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LA CONSTRUCCION DEL
CURRICULUM ESCOLAR
CLAVES DE LECTURA DE DISENOS
Y PRACTICAS

Nora Altermann*

Resumen

En este trabajo me propongo contribuir al debate en torno a la
problematica curricular, presentando un dispositivo de lectura e
interpretacion del eurriculum escolar a través de tres claves que
considero constitutivas tanto del disefio como de las pricticas
curriculares. La primera clave refiere a la seleccién de los conodi-
mientos escolares legitimos; la segunda a la organizacién o clasi-
ficacién de los contenidos y la tercera a las teorias de ensefianza y
de aprendizaje subyacentes en la secuenciacién de contenidos. El
texto aborda cada clave en particular mostrando que el proceso de
fabricacién del aurriculum oficial es ante todo la expresién de lu-
chas y conflictos entre posiciones y tradiciones que finalmente
devienen en un texto prescripto, con efectos regulativos en las
précticas de ensefianza. Identificar las marcas del discurso peda-
gbgico implicadas en el aurrienlum escolar constituye un modo
cdtico de leer e interpretar la seleccién, la organizacién y la secuen-
ciacién de los contenidos.

- Abstract
In this paper I attempt to contribute to the debate on curricular
problems, introducing a device to read and interpret the school
curriculum through three keys I consider components of curricular
design and practices. The first key refers to the selection of
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legitimate school knowledge; the second one to the organization
or classification of content; and the third one to the underlying
teaching and learning theories in the sequencing of content. The
text addresses each key individually, proving that the design of
the official aurriealum is first and foremost the expression of
contflicts between approaches and traditions based on a prescribed
text, with regulative effects in the teaching practices. Identifying
the marks in pedagogic discourse implied in school eurriculum is
a critical means to read and interpret the selection, organization,
and sequencing of content.

Introduccion

En este trabajo me propongo contribuir al debate en torno
a la problematica curricular presentando un dispositivo de lec-
tura, analisis e interpretacion del curriculum escolar. Mi interés
particular es poner de relieve los supuestos subyacentes en los
criterios de seleccidn, organizacién y secuenciaciéon de conteni-
dos curriculates y analizarlos como claves de lectura del disposi-
tivo. Dichas claves recuperan las categorias clasicas de la plani-
ficacién educativa y a la vez permiten mostrar, desde una mira-
da socio-pedagdgica, los efectos del cédigo curricular en el pro-
ceso de socializacién de los sujetos (Bernstein, B. 1993).

El mensaje pedagdgico se reconoce tanto en el g#¢ como
en la forma que adoptan los contenidos en el curriculum escolar.
Por ello, entendemos que si la escuela dispone de instrumentos
de anilisis de textos y practicas curriculares, serda mas factible
que maestros y profesores se interroguen por el lugar del curricu-
lum en los proyectos institucionales e identifiquen mas clara-
mente las fuentes de legitimidad de lo que se ensefa.! El currica-
lum oficial podria asi convertirse en una herramienta de trabajo
cotidiano de directivos y docentes (Terigi, F. 1999) a través del
cual se articulen las definiciones del proyecto politico educativo
y de las practicas institucionales.
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Ciettamente, la referencia al aurriculum oficial habilitaria el
desarrollo de una educacién mas igualitaria de nifios, adolescen-
tes y jovenes. Sin embargo, somos conscientes que los nuevos
contextos escolares que se fueron configurando en nuestro pais
a partir de la década de los 90, pusieron en evidencia una distri-
bucién cada vez mis desigual de la oferta educativa y se fue
profundizando el proceso de fragmentacién del sistema (Tira-
monti, G. 2004). Al respecto, los resultados de la investigacién
educativa sefialan una importante variabilidad de propuestas de
ensefianza, al igual que una gran diversidad de maneras de con-
cebir lo prioritario, lo significativo, lo que debe incluirse y ex-
cluirse como contenido escolar. Frente a estas multiples realida-
des escolares, proponemos un camino de lectura e interpreta-
cién del curriculum escolar en un intento por volver a mirar lo que
Alfredo Furlan (1996) denominé el “curricuium pensado” y el “cu-
rriculum vivido™.

