Nuevos pasos en el
desencantamiento:
La sociologia del curriculum

Isidoro Alonso

«Todo orden colectivo esti siempre legitimado por definiciones oficiales;
descubrir que eso no es mds que parte de la realidad, o peor asin, que sirve para
ocultar lo gue realmente pasa, es intrinsicamente subversivo para el “buen
orden” ofictal... En pocas palabras, que el mundo no es lo que parecen. Peter
Berger. aSociology Reinterpretred», pdg. 12.

1. SOCIOLOGIA DEL
CURRICULUM, ¢:A CUENTO
DE QUE?

¢Qué pinta un sociélogo, es posible

que se pregunte alguien, metido en temas
curriculares? ¢No es éste un campo técni-
camente bien delimitado y con sus pro-
pios especialistas? ¢(No estaremos ante un
asalto o invasidon mas a la intimidad y lo
reservado, en los que la sociologia parece
acompaiiar a la informacién? Trataré de
mostrar, aunque sea esquemiticamente,
que efectivamente la sociologia tiene mu-
cho que decir en este tema; otra cosa es
que lo diga o no y que lo que diga tenga
o no sentido. Es mis, su actuacién seria
en este Campo, como en otros, pondria en
evidencia que hay mis profesionales que
tienen algo que decir y que lo que digan
unos y otros le interesa incluso al simple
ciudadano, porque de alguna manera le
afecta. En cuestiones de saberes no se
justifican exclusivismos; en nuestro caso
las paredes del «secret garden» deben ser
derribadas y licenciado el «secret servicen.

Respecto de la sociologia misma trata-
ré de mostrar varias cosas. Una, que este
nuevo afin no es un capricho o incursién
festiva de los llamados nuevos sociélogos
de la educacion, como con frecuencia se

ha dicho; por el contrario, cuando ha
habido buena sociologia ésta ha llegado
hasta los contenidos de la educacidn, a
los que ha dado la importancia que tie-
nen. Otra, que su presencia o ausencia en
el tema, no es tampoco cuestién de sim-
ple azar o de lucha por nuevas parcelas
de ejercicio profesional; es mis bien re-
clamo y urgencia puestos al descubierto
por cambios de muy distinta indole. En
préxima ocasion trataré de mostrar por
qué entre nosotros no se ha hecho como
se viene ya haciendo en otras partes y por
qué incluso puede sorprender que se haga.

Para llegar donde me propongo, un
camino seria precisamente mostrar cOmo
sc hace en esos otros paises o, si se
prefiere, en el dmbito internacional, don-
de hace tiempo que habituales pricticas
corporativas pusieron cartel a la parcela:
sociologia del curriculum. Otro procedi-
miento seria ofrecer una argumentacién
coherente de por qué tiene que ser asi.
Seguiré un camino hibrido, argumentan-
do, haciendo referencias a circunstancias
y autores significativos, siguiendo una
minima secuencia historica.

Para empezar diré algo, con perddn de
los especialistas, de lo que se entiende por
curriculum; algo también de lo que trata
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la sociologia, con el perdén de los socio-
logos, y algunas cosas mis condensando
la incidencia de ésta sobre aquél, es decir,
sobre lo esencial de la llamada sociologia
del curriculum.- . .

Desgraciadamente, ‘el ‘«anglicismon de
réferencia no tiene un sentido univoco ni
en su propio idioma de origen, por lo
que no es de extrafiar que no lo tenga en

el nuestro, ni en el uso generalizado que

de él se viene haciendo. En-todo caso, el
término ha cxpcnmcnmdo o0 esta experi-

- mentando,.segin los casos, dos procesos
expansivos simultineos: uno en ese uso

casi ya universalmente aceptado, otro en

" su- propio contenido. En’este aspecto, y

por hacer unas citas ilustrativas entre las
mis a2 mano, tanto se puede entender por
caurriculum «aquellas” experiencias de
aprendizaje que intencionalmente han si-
do disefiadas por las organizaciones edu-

" cativas formales» (Musgrave, pig. 41),

como «todo ‘lo que ocurre en el aula
como consecuencia de lo que hacen los

‘profesores» (Oliver, pig. 65), o simple-

mente «una eleccién hecha de la cultura
de una determinada socxedad» (Lawton,

‘1981, pag. 11%).

La expansién del concepto en una y
otra direccion ha ido acompafiada, o me-
jor, ha sido producida, por los cambios
educativos y sociales en general ocurridos
de modo mis o menos peculiar en cada
pais, sin olvidar los objetivos culturales y

politicos predominantes, en las respectivas -

instituciones educativas. Asi, en los Esta-
dos Unidos, ha contado la concepcién de
la escuela como extensién de la comuni-
dad 'y como agente decisivo en la ameri-
canizacién de su heterogénea poblacién;
en Francia ha tenido una ~especial signifi-
cacion el objetivo «instructivo» y laico;
en el Reino Unido la socializacién moral

y -politica ‘en su versién dual; elifista y

popular; entre NosoOtfos quiza la cambian-
te y radical alternativa-sacralizante-secula-
rizadora, en su versién clerical-anticleri-
cal."La propia forma de gestion educati-
va, descentralizada de los sajones y cen-
tralizada de los latinos, ha pesado en la
configuracién histérica ‘de los contenidos
curriculares, su regulacién e incluso en la

,sxgmﬁcacxon y uso del ‘término (Lauglo,

1979). Pero son, sin duda, las estructuras
politicas las que mis decisivamente con-
figuran el curriculum. Un sistema autori-
tario no soélo impondrd un curriculum
Gnico y ngxdo sino que lo empapari de
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su propia doctrina; un sistema democra-
tico, es decir, pluralista y descentralizado,
permitira la mcorporacxon de dlfcrcncxas
sobre una proporciéon mayor o menor de
contcmdos comunes. .

De otro lado, ¢de qué se ocupa la
sociologia? Es evidente que una respuesta
adecuada no podria ser breve ni tampoco
unica, después de la «crisis de la sociolo-
gia.y de la crisis de la crisis», es decir,
cuando hemos llegado al general recono-
cimiento y ‘coexistencia de las diversas

" perspectivas nacidas en los sesenta y en-

fréntadds con tanta frecuencia. En’ los
altimos tiempos a la coexistencia, mids o
menos desigual, seglin los casos, ‘de -las
posiciones normativas, la funcionalista y
la critica, se han afiadido los enfoques
subjetivos, interpretativos e ‘interactivos, |
centrados todos ellos en imbitos peque-
fios y destacando el papel de los’ indivi-
duos en la configuracién ‘de-su mundo
social, en la «construccxon de la realidad -
socxal»

Asi pues, mientras unos ven desde la
sociologia estructuras o sistemas, en con-
flicto o en consenso, otros ven o se sitian
en el lugar de los actores sociales, mo-
viéndose mis o menos condicionados en
esas estructuras y en algin grado modifi-
cindolas. Condensando esas posiciones,
alguien las ha caracterizado, respectiva-
mente, por la armonia, el conflicto y las
contradicciones e ironias.

" . El renacimiento de esa tercera pcéspec-
tiva ha incidido doblemente el estudio del
curriculum; de un lado, al estudiar la
educacién en su imbito microsocial, del’
aula principalmente, y, de otro, al centrar-
se en el conocimiento y su definicién
social; mis concretamente: en el conoci-
miento a transmitir en la institucién esco-
lar. Asi.pues, el nacimiento;, si no -ld
explosién, de la nueva sociologia del
curriculum es obra de los «nuevos socié-
logos de la educacion» surgidos de ciertas
perspectivas tedricas (fenomenologica e
interaccionista principalmente), de su apli-
cacién a objetos de estudio confluyentes
(la educacién y el conocimiento que im-
parte) y en circunstancias educativas y
sociales, especialmente descentralizadas y
dinimicas (las del Reino Unido en el
ultimo decenio).

Asi pues, esa supuesta nueva sociolo-
gia de la educacién nace sustancialmente
como sociologia del conocimiento y pron-



to del curriculum, manifestindose en unos
documentos considerados como cruciales
(Young, M. F. D., 1971). Para poner de
manificsto la ripida y fuerte incidencia de
la sociologia en el curriculum me voy a
permitir transcribir unas frases iniciales
de esos documentos clave:

«Coémo una sociedad selecciona, clari-
fica, distribuye, transmite y evalda el
conocimiento educativo que considera pi-
blico refleja, a la vez, la distribucién del
poder y los principios de control social»
(Bernstein, M., 1971, .p. 47).

«Sabemos muy poco de c6mo el cono-
cimiento llega a estar organizado en las
instituciones educativas. Esto es aplicable
no sélo a los modos en que sus formas
institucionales regulan las estructuras “vi-
lidas” de la experiencia educativa, sino
mucho mis a las concreciones de estas
formas en la propia realidad individual de
alumnos y profesores» (Esland, G. F.,

1971, p. 70).

