolarizada.

Remedi aborda el concepto de curriculum "oculto® en relacidn con la pers
pectiva del maestro, lo entiende como un conjunto de acciones que a partir

del curriculum en general se expresa en el aula.

Por otro lado, el planteamiento de Furlan sobre el curriculum pensado
y curriculum vivido ha tenido una influencia significativa en la concepcitn
sobre el curriculum "oculto”. Tal planteamiento se refiere a la distancia
que existe entre la propuesta curricular y su puesta en marcha. Lo que se
pretende es reconocer la diferencia entre la propuesta curricular y la reali
dad escolar. Ese- planteamiento ha servido para ampliar el panorama del cu -
rriculum y cuestionar sus fundamentos racionales. Esta perspectiva, junto
con el énfasis en el actuar docente, constituyen una interpretacién importan

te de curriculium "oculto".

La atencién puesta sobre la realidad curricular determind el amplio e
inmediato uso del concepto de curfiiculum "oculto” para referirse a aguellas
situaciones sociales no académicas que en particular se desarrollan en el au
la y que connotan las formas técitas en que se transmiten los valores y sig-

nificados socialmente legitimados.

0

En el campo educativo nacional se encuentran investigaciones sobre cu -
rriculum “oculto" abordadas junto con otros topicos emergentes de las teo -
rias criticas de la sociologia de la educacidn. Algunas de estas investiga -

ciones schre el curriculum "oculto" emplean la conceptualizacién de Jackson,
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mientras que otras se apoyan en las posiciones de la teoria critica, en la

teorfa de la reproduccién en sus diferentes variantes, concibiendo una ideo-
logia dominante o una falsa ideologia. Otro conjunto de estudios retoma la
nocion de una distancia entre los momentos y expresiones del curriculum; el
curriculum pensado y el curriculum vivido que se centra en la realidad esco-

lar.

A principios de la década de los ochenta, como se ha sefialado, domina -
ban el panorama los estudios de caricter teérico gue intentaban esclarecer
el concepto de curriculum "oculte”. Posteriormente se realizaron investiga -
ciones con referente empirico. Sin embargo, se aprecia que el uso generaliza
do del concepto en si de curriculum "oculto", junto con las consideraciones
de la teoria critica y reproductivista de la educacidn han colaborado a enri

quecer la conceptualizacidn del “curriculum'.

Quiero enfatizar que el concepto de curriculum "oculte, atn después de
sus raices y enfoque piscolégico, representa una aportacitn sustancial al

campo de estudio de la sociologia de la educaci6n.

Sin embargo, entre los investigadores nacionales del campo del curricu
lum existen dudas y diferencias respecto a la relevancia, impacto y lugar en
el desarrollo tebrico-préctico del curriculum en general y del concepto de
curriculum “oculto" en particular, por lo que existe la necesidad de discy -
tir ésto con mayor amplitud e ir avanzando en las Investigaciones con el pro
pésito, por demas v&lido, de aclarar y definir con mayor precisi6n tal con -

cepto.

En algunas tesis de posgrado se aprecia el impacto del concepto de cu ~
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rriculum “oculto” en la elaboracidn del marco tebrico de la investigacién o

en el desarrollo del cuerpo del trabajo(19).

Para Ruiz Larraguivel(20), sin embargo, el concepto de curricuium "ocul
to" contiene una ambigliedad tedrica que ha provocado que se haga un uso des-
medido de &l. Tal concepto abarca lo implicito del curriculum y se desprende
como concepto que puede explicar todo Io que sucede en la institucién educa-
tiva, como etiqueta gue se puede estampar en cualquier proceso social vivido
en la escuela. "No es mas que un artificio conceptual®, dice esta autora,

que no ha superado en el plano tefrico la problemdtica curricular.

Esta misma autora sostiene que el interés por explicar lo “oculto" o
simplemente lo no explicito en el curriculum ha conducido a una fragmenta -
cidn poco Gtil para analizar el proceso curricular; el curriculum formal, el
curriculum vivido, el curriculum "oculto", y en algunos casos, el curricu -

lum emergente, dice Ruiz, son conceptos que se han empleade indiscriminada -

mente.

Su propuesta va en el sentido de crear nuevaos conceptos que ayuden a ex
plicar el conjunto de intereses y saberes que ponen en juego los distintos
grupos y sujetos sociales que participan en el proceso curricular y que son
motivo de tensidn, imposicidn o de negociaciGn. Asi tambisn el tino de rela-
ciones ‘que se registran en el aula. Para Ruiz es necesario establecer los 1

mites de cobertura del curriculum,

Por lo que se ve, la realidad curricular, que abarca el acontecer coti-

diano de la institucién educativo, convierte al curriculum en un término con

diferentes y variadas acepciones por 1o exige delimitarlo para fines analfti
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cos en sus distintas manifestaciones.

Es importante sefalar que las acciones pedagbgicas que se llevan a cabo
en el aula a partir de las especificaciones curriculares deben ser foco de
atencién tanto de maestros como de investigadores. l.os comportamientos y for
mas de interaccion social que expresan los alumnos y maestros, asf como la
transmision tacita de valores y creencias que definen una manera de ver al
mundo. deben ser ampliamente analizadas desde una perspectiva ideolégica del
curriculum. Asi, la vida cotodiana de las aulas debe convertirse en uno de

los objetos de estudio gue nutran a la investigaci6n curricular actual.

El reto de estos Gltimos afios es otorgar significancia tedrica a estos
nuevos problemas. El curriculum actualmente se concibe como una préctica so-
cial y educativa que reconcce el juego dialéctico de intereses sociales y po
der politico, sostenido por los sujetos conformados por diversas fuerzas so-
ciales e involucradas en la institucidn. Glazman e Ibarrola han concluido
que el curriculum es un espacio de mediacién entre las politicas y expectati
vas sociales e institucionales y el conjunto de intereses, aspiraciones y

formas de pensamiento de los sujetos sociales que participan en el aula.

En suma, se aprecia un interés creciente por parte de la comunidad cien
tifica nacional en el t6pico del curriculum "oculto”, aunque es preciso sefia
lar la necesidad de abordar con mayor rigor conceptual este tema. Definir el
grado de adhesifn que tengan las investigaciones con los planteamientos he -
chos por los diverses tebricos, asi como aclarar los fundamentos metodolégi-

cos de las mismas, sefialando sus semejanzas y diferencias con otras propues-

tas.

Finalmente, las dificultades metodoldgicas para la realizacidn de estu-
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digs de ia realidad escolar consisten en tener condiciones favorables para
la observacidn de los procesos en vivo y en la transferencia del concepto a

diferentes &mbitos y niveles escolares.

El método etnografico: una alternativa para el estudio de los procesos socia

les escolares.

El métode etnogrifico en el campo de la investigacitn educativa es un elemen
to importante que permite acercarnos en el conocimiente sobre los procesos
sociales que se registran dentro y fuera de los salones de clases. En el ni-
vel educativo de las escuelas secundarias este método ofrece posibilidades

reales para su aplicacidn en virtud de las caracteristicas que posee.

Mediante la etnografia se intenta descifrar y comprender el significado
de la conducta que los individuos le dan a sus acciones. Esta intencionali -
dad es fundamental para entender dichas conductas(2t). Por tal razbn, la et-
nografia se apoya en la fenomenologia social, la etnometodologia y el inte -
raccionismo simbélico dado que estas corrientes consideran que la realidad
social se construye con base en la conducta de los seres humanos y éstos ac-
tlan de acuerdo a significados, intenciones, motivos, creencias, que imbuyen

a sus acciones en la vida diaria(22).

En suma, la investigacion etnogréfica en el campo educativo nos permite
interpretar los acontecimientos sociales que ocurren dentro y fuera de las

aulas de clases, pero incluidos en un contexto particular.

Antes de continuar me parece pertinente revisar el significado de la pa

labra etnografia. Este término proviene del griego ethos gue significa pue -
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blo y graphien describir(23). Por lo tanto, la etnografia es la ciencia que
tiene por objetivo e! estudio y descripcidn de los pueblos. Sin embargo, tie
ne la posibilidad de no limitarse al estudio de una comunidad, sino también
a cualguier grupo humano que constituya una entidad cuyas relaciones socia -
les se regulen por costumbres o ciertos derechos y obligaciones reciprocas;
una familia, una institucién educativa, un aula de clases, una fébrica. Gru-
pos humanos susceptibles de ser estudiados particularmente pero vistos desde
una dptica global que abarque las relaciones complejas que guardan con un to

do dialécticamente estructurado(24).

El uso de la etnografia en las investigaciones educativas debe ser con-
siderado come un elemento metodolGgico y no come una técnica, dado que el su

puesto bésico de todo método es 1a existencia de una teoria.

El objeto de estudio del método etnografico vienen a ser los procesos
de socializaci6n, produccidn y reproduccién, de intercambio o negociacidn

que encoentramos en las diferentes escuelas y aulas.

En México, el método etnhogrdfico ha sido utilizado por Elsie Rockwell
en sus investigaciones realizadas en el Departamento de Investigaciones Edu-
cativas y Estudios Avanzados del Instituto Politécnico Nacional. Esta inves-
tigadora considera que este método es el mds acertado para estudiar los fenf

menos sociales que se registran en la vida cotidiana de las escuelas{25).

No obstante lo anterior, esta misma autora reconoce algunas limitacio -
nes del método etnogrdfico al seflalar que éste no cuenta con un cuerpo tebri
co prepio que permita la explicacitn cientifica de la relacidn existente en-

tre los fenfmenos que ocurren dentro de la escuela y los fendmenos sociales
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a nivel de la sociedad.

Por tal razén, esta investigadora junto con sus colegas han procurado

insertar el método etnogrdfico a la sociologia educativa la cual concibe a

las escuelas como espacios sociales influides por una estructura socie-econd

mica y politica global.

A juicio de Rockwell los criterios para superar esa falta de una teoria

propia son:(26)

a)

b)

c)

d)

e)

interpretar el procesoc concreto estudiado a partir de sus relaciones con
el contexto social mas amplio y no sblo en funci6n de sus relacicnes in -
ternas. Concebirlc come un proceso dialéctico en su relacidn que guarda

con un todo econdmico, social, politico, histérico y cultural.
tener presente la dimensidn histérica del proceso social a estudiar.

evitar la dicotomia escuela-comunidad y en su lugar construir categorias
que revelen tanto la interaccién como la posible autonomia relativa de la

escuela con respecto a la sociedad dominante.

trabajar con categorfas sociales cuyo contenido sélo se puede establecer

reconstruyendo los procesos y relaciones sociales que las sustentan.

reconstruir los procesos de interacci6n que se dan al interior de las es-

cuelas de manera tal que se llegue a conocer su contenido histérico y so-

cial y no sélo su configuracion formal o estructural.

En lo referente a las técnicas que la investigaci6n etnogréfica ha uti-

lizado podemos citar a las siguientes:
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- la observaci6n participante y notas de campo. Esta técnica es fundamental
en este tipo de investigacitn dado que permitirfa a los maestros combinar
su labor cotidiana con la actividad investigadora. Formarfan parte del ob-

jeto de estudio.
- la entrevista con informadores clave
- 1as grabaciones soncras, el video y fotografia
- el andlisis de documentos y artefactos
- los cuestionarios abiertos
- las escalas individualizadas y de rango
- las plantillas de observacifn
- las técnicas de diferencial seméntico .
- las técnicas proyectivas
Por su parte, Delamont y Hamilton consideran que la modalidad de inves-
tigacitn mas adecuada para la complejidad del estudio en el campo educativo
es la observacifn antropolégica o microetnografia. Este método ha sido pro -

puesto con otros nombres y ha recibido gran aceptacidn entre los investigado

res de los procesos educativos{27).

"A diferencia de la tradicién de andlisis de interaccién, cuyes orige -
nes estdn claramente arraigados en la psicelogfa del comportamiento, la tra-
dicidn antropologica carece de rafces profundas. Algunos de sus partidiarios

son antropdlogos(Jules Henry), algunos son sociol6gos({Howard Becker), algu -

nos sen siquiatras{Zachary Gussow) ..."{s ).
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Los autores citados lineas arriba consideran que la orientacitén antropo
logica ha obtenide mayor &xito en las investigaciones relacionadas con la vi
da escolar. Reconocen también que la investigacidn antropolbgica emplea un
enfoque basado en la etnografia y un marco conceptual que vislumbra a la edu
cacidn en amplios t&rminos sccioculturales. En cada caso, el "conocimiento",
el plan de estudios e incluso el "aprender" en las escuelas son abordados de
manera distinta entre si. Metodoldgicamente, los estudios "antropolégicos"
del aula se basan en la cbservacion participante. Ciertamente, el chservador

se suma o incorpora al grupo humano en estudio.

Estos estudios implican la presencia de un abservador u observadores pa
ra periodos prolongados en una s6la o en un reducido nfmero de aulas. Duran-
te este tiempo el observador no s6lo observa, sino gue también establece un

didlogo con los participantes; e! etnbgrafo los 1lama informantes en lugar

de sujetos.

Las caracteristicas centrales de este método pueden resumirse en lo si-

guiente: (29)

Primera; permite al observador reaiizar entrevistas formales con los partici
pantes y pedirles gue contesten cuestionarios. Asimismo, el investi

gador recopila notas sobre la marcha y hace grabaciones a la vez.

Segunda; establece que los datos del investigador antropolégico son relativa

mente asistemdticos e inacabados.

Tercera; permite la utilizacidn de un marco conceptual exhaustivo el cual to

ma la totalidad como base de sus datos.

Cuarta; permite reducir la envergadura de indagacién sisteméticamente para
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centrar su atencién en los temas que van surgiendo.

Quinta; enfoca progresivamente aquellos rasgos de la c¢lase que considera

mds sobresalientes.
Sexta; no acepta el reduccionismo apriori.

Séptima; aGn cuando es un método netamente descriptivo, permite elaborar nue
vas categorias, esto es, no sbélo acepta la elaboracifn de catego -

rias prestablecidas.

Octava; evita en lo posible las generalizaciones estadisticas. Es decir, no

intenta imponer "normas" aprioristicas.

Ademés, esos autores recomiendan que si existe la posibilidad de contar
con instrumentos audiovisuales para el registro de los acontecimientos y con

ductas en el aula, se asigne simultdneamente un observador participante.

La microetnografia se ha propuesto construir nuevos modos de mirar {que
no es Io mismo simpiemente ver) a los procesos sociales gue ocurren en el au

la, sobre la base de supuestos, principios y observaciones no comunes.

Hamilton y Delamont concluyen que es conveniente abogar por una nueva
actitud hacia la investigacidn, en la cudl las combinaciones eclécticas de
los métodos puedan ser abordadas por métodos diferentes y mutuamente apropia
dos. En lugar de optar por una solucidn para todos los problemas, estos auto
res proponen que se preste atencién mds profunda a la naturaleza de los pro-
blemas especifices que neos acechan y por lo tanto, elegir una particular es-

trategia de investigacién(30).

Intentando concluir diré que las propuestas metodolégicas anteriormente
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descritas para abordar los diferentes fenfmenos sociales que ocurren en las
aulas de clase no contienen diferencias sustanciales entre ellas. Se les lla
me etnografia simplemente o bién, microetnografia, las coincidencias en sus
planteamientos y supuestos bésicos son significativamente relevantes. En la

fundamental no se encuentran discrepancias una de otra.

A mi medo de ver las cosas, cualquiera de esos dos métodos representan
una valida opcidn en la investigacién de los procesos sociales que se regis-
tran en las escuelas y de manera particular en el estudio del “curriculum
oculto” en la escuela secundaria. Mis todavia, esta opcién metodolbgica se
ajusta satisfactoriamente, como forma de abordaje y herramienta de indaga -
cién en la investigacién de las relaciones sociales que se establecen en el
dmbito escolar. Asimismo, considero que la propuesta sobre la forma de obser
var participativamente los fenfmenos sociales escolares reviste una signifi-

cativa aportacion metodoldgica.

El Curriculum "oculto" y la etnografia.

Analizar la cotidianidad del curriculum surge como una necesidad en el inten
to de la explicacidn de los procesos educativos. Para Becerra ese anglisis
"... es imprescindible ..."(31), para comprender los procesos sociales que

ocurren en las aulas.

Mediante los estudics etnogréficos se puede obtener informacién para el
enriquecimiento de la investigacidn curricular. Desde el aula se aprecian
las mGltiples dindmicas que dan significado a lo sefialado institucionalmente
como el poder y saber unidos y sujetados por un sentido evaluativo se tradu-

cen en diversas modalidades de interaccién pedagbgica, cémo detrds de éstos
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hay motivos ocultos, generalmente no presentes en la conciencia de los suje-
tos de la préactica, que coadyuvan a la permanencia de la relacién y que més
alld de lo previamente determinado la cuestionan, la concretizan, la modifi-

can.

El desenmascaramiento de tales din&micas requiere un anilisis interno
del aula. La visidn curricular, desde el aula, constituye un elemento insus-

tituible de lo que el conocimiento del curriculum debe aportar.

La autora mencionada sostiene que "el aula se presenta como un microcos
mos de lo que el curriculum es"(32). Desde ahi, se pueden encontrar coémo las
decisiones tomadas, los argumentos explicitados, son traducidos por los suje
tos que ejecutan la prictica de manera muy particular, asignando definicio -

nes a las situaciones diarias en el aula, negociando y reconstruyande dichas

definiciones.

Investigar esta realidad supene incorporarse al lugar de desarrollo de
los acontecimientos; el aula. Supone construir datos sobre lo que se dice,
lo que se hace y lo que se piensa y siente dentro de ella. Supone también,
ejercitar la habilidad de observacion que se basa no s6lo en las percepcio -
nes, sino fundamentalmente, en el deseo de interpretar y encontrar significa
dés a los sucesos desarrollados en una interaccidn predeterminada pero rehe-
cha por los participantes. La observacién implica el uso de una teoria para
interpretar esos acontecimientos inscritos en la relacidn social y relacio -
nar la teoria con los datos obtenidos. El andlisis de 1o recogido en el aula

constituye la explicacidn del curriculum en su dindmica diaria.