El Curriculum Escolar. Punto de Partida para su Lectura

Entender e/ curriculum como un proceso de produccién cul-
tural del contenido escolar significa considerarlo una construc-
cién especifica del 4mbito educativo que cuestiona la idea here-
dada de curriculum como algo dado, natural, neutral, como una mera
“adaptacién” de los saberes cientificos y culturales a los diferen-
tes niveles de ensefianza (Goodson. 1., 1995).

En la perspectiva asumida, el curriculum escolar es el resul-
tado de légicas de producciéon que responden a determinaciones
epistemologicas, contextuales, historicas, econdmicas, politicas
y sociales (Beltran Llavador, 1994). Goodson, por su parte, iden-
tifica al curriculum escolar como “un artefacto social, concebido
y hecho para propésitos humanos deliberados” (1995:95) que
sintetiza el proyecto politico educativo de una sociedad en un
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momento histérico determinado. El urriculum designa el conte-
nido a ensefiar en las escuelas e instaura principios de legitimi-
dad de las formas culturales privilegiadas. Desde una mirada
socioldgica, el curriculum distribuye y clasifica quiénes tendran
acceso a qué tipo de bienes culturales y quiénes no (Bernstein,
B. 1988; 1997).

¢Como se fabrica el curriculum escolar? Bernstein sostiene
la idea de que el conocimiento escolar no se origina en la escue-
la, sino que transita por diferentes contextos, asumiendo formas
y sentidos singulares. Identifica tres contextos de re-localizacién
del conocimiento: el contexto primario o de produccién de los co-
nocimientos cientificos y de los saberes culturales; el contexto de
re-contextualizacion donde se produce el curriculum y los textos de
enseflanza y el contexto secundario o de re-produccién y transmi-
si6n de saberes. Cada contexto debe entenderse como un campo
de lucha por el control simbdlico de la produccién y reproduc-
c16n del conocimiento.

Estos contextos presentan rasgos comunes y diferenciales
que vale la pena destacar. Lo comin estaria marcado por las
batallas que se libran y los conflictos que se generan en su inte-
rior. Su diferencia radica en la definicién de g#¢ se disputa. Para
dar un ejemplo, en el contexto primario (centros de investiga-
ci6én, comunidades cientificas y culturales) los asuntos que se
disputan son, entre otros, la legitimidad y cientificidad de los
enfoques tedricos y epistemologicos del campo de conocimien-
to en cuestion; la agenda de temas y las prioridades de investiga-
cién; las formas de validacién de los resultados de investiga-
cién. En cambio, en el contexto de re-contextualizacién (minis-
terios de educacién) las batallas giran en torno a la imposicién
de #na versién legitima del conocimiento escolar, versién que a
la vez exprese la sintesis del proyecto publico legitimado para
ser transmitido en las escuelas. El carriculum entendido como
producto de la re-contextualizacién del conocimiento cambia
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con el tiempo y es el resultado de una construccién histérica
que sintetiza acuerdos, negociaciones y conflictos que se origi- -
nan en la definicién de g#¢ ensefiar en las escuelas.

En el contexto secundario o de re-produccién del saber
(las escuelas en todos sus niveles) se producen re-definiciones y
re-significaciones de qué y como ensefiar. La bisqueda de con-
senso no seria aqui el aspecto destacable como silo es en la
esfera de la fabricacién del aurriculum oficial. Antes bien, el con-
texto secundario representa un ambito de coexistencia de pers-
pectivas y enfoques sobre el conocimiento, sobre los valores, la
ensefianza y el aprendizaje. Y no siempre ni en todos los casos
se consigue el consenso necesario para construir lo que algunos
autores denominan una “mentalidad curricular” (Furlan, A., 1996;
Zabalza, M., 1997). Las escuelas son generalmente la expresién
de “multiples voces contenidas, cada una de ellas también plu-
rales: politicas, burdcratas, maestros, alumnos, padres, autores
de libros de texto, editoriales, medios de comunicacién masivos,
empresas, grupos de referencia culturales, etc.” (Caruso, M. y
Dussel, I., 1996)>. Miltiples voces, agregamos, que irin adop-
tando una materialidad singular segn las diferentes realidades
escolares.

Frente al ineludible proceso de redefinicién curricular que
se realiza en las instituciones educativas, creemos justificable
interpelar el lugar de la prescripcién en las practicas y compren-
der en qué medida el aurriculum oficial se instituye alli como refe-
rente de significacién.