Estas «citas tan citadas» marcan un
momento y una direccién mis o menos
nueva, pero que, en todo caso, han sido
continuadas por abundantes y variados
trabajos 2 lo largo de la'década transcurri-
. da. Tan abundantes, que la sociologia de
la educacién sajona es hoy, mis que nada,
-sociologia del curriculum, y tan variados
que han ido situindose tanto en la nueva
sociologia como en las viejas perspecti-
vas, hasta hacer que todos ellos se ocupen
intensamente del curriculum. Y si nos
atenemos 2 las posiciones ideolégicas sub-
yacentes, esas diversas posiciones teoricas
de las sociologias de la educacién, nos
encontraremos, como con los sociélogos
en general (Alonso Hinojal, 1980, pagi-
nas 18 y ss.), dos posiciones ltimas mas
o menos radicales: los partidarios de la
neutralidad o el «statu quon, por un lado,
y los partidarios de la ruptura y el com-
promiso politico, por otro. De ahi que al
final, se hablari del inevitable paso de la
sociologia a la politica del curriculum;
pero antes recorramos las etapas previas.

EL SUPUESTO OLVIDO DEL
CONTENIDO
DE LA EDUCACION

2.

No estoy de acuerdo con la afirmacién
casi ritual y que inicia otro de los articu-
los incluidos en la obra citada como

punto de arranque del actual interés por
el curriculum eatre los socidlogos. No
estoy de acuerdo con que «el casi total
olvido por los socidlogos de cémo se
selecciona, organiza y evalia el conoci-
miento en las instituciones educativas
apenas necesite ser fundamentado»
(Young, M. F. D,, 1971, p. 19). Mi punto
de vista, ya adelantado, es que cuando
hubo sociologia de la educacion, hubo
sociologia del curriculum. Cuando aqué-
lla entro en el estrecho desfiladero de una
sola perspectiva y ésta acritica, es logico
que se olvidara de cuestionar aspectos
fundamentales en el mantenimiento de la
situacién, por afectar a cuestiones de
distribucién de poder y mecanismos de
control en la educacién. Por otra parte,
los autores sajones han tenido la tradicio-
nal costumbre de no considerar otra so-
ciologia que la que se escribe en inglés y
de practicar una rutina muy generalizada,
cual es la de fijar la atencién en unos
pocos y grandes autores, cuando se busca
en el pasado inspiracién para el presente.

Puesto que yo si considero necesario
documentar minimamente mis afirmacio-
nes, pasaré brevemente sobre el Durkheim
solo recientemente conocido por recien-

- temente traducido, por el olvidado y no

considerado socidlogo Thorstein Veblen,
Y por el Mannheim si considerado soci6-
ogo, pero apenas incluido entre los so-
cidlogos del curriculum. La obra de este
iltimo, ademis de estar mucho mais
proxima al actual desarrollo del tema en
Gran Bretafia, es obligada aqui por patti-
da doble: como sociélogo del conocimien-
to y como socidlogo de la educacién y en
ella del curriculum. El que destaque en
relacion con el curriculum autores que en
otra ocasion destaqué en la historia de la
sociologia de la educacién no es casuali-
dad, como tampoco es simple comodidad
o personal debilidad (Alonso Hinojal, I,
1980). -

Si fuera licito distinguir dos sociélogos
de la educacién en la obra de Durkheim,
el primero, el de la educacién moral, ha
sido pricticamente el dnico tenido en
cuenta al considerar el contenido de la
educacion y no el segundo, el autor de
«L’evolution pédagogique en France». En
la primera dimensidn es conocida la argu-
mentacién general del autor: preocupado
por la reconstruccion moral de la socie-
dad francesa, busca una ciencia de la
moralidad y encuentra la sociologia; bus-
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ca el instrumento ‘de moralizacién y en-
cuentra la educacién, como teoria, vy la
pedagogia como practica. El contenido
de la educacién, cuya concrecién enco-
mienda 2 la sociologia, emana de cada

- sociedad, e incluso de cada una de sus

f
.

-partes y de cada momento de su historia.

Al Estado, como agencia moral funda-
mental, corresponde asegurar que dichos
contenidos reflejen, por un lado, los va-
lores y normas sociales bisicos y, por
otro, los adecuados a las funciones que
cada -ciudadano haya de desarrollar en
sociedad. ¢Y cuiles son los contenidos de

'miento social y el cumplimiento de los

papeles sociales; la adhesién y fidelidad a
los grupos sociales y-entre ellos a la
sociedad politica y, finalmente, la autono-
mia de la voluntad compatible con lo

anterior. gracias a la fuerza'de la razén.

Pero hay que considerar, sobre todo, al
«segundo Durkheim» para el tema que
aqui se considera. Es-el que desciende del
plano doctrinal y especulativo al empiri-
co, al histérico concretamente; el que
muestra en ese recorrido histérico la re-
lativa autonomia de las instituciones edu-
cativas y su capacidad de adaptacién a las
nuevas circunstancias; el que destaca el
papel del conflicto en la dinimica educa-
tiva y da un tratamiento detenido y com-
plejo al propio conocimiento escolar, na-
da ajeno a ese conflicto de intereses en la

ed ucacién.

Los dos ultimos capitulos de «L’educa-
tion pédagogique en France» son especial-

.mente significativos en relacién con el

curriculum. «El gran problema pedagégi-
co es, pues, saber cuiles son los objetivos

hacia los cuales hay que orientar la re- -

flexion del alumno:..- Ahora bien, el pen-

-samiento solo tiene dos grandes objeti-

vos: el hombre y la naturalezan (Durk-
heim, E., 19, p. 408). Pero el curriculum
no se ocupa sélo del qué, sino también

.del como, y del como se ccupa también

Durkheim. Para que el nifio llegue a

_conocer al hombre no hay otro medio

que ponerle frente a2 él, en su doble

.dimensioén histérica y actual. Pero por

debajo de la efectividad de todo procedi-
miento debe estar el convencimiento de
que es necesario que adquiera ese conoci-
miento; a quien sienta esa necesidad,
«todo podri servirle como material, a

pesar de los programas». Dentro de Ia
historia hay forzosamente que presentar
la literatura y, junto a ella, la lengua,
Mediante la literatura, el alumno podri
«tocar» los distintos - pueblos «con las
manos» y «verlos vivir» en los documen-
tos. La lengua no sélo permitird un mejor
y mas’ fiel conocimiento de los documen-
tos, sino también de la logica cientifica
con que fue elaborado el conocimiento
del mundo, ademds de ser parte funda-
mental dc su cultura. -

El otro gran objetivo es el conocimien-

., la. . cuya . justificacién
esa education moral? Fundamentalmente, - to de la naturaleza, cuya . jus 4

tres: la disciplina, en su doble vertiente,
- asegurando la regularidad del comporta-

trat6 de reforzar con diversas argumenta-
ciones, desde las «utilitarias y profesiona-
les», hasta las tipicamente humanistas (sin
estos conocimientos no habri . «mente
completar), sin olvidar las razones mora-
les o propiamente «educativas».

Veblen es ineludible aqui por derecho
propio y no por mi propio afin de-
incorporarlo y mantenerlo entre los clsi-
cos de la sociologia de la educacién.
Después de él podrian también citarse
otros sociélogos que, al paso, se fijaron
en la importancia del contenido de la
educacién en la estructuracién de la so-
ciedad moderna desde D. Riesman en su
«Multitud solitaria» hasta Whyte en «El
hombre organizacién».

Con Veblen ocurre algo parecido a lo
que ocurre con Mannheim, que tanto
pueden ser considerados sociélogos del
conocimiento como del curticulum. -En
efecto, para Veblen, los saberes son' pro-
ductos sociales, intercambiables con otros
bienes sociales (prestigio, dinero, etc.),
que gozan de alto «status» social, «status»
que transmitén a sus poseedores en cuan-
to elementos de distincién y poder aun-
que ellos mismos, los saberes estin )erar-
quizados como jerarquizados quedan en
la estructura social sus réspéctivos deten-
tadores. El saber cientifico es todo menos
estable y neutro; es decir, se orienta hacia
ciertos objetivos sociales preferentemnen-
te, y en’si mismo es discriminatorio,
resistiendo la incorporacién de saberes
nuevos. (Aqui suena 2 Kuhn y a otros
autores actuales.)

Al relacionar la estructura social con el
aula y sus saberes, Veblen presta una
especial atencidn al lenguaje, criticando
agudamente lo que hoy llamamos «priva-
cion lingtiistican. Para él, todo grupo,
cualquiera que sea su posicién social,




posee los recursos lingiisticos adecuados
a las necesidades de su forma de vida
(Veblen, T., cap. XIV).

Como obra de Mannheim mas signifi-
cativa para el tema en consideracién me
referiré a su obra péstuma «Introduccion
a2 la Sociologia de la Educacién», en la
. que se ocupa de la sociologia como ma-
teria concreta a enseiiar y como enfoque
especifico para el estudio de la propia
edacacion. Es la primera vertiente, natu-
ralmente, la pertinente aqui. En ella en-
_contramos tres contenidos curriculares
destacablés: a) aspectos generales de todo
curriculum; b) ciertos elementos del curri-
culum civico-social; c) el contenido pro-
piamente socioldgico para estudiantes de
magisterio.