La tarea consiste en analizar registros de observacién y realizar obser
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vaciones en las aulas. De esas actividades se puede hacer un intento de rela

cionar los elementos tedricos con los datos emitidos por la observacidn para

ser analizados.

Quiero agregar, para finalizar este apartado, que la metodologia para
el estudio del curriculum "oculto" estd todavia inacabada, existe una vasta
red de posibilidades para abordarlo. Pueden hallarse caminos alternativos
que resulten Gtiles, es cuestidn de iniciativa, imaginacién y compromise de
aquellos que, en las escuelas secundarias, tienen la mayor responsabilidad
para iniciar cambios cualitativos en su quehacer cotidiano y que son los
maestros. El1os flenen en sus manos la posibilidad de asumir una actitud y
conducta comprometida con la blisqueda colectiva de una transformacién social
o continuar colaborando en el reforzamiento y conservacidn de las relaciones

de dominacién. Los maestros tienen que decidir del lado de quién estén.
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NOTAS

Congreso Nacional de Investigacién, celebrado en la Ciudad de México en

1981

Rosa Marfa Torres Hernandez. "Los conocimientos del curriculum ", en Desa-
rrolio de la investigacién en el campo del curriculum, Alfredo Furlén y

Miguel Angel Pasillas, comp. ENEP Iztacala, UNAM, Méx. 1989

Idem

Yertnica Edwards. "Los contenidos escolares: itinerario de una investiga -

cién", en Desarrollo ...op cit

Marfa Guadalupe Becerra Garcia et al. "De la ilusion al desencanto en el

aula universitaria: una panordmica afilica del curriculum", en Desarrollo

... op cit

Blanca Estela Zardel Jacobo. "El sentido de las representaciones sociales

en e}l curriculum de psicologfa-Iztacala", en Desarrollo ... op cit

Huffman et al. "El curriculum universitario ante los retos del siglo XXI",

Informe presentado a la UNAM, México, 1992

Estela Ruiz Larraguivel. "Balance sobre la investigacidn curricular en Mé-

xico; algunas consideraciones", en Desarrollc ... op cit

Es apenas en los aflos setentas cuando la entonces Comisién de Nueves Méto-
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dos de Ensefianza de la UNAM, la ANUIES, el CLATES, entre otros organismos
se dieron a la tarea de adaptar esta orientaciém curricular para ajustar-

la a las condicicnes de la educacitn mexicana, principalmente en los nive

les bésicos.

En estas instancias de investigacion y capacitacidn el discurso curricu -
lar se sostenia por el paradigma entrada-salida, soporte tedrico por exce
lencia que soslaya y neutraliza la realidad social y se impone como ima -
gen cientifica que determina un "hacer" del curriculum y en general de la
practica educativa y convierte a la técnica y al método en los fines mis~

mos de la educacidn.

Los modelos curriculares desarrollados en la Universidad Autdnoma Metropo
litana de Xochimilco a mediados de los afios setentas se distinguiercn por
sus propuestas curriculares innovadoras como la organizacibn modular, la

formulacién de los denominados "chjetos de transformacién" que orientan a

la ensefianza-aprendizaje y en general, el establecimiento de un sistema

pedagbgico distinto.

En el Congreso Nacional de Investigacién op cit, en uno de los trabajos
firmados por Raquel Glazman y Milagros Figueroa se sostiene esa defini -
cisn del curriculum. $in embargo, esta nueva acepcidn del curriculum in -
tenta superar la idea de concebir al curriculum como modelo y situarlo en
los términos que propone Ibarrola, como “una realidad social y educativa
esencialmente contradictoria" que al mismo tiempo que articula la infen -
cicnalidad politica de la institucién escolar supone también las acciones
cotidianas y las interacciones sociales que en torno a 1os lineamientos

normativos del currfculum manifiestan los grupos sociales de la institu -
cidn.
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Estela Larraguivel. op cit

Préocoro Milldn. "El papel de la investigacién curricular en el debate so-
bre la reforma o la transformaci6n de la Universidad, en Desarrollo... op

cit pp. 168-168

Jorge Antonio Gastelum Escalante. El curriculum: espacic de hegemonfa; el

caso del bachillerato de la U. A. S. Méx. 1981, p. 251
Eduardo Reimer. la escuela ha muerto., DIE, Méx. 1985

J. T. Guzman. El curriculo escondido y los métodos educativos universita-
rios. Ponmencia presentada en: Symposium Internacional sobre Curriculum

Universitarig, Méx, 1978

E. Remedi, et al. "Maestros, entrevistas e identidad". Informe de investi

gacion, DIE, Méx. 1987

- "Supuestos tedricos: Discursos-contenido-saber en el quehacer docente,

en Desarrollo ... op cit

- "F1 aula universitaria: un lugar de observacién", en Desarrollo..op cit

Como un ejemplo de ello tenemos el trabajo desarrollado por Jorge A. Gas-
telum quién analiza al curriculum "oculto" como un espacio hegemdnico en

el nivel de bachillerato en el Estade de Sinaloa, Méx. 1981, op cit

20 E. Ruiz Larraguivel op cit
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Esta intencionalidad que los sujetos le dan a sus acciones hay que anali-
zarla d la luz del pensamiento Weberiano. La sociologfa comprensiva de We
ber sostiene que el concepto de "accidn" debe entenderse como una conduc-
ta humana siempre que el sujeto o los sujetos de la accidn "enlacen a ella
un sentido subjetivo. Por tanto, la accifn social, es una accidn en donde
el sentido mentado por su sujete o sujetos estd referido a la conducta de
oiros, orientdndose por ésta en su desarrollo". Max Weber. Economia y So-

¢ciedad. F.C.E. Méx. 1977

Gustavo Emmerich. “El método etnegrifico en la investigaci6n educativa:
orfgenes filos6ficos, tebrices y posibilidades heuristicas" en Pedagogia

# 13, U.P.N. Méx. 1988

Gran Diccionario Enciclop&dico Iltustrade. Seleccicnes del Readerg Digest,

Méx. 1986, 52 tomo, p. 400

Esto se considera en la perspectiva de Karel Kosik quién sefiala que la to
talidad no significa el conjunto o agrupamiento de hechos, sino que la to
talidad "significa la realidad como un todo estructurado y dialéctico, en
el cual puede ser comprendido racionalmente cualquier hecho. Los hechos

son conocimiento de Ia realidad si son comprendidos como hechos de un to-
do dialéctico, esto es, partes estructurales del todo". Karel Kosik. Dia-

léctico de lo concreto. Ed. Grijalbo, Méx. 1982

El objetivo de la investigacibn etnografica en e! &mbito escolar se en -
cuentra en los procesos de socializacidn, produccidn y reproduccién, de
intercambio y negociacitn, lo fundamental de estos procesos es conocer su

contenide histdrico y social, no sélo en su configuracién formal y estruc

tural.
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26 Elsie Rockwell. "Etnografia y teoria en la investigacién educativa", en
Enfoques, Cuadernos del Tercer Seminario Nacicnal de Investigacidén de la
Educacifén. Bogotd, Colombia. Centro de Investigacifn de la U.P.N. Méx.

1986

27 5. Delamont y D. Hamilton "Investigacién ... op cit

28 5. bPelamont y D. Hamilton. op cit p. 26

23 E. Rockwell op cit

30 S. Delamont ...op cit p. 31

31 Maria Guadalupe Becerra, et al "De la ilusidn al desencanto en el aula

. op cit p. 227

32 idem



52
EL. CURRICULUM OFICIAL

En pdginas anteriores se ha sefialado que la relacidn social que se establece
entre el maestro y el alumno posee un cardcter dindmico y ocurre deniro de
un espacio especifico que es la escuela. En esta se da una serie de relacio-

nes de tipo social mediante las cuales se 1leva a cabo el proceso educativo

sistematizado.

Estas relacicnes sociales ponen en marcha una red de rituales y précti-
cas las cuales deben ser plenamente identificadas y definidas en virtud de
que se tratan de relacicnes sociales escolares cuya estructuracién estd defi
nida y determinada en funcién de las condiciones particulares del tipo de so
ciedad en que se dan. Estas relaciones que se establecen entre los indivi -
ducs en el proceso de su actividad cotidiana estén condicionadas por las re-
laciones de produccitn. Estas a su vez, determinan el desarrollo individual
y colectivo de la sociedad. Como el propio Marx lo sefiala; son producto de

de las condiciones materiales de existencia(1).

Conforme van cambiando esas condiciones, a través de la lucha de cla -
ses, cambian también las relacicnes entre los individuos que ocupan lugares
diferentes determinados por la organizacién social de la produccitn y por su
relacidn con la produccién misma. De esta manera, los individuos y las insti
tuciones son producto histérico del desarrollc de la formacidn social y de
las relaciones de preduccidn. En el caso de una sociedad capitalista como la
nuestra, las relaciones sociales se convierten en relaciones esencialmente

econbmicas o de dinero.
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En la sociedad mexicana existe un grupo de profesionales encargados de
planear y disefiar las précticas académicas encaminadas a desarrollar el pro-
ceso de la ensefianza sistematizada en las diferentes escuelas. Sin embarge,
acompafiando a éstas se registran una serie de acciones y formas de comporta-
mientos, tanto grupales como individuales, que constituyen una estructura bd
sica para la supervivencia de los actores dentro del dmbito escolar y que no
son contempladas ni tomadas en cuenia por dichos planeadores de la educacion.
Es decir, en los planteles escolares se establece un proceso de aprendizaje
planeado y no planeado que ambas dimensiones constituyen la vida cotidiana

de las mismas.

Antecedentes.

Con la tnica finalidad de entender al currfculum "oculto" iniciaré con una
revisién somera del curriculum oficial en general, sus origenes, su conteni-
do y de las condiciones histéricas especificas en las cuales fue desarrolla-

do este concepto.

El interés por el estudio del curriculum oficial nacid a principios del
presente siglo en los Estados Unidos(E.U.). Durante ese periodo ocurrid en
ese pais un movimiento cultural de significativa importancia 1lamado "movi -
miento de educacibn progresivo"(2). Este movimiento social y educativo, inhe
rente al crecimiento y fortalecimiento del capitalismo industrial norteameri
cano, intentaba atender las necesidades particulares derivadas de la produc-
cion industrial. Es decir, se buscaba adecuar la educacién a los requerimien
tos de la planta productiva(3). Esto marcaba una importante distincidn de la
tendencia tradicional, caracteristica del siglo XIX, la cual impulsaba una

educacifn cuya base moral defendia sus métodos y contenidos.
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El movimiento progresivo tuvo lugar en medio de una intensa lucha de di
mensiones politicas, econdmicas y culturales; este hecho permitif que se ge-
neraran una serie de ideas en torno al papel que juega la educacidn en el &m
bito mismo de la sociedad industrial. Tradicionalmente se ha creldo que la
educacién significa la solucién para la gran mayoria de los problemas socia-
les y econémicos de la poblacién. Esto ha sido estudiado por Pasillas quien
sefiala que "...la ensefianza era considerada por los reformadores como un pro
blema clave para el logro progresivo, ya que se habia difundido mucho la i -

dea de que la base para resclver todos o casi todos los problemas sociales

era la educacién"(4).

Las propuestas que se ¢rearon en aquel entonces condujeron a diversos
sectores intelectuales a trabajar en favor de una gran reforma educativa que

debia estar en concordancia con los cambios de la economia de aquel pais.

De esta forma, el progresismo "se propuso humanizar a la sociedad indus
trial, capacitar operarios para el trabajo, formar cientifica y creativamen-
te a los agricultores, administrar eficientemente a las escuelas, etc."{5).
Este condujo a un interés creciente por organizar "cientificamente" a la ac-
tividad escolar y dotarla de procedimientos tetnicos y sistemas de control a

través del disefio preciso -no especulativo- del curriculum.

Mo obstante esos propdsitos generales y la influencia que ejercia entre
la llaﬁada clase media nerteamericana, el movimiento progresivo no fue un mo
vimientc unificado. En su interior surgieron tres corrientes principales; el
progresismo radical, cuyc fin era lograr la transformacién estructural de la
escuela y la sociedad; el progresismo democratico, que se inclinaba a favor

de la difusitn de los ideales tradicionales de la democracia decimontnica es
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tadounidense y dio cabida a los métodos pragméticos de la educacién: y el
progresismo cientifico, que se pronuncid por la elaboracién de formas Yy pro-
cedimientos de trabajo cuya caracteristica era la eficiencia, tanto para los

profesores como para los alumnos(6).

De manera general, las dos corrientes con mayor influencia en el campo
educative fueron las dos Gltimas; la democrdtica vy cientifica. Ambas compar-
tian "...el interés por conservar la organizaci6n econémico-social de Esta -
dos Unidos, lo que provocaba inclusive, que los integrantes de un polo acep-
taran en ocasiones los proyectos del otro grupe ... se fue convirtiendo en
un movimiento que no cuestionaba ni la organizacién polftica ni la industria

lizacién del pais"(7).

Adn después de que en lo general compartieran el mismo proyecto de pafs
ambas posiciones tenfan relativas diferencias en lo referente a los conteni-
dos y formas del curriculum gue debfa aplicarse en las diferentes institucio
nes educativas. Dado estos intereses divididos, estas dos tendencias acorda-
ron formar comisiones nacionales, auspiciadas por iniciativas de diversos
sectores involucrados en la disputa de diferentes proyectos educativos, que
tuvieran la misidn de estudiar y proponer nuevas ideas para darle cuerpo al

curriculum, Los resultados preliminares fueron presentados entre 1917 y 1918,

La propuesta curricular para la escuela secundaria inclufa nuevos crite
rios como el rechazo hacia aguellas materias que consideraban "inGtiles"
¥ que provocaban "pérdida de tiempo"; las 1lamadas humanisticas, en su lugar
se sugirieron algunas medidas enfocadas a eficientizar el trabajo de los maes
tros. Esto marcd, evidentemente, un cambio con relacién a las viejas formas

de atencién de los asuntos educativos.
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Puede decirse que la corriente cientifica fue adquiriendo caracteristi-
cas de un proyecto mds bien tecnbcrata cuyo contenide era una manifestacidgn
particular de la influencia que los administradores imprimieron a la educa -
cidn basica(primaria y secundaria). Sin embargo, otro sector importante de
educadores, directores de escuelas, padres de familia e intalectuales de di-
versas ramas, impulsarcn las tesis democriticas en el seno mismo de las comi

siones.

Asi, las diferencias y contradicciones se fueron agudizando en el terre
no educativo; por un lads, se hallaba el proyecto tecnéerata, impulsado por
la teoria de la administracién; y por el otro, el proyecto que intentaba de-
mocratizar a las escuelas, impulsado por ese grupo de directores, padres de
familia e intelectuales. Estas dos corrientes buscaban lograr un sitio que
les permitiera influir significativamente en el terreno educativo. Esto hace
pensar que el origen del estudio del curriculum tuvo su gestacidn en medio
de una lucha gque se inici6é al interior de esas comisiones e inclusa, en el
seno mismo de la Asociacién Nacional de Educacion({MNEA), fundada en 1857, m§-
ximo 6rgano de consulta y organizacién de los asuntos educativos en los Esta

dos Unidos,

Como se puede apreciar, el curriculum, como ambito especializado en la
educacién, no surgié como una preocupacién tedrica o como un procedimiento
técnico de disefio, sino que fue elaberado fundamentalmente por gente involu-
crada en las pricticas educativas, que organizados en diversas comisiones in
tentaban que sus concepciones e ideas sobre el contenido educative fueran
las dominantes. El trabajo desarrollado por dichas comisiones fue sustentan-
do el basamento tedrico que permitirfa posteriormente disefiar los métodos ¥

contenidos curriculares, asf como las politicas educativas.
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Apreciamos, por tanto, que la creacidn de lo curricular, como un asunto
importante en la educacién, tuvo como escenario una lucha social que estuve
siempre presente. De esta forma, se puede entender que el curriculum, como
asunto especifice de investigacidn, tiene una historia social perfectamente
identificada en el contexto especifico de una sociedad, en este caso de la
estadounidense. El desarrollo de esta lucha social a nivel nacional en aquel
pais, es también un rasgc fundamental que considero debe tomarse en cuenta a
fin de comprender el estado actual que guarda la investigacién curricular,
dado que las mencionadas comisiones se convirtieron en instrumentos para las

definiciones de las politicas educativas en la mayoria de los pafses del con

tinente americano(8).

Debido a la naturaleza de este modesto trabajo no abordaré con mayor de
talle aguella cuestidn. Sin embargo, deseo puntualizar algunos aspectos de
la trayectoria que siguid el estudio del curriculum, una vez que &ste fue

constituido y concebido como una preocupacidn central en el &mbito educativo.

Durante la segunda década del presente siglo los diferentes sectores so
ciales, interesados en el asunto curricular se vieron obligados a retomar al
gunas de las conclusiones emitidas por las comisiones; entre otras, figura -
ban las tesis de la racionalidad "eficientista" y de la racionalidad "demo -
cratica". Por tanto, la primera forma que tomd la organizacién de los inves-
tigadores del currfculum, estuvo estructurada casi de la misma forma en que
estaban organizadas las comisiones nacionales, es decir, la lucha ideol6gica
por establecer una orientacién especifica para la formacién de las peliticas
educativas generales fue el motivo de inspiracién para la organizacidn de
los diferentes grupos que se propusieron, por primera vez, estudiar al curr{

culum.
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Se considera que fue J. F. Bobbitt(9) el tedrico iniciador y principal
promotor de la llamada corriente “eficientista" del estudio del curriculum.
Por otra parte, J. Dewey(10}, representd el principal exponente del ala “"de-
mocratica”, la cual se propuso defender el desarrollo integral del individuo
para la democracia y la libertad. Estas dos corrientes teéricas de concebir
al curriculum tuvieron un desarrollo desigual y, en ocasiones, contradicto -
rio. Esto es, en momentos determinados, aprovechando coyunturas favorables,
se efectuaban alianzas entre ambas a fin de conquistar los espacios esencia-

les en la definici6n de los contenidos y métodos de la educacidn.