Sobre el curriculum en general hari
Mannheim afirmaciones tan importantes
y de actualidad como que tiene un signi-
ficado tanto social como cultural y poli-
tico, que sus disefiadores deben tener en
cuenta el qué, el para quién, el cuindo y
el como debe ser ensefiado. El conjunto,
dira, debe constituir un todo armoénico
como una pieza musical escrita para una
gran orquesta, En la descripcién negativa
del curriculum incluiri el que éste sea
«una simple coleccién de innumerables
datos», o el resultado de luchas imperia-
listas entre disciplinas erigidas en «esta-
dos imperiales». Por razones de brevedad
y evidencia prescindo de comentarios a
estas alusiones tan significativas.

Respecto del curriculum civico-social
dird también cosas tan pertinentes y hoy
ya de general circulacién como que debe
contener tanto elementos cognoscitivos
como emocionales, que su contenido y
objetivos pueden ser tanto fascistas como
democriticos y que debe llegar mis alla
de los puros conocimientos politicos para
incluir las relaciones sociales caracteristi-
cas de un sistemna u otro.

En el tercer nivel y mas concreto de
los tres que he diferenciado, ¢qué socio-
logia debe conocer un candidato a profe-
sor? Ante todo los conceptos y métodos
bisicos para poder acercarse personalmen-
te al conocimiento de los fendmenos
sociales. Como especificacion de lo ante-
rior, deberd conocer los procesos sociales
elementales que permitan entender los
grandes cambios o crisis. Progtesando en
concrecion deberd conocer el significado
de la educacién en el contexto social en

que se encuadra. Debe, finalmente, llegar
a saber cuiles son las conexiones entre la
educacién escolar y la que se produce en
otros ambitos institucionales, concreta-
mente en la familia, la comunidad y la
Iglesia. En resumen, diferencia claramen-
te algo que hoy sigue confuso para mu-
chos metidos en estos berenjenales: Ia
sociologia para educadores, de la sociolo-
gia de la educacién y de la sociologia de
la ensefianza. Sus precisiones y recomen-

daciones son muy precisas y a la vez

variadas, como cuando pide tratar los
temas con profundidad ante el peligro de
que «personas no especializadas se califi-
quen a si mismos sociGlogos de la educa-
cién y por su diletantismo estropeen tan-
to la reputacién de esta disciplina como
la profesion de educador» (Mannheim,

pig. 233).

Consecuentes con las pretensiones de
este trabajo, las notas anteriores no se
refieren mds que a tres autores que con-
sidero significativos; habia otros a consi-
derar. De esos tres autores es claro que
no he pretendido mis que entresacar
algunas ideas para mostrar su relevancia
en el tema que se esti considerando. Su

estudio a fondo con esta preocupacién

seguro que mereceria la pena.

3. DE LA NUEVA SOCIOLOGIA
DE LA EDUCACION
A LA SOCIOLOGIA DEL
CURRICULUM

Al comienzo de los afios setenta se
produce el renacimiento de los estudios
del curriculum, especialmente entre los
socidlogos, renacimiento que llega en-
vuelto en otro mds amplio de los estudios
sociolégicos sobre la educacion que algu-
nos pronto consideraron una nueva so-
ciologia de la educacién. Como dije al
principio, una publicacion concreta se

considera la proclama de una y otra-

corriente y su fecha de aparicion el mo-
mento de arranque. También hay unos
autores a quienes se considera protagonis-
tas destacados y no por casualidad. «La
idea de este libro (dird su compilador y
primer autor) fue concebida por primera
vez en una discusion entre Pierre Bour-
dieu, Basil Bernstein y yo mismo (Michael
Young) después de la conferencia de
Darham de la Asociaciéon Britanica de
Sociologia en abril de 1970» (Young, M
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F. D., 1971, l’ruacc) Como ocurre a

L. veces con ciertas publicaciones, o hechos

120

“sociales de diversa indole,

_hasta ahora parece que han sido general-
- mente dcsconsnderados» :

las derivacio-
nes y consccuencias de su aparicion van
mucho mas- alli de las intenciones y
previsiones de sus autores. En este caso,

. $Us autores nunca prctcndleron como

luego se ha considerado por algunos,
iniciar ninguna «nueva.definicién de la
sociologia, sino abrir algunas alternativas
y'diseccionc‘s provechosas para la investi-
gacion en-sociologia de la educacién» y
abordar «una serie de problemas que

NoA voy a volver aqm(sobrc el nacimien-
to de esa supuesta nueva sociologia de la
educacién, ni hasta qué punto es nueva o
vieja, puesto que lo he sintetizado en otro
lugar (Alonso. Hinojal 1., 1980, piginas
151-164). Lo .que si procedc ahora es

“resaltar. - aquellos rasgos de ‘la nueva

corriente y aquellas circunstancias de su
nacimiento que se refieren mas directa-
mente al curriculum, para.mostrar que la
atencién a éste constituy6é el nicleo de
aquélla. Después condensaré las ideas de

* los autores mis significados sobre el tema.

Young pretende ante todo prestigiar la
sociologia de la educacién animando la
discusidn tedrica, que él veia muy redu-
cida o ausente, reorientindola temaitica-
mente hacia nuevos problemas, o hacia
viejos problemas pero replanteados («he-
chos»™ por el propio investigador y no
simplemente «tomados» ‘de otros o dados
por supuestos). Entre los problemas a
considerar el principal fue el conocimien-
to a transmitir, que se «tenia» como dado
e incuestionado, cuando es telative y
problemitico ‘como construccién social
que es. Por eso, para Young la sociologia
de la educacién no puede ser concebida

como distinta de la sociologia del cono-’

cimiento, de la que toma argumentos y
conceptos criticos como el de la «subver-

-si6n del absolutismo» impuesto por los -
conocimientos teconocidos socialmente’

como absolutos (Douglas), o los propios
critetios de validez y rigor cientifico
(Mills), en el fondo también soc1almcnte
construxdos y. relatxvos.

Pero donde esti mas clara la identidad
entre sociologia de la educacién, sociolo-
gia del curriculum y sociologia del cono-
cimiento es en su trabajo sobre «Un

enfoque para el estudio del curriculum

como conocimiento socialmente organi-
zador, en ¢l que Young aborda sucesiva-
mente: los cambios temidticos en las dis-
cusiones sobre educacidn y las posibilida-
des y limitaciones de las sociologias de la
educacién y del conocimiento convencio-
nales para el estudio realmente producti-
vo del curriculum, para términar sugirien-
do un «marco y posibles direcciones»
para el curriculum, puesto que es el tema
de actualidad scgun él. S

La aportacion de Bernstein dcstaca por
su intento de ligar la estructura del cono-

- cimiento escolar y la-forma de transmitic-

lo con la estructura del poder y control
social.
ambicioso, no podxa ser cubierto mis que

El intento, sin duda demasiado- -

con unos instrumentos COHCCptualCS de -

un grado enorme de abstraccion. Son
éstos los conocidos. de «classification» y
«framing», tan socorridos por el "autor
para el anilisis de los temas mis dxversos.
Aqui son aplicados a deslindar dos tipos
de curriculum, los «integrados» y los de
tipo «colecciéon» en razén de que las
separaciones entre ramas del saber sean
mas o menos rigidas y mayores o meno-
tes las posibles modificaciones a introdu-
cir por profesores y alumnos en la inte-
raccién educativa en que se concreta la
transmisién cultural (Alonso Hinojal, L.,

1980).

El salto de esté nivel del aula al nivel
de la estructura social lo establece Berns-
tein aplicando esas herramientas sobre la
configuracién del conocimiento en ambos
niveles, sobre la jerarquia de «status» y

propiedad de esos ™ conocimientos, la-

correspondiente de sus poseedores y el
poder y control que, respectivamente,

ostentan y ejercen sobre los demis.. Es -
el conocimiento estid “claramente’

decir,
estratificado en niveles superiores e infe-
riores; en el aula’y la  sociedad. Compo-

nentes fundamentales de esta estratifica-~

cién son su prestigio diferencial; la jerar-

quia de saberes, por otra parte, se corres-

ponde con la jerarquia social a través de
la propiedad de unos y otros. La compe-
titividad por los sabetes y por el prestigio
conduce a la restriccién sobre los grupos
menos poderosos y a la adscripcion de
diferentes contenidos curriculares a dife-
rentes grupos sociales.