Por otro lado, la evolucién de la teoria y la practica curricular est4
ligada estrechamente a la historia de la legitimidad del discurso cientifico
cuya estructura empirica es tomada a menudo como un paradigma universal. Es
decir, la forma que toma el discurso del curriculum es la misma que presenta
el discurso cientifico, particularmente el de las llamadas ciencias natura -
les. Estos aspectos ya han sido comentados por Apple(11), quien afirma que
el proceso de la educacidén y otros aspectos cemo la evaluacién son mucho mas
complejos que el simple hecho de reducirlos al rubro especifico de "ciencia"
y en especial a una pobre representacidén de la actividad cientifica. Para es
te autor el educador en general se ha apropiado de la légica "reconstruida"
de la ciencia (como ideologia) mis que de la légica en uso de la investiga -

cidn cientifica real.

La mayor parte de la historia del estudio curricular esti orientada por
este razonamiento cientifico. Por tanto, el conocimiento producido alrededor
de esta problemitica de ninguna manera ha estado al margen de una visién ge-

neral del mundo; las diferentes corrientes de investigacién curricular se pre
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sentan como defensoras de determinados segmentos de discursos filoséficos y

cientificos.

La incorporacion de la racionalidad cientifica en la teoria del curricu
lum ha sido un fenbémeno que surgié de manera simult&nea en otros campos del

conocimiento; la administraci6n, la sociologia, la psicolegia, etc,

Esto en parte, tuvo su origen en el planteamiento de las demandas de la
produccidn capitalista. En consecuencia, el impacto que la "cientificidad"
tuvo en el desarrollo de la investigaci6n curricular permitid una enorme in-
fluencia en la definicién de metodologias, estrategias, lenguajes y proyectos

educativos especfficos.

Por otra parte, el discurso cientificista hizo el papel de conciliador
de intereses encontrados entre los diferentes grupos de investigacion de ma-
nera que los proyectos educatives que surgieron posteriormente a las comisig
nes nacionales en los Estados Unidos fueron un resultado equilibrado de los
diferentes puntos de vista, debido a la mediacién de la racicnalidad cienti-
fica. De esta forma, las expresiones mids cercanas de estos resultados son los
usos de la plapnificacién escolar, la administracién de los recursos humanos,
el disefio de metas y objetivos, la metodologia para la evaluacidn, etc. Ha -
cia esos aspectos se orientaron los trabajos de investigacién saobre el curri
culum contempordneo realizados por Gagne{12), Taba{13) y Pophan(14}, entre

otros,

El proceso de organizacitn del saber mediante el curriculum ha estado
acompafiado siempre por un cemplejo procesa de instauracidn de poder(15). Pe-

ro en la historia de la investigaci6n curricular los aspectos politicos no
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estdn suficientemente estudiados por lo que se plantea la necesidad de tomar
esta linea de investigacidn como una tarea urgente dentro de las ciencias so
ciales, entre ellas la sociologfa. No obstante este vacfo tebrico, existen al
gunos intentos serios de incorporar la categoria de lo politico como elemen-

to de andlisis del curriculum(16).

Entre los estudiosos del curriculum escolar encontramos algunas diferen
cias en cuanto la identificacifén de sus elementos sustentadores; para A. Gue
rrero{17), el aspecto politico es determinante en la construccién del curri-
culum escolar, en tanto otros, Apple por ejemplo, sugieren que en la defini-
ci6n de la estructura curricular coexisten varias determinaciones tales como
la ideologia, la historia, la psicologia y en grado variable el aspecto polf

tico.

Hacia 1945, Taba sintetizd por primera vez los elementos de la planifi-
cacidn "cientffica" para la elaboracién del curriculum{18}. Con estos traba-
jos la autora inici6 una nueva etapa en la historia del estudio curricular.
Particularmente fue la iniciadora de la sistematizacidn de los procedimien -
tos para la construccidn del curriculum. Por su parte, R. W. Tyler(19), apor
10 valiosos elementos tedricos para hacer del trabajo de planeacién curricu-
lar una disciplina razonada y precisa, similar a los principios expuestos por

Taba.

[l

Posteriormente a estos autores (Taba y Tyler) la investigaci6n curricu-
lar tuvo cambios poco significativos en su desarrollo pués las tendencias ted
ricas buscaban principalmente acumular experiencias educativas, mis que in -

tentar hacer reformulaciones al modelo "cientificista™ dominante.
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La investigacidn curricular posterior a la sequnda guerra mundial esti-

mulé la necesidad de construir un aparato conceptual capaz de dar respuestas
satisfactorias a las mGltiples exigencias pricticas que se derivaban de la

experiencia educativa misma. Asi, tuvo su justificacidn la produccidn edito-
rial y la instauracidn de centros de investigacién curricular. La respuesta

de la industria editorial fue la elaboracion de una serie de libros y revis-

tas especializadas dedicadas a analizar el tema del curriculum(20}. Los mode

los “cientificistas” del curriculum tuvieron un impacto enorme no s6lo en los

Estados Unidos, sino también en Inglaterra, Canada, Brasil, Venezuela y Méxl

co, entre otros pafises.

A partir de la aparicidn de los modelos "cientificistas™ el andlisis del
curriculum quedé virtualmente instaurade como un tema fundamental y un &rea
imprescindible de la investigacidn educativa. En la actualidad el asunto del
curriculum estd estructurado sobre las bases de una terminoleogia propia con
categorias y definiciones particulares innovadoras al interior de las cien -
cias de 1a educacién, asf como también con el apoyo y el reconocimiento otor
gado por las autcridades educativas de todas partes del mundo, debido al pa-

pel tan sobresaliente que juega esta drea del conocimiento en particular.

El curriculum oficial: intento de definicién.

Entre los estudicsos del curriculum existen algunas diferencias en el inten-
to de conceptualizacidn. Para H. Taba significa..."una manera de preparar a
la juventud para participar como miembros Gtiles en nuestra cultura...todo

lo que se conozca sobre el proceso de aprendizaje y el desarrollo del indi -

viduo, tiene aplicacién para elaborarlo"{21). Por su parte, para J. Eggles -

ton el curriculum debe entenderse como la presentacidn del conocimiento y com
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prende una pauta, instrumental y expresiva, de experiencias de aprendizaje
destinadas a permitir que los alumnos puedan recibir ese conocimiento dentro
de la escuela..."implica un cierto nlmero de componentes entre los que se
cuentan propésitos, contenidos, tecnologias{metodologia), distribucidn témpg
ral{orden) y evaluacién, que surgen come el curriculum mismo, de los sistemas

de poder y normativos de la sociedad"(22).

Es conveniente aclarar que en el lenguaje cotidiano, usado entre guienes
tienen que ver con la cuesti6n educativa, a menudo se confunde al curriculum
como sinbnimo de programa o plan de estudios. Al respecto, Glazman e Ibarro-
la han intentado aclarar que se trata de conceptos diferentes dado que el
plan de estudios es sdlo parte del curriculum. Es decir, el curriculum es un
concepto totalizador que va més alléd de la propuesta de contenidos del plan

de estudios.

"El plan de estudios ...es ura de las dimensiones de la realidad curri-
cular y no necesariamente la més importante. De hecho en el devenir de las
instituciones todos hemos encontrade situaciones o épocas en las cuales la
realidad curricular tiene una concordancia minima con lo que sefialan las es-
tructuras formales del plan, perc otras en las que esa concordancia se da fi
nalmente sélo en la forma y el plan de estudios se reduce a una mala carica-

tura de la realidad"(23}.

o

Ahora bién, en el contexto latincamericano los intentos de definicidn
del curriculum en general, estdn ligados de manera directa al esquema funcio
nalista norteamericano. Baste mencionar algunas definiciones de gente involy
crada en el quehacer educativo en los pafses de aquella regién del mundo pa-

ra apreciar esta influencia; "el currfculum es un conjunto de experiencias ba
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sadas en el diagndstico de una realidad que constituyen el patrén organiza -
cional de la estructuracién del aprendizaje. Como curriculum plenc se entien
de a la compatibilizacién del patrén organizacional de la unidad de federa -
cion(estados) con la realidad de una escuela. Es el conjunto de todas las ex
periencias que un alumno vivencia y realiza bajo la responsabilidad de la es

cuela en funci6n de la consecucidn de los objetivos educacionales prepuestos"

(24).

Para el Departamento Nacional de Curriculum de Bolivia el concepto de

curriculum debe entenderse como el "conjunto integrado de actividades y me

1

dios del proceso ensefianza-aprendizaje, en €l que participan alumnos, maes

tros y comunidad para alcanzar los objetivos de la educacién“(25). Otra vi

si6n nos la presenta la Universidad de Venezuela al sefialar que el curricu
lum es un "conjunto de experiencias que las escuelas proporcicnan al estudian

te a fin de que éste alcance los objetivos propuestos"(26).

Por su parte, en México, la Secretaria de Educacién Pdblica considera al
curriculum como el “conjunto de dreas o asignaturas que se incluyen en un ni
vel determinado del aprendizaje. En &l se especifican las relaciones que pue
den permitirse. Dentro del curriculum se consideran los fines, objetivos, con
tenidos, actividades, sugerencias didacticas, métedos de organizaci6n de con
tenidos, evaluacibn, consideraciones técnicas y administrativas, que compren
den aspectos como los de supervisién escolar y actualizacion del magisterio,

asf como las experiencias de los educadores, la distribucidén de los conteni-

dos en grades..."{27).

La Organizacién de las Naciones Unidas para la Educacidn, la Clencia y

la Cultura{UNESCO), ha definido al currfculum como un “conjunto de experien-
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cias de aprendizaje y de los diversos factores que los condicionan y determi

nan en funcién de los objetivos bésicos generales o finales de la educacion

(28)

Para los funcionalistas norteamericanos el curriculum es "una sintesis
instrumental mediante la cual se accionan, organizan y ordenan para fines de
ensefianza-aprendizaje todos aquellos aspectos de una profesién{en el caso de
la educaci6n superior) que se consideran social y culturalmente valiosos y

profesicnalmente eficientes"(29).

Por su parte, en los textos oficiales de educacidn escolarizada se pre-
senta una dimensién tecnologista del curriculum dado gue es considerado como
un instrumento que permite disefiar y construir situacicnes, tiempos, activi-
dades, formas de evaluacién, etc. A la vez, da por hecho que a los alumnos,
a través del curriculum, se les otorgan conocimientos cientificos, estable -
ciendo con ello una nocién particular y reducida de lo que realmente consti-

tuye el aprendizaje.

En las conclusiones del Coloquio Internacional sobre disefio curricular
se puede apreciar este modo particular de concebir los propdsitos del curri-
culum: "los objetivos del aprendizaje son la formulacién explicita y precisa
de los cambios que se esperan en los estudiantes como resultado de un proce-

so determinado de ensefianza-aprendizaje"(30}.

Como se puede apreciar, el curriculum intenta abarcar fines, entendidos
éstos como una guia en la actividad escolar, principios de organizacidn, tra
zar el camino a seqguir para el logro de esos fines. También se pretende con-

vertirlo en un instrumento para el disefio y la creacfén de actividades y pro
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cedimientos. Finalmente, se supone que todo curriculum debe contener implici

tamente una perspectiva "cientffica" del aprendizaje.

A manera de andlisis nos percatamos que el intento de conceptualizaci6n
del curriculum oficial navega entre vaivenes derivados de la insuficiente
precision al momento de la definicidn misma del concepto; si se trata de un
fin o de un medio. A saber, los diferentes tratamientos tedricos sobre el cu
rriculum presentados con anterioridad, pueden interpretarse de manera desi -
gual e incluso, no claras en términos del significade; unos lo consideran co
mo el gran proyecto rector de los contenidos y practicas educacionales; otros
le otorgan al curriculum un papel multifacético, unas veces como proyecto,

otras veces, como una serie de procedimientos a seguir.

NDTAS

1 La trama de relaciones sociales que se establecen entre los hombres de ma-
nera cotidiana y en todos los &mbitos, son producto de las condiciones ma-
teriales de existencia. Los hombres y las instituciones son producto histd
rico del desarrollo de la formacién social y de las relaciones sociales de
produccidn. Marx concluye en sus estudios de economia politica que el modo
de produccién de la vida material determina el proceso de la vida social,
politica y espiritual en general, "no es la conciencia del hombre la que
determina su ser, sino por el contrario, el ser determina su conciencia".
Karl Marx. Introducci6n General a la Critica de la Economia Politica. Cua-
dernos de Pasado y Presente, siglo XXI editores, 13a. ed. 1979, p. 7.

2 El movimiento "progresismo educativo" no es més que una de las primeras ma
nifestaciones culturales del capitalismo industrial en los Estades Unidos

durante el presente siglo.

3 En diferentes trabajos sobre Educacidén, se ha sefialado que los cambios ocy
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rridos en los contenidos educativos han obedecido, por lo general, a las
exigencias y requerimientos de la planta productiva, "los intereses econé-
micos han sido la motivacion mas fuerte detrds de las politicas educaciona
les". Ver a Daniel Morales Gbmez, et al. La educacidn y desarrollo depen -
diente en América latina, ediciones Gernika, 4a. ed. 1992, Méx. p. 21

Miguel Angel Pasillas V. £l curriculum, un campo de controversia sobre el
quehacer educativo en Norteamérica. Tesis de Licenciatura en Pedagogfa.
ENEP Acatlén, UNAM, 1985, P. 167

Ibidem, p. 176

Quizd en este enfoque reside el origen de la concepcidn "ensefianza-aprendi
zaje" como proceso técnico.

Pasillas op ¢it p. 176

Ibidem, p. 199

10 J. Dewey. El nifio y el Programa Escolar. Ed. Losada, B. A. 1967

11
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M. W. Apple. "The process and ideology of valving in educational settings"
en Apple, M. W. Subkoviak, M. J. Educational evaluation; analysis and res
ponsability, Co. Barkeley, C. A, 1974, pp. 3-43

R. Gagné. Principios bésicos del aprendizaje para la instruccién. Ed. Dia
na, Méx. 1975

Hilda Taba. Elaboracién del Curriculum. Ed. Troquel, B. A. 1974 (edicién
en espafiol)

J. Pophan y E. Baker. El maestro y la ensefianza escolar. Ed. Paidos, B.A.
1972

M. W. Apple. Ideology and Curriculum. Routledge and Kegan, P. London, 1979
Una Tectura complementaria la encontramos en "Educacién y poder" del mis-
mo autor.
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A. Guerrero. "Lo politico en la teoria del curriculum". Foro Universita -
rio, Méx. 1981

Guerrero. op cit pp. 10, 17-24
H. Taba. op cit
R. W. Tyler. Principios bésicos del curriculo. Fd. Troquel, B. A. 1977

Para apreciar la magnitud de este crecimiento, baste mencionar tan s6lo
serie de revistas especializadas en el tema curricular; Journal of Curri-
culum studies, Currifculum Inguire, Curriculum theory net work, Curriculum
{yenezuela), Revista Brasileira de Estudios Pedagbgicos{Brasil), entre
otras.

H. Taba op cit p. 25

J. Eggleston. Sociologia del Curriculo Escolar. Ed. Troquel, B. A. 1980,
p. 17

R. Glazman y M. de Ibarrola. "Disefio de Planes de Estudio® en, Modelo ¥
Realidad Curricular" Foro Universitario, Méx. 1984, op. 38, 49-67

Idem

Departamento Nacional de Curriculum. Ministerio de Educacifn y Cultura.
Bolivia, en Cologuio Internacional sobre disefio curricular aplicado a la
formacion de técnicos de nivel medio (Memorias), CEDeFT, Cuernavaca, Mor.
Méx. 1981

Departamento de Curriculum y Administracitn Educativa. Universidad de 0 -
riente, Venezuela, en Coloquic ... op cit

Consejo Técnico de la Educacidn, Méx. en Coloquio ... op cit

UNESCO, Boletin de Educacién, 1974, pp. 15-16



29 Cologuico ... op cit

30 1bidem pp. 6-7
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EL CURRICULUM ESCOLAR "QCULTQ"

Las relaciones sociales escolares: punto de partida

El curriculum escolar "oculto" debe ser considerado como un conjunto de pric
ticas derivadas de la trama de relaciones que se establecen entre todos los
sujetos que interactuan s cada una de las escuelas. Estas précticas, parti-
culares y egpecificas, deben ser claramente caracterizadas y definidas con el
propdsito de evitar confusiones sobre los diferentes fenémenos sociales que

se presentan cotidianamente en esos centros de trabajo.

Las relaciones sociales escolares estan organizadas sobre la base de una
serie de condiciones particulares con un sello caracteristico que las distin
gue de otras instituciones de la sociedad civil, po ejemplo, la fabrica, la
familia, la cércel, la iglesia, etc. La carga cultural de los alumnos y maes
tros, como lo dice Bourdieu(1), que llevan a la escuela influye en las formas

y caracteristicas que asumen las relaciones sociales en esos espacios.

Bstas relaciones sociales escolares, escenario y motor de las distintas
practicas y formas de comportamiento especificc que constituyen el medic del
curriculum "oculto", representan solamente un momento de la compleja reali -
dad educativa. Por tanto, el curriculum “oculto" es un conjunto de préacticas
no prescritas por el curriculum oficial. Las que a su vez, deben ser separa-

das para fines de andlisis, de las que si lo son.

Asi, las formas de comportamiento grupal e individual que conforman al
curricutum "oculto” pueden estar acompafiando, complementando o contradicien-
do de manera independiente a las practicas y actividades prescritas por los

disefiadores del curriculum oficial.
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Estas relaciones sociales estdn organizadas conforme a las précticas his
toricas concretas de la vida cotidiana en las escuelas. En palabras de A. He
Iler "... a través de la reproduccién de! particular, entendida como el con-

junto de actividades que constituyen su pequefio mundo'(2).