Bourdieu, al relacionar las practicas
pedagogicas y el curriculum con rasgos
culturales propios de la sociedad francesa,



se sitia, por un lado, al borde del curri-
culum «oculto» que trataré mds adelante
¥, por otro, en el limite también entre los
distintos capitales y sus respectivas for-
mas de transmisién por él analizadas en
trabajos posteriores (Bourdieu, 19 ). No
solo hay capitales sociales, culturales y
propiamente econdmicos, sino que las
clases privilegiadas en su dinimica de
adaptacion conservadora 2 los cambios
sociales de todo tipo, utilizan habiles
estrategias de reconversiéon de partes de
unos capitales a otros. Pues bien, la es-
cuela, tanto por su curriculum como por
su pedagogla es el principal instrumento
de la transmisién cultural, sin que sea
ajena a las otras formas de transmision.

Para estos autores pioneros, pioneros
en estas nuevas reorientaciones, y para
sus seguidores, el estudio del curriculum
no sélo es el tema central del analisis de
la educacién por la sociologia, sino que,
desde el estudio de ese tema central se va
necesariamente pasando a otros relaciona-
do con él hasta quedar cubierto todo el
imbito educativo, pudiendo, y debiendo
incluso, pasar al estudio de la estructura
social mas amplia. Es decir, la insatisfac-
cion con el enfoque previo de la sociolo-
gia de la educacién y especialmente con
su concentracion en el estudio macroso-
ciolégico de la desigualdad de oportuni-
dades ha llevado a proponer «nuevas»
direcciones alternativas y fundamental-
mente el estudio del curriculum. Podria,
pues, hablarse de un movimiento en espi-
ral: de una sociologia de la educacién
muy focalizada a una sociologia mas abier-
ta del conocimiento en general y del
curricalum en particular; de aqui se ha
ido ampliando el enfoque hasta incluir los
temas mis lejanos al punto de partida.

Este dltimo aspecto, la expansién temi-
tica a partir del curriculum ha quedado ya
apuntada en los autotes citados y se
seguird comprobando en los que se citen
en lo sucesivo con un motivo u.otro. Por
eso me ahorraré una enumeracién mas
precisa, que juzgo innecesaria, para mos-
trar ahora algunos de los factores que
impulsaron o hicieron posible ese proce-
so expansivo antes de entrar en el ultimo
tramo de la espiral: el politico. Procederé
por sucesivos contextos de amplitud cre-
ciente.

El primero se sitda, sin duda, en la
propia disciplina, la sociologia. El propio

Young se preguntaba, ;por qué no ha
habido una sociologia del curriculum?, y
se respondia que quizd por la propia
organizacion del conocimiento en la mis-
ma sociologia, habituada a dar por supues-
to el elenco de problemas que se le han
ofrecido ¢ incapaz de «construirse» otras
alternativas (Young, M. F. D., 1970, pig.
40). Dentro de aquellos temas la limita-
cidén o, concentracién en unos pocos ha
sido evidente; concretamente en torno a
los factores de desigualdad, de seleccion
y reproduccion. La aparicién y expansion
en sociologia de las perspectivas subjeti-
vas descubrié nuevos temas de interés,
como son, en general, los relativos a lo
que ocurre en ¢l aula y a lo que en ella se
transmite y no se transmite.

Otros saberes cientificos también ha-
bian experimentado para esas fechas con-
mociones en sus seguras estructuras tra-
dicionales. La filosofia y la historia de la
ciencia se habian anticipado a la sociolo-
gia para relativizar los distintos saberes
en razon de circunstancias exteriores,. his-
téricas o actuales. . .

En el propio imbito educativo, la in-
satisfaccién con los resultados ayudd a
orientar el objetivo del anilisis a lo que
ocurre en el aula. La insatisfaccién, pri-
mero, con las pretensiones de xgualacxon
social por la educacién llevé al.curricu-
lum y en varios paises a las pretensiones
de homogeneizarlo; después, la sospecha
de que adn asi seguia habiendo mecanis-
mos de desigualdad en el aula, mis la
creciente sensibilizacién hacia grupos es-
peciales de culturas diferenciadas que pre-
sioné en ¢l mismo sentido. Adn mads
recientemente, pero no lejos de lo ante-
rior, la crisis del empleo y las preocupa-
ciones por reorientar la educacion hacia
las necesidades del trabajo y de las empre-
sas presionaron y siguen presionando.
Hoy mismo se carga al pasivo del curri-
culum los problemas escolares més varia-
dos y preocupantes, como son la indisci-
plina y el aburrimiento.

Por supuesto, todos estos factores han
actuado de distinta manera y con distinta
fuerza en cada caso, como ha ocurrido
especialmente con los factores politicos.
Los dos que citaré en este ambito tuvie-
ron un papel destacado en Gran Bretafia,
cuna de la renovacién que analizamos.
Me refiero a la tradicional lucha de base
sindical contra los privilegios de la socie-

12171




!

dad tradu:lonal y la gestion educativa
descentralizada. Diversos documentos
aparecidos. en ese pais a finales de los
sesenta mostraban ya una dura y coinci-
dente critica, no sélo a los resultados de
la educacién .y a sus-contenidos, sino
también a la gestion realizada e incluso al
escaso o nulo aporte de las ciencias encar-
gadas de su estudio. La gravedad de la

_critica se ponia de manifiesto desde el

momento en que era lanzada tanto desde
¢l lado derecho como el izquierdo del
abanico politico.

" Como muestra significativa de lo que

- estoy diciendo transcribiré algunas de las

mas actuales cuestiones de politica educa-
tiva que, a juicio de la OCDE, y recogien-

- do informaciones de los paises miembros,

presionan sobre los curricula y su plan-
teamiento: las discontinuidades eatre ni-
veles educativos; estudios . integrados o

- . diferenciados ‘en- relacién .con la preten-

. crecimiento, fue progresivamente am-

sién de 1gualar las oportunidades; opcion
entre objetivos cognitivos claramente se-
‘fialados y merodologias informales; for-
macién general o especializada a partir de
ciertas edades, etcétera (Lauglo, J.).

4. DE LA SOCIOLOGIA DEL
CURRICULUM A LA POLITICA
DEL CURRICULUM

La sociologia del curriculum, como
-niicleo de la nueva sociologia de la edu-

cacién, o de las nuevas direcciones en

-socnologxa de la educacién, desde su mis-
ma apariciéon y acompafiando su ripido

pliando su temitica y diversificando sus
enfoques. Y esto en razén' de miltiples
factores: prmcxpalmcntc por la propia

_diversificacion de la misma sociologia, y
también por la polarizacion ideoldgica y -

politica del medio, especialmente el me-

dio educativo. Primero se van perfilando’

- los distintos paradigmas en el enfoque del

122

curriculum, luego se van acentuando las
diferencias y acumulindose las tensiones,
hasta llegar a una especie de guerra de
paradigmas y, finalmente, al cansancio de

la propia guerra y a lo que hoy me parece .

una tregua o una guerra fria.

¢Cuiles son esos enfoques o paradig-
mas? No cabe esperar que haga aqui una
sintesis imposible de los casi infinitos
planteamientos y clasificaciones realizadas
desde las distintas ciencias de la educa-

cién. Pretendo simplemente un esquema
minimo que permita desarrollar el hilo de
la argumentaciéon desde la perspectiva
aqui aplicada la de la sociologia. Me
centraré en dos modelos polares y simpli-
ficados, de claras bases teéricas e ideold-
gicas y de implicaciones sociales bien
diferenciables, sobre los cuales, por otra
parte, creo que confluyen en buena medi-
da los demis. Uno seri el modelo del
curriculum tradicional, recibido, objetivo
o curriculum como hechos, centrado. en
la concepcién de unos saberes objetivos,

- bien definidos, si no -plenamente, acumu-

lativos, ordenados en disciplinas, agrupa-
dos en facultades y atribuidos a -bien:
diferenciados especialistas. Esos saberes,
materia misma de los curricula, pueden y
suelen tener muy distinta consideracién,
como ponen de manifiesto calificativos
del tipo de superiores e inferiores, puros
y aplicados. Hay entre esos saberes y sus
disciplinas una clara, jerarquia que, 16gi-
camente, se transmite a sus cultivadores y
a los centros correspondientes.

La denominacién de curriculum recibi-
do, usada por Eggleston (1977) supone
alusiones interesantes. Se refiere a que es
un curriculum recibido por profesores y
alumnos, a los que no les queda otro
cometido que su asimilacién lo mis fiel y
rigurosa posible como parte de un orden
superior también dado. Quienes conciben
asi el curriculum estin preocupados, so-
bre todo, por los objetivos de la ensefian-
za, por el orden, la asimilacién, la com-.
petencia resultante y su medida. De larga
tradicién, este modelo es, segin algunos
el intento de aplicar a la enseianza el -
taylorismo industrial que incluirfa, como
critetio definitivo para juzgar la bondad
de la escuela, la medida de los conocimien-
tos asimilados por los alumnos y su
comparacién con el coste -de haberlos
obtenido. El esquema es el bien conocido
de Tyler, quien incluye como logicas
etapas de la planificacion del curriculum
la fijacién de objetivos, los contenidos, la
metodologia y la evaluacién.

El modelo fundamentalmente alterna-
tivo, el subjetivo, reflexivo o centrado en
el alumno, no se orienta tanto a la adqui-
sicion de conocimientos, como al futuro
funcionamiento social de los perceptores.
Es, mas que subjetivo, situacional y ecléc-
tico en cuanto no prescinde en absoluto
de los conocimientos objetivos, sino que
los relativiza y subordina a las experien-



cias y propésitos del alumno: La relativi-
zacién de los conocimientos es correlati-
va a la relativizacion del curriculum, para
hacerlos corresponder a las diferentes si-
tuaciones sociales. En este modelo, las
ctapas del desarrollo curricular varian
consecuentemente: la primera seria el ana-
lisis situacional, seguiria la fijacién de
objetivos, la programacion, interpreta-
cion, valoracién y retrocorreccién. En
todo caso, las ectapas aqui tendrian -un
sentido muy distinto y mucho mais
flexible.

La constelacion de modelos o paradig- "

mas que se sitdan o integran en torno a
estos polares podrian especificarse pres-
tando atencién al elemento o elementos
que destacan en sus respectivos procesos
de desarrollo. Asi, por ejemplo, en el
primer tipo podrian diferenciarse mode-
los centrados en los conocimientos cien-
tificos ‘mismos, en los objetivos de la
ensefianza, en la evaluacién de los cono-
cimientos adquiridos o en los mecanismos
y tecnologia de la transmision. En torno
al segundo tipo cabe también insistir en
el alumno como individuo y sus necesi-
dades, en el contexto social en el que vive
o al que se le pretende incorporar, en el
proceso o interaccion en que la ensefianza
consiste, etc. :

En Espafia, un reciente trabajo de un
pedagogo de orientacién sociolégica (Gi-
meno Sacristin, J., 1982) se situaria en
esta interpretacion. Al estudiar la pedago-
gia por objetivos, comenta y critica el
primer tipo de curriculum, el centrado
sobre los objetivos, al que llama curricu-
lum tecnocritico, para contraponerlo a
otro centrado sobre el proceso, que se
podria denominar humanista, y cuyo es-
tudio deja para otra ocasion. A la vez
ofrece este autor una tipologia de enfo-
ques, del curriculum que yo me atreveria
a reunir también en torno a los dos tipos
ideales anteriores: sus tipos tecnoldgico y
racionalista se incluitian en mi primer
grupo, y el psicolégico y social, en el
segundo.

Aunque sea initil, advertiré que estoy
forzando lo ya forzado, es decir, clasifica-
ciones que, como todas, implican simpli-
ficaciones de la realidad. Por otra parte,
los supuestos y exigencias de los dos
tipos extremos en que se han condensado
los diversos enfoques del curriculum di-
fieren mucho en su grado de concrecién,

anilisis y aplicacion. Los del segundo
tipo gozan hoy de «buena prensa» y estin
muy difundidos y aceptados a nivel de
principios y orientaciones generales, pero
mucho menos en su aplicacién prictica y
consecuente.

Pero a lo que queria llegar es a la
multitud y diversidad de implicaciones de

unas y otras concepciones. Una vez mis’

me limitaré a simples alusiones, siguiendo
contextos sucesivos y relacionados entre
si. Cada uno implica, desde luego, una
diferente concepcion de lo que es el
saber, el saber cientifico mas concretamen-
te, como algo riguroso, seguro y bien
delimitado, o, por el contrario, como un
producto social variable en cada caso no
s6lo en su cantidad, sino también en su
calidad, orientacidon, distribucién, uso,
etc.; junto a esta concepcidn estaria la
diferenciaciéon y jerarquizacién de aque-
llos que deben transmitirse a quiénes,
cuindo y cémo. Supone también ‘una
concepcion distinta de los roles educati-
vos, del profesor, del alumno y de¢ los
mas intervinientes, con diferentes grados
de definicion, rigidez, posibilidades: de
expresion, de autonomia, etc. Implican,
por tanto, distintas concepciones de lo

que sea la educacion y-para qué, y de .

cémo deba desarrollarse la actividad edu-
cativa e incluso la organizacién del-aula,
los centros y el sistema escolar mismo.
Por encima, o por debajo, de todo ello,
estin légicamente implicitas concepciones
diferentes sobre el individuo, la sociedad
y sus relaciones.

Todas estas y otras conexiones e impli-
caciones estin siendo puestas de manifies-
to y analizadas por los sociélogos que se
ocupan del curriculum o sencillamente de
la educacién. Con todas sus limitaciones,
me atrevo a citar a Basil Bernstein como
ejemplo de analista que, centrado en el
conocimiento escolar y su transmisién, ha
tratado de relacionar criticamente este
nicleo con casi todos los citados y, desde
luego, con la estructura social de poder y
los mecanismos de control (Bernstein, B.,
cap. 5). Su trabajo es un ejemplo de
andlisis interniveles e interenfoques
(Alonso Hinojal, 1., 1980-b).

Es frecuente establecer otras conexio-
nes con el curriculum, una de ellas relati-
vamente frecuente que no comparto. Me
refiero al supuesto apoyo o fundamenta-
cién de los principales enfoques en sen-

i
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,I 1 das dlscxplmas entre. las ciencias de la

_educacion. Daré dos ejemplos. Eggleston
considera que la perspectiva llamada por
€l «recibida», se apoya'y recibe su soporte
- tedrico de la filosofia y:.de la psicologia,
mientras que la perspectxva alternativa, la

reflexiva, se- apoya en la sociologia. Es -

muy ‘tajante al respecto: «Si la perspectiva
recibida obtiene su fuerza del soporte que
le prestan filosofos y psicédlogos, los que
la_desafian han recibido el sostén, con

casi igual regularidad, de los' sociélogos».

(Eggleston, ]., 1977, p..64). El propio

. VGlmeno Sacristin (198:) hace pareCIda
.aunque m4s matlzada asngnacxon consi-

derando de- manera mds o-menos contun-
. dente que la perspectiva  racionalista se
apoya en la filosofia y la perspectiva
«social» . en el cnfoque sociolégico. En
cambio, el «modelo de objetivos tiene
detris de si una fundamentacxon psxcolo-

Desde la soc1ologxa que es mi parcela,
no se puede mantener esa adscripcién tan
clara y contundente en apoyo de uno de
los enfoques curriculares y sospecho que
tampoco desde otras parcelas, hasta don-
de llegan mis nociones de ellas. Significa-
ria negar el pluralismo o pluralidad de
enfoques que hace tiempo estin acepta-
dos. Considero mas aceptable considerar
que detris de esos dos enfoques tipo del
curriculum estdn sendas posiciones socio-
légicas que; continuando con las simpli-
ficaciones, corresponderian a dos posicio-

" “nes epistemoldgicas: la intérpretacioén ob-
" jetiva y la subjetiva del conocimiento
sociol6gico. Y si se quiere una tipologia
mds diversificada de los enfoques curricu-
lates, también se pueden aportar clarifica-
ciones o paradigmas de.la sociologia ac-
‘tual que podrian hacerse corresponder
con aquéllos. Asi lo hicé en otra ocasion
y referido a la sociologia de la educacién
(Alonso Hinojal, I., 1980-a, cap. 4), afia-
diendo.a la dimension eplstemologlca
antes citada, la ontoldgica, segin que

prevalczca una visién consensual o esti-

tica de la realidad social u otra conflictiva

o cambiante. La tipologia asi resultante es’

mucho mds completa y nos daria varios
enfoques tedrico-ideologicos del curricu-
lum, como .de cualquier otra parcela so-
cial: a) el objetivo consensual; b) el ob-
jetivo conflictivo; ¢) el subjetivo consen-
sual, y d) el subjetivo conflictivo. Esta
-seria para mi una tipologia sociolégica
mucho-mds rica.y matizada para el anali-

sis del curriculum. Ya que no procede
realizarlo aqui, anadiré, sin mds, unos
ejemplos como testimonio hlpotcnco de
su adecuacion metodologlcn

Enel primer grupov caerian los autores
mais numerosos y comunmente considera-
dos como funcionalistas y apoyados en el
concepto tradicional de socializacién, des-
de Parsons a Banks. Enfoque’ predomi-
nante y con frecuencia’ muy elaborado,
como el ofrecido por P. W. Musgrave
(1971), cuya definicién inclui al comien-
z0, que tiene en cuenta dos niveles (ma- .
€ro' y micro) y tres principales elementos: -
objetivos, agentes y. contenido. En ‘el
pamdlgma objetivo conflictivo se situa-
rian, entre otros, autores que han adop-
tado el principio de correspondencia, co-
mo Bowles y Gintis, el de la reproduc-
cion como Bourdieu y seguidores, o'el de’
las redes como Baudelot y Establet. Del
enfoque consensual * subjetivo seria un .
ejemplo la definicion de curriculum de
Mac Donald: «una construccidn social en

‘la que la seleccion y la organizacion del

conocimiento... es una eleccién entre po-
sibles alternativas» o la mas breve y
radical de Maxime Greene, «una posibili-
dad para el 2lumno como persona intere-
sada ante todo en dar sentido a su propio
mundo» (Greene, 1971).