Es conveniente precisar que estas prédcticas pueden presentarse en forma
individual como grupal. Furlong(3) hace algunas consideraciones ilustrativas
al respecto; "la interaccibn no acontece fortuitamente en los grupos de ami s
tad, sino que es forzada por los individuos, es decir, independientemente de
la voluntad del grupo. No hay una cultura congruente para un grupo de amigos.
En este aspecto, es posible observar grupos de amistad con diferencias ideo-
Idgicas y culturales entre los miembros que lo forman. Por consiguiente, no
hay una presidn sobre los miembros del grupo, o sea, los participantes han

de crear su respectiva linea de conducta sobre la marcha”

Por su parte, V. Edwards{4), sugiere pensar que la "identidad del suje-
to es multifacética e incoherente y que Ios sujetos son heterogéneos entre
si, aunque pertenezcan al mismo grupo social y se considere que estén deter-

minados por las mismas estructuras".

Otra caracteristica que puede atribuirse al curr{culum "oculto" es la
capacidad de "soporte” o infraestructura que ejerce a fin de dar sentido y
forma al universo de précticas que la institucidn establece. No es, por tan-
to, trivial afirmar que el curriculum "oculto" representa una especie de es-

tructura organica o “columna vertebral" del proceso educativo.

No obstante, la especificidad o definicidn precisa que puedan tener es-

tas relaciones sociales escolares, he de sefialar que no todas esas practicas
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cotidianas van a ocurrir de manera igual en todas las aulas de teodas las es-
cuelas. Por el contrario, estas practicas presentardn una serie de caracte -
risticas propias, dependiendo del nivel de educacitn del que se trate, el gra
do, la escuela, la comunidad extraescolar e incluso, dentro de la misma escue
la pueden presentarse notables diferencias entre esas préacticas. Este aspecto
es importante sefialarlo dado que se deben de buscar las formas comunes que
puedan identificar perfectamente al currfculum "oculto" en cualquier institu
cidn educativa. Dicho de otra manera, a pesar del aparente caos gue presenta
la complejidad de la realidad en los centros educativos, es necesario hacer
un esfuerzo serio para identificar comportamientos tipicos y atipicos que se

desarrollan en la escuela.

Es por ello que precisamente es en el terreno escelar -y no en otro- don
de el curriculum "oculto" se expresa a través de comportamientos particulares
que asumen los sujetos de la educacidn, siempre en complicidad con el proyec

to curricular oficial.

La literatura sobre el curriculum oficial en general ha sido producida
a travas de la elaboracion de nociones generales de la vida escelar, particu
larmente en el nivel de educacidn bdsica. Este nivel presenta determinadas
caracteristicas que de ninguna manera se pueden compartir con otros grados de
la educacién formal. La relacion social maestro-alumno que se establece en a
quel nivel, el profesor juega un papel fundamental en el proceso de la ense-

fianza, diferente a la situacifn que se presenta en otros niveles, la superior

por ejemplo.

5i bién es cierto que los autores e investigadores que han estudiado al

curriculum han propuesto valiosos conceptes -algunos de gran interés e inno-
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vacion- la mayor parte de estos conceptos no han logrado dotar a la teoria,
de una serie de categorfas adecuadas para este prop6sito. No obstante lo an-
terior, intentaré alcanzar niveles més claros sobre la conceptualizacién del
curriculum "oculto" y contar con los indicadores adecuados en el momento de
sU estudio de campo. A manera de aproximacidn me permitiré analizar tres es-
feras o ambitos en los que ocurren las précticas ¢ comportamientos que con -

forman este curriculum: lo politico, lo rutinario y lo psicolégico.

Lo politico: Como es sabido, la escuela, como institucifén social, estd orga-
nizada por distintes niveles de inter-relaci6n social. En el aula este hecho
se convierte en un espacio de movilizacién -existe la defensa de intereses
distintos- entre los actores del proceso educativo. Asi, las negociaciones,
las alianzas, las imposiciones o usos de la fuerza legal, etc. forman parte
de lo politico. Lo son también las relaciones de poder, ejercidas en el cur-
so de las practicas cotidianas. La categoria de lo polftico es fundamental

para el andlisis del proceso educativo, desde cualquier perspectiva tebrica.

Esta categoria de lo politico, expresada en practicas cotidianas, se da
en cualquier nivel educativo perc con caracteristicas distintas en cada uno
de ellos. Este asunto ha sido discutido con amplitud por Manacorda(5) y Sny-

der(6), entre otros.

Foucault, por su parte, considera que el ejercicio del poder estd pre -
sente en el discurso y en el control de los cHdigos, actitudes v expresiones
particulares de los miembros de la institucién. Estos discursos y modalida -
des de comportamientos estan a cargo no s8lo por parte de los maestros, sino

también por parte de los propios alumnos(7),

Al hablar de lo politicoe hago referencia a la forma en que se toman las
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decisiones de las actividades escolares cotidianas, como se encuentran media
das e impulsadas por cierto tipo de circunstancias sociales. En la medida en
que se logren unificar los criterios en torno a las caracteristicas especifi
cas que puede asumir lo politico en las instituciones de la sociedad civil,
muy en especial en las educativas, se podrdn construir elementos mis propi -

cios para el anlisis de este tipo de fenbmenos.

Lo rutinario y la contrarutina.

Jackson(8) se refirié a la rutina escolar como la parte de la "monotonfa co-
tidiana" de la vida escolar. En este trabajo lo rutinario y contrarutina ha-
ce referencia a una serie de aspectos que forman parte de la vida cotidiana
de la escuela. Entre esos aspectos tenemos a la reduccién de la escuela como
sitio exclusivo de la "ensefianza y el aprendizaje"; es decir, lo que repre -
senta la escuela para los sujetos, como Onico sitio legitimo del saber; las
contradicciones de la estructuracifn del tiempo; la aceptacitn o rechazo del
entorno escolar; el significado que guarda la escuela como sitio de encuentro
con los amigos o enemigos; el significado‘de la escuela como un lugar "abu -

rrido" o lugar "donde se va a trabajar®.

Sobre la concepci6n de la escuela como espacio exclusivo para la trans-
misién del conocimiento, Trilla{9} sostiene que "la escuela es por definicién
un lugar aparte para la ensefianza, asumir una vocacibdn contraria a ello, re-
presentard, en (ltima instancia, su negacidn" y agrega que "més que una voca
cién, el aislarse es para la escuela una necesidad inherente a su cometido.
5i tal es el educar en funci6n de o para algo que no existe en su presente es

t& claro que deberd desvincularse del entorno en que esté eclavada". Esta con

dicién ...es necesaria siempre que se reniega de la realidad presente sea
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cual sea el modelo propuesto; se crea un mundo aparte que intenta reproducir

algo que pertenece al pasade o bién producir la imagen de un futuro".

La ¢ritica en torno a la rutina escolar y sobre sus repercusiones estd
inscrita en ¢l debate acerca de la relacifn escuela-realidad. Sobre esto el
mismo Trilla sefiala "el huerto, el corral, el laboratorio , el taller, el mu
seo ... en la escuela son ciertamente intentos de introducir los referentes
de los contenidos a aprender y asimismo, los procesos por los cuales esos con
tenidos se elaboran. Ciertas replblicas escolares son intentos de reproducir
un tipo de relaciones sociales del contexto de la escuela. EI ideal de esta
opcidn seria hacer una escuela que fuera un microcosmos donde estuviera todo
... @n el que encontraramos reproducida toda la realidad. Descubrimos asi la
precariedad, por imposible, de esta opcién. Pero la imposibilidad de recoger
todos los referentes no es en definitiva lo que la invalida; se invalida por
aue tales referentes no son tampoco los verdaderos. El huerto, el corral, el
laboratorio ... en la escuela no son tales, son simulaciones, representacio-
nes; mistificaciones desde el momento que los estamos situando fuera de lugar
y les conferimos otra funcidn que la suya originaria quedando escolarizados"
(10).

Este impacto de la escolarizacidn a la que hace referencia Trilla es la
que sirve como punto de partida para la comprension de la categoria rutina -
ria. A esta rutina escolar los sujetos estdn obligados a ceder iniciativas
tanto grupales como individuales, esto es, cada quién asiste a la escuela G-
nicamente "a lo que va" porqué estd comprometido consige mismo a cumplir una
meta, en el mejjor de los casos. Este hecho tan simple y complejo a la vez,
es lo que marca las formas de participacién que los individuos asumen en el

contexto escolar. Como regla general el alumno en la escuela es victima de u

na serie de ordenes, mandatos e imposiciones que debe cumplir si es que quie
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re lograr lo que se ha propuestc y para ello debe lograr aprender un conjun-
to de cOdigos de comportamientos sin los cuales seria imposible sobrevivir

en la vida escolar.

La 16gica de la rutina y la ruptura de &sta (la contra~rutina) son ex -
presiones de un praceso contradictorio en el cual los tiempos, los lugares,
las formas de relacibn social, las situaciones, etc. son aceptados mas por
obligacién que por convencimiento, de ahi que las miltiples actividades dia-

rias de la vida escolar se encuentren caracterizadas por este aspecto funda-

mental del "curriculum oculto".

Asimismo, este aspecto es esencial para la comprensién del trato especi
fico que se otorga a los sujetos en la escuela. Si bién la escuela es una ins
titucién de la sociedad civil, ésta otorga un sitio Gnico a la institucitn
escolar y a los sujetos que en ella participan, de tal forma que sblo se pue

de hablar de escuela como aquel lugar donde interactuan maestros y alumnos.

De esta forma, la escuela implica un status especifico para sus usuarios.
Tales usuarios propios y legitimos son nifios algunos y adolescentes iniciales
los otros y el rol que ejercen cuando se encuentran dentro de este tiempo y
Iugar es de escolares. El otro rol que adoptan los escolares es un elemento
continuador de otra institucién social que es la familia. Este elemento vie-
ne a ser el trato frecuente de "hijo". El nifiv o adolescente es alternativa-

mente "hijo" o escolar y tal alternancia se repite cotidianamente y varias

veces al dia.

Otro aspecto ilustrativo acerca de lo rutinario lo constituye la puntua

lidad y la asignacién de horarios para el desarrcllo de las actividades esco
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lares. No es casual, por tanto, que en algunos casos los maestros se sientan
con el derecho de llegar tarde a una clase y que los alumnos se les obligue,
por diversas formas y medios, a estar en las aulas puntualmente. Las rutinas
que constituyen parte de la vida escolar cotidiana llegan a establecer una
composicidn infinita de posibilidades en el accionar escolar que rebasan com
pletamente las metas oficiales. La rutina escolar, por lo general, es atri -
buida a las consecuencias que la monotonia impone a los sujetos, este hecho
se presta para la confusidn en aguellos cases en los cuales se pretende impo
ner el criterio cuantitativo, pensar que la rutina o lo cotidiano es lo que
més se repite. Para Heller(11), "... la vida cotidiana serfa sensu stricto,
lo que sucede cotidiagnamente, es decir, seria sindnimo de gris, convencional.
A ella se contrapone lo que no sucede todos los dias. Pero si la vida cotidia
na es considerada como la reproduccidn del hombre particular, forma también
parte de ella y en muchos aspectos precisamente lo que no sucede todos los
dias; por ejemplo, un nacimiento o una muerte en el plantel educativo. EI que
sea cotidiano o no, no depende del hecho en si y ni siquiera de la circuns -

tancia de que se verifique o no todos los dias en la sociedad, sino del con-

tenido, de lo que se moviliza"

Lo psicolégico

Si consideramos que todo acto educativo{escolarizado o no) es un acto social
podemos concluir que todo proceso social, organizado en forma compleja y mil
tiple, produce una serie de efectos en los sujetos particulares, entre los

que destaca el aspectc psicolégico.

Las formas que deben tomarse en cuenta de lo psicelégico del curriculum
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"oculto" scn aquellas que adopta el sujeto educative como sintesis de su re-
lacibn objetiva y subjetiva con los otros sujetos. Lo psicolégico se expresa
a través de miltipies formas, tales como comportamientos, sentimientos, pen-
samientos, actitudes, capacidades intelectuales, lenguajes, etc. Estos no son
simples objetos mensurables, sino complejos procesos de involucramiento entre
lo individual y lo colectivo. Asi, las contradicciones entre el sujeto y las
determinaciones de la sociedad sobre &1 son el comlin denominador de aquello

que liamamos "psicolégico"(12).

No puedo dejar de repetir y me parece valido, que en las relaciones so-
ciales maestro-alumno que se establecen en la escuela secundaria se encuentra
presente un elemento de caracter emocional-afectivo, como lo sefialé anterior
mente. En unos casos {como sucede en la Primaria), el papel del maestro ha si
do comparado con la figura paterna o materna, en el trato indistinto de "hi-

jo" o "alumno" al momento de referirse al educando(13}.

Otra forma de expresidn de lo psicolbgico dentro de las précticas coti-
dianas de la vida escolar es la cognitiva. E! proceso de estructuracidén del
conccimiento estd determinado por la sociedad. Este proceso estd integrado
por la inter-relacifn permanente del sujeto, tanto con la naturaleza como con
las formas de apropiacién que lo sociedad hace de si misma, a través de las

instituciones y de los sujetos particulares.

Por otro lado, la parte cognitiva del curriculum "oculto” estd dada por
la manera en que los sujetos adoptan distintos tipos de conocimientos a la
luz del saber cotidiano, lo cual nada tiene que ver con el "plan de estudios®

0 "esguema de contenidos" que propone oficialmente la institucidn escolar.

Existen formas de estructuracifn del conocimiento que jamis han sido
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prescritas en el curriculum oficial, las cuales son producto de las practi -
cas cotidianas de la escuela, pero invariablemente, estas formas de estructu
racién del conocimiento se presentan fambién como producto de la bfsqueda in
dividual(14). En efecto, la organizacién de los conocimientos informales crea
dos en el contexte de la relacibn social escolar debe ser un aspecto de inte
rés, no sdlo para la comprensién de los comportamientos secciales, sino tam -
bién para conocer las formas de organizacién subjetiva del comocimiento. Am
bos, como procesos inclusivos, no estén dades por separado, pero si es nece-
sario distinguirlos para fines de estudio. Por ello, el nivel de lo cogniti-
vo en el curriculum "oculto" representa un eje importante de investigacibn y
abre perspectivas que pueden desembocar en nuevas aproximaciones relativas a
este praceso. El aspecto cognitivo "informal", por decirlo de alguna manera,
abre las posibilidades de sentar nuevas formas de aproximacién para entender

al proceso educativo.

Origen del concepto.

Se cree que fue Jackson{t5) el primer tedérico en caracterizar conceptualmen-
te al curriculum escolar "oculto”. En su libro "La vida en las aulas“, publi
cado en 1968 en su versidn original, relata sus experiencias acumuladas du -
rante 10 afios de trabajo, tiempo en el cual asistia dia con dia a la escuela
vy se sentaba en la Gltima banca a escuchar y registrar las incidencias, men-
sajes, ‘actitudes y demds prdacticas sociales e individuales, tanto de maes -

tros como de alumnos, que se desarrollaban en el aula.

Sin embargo, tres affos mas tarde otro teérico, Snyder(16), publicé una
cbra titulada "The hidden curriculum" en dénde se hacia referencia a una se-

rie de practicas y actitudes grupales marginales al proceso méramente educa-
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tivo. Esto hace pensar un par de cuestiones; una, fue Jackson quién le dio
Ia idea a Snyders para que éste desarrollara ampliamente el tema; otra, Sny-
der ya habia preparado su libro muchos afios atrés pero lo dio a conocer des-

pués del publicado por Jackson.

Sin pretender profundizar en el caso, no conviene al presente trabajo,
se puede concluir que no existe una certeza de quién fue el primer teérico
que caracterizd al multicitado concepto de curriculum "oculto". Pero, toman-
do en cuenta la referencia que hace Jackson de sus 10 afios de trabajo previos
a la publicacién de su obra, en lo personal me inclino a pensar que fue é1
quién acufi6 tal concepto. No hay necesidad, asi lo veo, de una mayor discu -

sién al respecto.

En la obra citada Jackson plantea que este concepto fue inicialmente
propuesto por &l como resultado de los cambios que experimentd a través de
los afios y de los mltiples cuestionamientos que recibiera su esquema concep
tual. Existen evidencias(17) de que Jackson recibid importantes y significa-
tivas influencias de educadores, historiadores y filésofos de la ciencia de
Ia Universidad de Chicago y de las escuelas que visitd durante 1962 en Palo

Alto, lo que provoc6, tal vez, una transformaci6n en su visién sobre los asun

tos de la educacion.

Se puede decir que el concepto de curriculum "oculto" se concibié tedri
camente mediante una serie de discusiones protagonizadas por educadores, pe-
ro fundamentalmente por gente dedicada a la psicologia. Sin embargo, en su
desarrollo ulterior, principalmente & partir de los afios setentas, han parti
cipado diversos estudiosos de disciplinas relacionadas con la cuestibn educa

tiva; la antropologfa, la pedagogia, la sociclogfa, principalmente. Al res -
! Ny ‘ ‘ RN
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pecto, Eggleston seflala lo siguiente: "los sociélogos han llegado asi(toman-
do en cuenta los aspectos sociales) a interesarse no solamente por los conte
nidos, el método y la evaluacion del curriculum, sino por los origenes y el
apoyo de los valores implicitos e explicitos que en él se corporizan. Les in
teresa (saber) como se legitima el curriculum, porqué se toman las decisiones
aparentes y encubiertas y cudles son los factores sociales que determinan la

eleccién de las materias, su contenido y sus métodos"{18).

En suma, considerc que el intento de conceptualizacién y desarrollo del
curriculum, como elemento tefrico que rebase los limites meramente educati -
vos, ha sido producto de un complejo proceso de andlisis y reflexidn de un
grupo interdisciplinario integrado principalmente por educadores,psicélogos
y socidlogos. Sin embargo, como Giroux lo afirma, se necesita ir tomando los
constructos tedricos sugeridos por diversos estudios para analizar las rela-
clones sociales que se establecen en cada escuela o nivel educativo con el

propésito de Iograr un mayor acercamiento explicative de cada escolar(19}).

caracterizacion del curriculum "oculto"

Jackson expuso algunas ideas sobre la caracterizacidn del curriculum escolar
"oculto” en el nivel de la educacidén bdsica(primaria). Para &l, los "padres
se interesan mds por la superficie de la vida escolar que por su contenido
real ... los prefesores también centran su atencidn en aspectos del buen o
mal comportamiento, cosa que ocupa un lugar minime de la experiencia del ni-
fio ... los profesores, como los padres, raras veces se detienen a considerar
la importancia de miles de episodios insignificantes que, unidos, constitu -
yen la rutina de la clase", y agrega gue, "ambos aspectos de la vida escolar

los que destacan y los que pasan desapercibidos, no son familiares a todos,
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pero los Gltimos, aunque s6lo sea por la oscuridad en la que los sumergimos,

parecen merecer mas atencidn de la que les dedican los profesionales de la

educacién"(20).

También puso al descubierto la participaci6n simulténea de profesores y
alumnos dentro de dos curriculas; la oficial y la oculta. Para &, la vida
escolar, no solamente en las aulas, comprende aspectos tan simples y a la vez
tan complejos como la estructura de los tiempos oficiales y extraoficiales,
el disefio de los espacios fisicos, los aromas y olores caracteristicos de las
aulas escolares, la decoracién de los sitios de recreo, el control de ciertas
actividades{vrg. ir al bafic), la concetracidn de los alumnos en determinados
espacios fisicos para realizar cierto Lipo de actividades(vrg. Ios homenajes
a la bandera), las abreviaturas, el entorno, la cbligatoriedad y en general,
el conjunto de normas y reglas informales que entran en accién durante el pro
ceso educativo escolarizado, las que en su conjunto constituyen una compleja

red de situaciones cotidianas escolares.

Afirma también Jackson que el currfculum "oculto" comprende otros aspec

tos igualmente importantes, como son:

- el grupo escolar; las condiciones de la educacién estén organizadas confor

me a las exigencias de la masificaci6n.

- las evaluaciones; consistente en un sistema de medici6n objetiva y subjeti

va del aprovechamiento del alumno.

- el poder: entendido como el conjunto de actos derivados de 1a autoridad del

maestro.

En suma, la propuasta conceptual de Jackson, entre otras cosas, consis-
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te en plantear un curriculum "oculto" que no sblo contemple un conjunto de 5i
tuaciones, sino que ademés incluya una importante red de relaciones sociales,
las cuales estdn protagonizadas por los sujetos, en las condiciones que Bstos
imponren como escenaric escolar, los que a su vez, se convierten en la infra-

estructura de los aprendizajes informales.

Fggleston, por su parte, sefiala que el curriculum "oculto" esti caracte
rizado por un "aprendizaje para la sobrevivencia“. Esto guiere decir que "..
. todos los alumnos y todos los decentes deben aprender este curriculo esen-
cial si guieren sobrevivir en el salén de clases y lograr siquiera un princi

plo de participacién en el curriculo oficial®(21).

No obstante lo anterior, es conveniente aclarar gue no todas las practi
cas educativas pueden ser reducidas conceptualmente a lo que ha sido conside
rado como curriculum "oculto", porque esta nocién hace referencia Gnicamente
a una serie de aspectos(como los aprendizajes informales)} que no pueden equi
pararse al universo de todos los aspectos de la realidad de las escuelas. Di
chos aspectos estén englobados en lo que se conoce como "realidad curricular®

{22). Aquel, el currfculum "oculto", es s6lo parte especifica de ésta.

Por tanto, aclaremos que tipo de actividades ¥ comportamientos forman
parte del curriculum "aculto". La red de aprendizajes informales comprende -

rfa:{23)

©

- aprender a “vivir en multitudes". Esto implica la postergacién o represién
de deseos personales. Un ejemplo generalizado es el "no interrumpir al maes

tro cuando se ocupa de otros alumnos”.

~ aprender a “perder el tiempo", es decir, quién no es paciente en la escue-

la, fracasa.
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- aprender a aceptar las evaluaciones de los demds; no s6lo de los maestros,

sino también de los otros alumnos.

- "aprender a competir para agradar a los docentes y los compafieros. {esto no
siempre ocurre asi, dado que en ocasiones ocurre lo contrario, la competen

cia provoca desagrado entre los propios alumnos).

~ "aprender a vivir en una sociedad jerarquizada y diferenciarse dentro de es

te procese".

- "aprender a limitar las velocidades y los avances y retrocesos del curricy

lo oficial"

- "aprender c6digos propios y comportamientos especificos tanto de los compa

fieros como de los profesores”.

Como se aprecia, "no hay duda de que el aprendizaje del curriculo "ocul
to" es esencial, tanto para el alumno como para el maestro, ¥ sin &l el fun-

cionamiento del curriculo oficial se vendria abajo"(24).

Por su lado, el maestro, en este mismo proceso, juega un papel sin duda
relevante debido a que la institucién le impone una funcién docente la cual
le exige implicitamente “interiorizar", para 81 y sus alumnos, ambas dimen -

siones curriculares; la oficial y la "oculta'.

Intento de definicién.

El término "hidden curriculum®(original del idioma inglés}, significa, en el

dmbito educativo, curriculum escondido o curriculum oculto, que nada tiene

que ver con la acepcidn del sentido comfin que ordinariamente se hace. Mis
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bién, 1o "oculto”{25) del curriculum debe tomarse en sentido figurado, pensar
se en sentido contrario; no hay nada oculto o escondido, sino por el contra-
rio, este currfculum constituye un fenbmeno social que estd presente, pero
que no ha sido tomado en cuenta por los estudiosos del currfculum en general

ni por los profesionales de la ensefianza, los maestros.

El concepto de curriculum “"oculto" tiene pocos afios de vida, en compara
cidén con la existencia de los estudios de la educacién escolarizada. Hace a-
penas algunas décadas, a finales de los afios sesentas, cuando se empezb a ha

blar sobre este concepto(26).

Como entrada dir&, de manera llana y por demds esquemitica, que el con-
cepto de curriculum "oculto" hace referencia a la parte de la vida escolar en
la que se involucran diversas mediaciones(formas de comportamiento, juicics
de valor, ideas, précticas, concepciones del mundo, sentimientos, etc.) en el
contexto de la cotidianidad escelar. La noci6n de "oculto" proviene quizéd de
su condicién marginal debido a la escasa atencién que le han dado los planea
dores de la educacidn y los maestros mismos. Dicho de otra manera, lo "acul-
to" se refiere a aquello que dichos planeadores de la educaci6n "no ven" o no

contemplan{por su obviedad, quiza), en los proyectos curriculares oficiales.

Para Vallance(27) el curriculum escelar "oculto" puede ser interpretado

come:

a) "... cualquiera de los contextos de la escolaridad, incluyendo la unidad
de interaccion profesor-alumno, la estructura del aula, los patrones glo-
bales de organizacidn del estado escolar como un microcosmos del sistema

social de valores".



85
b) “... un nlmero de procesos operando en las escuelas, incluyendo la adqui-

sicién de valores, la socializacitn, el mantenimiento de la estructura de

clase, etc."

c) "Puede asimismo, abrazar cierta diferenciacifin en el grade de intenciona-
lidad y de la profundidad de lo "oculto", percibida por el investigador,
ordenada intencionalmente por ura produccién del arreglo curricular para ob

tener resultados parciales en la funcidn socio-hist6rica de la educacién”.

Esta autora utiliza el concepto de curriculum “oculto" para referirse a
las consecuencias educacionalmente significativas pero no académicas de la edu
cacién que ocurren sistemdticamente pero que no son hechas explicitas en ningtn

nivel educative de cardcter pablico.

Por su parte, Larraguivel(28), el curriculum "oculto" ha sido un concep
to pensado para hacer alusitn "a lo que es aprendido en la escuela; lo que per
mite ensefiar la educacién moral; las consecuencias secundarias de la escolari-~
dad o bién, como el conjunto de relaciones entre profesor-alumno y el rol de

sus reglas de gobierno®

Se puede afirmar también que el curriculum "oculto" surgié como un con-
cepto que cuestionaba la existencia exclusiva de aprendizaje formalmente pres-
tablecide. Expresa la actuacidén de un curriculum que se da paralelamente al

prescrito por la institucién de manera oficial.

Como se ha afirmado en las pdginas anteriores, el curriculum “oculto"
estd caracterizade por un conjunto de précticas y comportamientos producidos

en el seno mismo de las relaciones sociales escolares. Estas relaciones socia-

les escolares constituyen el escenario y el motor de la vida escolar en gene -
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ral. El curriculum "oculto" se gesta por la determinacién de la puesta en
marcha de un proyecto educativo especifice e intencionado {curriculum ofi -
cial), por consiguiente, las formas que adopta el curriculum “oculto" presen

taran caracteristicas particulares las cuales deben ser analizadas en cada

escuela.

Haciendo un primer acercamiento al concepto de curriculum escolar "ocul
to" podemos decir que dicho concepto se refiere a un conjunto de préacticas
escolares cotidianas no prescritas por el curriculum oficial, desarrolladas
en medio de un escenario escolar, dentro o fuera de las aulas ¥ que son dis-
tintas a las practicas prescritas explicitamente. Sin embargo, el vinculo en
tre curriculum oficial y curriculum "oculto" es permanente, no es posible se

fialar con certeza de que exista un momento en que ambos se independizan.

Se puede concluir entonces que el concepto de curriculum escolar "ocul-
to" se refiere a aquellas normas, creencias y valores no declarados, implan-
tados y transmitidos a los alumnos por medio de reglas, practicas y rituales
subyacentes que estructuran las rutinas y las relaciones sociales en las au-
las y en la vida de las escuelas en general. Estas practicas son derivadas
del proceso interactivo puesto en marcha a través de las relaciones sociales
escolares, cuya estructuracién, a su vez, estd determinada en Gltima instan-
cia o influida por las condiciones particulares de la sociedad en que se es-
tablecen. Estas relaciones sociales escolares son s610 un momento de la com-

pleja realidad de las escuelas.

Quiero agregar, para finalizar este apartado, que el cardcter del curri

culum "oculto" puede ser visto desde dos perspectivas tedricas; una que se

ajusta a las necesidades y requerimientos de la clase social hegeménica en la
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se plantea el cuestionamiento de la estructura curricular, l1a escuela y la 50

cledad en general,
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¢ionamientos conformados por el capital y sus instituciones, como las escue-
las. Pero, las condiciones dentro de las cuales esos condicionamientos fun -
cionan, varfan de escuela a escuela o de aula y aula, dentro de la misma ins
titucién. Mds aln, nunca habrd garantia de que los valores y las ideologias
capitalistas tendrén éxito automdticamente sin importar que tan fuerte mar -

quen la pauta{18).

Estos estudios neomarxistas sobre la resistencia, como lo sefiala Giroux
ne deben ser sobre-enfatizades. Tienen algunas deficiencias como el propio
Giroux Io resalta. Pero, su intento de vincular las estructuras sociales con
la intervencidn humana para explorar la forma en que interactGan de manera
dialéctica representa un avance tedrico significativo. Las fallas mas sobre-
salientes que, segfin Giroux, se identifican en la teorfa de la resistencia
son; primera, la ausencia de una conceptualizacidn de la génesis de las con-
diciones que promueven y refuerzan los modos contradictorios de resistencia
y lucha. Es decir, lo que estd ausente en esa teoria son los andlisis de esas
determinantes histdricas y culturales mediadas que producen un rango de con-
ductas de oposicifn, sin mencionar las diversas formas gue son experimenta -
das por los grupos subordinados. Dicho de manera sencilla, no todas las con-
ductas de oposicién tienen un significado de radicalidad, ni todas las con -
ductas de oposicitn estén enraizadas en una reaccién a la autoridad y a la

dominacitn.

Segunda, el no tomar en cuenta los problemas de sexo y génerc -las muje
res, vrg.- para enfocarse primordialmente a los hombres y en la clase, cuan-
do analizan la dominacién, la lucha y la escolarizacién. Es decir, esos esty
dios no toman en cuenta que las mujeres se pueden enfrentar a una situacidn

de dualidad; a la dominacién en su lugar de trabajo y en la convivencia coii
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diana en su hogar,

Tercera, la inexplicable intencidén de definir la nocifn de resistencia
como un modo de estilo apolitico. Cuarta, las teorias de la resistencia han
subteorizado la idea de que las escuelas no s6lo reprimen las subjetividades
sino gue también estén activamente involucradas en su produccitn. En conse -
cuencia, han habido pocos intentos de comprender la manera en que funcionan
diferentes discursos y practicas en el salén de clases para promover formas
contradictorias de conciencia y conducta en una amplia variedad de alumnos,
algunas de las cuales pueden ser exhibidas como resistencia, acomodacién o

absoluta aceptacién a los ordenamientos dominantes de la escuelaf19).

Finalmente, las teorfas de la resistencia no han brindado suficiente
atencion al problema del cdmo afecta la dominacién a la estructura de la per
sonalidad misma. Esto quiere decir que hay escasa preocupacién por la contra
dictoria y frecuente relacidn entre comprensidn y accitn y porqué, la una no

conduce necesariamente hacia la otra.

Las criticas hasta aqui expuestas no fienen otra intenci6n que signifi-
car puntos de partida para un mayor desarrollo de una teorfa critica del pro
ceso de escolarizacidn. En palabras de Giroux, "se intenta comprender, me -
diante una teoria con necesidades radicales y una psicologia profunda, el
contro} y la fuerza de las estructuras sociales aleantes, asi como la forma
en que se manifiestan en los aspectos vivides y con frecuencia no discursi -

vos de la vida cotidiana de las escuelas"(20).

Este mismo autor sostiene que parte de la solucién al problema de las

fallas de la teorfa de la resistencia puede residir en el descubrimiento de
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la génesis y operacibn de las necesidades construidas socialmente que liguen

a las personas con las estructuras més amplias de dominacién.

Hasta aqui se han expuesto dos corrientes tedricas de interpretacién de
el curriculum “"oculto®. Estas corrientes si no son contradictorias, si son
insuficientes para desarrollar una ciencia critica de la educacion. A juicio
de Giroux{21), las teorfas de la resistencia han significado un avance impor
tante sobre los valiosos pero limitados aportes de las teorias reproductivis
tas sobre la escolaridad. Estas dos posiciones tedricas, a pesar de sus dife
rencias, comparten la falla de reciclar y reproducir el dualismo entre inter
vencidén humana y estructura, fracase que, segin Giroux, ha dafado a la teo -
ria y a la préctica educativa por varias décadas, al mismo tiempo que repre-
senta su mayor desaffo. En consecuencia, ninguna de estas dos teorias propor
cionan los fundamentos para una teoria de la educacion que relacione las es-
tructuras y las instituciones a la accitn y a la intervencitn humana de mane

ra dialéctica.

A consideracitn de Giroux, hasta que los maestros estén en posibilida -
des de sefialar las necesidades radicales gue desafien al sistema vigente de
produccifn capitalista y apunten hacia una sociedad emancipatoria, sera diff
¢il comprender cmo funcionan las escuelas para incorporar la gente a la di-
némica de la dominacién o para el establecimiento de las bases de un pensa -

miente critico y una accidn responsable.

Hacia una redefinicifn de la resistencia.

Giroux en su trabajo sobre la teoria de la reproduccitn y resistencia(2?),

sefiala que las bases para superar la separacién gue existe entre esas dos co
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rrientes se encuentran en el desarrollo de una teorfa de la resistencia que
cuestione sus propios supuestos y se apropie criticamente de aquellos aspec-
tos de la escelaridad que han sido representados y analizados acertadamente

en el modelo reproductivista.

La resistencia, dice Giroux, es un valioso elemento tedrico e ideolbgi~
co gque ofrece un importante enfoque para analizar la relacién entre la escug
la y 1a sociedad amplia. También considera que provee un nuevo impulso tebri
¢e para comprender las formas complejas bajo las cuales los grupos subordina
dos experimentan su fracaso educativo y dirige su atencién hacia nuevas for-

mas de entender y restructurar los modos de la pedagogia critica.

Es necesario identificar claramente acerca de lo que Ia resistencia es
y no es. Ademds, también es necesario ser mas especifico acerca de cémo el

concepto puede ser usado para el desarrollo de una pedagogfa critica.

En un sentido general, la resistencia tiene que estar fundamentada en
un razonamiento teérico que apunte hacia un nuevo marco de referencia y ha -
cia una problema£ica para examinar a las escuelas como sitios sociales, par-
ticularmente la experiencia de los grupos subordinados. Esto es, el concepto
de resistencia representa un modo de discurso que rechaza las explicaciones

tradicionales del fracaso de las escuelas y conductas de oposicidn.

A‘criterio de Henry Giroux, la construccion de la resistencia requiere
de una serie de preocupacicnes y supuestos acerca de la escolarizacibn que
son‘generalmente negadas por las perspectivas tradicionales de la escuela ¥
por las teorias de la reproduccién social y cultural. Estos supuestos pleden

ser; primero, la resistencia concibe a la intervencién humana de manera dia-
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léctica; segundo, la dominacidn no es un proceso estatico ni concluido; ter-

cero, 1os oprimidos no son sujetos pasivos frente a la dominacion.

Por otro lado, la nocidn de resistencia sefiala la necesidad de compren-
der mds a fondo las formas complejas bajo las cuales la gente responde a la

interaccifn entre sus propias experiencias vividas y las estructuras de domi

nacién y opresién.