Como es evidente, la distinciéon onto-
logica lleva muy directamente a posicio-
nes ideoldgicas y politicas muy diferen-
ciadas o, mejor, contrapuestas y que én-

. este sentido intentan sobrepasar e incluso

absorber la distincidn epistemolégica. Es
el caso de algunos autores ya citados.
Whitty, por ejemplo, -después de criticar
duramente la posicién dominante, la del
curriculum como mercancia, y aceptar
con reparos la posicién alternativa, la del
curriculum como prictica, ya que recono-
ce a profesores y alumnos unas posibili-
dades de cambio puramente tedricas, pro-
pugna una lucha de profesores y alumnos
por el cambio «no independiente de la de
trabajadores y comunidades», ya que los
obsticulos al cambio estin mas alli del
aula y los conocimientos (Young, M

1977, p. 248).

.

El conflicto en torno al curriculum. es
hoy algo totalmente reconocido a nivel
tedrico y en la prictica, en estado latente
o manifiesto y mds o menos instituciona-
lizado segan los paises. Las frecuentes
referencias a su caricter confidencial 'y



reservado, como las expresiones inglesas
de «secret gardenn, «secret servicen, «black
box», etc., hacen referencia a situaciones
pasadas que han sido superadas, al menos
en las discusiones tedricas, en los paises
mis avanzados. En otros, la discusion
apenas se ha iniciado, pero progresara si
las condiciones politicas, en concreto de-
mocriticas y participativas, le son favora-

bles.

Pero el curriculum es algo tan ceatral
en la educacién y tan relevante en la
diniamica social y cultural, que las tensio-
nes o los conflictos se manifiestan en
muchos frentes. ‘He aludido al tedrico,
alli donde las teorias educativas, desde
unas y otras ciencias, estin suficientemen-
te desarrolladas y, por tanto, diversifica-
das. En nuestro pais la calma, o retraso,
en este ultimo terreno se verd pronto rota
y sobrepasada por la discusién animada.
Pero hay también conflicto latente 0 ma-
nifiesto entre grupos profesionales, ac-
tuantes como grupos de presion, conflic-
tos no independientes de los.anteriores.
Tomemos como ejemplo un pais, el Rei-
no Unido (como ya indiqué, el caso de
Espafia merecera consideracion aparte)
donde la cuestién es més tratada. Estin,
ante todo, los maestros (los cultivadores

del «garden»), que «tienen toda la razén

en mostrarse cautelosos respecto de in-
fluencias externas..., pero que se equivo-
carian en reclamar que sélo ellos tienen
derecho a discutir el curriculum» (Law-
ton, 1980, p. 134). Especialmente abusivo
seria el atribuir ese derecho a maestros o
centros individuales. Diferencia Lawton
cinco niveles de decisién en temas curri-
culares referidos a la organizacion admi-
nistrativa de su pais, aplicables en buena
medida al nuestro con las transferencias
educativas en marcha: nivel nacional, re-
gional y local, institucional (centro), de-
_partamental e individual. Se reconoce que
a los profesores corresponde, evidente-
mente, el control dltimo, puesto que ellos
son los que toman las decisiones frente al
alumno, pero no deben prescindir de los

otros niveles de decision, a los que debe

exigirseles paralela consideracién. «<En una
sociedad democritica, dira Lawton, no
s6lo es importante contar con un curricu-
lum mis valioso; es también importante
que los mecanismos de su desarrollo y
cambio estén adecuadamente controlados
y que ese mecanismo se vea como trans-
parente y apropiado por todos los que

tienen interés legitimo en él. Probable-
mente sean inevitables disputas ocasiona-
les sobre el control del curriculum, pero
es hora de que las reglas de juego sean
publicas» (Lawton, 1980, p. 139).

La sociologia, que tiene el conflicto
como uno de sus temas clisicos de estu-
dio, estd claro que debe prestar atencién
al curriculum, puesto que es un foco real
o potencial de conflicto miltiple. En caso
que éste alin sea latente o potencial, es
decir, de que atin se cultive el «secret
garden», el contribuir a romper el secreto
seria también un cometido propio. El
«confidencialismo» dice mucho del caric-
ter abierto o cerrado de una sociedad, de
los intereses que reclaman proteccion y
de los grupos que tienen poder para
proteger sus intereses. En la administra-
cién piblica, el secreto es a veces utiliza-
do para fines que tienen muy poco que
ver con los intereses de los cxudadanos»
(Oyen, 1982).

El trinsito de una sociedad y una
educacién jerirquicas a otras democrati-
cas y participativas debe romper secretos
y.poner de manifiesto demandas y exigen-
cias diversas y a veces contradictorias; es
decir, poner de manifiesto conflictos y
forzar 2 su pronta institucionalizacién y
al establecimiento de unos mecanismos
de control acordes con las fuerzas sociales
que pueden y deber entrar en funciona-
miento para orientar los inmimnentes
cambios en los planes de estudios que
urgen esas mismas fuerzas del cambio.
Tenemos ejemplos bien recientes e ilus-
trativos al respecto, como son las nuevas
exigencias que al sistema educativo trans-
mite la actual crisis profesional y de
empleo. Si bien esas exigencias son gene-
rales, mientras en unos paises como los
de la Europa Occidental se discuten las
implicaciones desde la derecha y desde Ia

izquierda, en los paises mis al este se.

trasladan e imponen sin mas hasta en los
niveles educativos mas bajos.

5. EL NIVEL TIPICAMENTE
SOCIOLOGICO: EL OCULTO

Hasta aqui he tratado de mostrar la
pertinencia del analisis sociolégico del
curriculum y cémo de alguna manera se
ha hecho en el pasado y se hace hoy en
sus aspectos mas destacados y visibles.
En lo que resta voy a insistit en lo
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' mlsmo pCl’O mostrando como hay aspec-

tos del curriculum, y de la educacién,

que, por menos mamﬂcstos, ¢ incluso por -

ocultos, no dejan-de.ser.menos importan-

_tes y- constituyen materia tipica ‘del andli-
- sis soc1ologxco cualquiera’que seala pers-

pectiva tedrica desde la ‘que se actde. Si
en ¢l punto anterior se llamé la atencién
respecto del «secteto sobre el curriculum»
y su interés y adecuacion para el anilisis
socioldgico, aqui me referiré al «curricu-
lum secretor y su naturaleza central para
dicho anilisis. Porque hay un curriculum
oculto o latente constituido por el con-

* junto de valores, 'normas 'y pricticas que

son «ensenadas 1mp11c1ta pero efectiva-

. mente ‘en-las escuelas y-de las que los

profesores no hablan en sus declaraciones

'sobre fines y objetivos» (Apple, 1979, p.
 84). Es aquello que se aprende en la

escuela, ademds de lo que ésta propone

.- ensefiar y a veces contra lo que se intenta
' ensefiar. Es aquello sin lo: cual el propio.
funcionamienito de’ la escuéla setia impo- "~

sible en cuanto que las normas y proce-
dimientos preestablecidos no pueden ser
completos y deben ser rellenadas por
pautas y normas «improvisadas». Su ca-
ricter supletorio, sin embargo, no signi-
fica importancia secundaria, pues no sélo
su contenido es indispensable para la
tealizacién del curriculum oficial o mani-
fiesto, sino que, en caso de contraposi-
cién entre uno y otro, puede no sélo
anular, sino hasta imponerse a éste.

A titulo ilustrativo citaré algunos de
los componeéntes considerados como tipi-
cos del curriculum oculto (Jackson, P.
W., 1968). Ensefia a vivir «en multitud»
controlando' y regulando. los deseos de

hablar con los compaiieros o con el pro-
fesor; ensefia la fundamental virtud de la.

" paciencia, necesaria pafa . aprovechar y
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para perder el tiempo; a ‘aceptar los jui-

cios .y valoraciones de los demis,- profe--

sores y alumnos; a competir y los limites
en que puede -hacerse; a-cémo vivir en

una sociedad que constantemente evalda -
"y jerarquiza; a colaborar en la regulacion

de las actividades escolares, aceptando o

alterando la que impone el centro y el -
profesor; todo ello acatando o elaboran--
do ciertos cédigos y

sus sanciones.

El curriculum oculto se incorpora en
buena medida antes ya de llegar al centro

“parte de la cultura social relativa a la

educacion, lo que facilita la incorporacién
y el trasvase de unos centros a otros, es

decir, la integracién ‘en los grupos de
clase. No es, pues, algo encapsulado -y
que aisla, mis bien conecta con la cultura
general, con la que cambia y a la que en
alguna medida mfluyc. .