Las categorfas centrales que surgen de la problemdtica de la resisten -

cia son:(23)

la intencionalidad

la conciencia

- el significado del sentido com(n

la naturaleza y valor del comportamiento no discursivo

Ahora bién, la resistencia aflade una nueva profundidad teérica a la no-
cién de que el poder trabaja para ser ejercido schre y por la gente dentro
de diferentes contextos que estructuran las relacicnes de interaccidn y la
autonomia. Esto es, el poder es ejercido no sdlo como mode de dominacidn, si
no también como acto de resistencia o como expresién de una forma creativa

de produccién cultural y social fuera de la fuerza inmediata de la dominacién.

Giroux considera que la resistencia tiene que ser situada en una pers -
pectiva o racionalidad que tome la nocidén de emancipacién como su interés
gufa. Esto es, la naturaleza y significado de un acto de resistencia tiene
que ser definido junto con el grado por el que éste contiene la posibilidad
de desarrollar el compromiso por una emancipacién de la sensibilidad, imagi-

nacitn y razén de todas las esferas de la subjetividad y objetividad(24)}.
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Por lo tanto, la resistencia debe tener una funci6n reveladora que con-
tenga una critica de la dominacifn y ofrezca las oportunidades te6ricas para
la auto-reflexi6n y la lucha en el interés de la emancipacion propia y de la
emancipacién social. El valor del constructo de la resistencia reside en su
funcién critica, en su potencial para expresar las posibilidades radicales

contenidas en su propia 16gica y los intereses contenidos en el objeto de su

expresion.

Todo lo anterior constituyen criterios generales que maneja Giroux para
fundamentar la nocidn de resistencia y ofrecen un basamento tebrico para ha-
cer una distincidn entre formas de cenductas de cposicién que pueden ser usa
das para el mejoramiento de la vida humana o para la destruccién de los valo

res humanos mas elementales.

No todos los actos de resistencia pueden tener un potencial radical.
Unos son ambiglios, otros, en cambio, pueden revelar una afinidad con la l6gi
ca de la dominacifn y de la destruccién. Por lo tanto, el concepto de resis-
tencia no debe atribuirse indiscriminadamente a toda expresién de supuestas
conductas de oposicién. Por el contrario, tal concepto debe llegar a ser un
constructo analitico y un modo de investigacidn que contenga un momento de
critica y una sensibilidad potencial hacia sus propios intereses. Esto es,
un interés en el proceso de desarrello de la conciencia radical y en la ac -

cién colectiva critica.

En suma, es importante ser preciso tedricamente acerca de que forma de
la conducta de oposicion constituye un acto de resistencia y cual nc. Igual
mente importante es el hecho de argumentar que todas las formas de conductas

de oposicidn representan un punto central y las bases para el didlogo y el
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anlisis critico. Por tanto, la conducta de oposicibn llega a ser objeto de

clarificacitn tedrica, asf como de posibles consideraciones en estrategia ra

dical.

En un nivel mas filos6fico, dice Giroux, Ia nccibn de resistencia recha
za la idea positivista de que la categorizacitn y el significado de la con -
ducta son sinénimos con base en la lectura literal de la observacién de la
inmediatez de una expresifn. Por el contrario, propone que Ia resistencia de
be ser vista desde la Optica que vincule a la manifestacidn de la conducta
con el interés que é&sta contiene. Como tal, la clave estd en ir mas allad de
la inmediatez de la conducta hacia la nocidn del interés que subyace en su
frecuente légica oculta. Una l6gica que tiene gue ser interpretada a través

de las mediaciones histéricas y culturales que le dan forma.

Giroux subraya que el valor esencial de la nocidn de resistencia tiene
que ser medido no sélo por el grado en que promueve el pensamiento critico y
la accidn reflexiva, sino por el grado en el que contiene la posibilidad de
estimular la lucha pelitica colectiva alrededor de problemas de poder y de

determinacidn social.

1]

Como principio educativo, el valor pedagfgico de la resistencia, sostie
ne Giroux, reside en parte, en situar sus ncociones de estructura e interven-
cidn humana y los conceptos de la cultura v autoformacién dentro de upa nue-
va problemdtica para comprender el problema de la escolarizacién y rechaza
la nocion de gue las escuelas son simplemente sitios de instruccién neutral
y al hacer ésto, no sdlo politiza la nocidn de cultura, sino que sefiala la
necesidad de analizar la cultura de la escuela dentro de un terreno cambian-

te de lucha y contestacidn.
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El conocimiento educativo, los valores y las relaciones sociales estén
ubicadas dentro de un contexto de relaciones antagénicas vividas y necesitan
ser examinadas ya que estdn contenidas tanto en las culturas dominantes como
en las subordinadas que caracterizan la vida de las escuelas. Una teoria de
la resistencia, afirma Giroux, es esencial para el desarrollo de una pedago-
gia radical porque sefiala que esas précticas sociales de la escuela, que es-
tén organizadas alrededor de principios hegeménicos, son una mezcla de préc-
ticas de adaptacion y resistencia. La resistencia también debe llamar la aten
citn de las pedagogias para que expliquen los intereses ideolégicos inclui -
dos en los diferentes sistemas de mensajes de la escuela, particularmente en

el curriculum "oculto", en las formas de instruccién y procedimientos de eva

luacidn.

Abn mas, el concepto de resistencia enfatiza las necesidades de que los
maestros descifren coémo los modos de produccion cultural, mostrados por los
grupos subordinados, pueden ser analizados para revelar sus limites y posibi
lidades para habilitar el pensamiento critico, el discurso analitico y las

nuevas formas de apropiacién intelectual.

En una perspectiva més profunda, el concepto de resistencia apunta ha -
cia la necesidad de desarrollar una teoria de la significacidn que no sélo
tome en cuenta el discurso, sino gue también busque la explicacién de como

los momentos de oposicibn estdn contenidos y exhibidos en la conducta, no en

el discurso.

En suma, lo que preocupa de manera fundamental es la necesidad de refor
muelar la relacién entre ideologia, cultura y hegemonia para aclarar las for-

mas en las que estas categorias pueden permitir el conocimiento mas amplio
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schre la resistencia y como esos conceptos pueden constitulr el basamento tef
rico para el desarrollo de und pedagogia radical que tome seriamente a la in

tervencibn humana.

Por otro lado, un aspecto central en la teorfa de la resistencia es el
énfasis en las tensiones y los conflictos que median las relaciones entre la
casa, la escuela y el trabajo. Los tedricos de esta corriente han desarrolla
de una nocidn de reproduccidn en la cual la suberdinacidn o dominacidn de la
clase trabajadora es vista no sélo como resultado de los condicionamientos
estructurales e ideclégicos incorporados en las relaciones capitalistas, si-
no como parte también del proceso de autoformacién de la clase trabajadora

misma.

Un sequndo aspecto que hay que sefialar de las teorias de la resistencia
as su énfasis en la importancia de la cultura y mids especificamente de la
produccién cultural. En el concepto de produccién cultural, dice Giroux, en-
contramos la base para una teoria de la intervencidn humana constituida a tra
vés de las experiencias activas, colectivas y en desarrollo de los grupos

oprimidos.(25).

Una tercera caracteristica es la comprensién més a fondo de la nocidn
de autonomia relativa. Esta nocibn se desarrolla a través de varios andlisis
que apuntan a aquellos momentos no reproductores, que constituyen y apoyan
la nocién critica de la intervencidn humana. Giroux lo sefiala al afirmar que
"... la teorfa de la resistencia le asigna un rol activo a la accibn y la ex
periencia humanas como eslabones claves que median entre las determinantes

estructurales y sus efectos vividos"(26)

Ciertamente, las instituciones sociales; escuelas, familia, los medios
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de comunicaci6n, etc. encontramos que estén gobernades por determinantes ideo
légicos que frecuentemente generan contradicciones tanto en su interior como
entre ellas. Al mismo tiempo, la nocién de dominacién ideolégica en su forma
y contenido es rechazada y se argumenta que las ideologias dominantes son
contradictorias a menudo, como lo son algunas de las acciones diferentes de
la clase dirigente, las instituciones que le sirven y los grupos subordina -

dos bajo su control.

Finalmente, los tedricos de la resistencia se enfrentan a dos retos:
por un lado, deben estructurar sus propios supuestos tefricos para desarro -
llar un modelo mds dialéctico de la escuela y la sociedad v por otro, deben
reconstruir las principales teorias de la reprcduccidn social y cultural pa-

ra abstraer de ellas sus enfoques y elementos mds radicales y emancipatorios.

En conclusibn podemos decir que estos supuestos centrales de la teoria
de la resistencia, en la perspectiva de Giroux, pueden constituir elementos
valiosos para comprender la significacién del curriculum "eoculto" en las es-
cuelas y cOmo éstas, proporcionan espacios para comportamientos y ensefianzas
contestatarias y representan fuentes de contradicciones que provecan que a
menudo sean disfuncionales a los intereses de la sociedad dominante. Uno de
los supuestos fundamentales gque se manejan en el presente trabajo es el sefia
lamiento de que es en el proceso social del curriculum "oculte" en dénde con
mayor frecuencia se registran los actos individuales o grupales contestata -
rios y de resistencia. Esto es, el curriculum "oculto" representa un espacio
en donde a menudo podemos encontrar précticas sociales e individuales marca-
das con la resistencia y confrontacidn y representa también un posibilitador

para estimular la actitud autereflexiva y Ia lucha para la emancipacion indi

vidual y colectiva.

~
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NOTAS

Existen varios tedricos de la corriente reproductivista; citaré sélo algu-

nos, Louis Althusser, Pierre Bordieu, S. Bowles, H, Gintis.

Louis Althusser. "Ideologia y aparatos idel6gicos del Estade" en, La filo-

soffa como arma de la revelucién. Siglo XXI editores, Méx. 1994
Ibidem

Ibidem p. 107

Ibidem p. 125

Ibidem p. 127

Pierre Bordieu, "La escuela como fuerza conservadora: desigualdades escola
res y culturales" en, La nueva sociologia de la educacién. Patricia de Leo

nardo, ediciones El caballito, Mé&x. 1986,

Giroux interpreta a Bordieu y hace ese sefialamiento al analizar la teoria

de la reproduccién en su obra, Teoria y resistencia en educaci6n, Siglo XXI

editores, Méx. 1995,

Pierre Bordieu. "La educacién como violencia simbdlica: el arbitrario cul-
turel y la reproduccidn social” en, Las dimensiones sociales de 1a educa -

cion. Maria de Ibarrola, ediciones El caballito, Méx.‘1985.
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Henry A. Giroux. Ideologia, cultura y el proceso cultural. Falmer Press,

Londres, 1981.

G. Snyders. Escuela, clase y lucha de clases. Ed. Comunicacién, Madrid,

1978

J. C. Tedesco. Critica al reproductivismo educativo. Cuadernos politicos

# 37, MEx. 1983 pp. 56-69
Idem

Estos autores han sido considerados por Giroux como fundamentales en la
apertacién tebrico-metodolégica para el desarrollo de una teoria critica

de las estructuras socio-econfmicas.

Henry A. Giroux. Teoria y resistencia en educacidn. Siglo XXI editores,
Méx. 1995.

Ibid

Este planteamiento se identifica con la postura asumida por los marxistas

estructurales quienes se orientan hacia el estudio de las estructuras ocul
tas subyacentes a la sociedad capitalista. Aunque sus preocupaciones basi
cas no son las estructuras "reales", consideran que hay estructuras rea -
les en el mundo que constrifien o determinan la accién y el pensamiento de
de los actores.

Los marxistas estructurales aceptan la importancia de la economia, pero

también les preocupan otras estructuras. Es méds, adn aceptando la idea de
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la economfa como elemento determinante en Gltima instancia, rechazan la
reduccion de otras estructuras y su consideracitn como meros reflejos de
aquélla. De hecho, los marxistas estructuralas no sélo dan importancia a
la politica y la ideologia, también las creen dotadas de una "autoncmia
relativa”. Estas estructuras pueden seguir procesos de desarrollo bastan-
te independientes y -pueden, en un momento determinado, convertirse en fuer
zas dominantes de la sociedad. Entre los principales marxistas estructura

les podemos mencionar a Louis Althusser, Nicos Poulantzas y Maurice Gode-

lier.
Henry Giroux. "Mis alld de la teoria de la correspondencia. Notas sobre
la dindmica de la repraduccién y la transformacién educativa® en, La nue-

va sociologia de la educacitn. Patricia de Lecnardo op cit.

Henry A. Giroux. "Educacién, reproduccién y resistencia" en, Las dimensio

nes sociales de la educacién. Maria de Ibarrola op cit.
H. Giroux. Teorfa ... op cit p. 215

Idem

H. Giroux. "Educacitn ... op cit

Idem

H, Giroux. Teorfa... op cit
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25 H. Giroux. "Educacibn ... op cit

26 Ibidem p. 157
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" no hay historia mas importante que aquella de la que uno mismo
forma parte; porque nos permite reconocernos, identificarnos, no da
identidad, nos hace ser. El educando es para si mismo el centro del

universo, partamos de aht."

Felipe Tirado Segura
Investigador ENEP-1 1UNAM
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LA ESCUELA SECUNDARIA “RICARDO FLORES MAGON"

La Escuela Secundaria “Ricardo Flores Magbn" se encuentra ubicada en una Uni
dad habitacional popular de nombre Tequesquindhuac-IMSS, perteneciente a el
Instituto Mexicano del Seguro Social, en el Municipio de Tlalnepantla, Esta-

do de México.

Esta Unidad habitacicnal fue fundada en el mes de noviembre de 1964 con
el propGsito inicial de que los trabajadores que prestaban sus servicios al
Instituto tuvieran la oportunidad de adquirir una vivienda con ciertas faci-
lidades de pago(1}. Diez afios mds tarde, en 1974, la escuela secundaria ini-

cid sus actividades para atender a los adolescentes de la Unidad.

Al paso de los afios, los duefios originales de las viviendas las fueron
traspasandc a diferentes familias, de tal suerte que en la actualidad encon-
tramos que la mayoria de esas familias se dedican a diversas actividades eco

nomicas sin mantener una relacidn laboral con el Instituto(?).

Esta Unidad cuenta con dos planteles de educacian prescolar, dos prima-
rias, una secundaria general{Flores Magén) y una escuela de educacién profe-
sional técnica(CBTIS}. Era de esperarse que la poblacién estudiantil de la
escuela secundaria estuviera constituida actualmente en su totalidad por los
hijos de las familias que habitan la Unidad, pero no es asf. La poblacitn es
colar la integran j6venes no s6lo de la Unidad, sino también de las colonias

cercanas.

Las principales actividades econdmicas a las gue se dedica la mayoria
de la poblacién de esta Unidad estdn relacionadas directamente con las nume-

rosas fabricas{3) y comercios con que cuenta este Municipio de ¥lalnepantla;
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obreros, empleados, dependientes de establecimientos comerciales, comercian-
tes ambulantes, etc. Sélo ura pequefia parte se dedica a prestar sus servi -
cios al Instituto del Sequrc Social, localizado en la Unidad; enfermeras, la

boratoristas, médicos, etc.

La escuela secundaria cuenta con diferentes plantas fisicas; oficinas,
18 aulas, 7 talleres para impartir las materias tecnol6gicas, 2 bafios para
las alumnas y alumnos, una sala audiovisual y un comedor para el personal
que labora en ese plantel. La escuela tiene una caracteristica particular;
cuenta con bastas &reas verdes y gran cantidad de &rboles. En apariencia es-
to es trivial e irrelevante. Sin embargo, aquello permite que algunos maes -
tros y sus alumnos dediguen parte de la jornada diaria al cuidado de esas
dreas verdes y drboles. En estas activiadades se establecen relaciones socia
les entre los maestros y alumnos que van mis allé del &mbito estrictamente

pedagbgico dentro de las escuelas.

La escuela atiende a una poblacidén de aproximadamente 1308 alumnos re -
partidos en sus dos turnos; matutino y vespertino. Como se aprecia, la pobla
cifn escolar es numerosa ocacionande con ello que los grupos estén formados

por 36 alumnos en promedic. son 18 grupos por turno.

El personal con que cuenta estd distribuido de la siquiente manera: 1
director que atiende los dos turnos; 2 subdirectores, uno por turno; 53 maes
tros; 34 trabajadores de apoyo a la educacién(prefectos, trabajadora social,
secretrias, contralor, etc.}, hactendo un total de 90 trabajadores que pres-

tan sus servicios en el plantel.
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El perfil académico de los maestros.

En diferentes trabajos publicados se ha sostenido que la formacién académica
de los maestros es un aspecto importante a considerar dado que el trabajo do
cente requiere una preparacién especifica para ello( ). Es més, la carga cul
tural de los maestros, influida en parte por los antecendentes académicos,

Influye en los modos que asumen los procesos sociales que se registran den -

tro y fuera de las aulas.

En la actualidad, segln Sandoval Flores(s), encontramos que la escuela
secundaria, como institucién social, se ha convertido paulatinamente en un
espacio ocupado por maestros que no fueron formados como tales. Esta autora
se hace algunas preguntas sobre la significacitn de ésio en los distintos fe
némenos sociales que ocurren en las escuelas: igue repercusiones tiene el he
cho de que haya maestros impartiendo clases sin haber sido formados para
ello?, éque repercusiones tiene &sto en la formacién de los alumnos?, éen la
cultura escolar?, éen la cultura magisterial?. Para ella, por lo pronto, tie
ne repercusiones laborales pués la mayorfa de esos maestros no normalistas,
ocupan interinatos o una combinacién entre horas interinas y horas de base,

lo que genera una permanente inseguridad en el empleo.

En ia muestra de los maestros estudiada encontramos que la casi totali-
dad de ellos son egresados de normales superiores, algunos con el anteceden-

te de normal bésica(de primaria) y otros con el bachillerato.

Tomando s6lo las materias consideradas académicas(5), dejando de lado
las referentes a actividades artisticas, de educacién fisica ¥ tecnolbgicas,

tenemos que de los trece maestros que imparten clases en los dos grupes esty

diados, sblo uno es egresado de otra institucién, tiene una formaci6n univer
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sitaria, el resto, los doce, son egresados de diferentes normales superiores

del interior del pafs y de la de M&xico(7?).

Esto es, Tos maestros que imparten clases en lo dos grupos mencionados
con formacién normalista constituyen un 92,3 % y sélo un 7.7 % tiene una for
macidn universitaria. En un plano muy general, se puede inferir que la plan-
ta de maestros de esta escuela cuenta con la preparacién necesaria y especi-

fica para el trabajo docente.

La diferenciacidn académica entre maestros egresados de normales y uni-
versidades o politécnicos, revive una vieja discusién que se ha dado en las
escuelas de nivel de secundaria. Por un lado, los universitarios afirman te-
nNer mejor preparacién para impartir clases y por otro, los normalistas asegu
ran gue aquéllos, los universitarios o politécnicos, no saben ensefiar, Esto
lo resalta Latapi(8) cuando afirma gue el maestro egresado de las universida
des tiene mucho que ensefiar, pero no sabe cémo ensefiar; el normalista, en
cambio, sabe como ensefiar, pero no tiene mucho que ensefiar. Sin embargo, los
maestros que dan clases en la secundaria sin la formacidn normalista, sefia -

lan que el verdadero maestro se forma en el aula, en el trabajo cotidiano:

"Si tu dominas tu materia, vas aprendiendo en el aula cd
mo hacerte entender por los alumnos, cémo transmitir

tus conocimientos" (Antonio) (Maestro).

A criteric de Sandoval Flores{(9\ se requiere profundizar sobre este as-

pecto.
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L.a normatividad.

Las relacicnes laborales de los maestros en la escuela secundaria estén regu
ladas por el "Reglamento de las Condiciones Generales de Trabajo del Persg -
nal de la Secretarfa de Educaci6n Phblica". Este ordenamiento juridico tiene
mis de medio siglo de existencia puds fue promulgado el 4 de enero de mil no
vecientos cuarenta y seis, estando en la Presidencia de la Reptblica, Manuel

Avila Camacho y en la Secretaria de Educacién Publica Jaime Torres Bodet(10)

Este marco legal es en el que adguiere su caracterizacién el trabajo de
los maestros y es de esperarse que en sus centros de trabaio{escuelas) &stos
obedecieran las Ordenes oficiales emanadas de tal ordenamiento. Sin embargo,
en la vida diaria no siempre es asf. Aguilar Hernandez(i1), en su estudio
"El trabajo de los maestros: una construcci6n cotidiana", sefiala que "... si
en la cotidianidad escolar uno se acerca al irabajo de los maestros con la
lente de la normatividad oficial es muy probable que s6lo se encusntren prac
ticas que se desvien de la norma. Si uno se acerca dispuesto a dejarse sor -
prender por la realidad encuentra que la practica y actividad de los docen -
tes comparten elementos comunes ligados a la normatividad eficial, pero tam-
bién pricticas de épocas histéricas y apropiaciones de su experiencia labo -

ral"

Los propios maestros de grupo y directivos saben y aceptan que tal Re -
glamento es de interpretacidn y adecuacién a las condiciones particulares de
las escuelas. Cuando algln trabajador, sea docente o de apoyo a la educacién
infringe el ordenamiento legal el director de la escuela no aplica inmediata
mente la normatividad. Por Io regular, la solucidn la busca mediante las re-

laciones de compafierismo entre &l y el personal:
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"Antes de ser director o autoridad, somo compafie -

ros de trabajo" {El director).

"Cuando algln compafiers falta a sus labores durante
cuatro dias continuos y le pueden Instrumentar ac-
ta de abandono de emplep, apelamos a la buena dis-
posicidn del director para ayudar al compafiero. Si
hay buena relacién entre la direccién de la escue-
la y la delegacién sindical los problemas se van

resolviendo” ({Representante Sindical)

Esto lo contempla la autora citada al sefialar que " ... la realidad so-
bre la cual comienza a definirse el trabajo de los maestros en el marco ins-
titucional es el resultade de la accién de los sujetos y del entorno social
inmediato sobre el marco normativo laboral planteado por la institucidén la

cual deberé& de apropiarse los docentes para conservarse en ella"(12).

Aguel modo de buscar Ia solucidn a los problemas cotidianos entre los
maestros y la institucién, representada por el director, es una condicién pa
ra la supervivencia de los actores que participan en el proceso de la ense -

fianza en las escuelas y la secundaria "Flores Magon" nc es la excepci6n.

El trabajo del maestro.

El trabajo que desarrolla el maestra es una prdctica social cuyo contenido
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estd definido histéricamente en el contexto de una formacién socio-econbmica
concreta, Este contenido lo conforman, entre otros elementos, la politica
educativa fijada por el sistema educativo, el conocimiento pedagbgico, la
normatividad oficial, el conjunto de tradiciones magisteriales, la carga cul
tural tante de maestros como de alumnos, las caracteristcas de la comunidad

circundante.

La vida cotidiana de la escuela refleja al algin modo el desarrollo his
toérico de la sociedad. Esto es, como un espacic influido por el movimiento
general de la historia y de la sociedad global. La relacidn con la sociedad
se establece a partir de la ubicacién del sujeto particular en la reproduc -
cion social y cultural o mediante las actitudes o conductas de oposicibn y

resistencia al conjunto de pautas dominantes.

El trabajo del maestro va mds alld de lo que &l se imagina dado que és-
te juega un papel importante no s6lo en la transmision de la cultura genera-
da soclalmente, sino gue con su actitud y conducta refuerza, negocia, contra
dice y resiste a los valores, ideas y creencias que la sociedad en su conjun
to genera y que en el microcosmos que es la escuela cobran vida, se concreti
zan en las relaciqnes sociales internas que se establecen entre los actores

de la vida escolar.

Las actividades desarrolladas por el maestro estén condicicnadas, en
parte, por la organizacién interna de la escuela, por las disposiciones ofi-
ciales en relacién a planes y programas de estudio, pero también ¥ en gran
medida, por un conjunto de actividades cotidianas no pedagbgicas que en apa-
riencia no tienen gran relevancia, pero que son indispensables para la vida

cotidiana de la institucién. Constituyen una especie de ‘columna vertebral en
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al procesc de la ensefianza; los contenidos y forma de los homenajes a la ban
dera, las actividades civicas y sociales, concursos de diversa indole{escol-

tas, declamacion coral, indiviual, kermeses, cooperativa escolar, etc.)

"Los cambics de actividad de vez en cuando, repre -
senta para nosotros un respiro en el trabajo dia -
rio que en muchas veces es pesado, tedicso, con
ese cambio convivimos con los alumncs de otra mane
ra; les enssfiamos a plantar &rboles, cuidarlos, a
hablar en plblico, en fin, aprenden otras cosas

que en aula no serfa posible" (Gustavo)(Maestro).

"A mi me gusta gue mis alumnos representen socio -
dramas durante los homenajes porgque siento que los
demds alumnos aprenden mds que lo que se les ense-

fla en el salén” (Capiz) (Maestra).

En esas actividades que se realizan en la vida cotidiana de la escuela,
el papel del director tiene una importancia relevante dado que de &1 depende
la organizacién escolar interna y en consecuencia, el funcionamiento de la

institucidn.

"Este afio lectivo(96-97) tuvimos el interés de que

los homenajes especiales los organizaran los maes-
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tros del area de histbrico-social para que le die-
ran un enfeque diferente a los contenidos de las
fechas a conmemorar. Por ejemplo, el primero de ma
yo; que se dijera lo gue no se dice en los libros
de texto o en los programas de estudio”,

{El director)

Otro factor sustancial que influye en las caracteristicas del plantel

lo constituye la remuneracién salarial:

"Muchos de nosotros tenemos que conseguir otro tra-
bajo en los turnos contrarios para solventar nues-
tres gastos, no nos alcanza. Yo por ejemplo, traba
Jjo en una primaria en la mafiana, me gusta mi traba
Jjo pero cuando llego aqui, llego cansado pero me
gusta echarle ganas & lo que hago; hablo con los
alumnos, me intereso en lo que les pasa como ase -
sor y como maestro, pero al final del dia la gar -
ganta me duele. Me dedico a mi trabajo, lo demis,
la grilla, la dejo de lado, no tengo tiempo ni ga-
nas de meterme en ella. Aparte tengo una paleteria
que me atienden unos sobrinos, en la noche cuande
lege a la casa me informan si se descompuso una
congeladora, que falta fruta o materia prima, etc.

Los fines de semana los dedico totalmente a surtir
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todo 1o necesario para la semana" (Artemio).

(Maastro).

EL aula: un espacio fisico de poder.

Las aulas estdn determinadas por una serie de factores internos ¥y externos a
la escuela. Por un lado, existen las actividades planeadas y disefiadas por

el grupo de profesionales para ello y aue tienen el propdsito de conducir el
proceso de la enseflanza; planes de estudio, programas, libros de texto, etc.
Yy por otro, dentro de las aulas, se establecen una serie de practicas socia-
les enfocadas a controlar ciertos aspectos; disciplina, uso del tiempo, uso

del espacio, entre otros elementos.

Esto en apariencia es trivial, sin embargo, se puede apreciar que el es
pacio adlico es una forma fisica de expresarse el poder. Esto es, el poder
se ejercita desde el uso del espacio, del lugar en las aulas. Se marca un es
pacic diferencial para los alumnos y los maestros; el lugar del docente, c¢o-
mo lo afirma Becerra(13}, es un lugar privilegiado que valida imdgenes, posi
ciones y actuaciones y desde el cuil es posible dominar. El lugar del maes -
tro es un lugar privilegiado que hace converger las miradas y la atencién de
el auditorio, que en este caso, ese auditorio estd conformado por alumnos

que van de los 12 a los 16 afios.{Ver foto. Anexo # 1)
El espacio es un espacio configurado para vigilar y controlar las acti-

vidades de los protagonistas y permite desplazamientos fisicos gue encierran

diferentes significados para quienes dan vida a la practica educativa:

"A mi me gusta andar entre las filas para darme
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cuenta si estdn trabajando mis alumnos® {Capiz)
(Maestra)

El espacio asume una forma en funcién del poder; a través de aquél ad -
quieren formas una serie de reglas y protocolos que norman las acciones. For
mas y ubicaciones que otorgan un sentide a !a presencia del masstro en el 58
16n de clase frente a los alumnos, que materializan a la vez, la distancia
gue los alumnos deben mantener entre ellos y el docente; que dan sentido a
las ausencias de los alumnos e importancia a la voz de quién es depositario
de imégenes de poder, temores y resistencia ante la autoridad por parte de

los alumnos.

Las relaciones maestro-alumno en el aula.

¢Como caracterizar a las relaciones maestro-alumno en el aula?. En gran medi
da se tratan de relaciones tradicionales fundadas en el principio del maes -
tro emisor del discurso y el alumno receptor. Esta caracterizacion de la re-
lacidn se acerca mucho a lo que Freire dice sobre la relacién que se estable
ce entre educador-educando; ser esencialmente narrativa, disertadora y dis -
cursiva. Existe por un lado, un sujeto narrativo y por otro, un objeto oyen-
te. No obstante, es necesario hacer un acercamiento mayor sobre esta rela -

cidn para percatarnos que los alumnos muestran una conducta desafiante hacia

el control que impone el maestro mediante sus conductas y actitudes.

Por otra parte, los medios tecnoldgicos modernos como la computadora,
la video-grabadora, el video, etc. sélo se utilizan por excepcibn. Durante

los dias de observacifn sélo la maestra que imparte la materia de Introduc -
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cibn a la Flsica y Quimica hizo uso del video:

"Con las pelfculas sobre el tema que vamos viendo
se refuarzan los conocimientos. Hay temas que se
prestan para reforzarlos con algln video y lo apro
vecho. Agui en la escuela hay poco material, yo
los consigo en la otra escuela donde trabajo en la

mafiana, es una escuela del D. F." (Magdalena).
{Maestra)

La falta de una sistematizaci6n en el uso de esos medios tecnolbgicos
por parte de los maestros provoca que los alumnos muestren conductas de in -
disciplina y desorden cuando algfin docente intenta reforzar el conocimiento
transmitido en el aula con la proyecci6n de peliculas. Los alumnos no estdn
acostumbrados a participar en su propia disciplina para realizar dichas acti
vidades. Esas actividades las conciben como una oportunidad para platicar,
Jugar e incluso se pudo apreciar que durante la proyeccién de la pelicula al
gunos alumnos establecieron relaciones de hoviazge. Aquf no se aprecian con-

ductas de oposicién o resistencia, son meras conductas de desinterés.

En la escuela secundaria "Ricardo Flores Magén" la relaci6n social que
se establece entre el maestro y el alumnc es una relacién tradicional funda-
da en gran medida en el maestro emisor y el alumno receptor; el maestro 1le-
ga al salén, saluda, expone la lecci6n(14), dialoga con sus alumnos, se in -
terrumpe eventualmente para llamar la atencién a alguno de ellos que sorpren
de platicando o distraido ¥ vuelve una vez més a repetirse el ciclo: exposi-

cién-di&logo—interrupciénmexposicién. El apego del maestro a esta forma de
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de trabajo tradicional no es arbitraria y corresponde a las condiciones enor
memente limitadas de su trabajo; grupos numerosos, no cuenta con material su
ficiente para el apoyo a su trabajo en el aula, falta de actualizacién perma
nente en los conocimientos contenidos en los programas, en las posibilidades
que ofrece el uso de los medios tecnol6gicos educativos, falta de equipamien

to de la escuela, entre otros elementos.

El uso del tiempo en el trabajo cotidiano en el aula.

£l tiempo de la clase también est& normado y con &€l las actividades que se
realizan en aquélla. El maestro es quién ejerce el control. A los alumnos
les corresponde esperar al maestro para que empiece la clase: sin embargo,
son también quienes se oponen al dominio absoluto del tiempo por parte del
maestro mediante sus retardos, conductas y actitudes de impaciencia y desor-

den.

De esta manera, el control total sobre el tiempo de la clase por el do-
cente se ve relativamente restringido. No obstante esto, el tiempo de espera
para las actividades es manipulado por el maestro en relacién con 1os fines
de control de esas actividades en el aula.

El alumno interpreta el tiempo en funcion del uso de la voz del maestro
si éste habla, el alumno se somete, permanece m&s o menos callado; si la es-
cucha, interpreta que iniciard o estd en clase; el silencio del docente sig-

nifica para aquél espera, impaciencia, necesidad de posponer las actividades.

Al inicio de la jornada diaria, en tanto el maestro no indique el co -

mienzo de las actividades escolares, los alumnos muestran distintas y varia-
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das actitudes y conductas; algunos permanecen sentades en su butaca, mostran
do aburrimiento y tedio, otros salen del aula a jugar. El maestro se muestra

complaciente.

"El maestro se sienta en la fltima fila y se pone a
leer su perifdico y hasta que lee lo que le intere

sa empieza la clase" (Erick) (Alumno)

“"Solo cuando el subdirector pasa frente al saldn,
el maestro empieza su clase luego, luego™.

(Zeferino} (Alumno)

El maestro al inicio de su clase intenta poner orden inmediatamente en-
tre los alumnos sin conseguirle del tode. Tiene necesidad de hablar fuerte y
regafiar a varios alumnos para lograrlo. En esta situacitn se muestra un cla-
ro indicio del uso y abuso del poder; el maestro si puede disponer del tiem-
po en el aula a su albedrio sin permitir la misma posibilidad a los alumnos.

Estos tienen que sujetarse a su mandato.

Otras veces el maestro llegd tarde a su clase, con 15 0 20 minutos de
retraso. Algunos alumnos que se encontraban fuera del aula y no se presenta-
ron justo en el momento en que el maestro eniraba no les permitid entrar al
salén. E1 maestro se siente con derecho de llegar tarde al aula, no asi los

alumnos. Este es reforzado por el personal de prefectura:



134
"Los alumnos tienen la obligacién de permanecer den
tro del salén, esté o no esté el maestro"

(Guadalupe)} (Prefecta)

Para dar su clase el maestro exige & sus alumnos completo orden, aten -
cidn y silencio, sin permitir el menor comentario o comunicacidén entre ellos.
Yuelvo a insistir, el lugar fisico que ocupa el maestro en el aula le permi-
te controlar las conductas y actitudes de los alumnos imponiendo su autori -
dad y haciendo uso del poder que le da el papel y lugar que tiene en el pro-

ceso educativo.

Cuando los alumnos no cumplieron con las actividades extraclase, lefse
tareas, el maestro se mostrd molesto, irritado e incluso ofensivo hacia
aquéllos, Utiliz6 un lenguaje verbal agresivo, los llamé "holgazanes, flojos
..." Durante la reprimienda los alumnos mostraban una actitud de indolencia,
al parecer no le daban importancia o tal vez, estan acostumbrados a ellas.

Sin embargo, al terminar la clase algunos alumnos manifestaron su molestia y

desagrado por las ofensas:

"El maestro no tiene derecho a tratarnos asf"

(Roberto) {Alumna)

Esta molestia no se la pueden expresar directamente al maestro porgue:

"La agarra contra nosotres lo que protestamos y lue
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go no nos la acabamos"

(Christian) (Alumno)

El na cumplir con las tareas implica que el maestro cite a los padres
de los alumnos incumplidos para enterarlos de ello. Esto ccasiona que algunas
veces sean hasta 10 o 15 padres citados, de los cudles se presentan 5 ¢ 6 al
difa siquiente. £l maestro los atiende durante su hora de clase con la conse-
cuente posposicién del trabajo escolar. Nuevamente el maestre hace uso de el

tiempo arbitrariamente, los alumnos tienen que esperar.

Mientras el maestro daha su clase, algunos alumnos se distraian "matan-
do el tiempo"; una alumna se encontraba dibujando mufiequitas en su cuaderno,

octro, trazaba circulos sin fin.