En cualquxct caso, la definicién o deh- _

-mitacién del llamado curriculum oculto

no es ficil y resulta mis asequible por la
via negativa y residual. Tampoco es ficil .
responder al porqué se da y de dénde
procede, ya que se trata de un fenémeno.
social muy global que se produce en la
convivencia de todo grupo estable some-
tido 2 unos objetivos 'y normas preesta-
blecidas, es decir, .a -una organizacién*™
formal. Surgc precisamente para adaptar-
se, complemr 0 defenderse de las exigen-
cias de ese tipo de orgamzacxon. Supone,
pues, un poder de oposicién o negocia-
cién con la organizacidn y, en consecuen-. ..
cia, implica una redistribucién del poder
formalmente ubicado por la organizacidn,
en favor, en principio, de quienes deben
someterse a él, en nuestro caso, en favor
de los alumnos.

No puede decirse, ni “mucho menos;’
que la sociologia de la educacién, en los
paises en que esti desarrollada, no se
haya ocupado del curriculum oculto des-
de que Jackson acuiiara la expresion en
1968. Lo esti haciendo cada vez con
mayor atencion, precisamene desde que
se diversificaron las posiciones tedricas y
ganaron fuerza los enfoques criticos, den-
tro del creciente clima de dcccpcxon o
escepticismo respecto de la' educacién'y. .
sus logros esperados normalmente de la -
organizacion y el curriculum -oficial y
manifiesto. Aqui no voy, légicamente, 2
pasar revista a esos trabajos, sino simple-
mente a continuar y concluir la argumen--

“ tacién hasta aqui desarrollada, mostrando -

c6mo en el llamado curriculum oculto la.
pertinencia del anilisis. sociolégico es ain
mas clara y prometedora, aunque nada
ficil. Trataré de mostrar también cémo
ese curriculum oculto es cspccxalmente,
decisivo para ciertos fines o contenidos
de la educacidén.”

Para intentarlo lo mais brevemente po-

- sible me valdré de un reciente intento de

clarificar las diversas definiciones del’
curriculum oculto, hecho desde !a filoso-
fia de la educacion, pero reconociendo
que en este tema la «argumentacién es
primariamente sociolégica». (Gordon, D.,
1982). Para Gordon predominan tres ti- .



pos de definiciones en razdn de que se
centren, preferentemente en los resulta-
dos, en el clima o ambiente escolar y en
los modos de influencia sobre el alumno,
en todos los casos latentes o encubiertos.
Sin entrar en los detalles de la txpologla
el mismo autor afiade otra caracterizacion
del curriculum oculto: la de ser congruen-
te y comprensivo, es decir, el implicar
todos los aspectos de la vida escolar y el
seguir una linea temporal homogénea y
persistente.

Pienso que, mis que tipos de definicio-
nes diferentes, la anterior especificacion
destaca elementos importantes a incluir
en una definicién mis comprensiva, en la
que podrian ir incluidos aspectos muy
dispares sefialados por numerosos auto-
res. Ejemplos de lo dltimo podrian ser la
inclusién o caracterizacién.del curriculum
oculto como la forma de desarrollar el
manifiesto (Barton,, ¢f. al, 1980, pigs.
163 y ss.), la manera de presentar las
ciencias fisico-naturales y el implicito re-
conocimiento o rechazo del conflicto so-
cial (Apple, 1979), o los cédigos pedagé-
gicos de Bernstein, apoyados en la rela-
cion entre contenidos y entre transmiso-
res y receptores (Bernstein, B., 1977, cap.

5)-

Por otra parte, creo que, a2 los malti-
ples intentos de definicion y caracteriza-
cién de lo que hoy se considera curricu-
lum oculto, habria que afiadir descubri-
mientos varios de otros aspectos del pro-
ceso educativo también ocultos y también
importantes en sus consecuencias. Es el
caso de la pedagogia invisible que el
propio Bernstein descubre, junto 2 la
visible y cldsica, relacionada con la apari-
cién de las nuevas clases medias y carac-
terizada como aquella pedagogia en la
que el control es indirecto, la autonomia
del nifio aparentemente muy grande, las
evaluaciones multiples y con criterios di-
fusos, etc. (Bernstein, B., 1977, cap. 6).
Es el caso también de la pedagogia oculta
a que se refiere Descombe cuando afirma
que, a pesar de la intensidad y diversidad
de entrenamiento a que se somete hoy a
los profesores y a pesar de la diversidad
de situaciones en las que luego ejercen,
todos tienden a compartir y mantener
intocables un par de principios: el de la
no interferencia de otros profesores de la
propia clase, o prmctplo de Ia privatici-
dad, y el del mantenimiento del orden en

la clase a toda costa y por el propio
profesor (Descombe, M., 1982).

Como se ve, hay toda una multitud de
aspectos poco o nada visibles en la edu-
cacién que, sin embargo, producen efec-
tos importantes o definitivos en el funcio-
namiento y tesultados de las instituciones
educativas. Por otra prte, esos resultados
no buscados y a veces no detectados se
refieren especialmente a cuestiones impor-
tantes del conocimiento y comportamien-
to social mas general que el supuestamen-
te educativo. Se refieren a cuestiones
como la concepcion de 1 propia sociedad
y la cultura, a las instituciones bdsicas y
su funcionamiento, a las reglas del juego
politico, a los estereotipos y actitudes
hacia ciertos grupos o categorias sociales,
ctc. Hay sistemas escolares en los que este
tipo de temas o alguno de ellos se incor-
poran al curriculum explicito mientras
que en otros, no. Lo curioso es que no
siempre obtienen unos resultados finales
mejores los que los han incorporado, y
que incluso en algunos se obtienen resul-
tados opuestos a los buscados..En nues-
tro pais, un buen ejemplo del pasado
reciente seria la «formacion politica» y, si
no se presta atencion a los factores ocul-
tos, podria serlo en el futuro inmediato la
ensetianza de la Constitucién. El caso de
Ia educacién politica es quiza el paradig-
mitico y mejor estudiado, incluso en
nuestro pais, donde también se ha com-
probado c¢émo conocimientos, actitudes
y comportamientos no siempre varian
paralelamente (Fuente, C., y Mufioz-Re-
piso, M., 1981). Algo parecido, aunque
menos frecuente y estudiado es el caso de
la utilizacién expresa de la educacién
contra la discriminacién social por sexos.
Alli donde se han introducido contenidos
expresos en el curriculum, sélo se han
conseguido resultados positivos cuando
se han.visto reforzados por el curriculum
oculto; en palabras de Sara Delamon,
«sélo con profesores comprometidos en
el cambio de las felaciones sociales entre
los sexos es posible el cambio de actitu-
des en. los alumnos, y ain entones sélo si
son hibiles en el manejo de los materiales
didicticos» (Delamont, S., 1980, pig. 112).

Pero estas cuestiones mis concretas y
referidas a nuestro pais deben esperar el
tratamiento que se merecen y que no €s
posible aqui, donde sélo me resta mostrar
algunas lagunas y posibilidades de la
sociologia aplicada a la educacién.
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Tye,l
e dente de que la sociologia y otras disci-

Es dg notar ante todo cl hecho sorpren-

plinas estudiosas de la educacion hayan
tdo lentamente descubriendo estos aspec-
tos secretos u ocultos y denominindolos
de formas tan llamativas ((ardin secreton,
«caja negran, ‘«pedagogia ‘oculta», «peda-
gogia invisible», «pacto negron, etc.), sin
que la sociologia, a quien las otras teorias
incluso han atribuido especialmente estos
ambitos, se haya ocupado preferentemen-
te y sistemdticamente de- ellas, siendo asi

que se les reconoce tanta trascendencia

social. Para mi es ain mis sotprendente

. cuando, por un lado y. como dije antes;
- esos niveles y ‘4mbitos han_sido tradicio-
-nalmente considerados como los mis pro-
pios y prometedores de: la sociologia y

cuando, por otro, en ella existen desde
antiguo instrumentos conceptuales para
afrontar este tipo de cuestiones. A modo
de ejemplo y sugerencia para posteriores

. elaboraciones ‘me referiré; a . algunas ‘de
~ estas posibilidades.

En el meollo de la perspectiva sociol6-
gica-estd la «percepcién de la dindmica
auténoma y con frecuencia oculta de las
entidades humanas colectivas» a que se
referia hace ya bastantes afios Robert K.
Merton cuando distinguia y elaboraba las
funciones sociales manifiestas y las laten-
tes, diferenciando los objetivos sociales y
publicamente definidos de una institucidn,
de los subyacentes no percibidos pero
ob;envos de la misma (Merton, R. K.,

1 , pag. 6z). Pot funciones manifiestas
- entiende -«aquellas consecuenicias objeti-

vas para una determinada unidad (perso-

na, grupo, sistema social o cultural) que

contribuyen a su ajuste 0 “adaptacién y
que intenta que sirvan para eso»; las

-latentes, en cambio, son «las consecuenias

no intencionadas ni reconocidas». Los
propésitos hermenéuticos de la distincién

_tratan, ante todo, de clarificar las acciones’

sociales " aparentemente irracionales o
inexplicables y la frecuente atribucién de
tales comportamientos a causas o condi-
cionamientos extrafios y a veces ajenos al
medio social. Pues bien, esta distincion,
que Merton elaboré y tomo del psicoana-
lisis, ha sido utilizada de un modo u otro
por los mais destacados pensadores socia-
les, como el propio Merton ha mostrado,
desde Durkheim y Summer a Mead y
Mclver. Y es una distincién que en pocos
imbitos puede ser tan adecuada y util
como en la educacidon. Aqui he intentado

mostrarlo en relacion con el curriculum,
pero piénsese lo que ocurre a otros nive-
les entre las pretensiones explicitas y los
logros reales de la educacion.