Lo anterior hace pensar que esas conductas y actitudes muestran en par-
te, una inconformidad y oposicién en cuanto al proceso tradicional de la en-
sefianza. E1 maestro dando su clase y los alumnos escuchéndola y recibiendo

la informacién pacientemente para archivarla en su memoria.

Esas actitudes de enfado, tedio y aburrimiento mostradas por los alum -
nos, a saber, pueden interpretarse como una exigencia tacita, no intenciona-
da, de cambios en la forma de ensefianza tradicional hasta hoy dia. Un cambio
en su entorno inmediato, en sus actividades cotidianas en el aula. Los alum-
nos del nivel de educacién secundaria no se plantean la posibilidad de un
cambio a nivel de la sociedad, lo urgente para ellos es la modificacién en

su manera de trakajar cotidiana, en su entorno inmediato.
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§in intentar afirmar algo definitivo puedo deducir o interpretar que
las conductas y actitudes de resistencia pueden darse a diferentes niveles:
micro y macro-social. En el caso de la escuela secundaria, los alumnos mues-
tran resistencia a su realidad inmediata, a su entorno caracterizado muchas

veces por el autoritarismo y la agresividad.

Esto me parece importante sefialarlc porque son los propios alumnos quie
nes mediante sus conductas y actitudes muestran una resistencia a continuar
bajo las condiciones actuales de la educacién escolarizada tradicional. Por
el contrario, en lo que & esto respecta, los maestros entrevistados no conci

ben o no intentan plantearse un modelo alternative de enseftanza:

"Esta forma de ensefiar ha dado resultado, lo que ha
ce falta es una mayor exigencia de Ias autoridades
mejores salarios, mayor participacién de los pa -
dres, que no nos dejen toda la responsabilidad a

los maestros" (Rosalba) {Maestra).

Durante los dias de observaci6n, algunos alumnos no entraron a la clase
de matematicas. Varios de ellos manifestaron que no entraron porgue no lleva

ron la tarea:

"Luego nos manda llamar a nuestra Mami." (Verfnica)

(Alumna)
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Por su parte, los maestros consideran que los padres deben participar

con mayor interés en la vigilacia del cumplimiento de las tareas de sus hi -

jos:

"Los padres son un apoyo fundamental y decisivo pa-
ra que los alumnos cumplan con las tareas®

(Valente) (Maestra).

Otros alumnos afirmaron que no entraron a la clase porque fueron al sanita -
rio y al regresar, el maestro ya habfa entrado al aula ¥ no los dejé entrar.
El hecho de que los alumnos no entren a sus clases puede interpretarse desde
dos &ngulos; uno, los alumnos aprovechan para expresar su rechazo, quiza in-
conciente, hacia el mode de trabajar en las aulas; otro, los alumnos tienen

que someter y posponer sus necesidades fisiolégicas a la autoridad y control

del maestro.

En lo referente a la ensefianza de los programas, los maestros se limi -
tan a transmitir los contenidos. Dan por hecho que esos contenidos programé-
ticos son los adecuados, verdadercs, no 1os cuestionan y los aceptan pacien-
temente. Por otro lade, cuando algfin alumno manifiesta que no ha entendido
la clas?, el maestro se irrita y culpa al alumno de no entenderla por estar
platicando o distraido. E1 maestro no reflexiona si su manera de trabajar es

la adecuada, si sus alumnos tienen todos las mismas capacidades intelectua
les para entender determinados temas. Nuevamente se puede apreciar que la
autoridad del maestro en cuestién de la ensefianza no puede ponerse en duda;

son los alumnos quienes no ponen atencidn para entender la clase.
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Esta situacifn provoca una vez mds que la relacidn maestro-alumno se
convierta en una relacién rispida, no cordial, en donde los actores del pro-
ceso educativo trabajan en un ambiente caracterizadc por la falta de confian
za mutua. Esta falta de confianza por parte de los alumnos para expresar sus
dudas estd motivada, gquiza, por dos razones, a saber; la reaccién molesta de

el magstro y la posible burla de sus compafiercs.

Esto sugiere pensar que para la supervivencia dentro de las aulas, los
actores tienen gque aprender a vivir en multitud en donde reciben presiones
del grupo social, tienen que aprender a ser pacientes, a controlar sus inten
ciones, impulsos, deseos y no pocas veces, sus necesidades emocionales y fi-

siolégicas.

El poder, saber y ensefianza en el aula: una interpretacion.

En la realidad educativa el vinculo saber-poder asume diversas manifestacio-
nes. En el aula, es el docente quién aparece como poseedor de una serie de
saberes, que refieren tanto al conocimiento de la materia que imparte, como
a su saber, conciente o no, de los fenfmenos ¥ procesos que intervienen en
la transmisi6n de los contenidos programaticos, asf como la adquisicisn de
éstos y las medidas de control para constatar en los alummos la eficacia de
su labor, ademds de las creencias, valores e ideas que definen su actuacidn

en el aula.

Esta actuacibn denota el ejercicio de un poder que es s@lo aparente, no
real, en tanto no sea confirmado por la sujecidn del otro a la figura autori

taria del maestro. Concepcitn del poder docente a la que se asocia el dere -



139

cho a conducir, a generar actitudes y comportamientos de dependencia afecti-
va e intelectual, a controlar formas de expresitn, a corregir, a distribuir,

en fin, a normar sobre las situaciones cotidianas de la vida en las aulas.

El saber y el poder referidos determinan un acto educativo que se sos -
tiene por medio de un lenguaje constituido en funcidn de los fines de trans-

misidn y creacién de una cultura gue se manifiesta en 1a escuela.

La institucitn le da un lugar privilegiado al lenguaje como medio de
transmision de saberes. Las voces y el discurso, a la vez, son elementos que
permiten conocer los significados manifiestos y ocultos que la experiencia

en el aula encierra para sus actores.

Maestros y alumnos viven de particular manera una misma situacidn, pero
en funcidn de los diferentes roles que son asignados por la institucién y de

finen y redefinen constantemente los procesos que configuran esos papeles.

Lo que mueve al! docente a manifestar con su lenguaje corporal y hablada
su dominio sobre el tiempo y el espacio del aula es ol deseo, conciente o no
de confirmar un poder que asocia con su papel de conductor de la clse. Papel
relacionado con el mantenimiento de ciertas imdgenes; una, la de ser posee -
dor de un saber del que carece el alumno; otra, la de ser aceptado por quie-
nes le-devuelven la imagen deseada al otorgar reconccimiento a su actividad

y saber y por lo tanto, su ilusién de pader.

Por Giltimo, la relacién maestro-alumno descansa, como se afirmé en pagi
nas arteriores, en un mutuo reccnocimiento. Por una parte, el maestro se au-

toconcibe como el poseedor de un saber y por el otro, eI alumno, sabedor de
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su "ignorancia®, de su necesidad de saber, de aprender.

NOTAS

1 Entrevista concedida por la Sefiora Bertha Mendoza, quién habita la Unidad
desde su inauguracin en 1964, Su esposo fue trabajador del IMSS, actual -
mente es jubilado. La Sra. Mendoza se ocupa de atender el comedor de la es

cuela secundaria.

2 Entrevista concedida por el Sefior Julién Espejel, quién forma parte del

Consejo de Administracién de la Unidad. El fue de los primeros habitantes.

3 Las fabricas que se ubican cerca de la escuela son productoras de herra -
mientas(Campos Hermanos-Urrea}, aceites comestibles(Marfil), harinas de

trigo(El molino), entre otras.

4 Sobre este aspecto existen varios trabajos con diferentes enfoques, mencio
naré sbélo algunos:
- Bernmand Honoré. Para una teoria de la formacion. Narcea, Madrid, 1980.
Ramiro Reyes Esparza. "lLa formacién de maestros desde la postura tedrica

de Gastén Bachelard" en, Revista Cero en Conducta # 35, octubre, 1993, Méx.

5 Etelvina Sandoval. "La escuela secundaria y modernizacidn educativa" en,

Revista Cero en Conducta # 35, octubre, 1393, Méx.

6 Como materias académicas se consideran a las siguientes: matemdticas, espa
ficl, inglés, historia, fisica, quimica, civismo, geografia, introduccién a

la fisica y quimica, biologfa. Consejo Técnico de la Educacidn, Méx. 1994,

7 Informacifn recopilada de los expedientes de cada maestro. En su mayoria

son egresados de la Normal Superior de México, Querétaro, Tlaxcala, Puebla
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8 Pablo Latap!f. Entrevista concedida a Ivonne Melgar de Educacién 2001 # 20,

enero, 1997, Méx,
9 E. Sandoval op cit

10 Reglamento de las Condiciones Generalas de Trabajo del Personal de la Se-

cretarfa de Educacidn POblica. Enerc 1946, Méx,

11 Citlali Aguilar Herndndez. El trabajo de los maestros: una construccidn

cotidiana. DIE, Méx. 1991, p. 47
t2 Idem
13 M. G. Becerra. op cit

14 Este tipo de relacidn maestro-alumne se acerca mucho a lo que Freire con-
sidera como "educacién bancaria"; el maestro dador del conocimiento y el

alumno receptor.
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CONCLUSIONES

A partir del trabajo realizado en el aula de una escuela de nivel medio basi
co he pretendido mostrar la riqueza de informacitn que se puede obtener para

la investigacién curricular.

Desde el espacio afilico se aprecian las mGltiples dindmicas que dan sen
tido a 1o sefialade institucionalmente a través del curriculum oficial; como
el poder y el saber unidos, se traducen en diversas modalidades en la inter-
accitn pedagbgica, cbmo detrés de ésta existen motivos ocultos, generalmente
no presentes en la conciencia de los sujetos de la préctica, que coadyuvan a
el sostenimiento de la relacitn maestro-alumno y que més alld de lo previa -

mente determinadc, la concretizan, la cuestionan, la modifican.

La politizaci6n del curriculum ha permitido, entre otras cosas, que las
escuelas se visualicen como espacios sociales ligados a los intereses polifi
cos y de poder que encontramos dentro y fuera del espacio fisico de la insti
tucidn. Esto quiere decir que las escuelas no pueden ser analizadas como ins

tituciones separadas del contexto socio-econfmico en el que estén situadas.

Es sustancial también sefialar que los valores, ideas y creencias que
guian y estructuran las prdcticas en el salén de clases, no son universales
a priori, sino que son construcciones sociales basadas en supuestos normati-

vos y politicos especificos.

El andlisis de las escuelas cobra sentido si es acompafiado por una com-
prension de como el poder y el saber unen a aquelia con los procesos produci

dos en el orden social amplio. Los comportamientos y formas de interaccidn
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social que expresan los alumnos y maestros, asl como la transmisidén t4cita
de valores y creencias que definen una manera de ver al mundc a través del
proceso cotidiano en las aulas, se han convertido en objeto de estudio que

nutren a la investigacidén curricular actual.

Como una primera conclusién y que considero fundamental, dado que fue
uno de los supuestos centrales que did vida al presente trabajo de investidé
citn, es el sefialamiento de que en esta escuela de nivel medio basico el cu-
rriculum "oculto" no constituye un elemento Gnico y totalizante de confronta
cién y resistencia, pero tampoco se puede afirmar que, por el contrario, sea
un instrumento univoco de control y consenso social. Mas bien, el curriculum
"oculto" es un proceso social en el cual se registran de manera alterna con-
ductas y acciones de resistencia y de dominacibén. Esto es, en algunos momen-
tos de la vida cotidiana en las aulas, los actores ofrecen resistencia a los
mecanismos de dominacién y poder y en otros, es abierta la implantacidn de
valores, ideas y creencias dominantes a través de précticas que las reprodu-
cen, tales como la obediencia y el respeto a la autoridad del maestro, entre

otros elementos.

Es importante sefialar esto porque considero que las escuelas deben con-
siderarse como sitios sociales de dominacidn y contestacién, simultdneamente.
La incorporacién de esta perspectiva me parece crucial porque redefine la na
turaleza de la dominacion, asi como la nocién de poder. La dominacidn no apa

rece aqui como total e impuesta definitivamente.

De esta manera, al curriculum “oculto" se le concibe como una préctica
social y educativa que reconoce el juego dialéctico de intereses sociales y

poder politico sostenido por [os sujetos conformados por diversas fuerzas 50 ’
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ciales involucradas en las escuelas. La escolarizacidn es un proceso social
en que los actores, tanto alumnos como maestros, aceptan y rechazan las me -
diaciones complejas de Ia cultura, conocimiento y poder que dan forma y sig

nificado al proceso educativo.

Por tanto, es esencial que los maestros tomen seriamente no sélo las
creencias y rutinas de la escuela, sino también los significados subyacentes
y las experiencias que caracterizan a los alumnos de diferentes grupos socig
econdmicos, los cuales ofrecen diferentes grados de aceptacién o resistencia
a la cultura dominante. Es conveniente encontrar la explicacién sobre el ori
gen, los mecanismos y los elementos que constituyen la estructura de 1a cul-

tura escolar.

Una segunda conclusién la constituye el sefialamiento de que el congepto

de curriculum "oculto" abarca una realidad tan amplia que no debe estudiarse

desde una 6ptica global, intentando encuadrar en un sélo andlisis todos 1los

procesos sociales que se registran en las aulas. Considero que se debe hacer

un esfuerzo serio para aislar, mediante la abstracci6n, los elementos o as -

pectos que configuran aquella realidad curricular para descubrir las relacio
nes que guardan entre sf, como un todo estructurado dialécticamente y con

una realidad mds amplia socio-econémica y politica.

En consecuencia, el concepto de curriculum "oculto” debe ser usado para
analizar no s6lo las relaciones sociales que se registran en los salones de
clase y en las escuelas en general, sino también para analizar los silencios
estructurales y los mensajes ideol6gicos socialmente legitimados que dan for

ma y contenido al conocimiento en las escuelas.
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Tercera conclusidn, no se puede afirmar que en algln momento determina-
do existan dos curriculas accionado alternativamente y mucho menos que éstas
se separen en ese accionar, en la vida cotidiana de las escuelas, sino que
la "oculta" y la oficial constituyen un sélo proceso social real vivido. S&-
lo podremos aislarlo, separarlo, mediante el proceso de la abstraccién para

fines de estudio.

Recordemos que el propbsito legitime de la abstraccion en las ciencias
sociales no es alejarse del mundo real, sino mis bien aislar ciertos aspec -
tos de ese mundo real para fines de investigacién. Podemos considerar un n(-
mero reducido de aspectos que conforman esa realidad curricular con el propd

sito de analizarla y comprenderla.

Cuarta conclusién, no obstante las diversas aportaciones hechas por las
investigaciones realizadas de los diferentes aspectos de la problematica edu
cativa en México, no han tenido éstas una influencia sustancial en la toma
de decisiones sobre el disefio de Ias politicas educativas y practicas acadé-

micas que en particular se desarrollan en la escuela secundaria estudiada.

Esto significa que en la actualidad el enfeque tecnicista continfla pre-
dominando en el dmbito de la educacidén media bdsica. En la préctica cotidia-
na de las escuelas secundarias, se sigue considerando que el problema a re -

solver es un problema de cardcter técnico.

Lo anterior, obliga a que 1os maestros y demds personal involucrado en
la tarea educativa, rechacen las teorias educacionales que reducen a la esco
larizacién al simple dominio de las técnicas de aprendizaje o a las formas

de racionalidad tecnocrdtica que dejan de lado las preocupaciones del cambic
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social, de las relaciones de poder y de los conflictos, tanto dentro como
fuera de las escuelas. El conceptc de curriculum "oculto" es importante por-
que rechaza la nocidn de inmediacion que se encuentra en el discurso de la
tecria del aprendizaje tradiclonal y en la l6gica de la racionalidad tecno -
cratica, los conceptos de critica y conflicto deben ser ubicados en el cen -

tro de la discusién pedagbgica por los maestros.

Quinta conclusidn, si los maestros van a hacer del concepto de curricu-
lum "oculto" una parte central de su teorizacién y practicas educativas ten-
drdn que volver su mirada al proceso de trabajo de la escolarizacion. Debe -
berdn hacer un cuestionamiento de los mensajes escondidos en las practicas
cotidianas que caracterizan a la divisitn social del trabajo en la mayoria

de las escuelas.

Sexta conclusion, en la actualidad, tal y como esté el concepto en la
literatura curricular la nocién de curriculum “oculto" no estéd en posibilida
des de aportar los elementos tedricos necesarios para desarrellar una pedago
gia critica basada en la preocupacién por la lucha cultural en las escuelas.
Es necesario que la perspectiva del curriculum "oculto" abarque todas las
instancias ideolfgicas del proceso de escolarizacién que silenciosamente es-
tructuran y reproducen los supuestos y practicas dominantes de la sociedad
global. Este enfoque es importante dade que cambia la idea de una preocupa -
cibn unilateral de reproduccién cultural a una preocupacidn primaria de in -
tervencién humana y accidn social. Aunque este acercamiento en si mismo, no
cambie a la sociedad global, si aportaria las bases para que las escuelas
sean sitios en dende se emprendan acciones que vayan en contra de la domina-

cién de la cultura predeminante de la sociedad.
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Séptima conclusion, la investiga;ién curricular actual se ha enriqueci-
do con las aportaciones tedricas y experiencias en torno a la caracteriza -
cibn de la préctica docente, las rutinas gue configuran la dindmica escolar,
los mitos vy estereotipos que localizamos en el aula, asi como las justifica-
ciones culturales, ideclégicas y sociales que influyen en el proceso de la

ensefianza.

Finalmente, hoy en dia, es una exigencia avanzar en la profundizacitn
del estudic sobre el campo curricular y traducir lcs andlisis que se han he-
cho sobre la realidad social, tensionada y contradictoria de las escuelas,
en categorias metodolfgicas que conduzcan al desarrollo de estrategias con -
cretas de resoluci6n a los problemas educativos que actualmente presentan
las escuelas. Esos problemas deben convertirse en los futuros retos de la in

vestigacifn curricular en México.
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