Desde uno de los campos mas v1e|os y
cultivados de la soc1ologta la teoria de
las organizaciones, es tipica la distincién
y el anilisis en ella apoyado, entre orga-
nizacién formal e informal. También las
organizaciones educativas han sido consi-
deradas y estudiadas como organizaciones
formales, pero con escasa atencién a las
c'drrcspondicntcs y siempre presentes or-

‘gamzacmnes informales -y sus consccucn-

cias. En el imbito industrial, especialmen-
te, se han analizado ampliamente sus
componentes (valores, normas, sanciones, -
estructura jerirquica, liderazgos, etc.) y-
sus consecuencias para los individuos: el
grupo, la organizacién formal y la socie- -
dad misma. En lo apuntado sobre el
curriculum manifiesto y sobre' todo el
oculto, creo que he puesto de manifiesto
la conveniencia de un tratamiento de las
organizaciones educativas desde éesta do-
ble e intimamene relacionada perspectiva.

Es muy posible que también se haya
contribuido a lo que estoy destacando
desde la propia investigacion educativa,
que, al multiplicarse cuando se multipli-
can los recursos, lleva a veces a la trivia-
lizacién y demostracion de lo evidente
mediante un «método» paralelamente ge-
neralizado como es «la encuesta cerrada
para ordenador».

Si estas carencias, al menos relativas,
son ciertas cabe preguntarse a qué se
deben. Sin mayores pretensiones, creo
que se pueden hacer algunas sugerencias
interpretativas, como son: el relativo des-
prestigio inicial de la sociologia de la
educacion o sociologia -educativa; ‘su
correlativo axslamlento, _también relativo
y variable, respecto de la sociologia gene-
ral y sus especialidades mis sélidas; en-
tercer lugar, estarian las causas apuntadas
por los «nuevos» sociélogos de la educa-
cidn y ofrecidas como criticas a la «viejan
sociologia de la educacién, criticas que
algunos de ellos han hecho a los demas y
no han aplicado a su propio trabajo. Aqui -
podriamos considerar como ejemplo la
incomunicacién entre dos conceptualiza-
ciones y anidlisis correspondiente de la
misma realidad: la accién incorporadora
de la sociedad sobre sus nuevos miem-
bros. En efecto, los conceptos de educa-



cién y socializacion han sido utilizados
aisladamente por sendas disciplinas y apli-
cados también separadamente a imbitos
concretos del mismo proceso. El primer
concepto y su consiguiente enfoque ape-
nas ha ido miés alla del estudio de la
educacion formal; el segundo y su interés
por los aspectos informales y latentes casi
no ha entrado en el campo de la educa-
cién, permaneciendo en el anilisis de la
familia, la comunidad y otros medios
sociales. La discontinuidad y rigidez en la
aplicacion de esta doble conceptualiza-
cidn, caracteristica de una fuerte «clasifi-
cacién» en la terminologia de Bernstein,

Resumen

que aqui he puesto minimamente del
manfiesto, ha sido ampliamente denuncia-
da cn otros lugares y por diversos auto-
res. Dird Leichter: «La dicotomia concep-
tual sobre la existencia de! nifio entre
educacion y socializacién, la una caracte-
ristica de la escuela y la otra de la familia,
parecen haber sido reificadas como fené-
menos reales. La consecuencia hasta hace
poco parece haber sido el fracaso en
considerar de un lado el proceso educati-
vo de la familia y, de otro, €l de sociali-
zacion en la escuela» (Lelchtcr 1974, pag.

" 44).

En contra de ciertas afirmaciones, se muestra que siempre que la Sociologia, se ha ocupado realmente
por la educacién ha prestado atencidn 2 los contenidos, especialmente en épocas de pluralismo y tension
teorica ¢ ideolégica, como es la actual. Se destaca el «curriculum oculto» como dmbito especialmente

adecuado para el anilisis sociolégico.

Summary

Against ‘certain affirmations, it is possible to point out that when Sociology has really dealt for

education, it was taking in consideration the contents, specially on times of pluralism and theoretical —as
well as ideological-tension, as it happens in our period. One should emphasize the «hidden curriculum» as
a field mostly appropriate for the sociological analysis.

Résumé

A Pencontre de ceruines affirmations, il est possiblc de montrer que lorsque la Sociologic s’est
récllement occupé de I’éducation, elle a toujours prété attention aux contenus, surtout dans les moments de
pluralisme et de tension théorique ainsi qu’idéologique, comme c’est le cas actuellement. Il est possible de
souligner le «curriculum occulte» en tant que cadre spécialement adéquat pour I analyse sociologique.

Referencias

ALONSO HiNOJAL, 1. (1980-a): Educaciin y Sociedad. Las sociologias de la Educacion. Madrid, C. L. S.

ALONSO HiNojaL, 1. (1980-b): «Bemnstein en la encrucijada de fa Sociologia de la educacionn. Revista
Espasiola de Investigaciones Socioldgicas, nim. t1.

ALVARO, M.; DENDALUCE, I.; MUNOZ-REPISO, M., y PEREZ, G. (1981): Los estudiantes esparioles y los valores
democrdticos. Madrid, M. E. C.

APPLE, M. (1979): ldeology and Curriculum. London, Routledge and Kegan Paul.

BARTON, L.; MEIGHAM, R., y WALKER, S. (Eds.) (1980): Schooling, Ideology and Curriculum. Barcombe,
England, The Falmer Press.

BERNSTEIN, B. (1977): Class, Codes and Control, vol. 3. London, Routledge and Kegan Paul.

DELAMONT, S. (1980): Sex Roles and the Scheols. London Routledge and Kegan Paul.

DESCOMBE, M. (1982): «Hidden Pedzgogy and its implications for Teacher trainingn. British Journal of
Sociology of Edwcation, vol. 3, nim. 3, pigs. 249 y ss.

DURKHEIM, E. (1938): L'evolution pedagogique en France. Paris, P. U. F.

EGGLESTON, J. (1977): The Sociology of School Curriculum. London, Routledge and Kegan Paul.

EstLAND, G. M. (1971): «Teaching and Learning as the Organization of Knowledge». En Young M. F. D.,
Knowledge and Control. Londres, McMillan.

FUENTE, C., y Mutoz Reriso, M. (1981) Preparacion para la vida en una sociedad democrdtica en los escuelas de
la Ellropa Meridional. Madrid, M.

129




GIMERO SACRISTAN, ). (1982): Lu pedagogia por objetivos. Obsesion por la eficacia. Madrid, Morata.

“GORDON, D. (1982): «The Concepts of Hidden Curriculumw. Journal of Pl)uam‘a/}] of Education, vol. 16,
numero 2.

GREENE, M. (1971): «Curriculum-and conciousness». The Record, vol. 3, nam. 2.

JACKsoN, P. W. (1968): Life in Classroom. Nueva York, Holt, Rinchart and Winston. :

LAuGLo, J. (1979): «Pohcxes for basic education. Some current curriculum issues». Paris, OCDE,
SME[ET|1975.44.

. LawToN, D. (1980): The Palme: of the School curriculum. Londres, Routledge and l\cgan Paul.

130

- LawToNn, D. (1981): «The curriculum and the curriculum changen. En Simon, B., y Taylor W. (Eds.).

Education in the Eighties. Londres, Batsford.
LEICHTER, H. J. (Ed.) (1974): The Family as Educator. Nueva York Teacher College Press. :
MANNHEWM, K. (1966):-Introduccion a la Sociologia de la Educacion. Madrid, Ed. de la Revista de Dcrccho anado.
MERTON, R. K. (1957): Social Theory ans Social Structuré. Nueva York, Free Press.
MUSGRAVE, P. W. (1973): Knowledge, Curriculum and Change. Mclboumc Angus y Robertson.
OLIVER, A. L. (1965): Curriculum Improvement. Nueva Yok, Dodd Mead. :
O¥YEN, E. (1982):-«Confidentiality: Theory and Practicen. Current Sociology, vol. 30, nim. 2, pags. 1-5.
YOuNG, M. F. D. (1971): «An Approach to the Study of Curriculum as Socially Orgzmzcd l\nowledgc».
En Young, M. F. D. (1971). Know/m'ge and-Control. Londrcs Mchllan .