El trabajo analitico que proponemos realizar con el curricu-
lum supone tener en cuenta las particularidades de cada contex-
to institucional en el cual se despliega. Serd preciso entonces
identificar las tradiciones institucionales, los mandatos funda-
cionales, el ideario pedagégico y las matrices de formacién del
plantel docente que trabaja en la escuela. Por otra parte, una
lectura del eurriculum escolar implicard poner en evidencia la
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multiplicidad de experiencias cotidianas que desarrollan maes-
tros y profesores. Es imprescindible habilitar desde la gestién
directiva espacios institucionales de comunicacién e intercam-
bio de dichas experiencias. Como dice Reid, W. (2002), cuando
abordamos los problemas del curriculum estamos fomentando un
espiritu de “pluralismo critico”, respetando el trabajo de los do-
centes y orientando la bisqueda de respuestas colectivas ante
las preguntas y problemas que se desencadenan en las respecti-
vas practicas.

Leer los Textos Curriculares

Clave 1. Criterios de seleccién de los conocimientos
escolares legitimos

La primera clave de lectura del dispositivo remite a identi-
ficar los criterios de seleccion de contenidos, el g#é del curriculum
escolar. La seleccién es el resultado de un proceso complejo que
responde a criterios de “verdad” a través de los cuales se demar-
ca lo que se considera socialmente valioso. Ademas, implica una
operacién simultanea de inclusién y exclusién de contenidos que
se va modificando a través del tiempo. El contenido escolar ex-
presa la apuesta legitima de un determinado grupo social que
detenta el poder y el control de la produccién y reproduccién
cultural en un momento histérico determinado.

¢Cémo reconocer en el texto curricular los criterios de se-
leccion de contenidos? Hay muchos caminos posibles. Mediante
una lectura global del documento se pueden identificar las pri-
meras marcas, pistas o indicios de los criterios adoptados, aun-
que se requieten relecturas mas profundas del texto. Pero, una
primera aproximacion permite identificar los términos en uso,
las formas de tematizacién de los contenidos, los conceptos prio-
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rizados. Aparecen asi datos relevantes que nos ayudan a recono-
cer algunas opciones epistemoldgicas asumidas durante el pro-
ceso de seleccion.

Otro camino de reconocimiento de los criterios de selec-
ci6n es rastrear la “tradicién curricular” que hegemoniza el texto
prescrito. Tradicién en el sentido que Goodson (1995; 2000) le
asigna a las sub-culturas que definen el curriculum escolar. Good-
son representa la linea de estudios socio-histéricos construccio-
nistas del czrrzculum. Entiende que el curriculum, en tanto artefac-
to que selecciona, designa y distribuye la cultura considerada
“legitima” por grupos sociales hegemoénicos, se transforma en
un espacio donde se libran batallas para conseguir prestigio aca-
démico y recursos. Segiin Goodson, una disciplina “puede ase-
mejarse a una coalicién que incluye un grupo de sectores en
conflicto” (2000:66). El estado de progreso de una disciplina
escolar en el curriculum indicaria la adscripcién a una determina-
da tradicién o subcultura. El autor identifica tres tradiciones o
sub-culturas en la evolucién de las disciplinas escolares: la peda-
gigica, 1a vocacional y \a académica. En una tradicién pedagbgica,
las disciplinas adoptan en el curriculum un perfil mas préximo a
los intereses y necesidades de los nifios. La seleccién de conteni-
dos gira en torno al proceso de aprendizaje y a los métodos acti-
vos propios de los modelos progresistas en educacién. En cam-
bio, en una fradicion utilitaria, las materias escolares adoptan una
concepcién mas prictica del conocimiento, siendo prioridad la
ensefianza de habilidades basicas del cilculo y la alfabetizacion,
herramientas especificas de una educacién cometcial o técnica.
En cuanto a la fradicion académica, Goodson dice que las discipli-
nas adquieren un petrfil jerdrquico claro, con fines propedéuticos
y se otorga mayor status y prestigio a la formacién especializa-
da. La tradicién académica representa cabalmente la presencia
de grupos universitarios en la elaboracién del curriculun escolar.
Su lenguaje abstracto, conceptual y tedrico produce efectos de
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discriminacién entre quienes tendrin acceso y continuidad a los
estudios superiores’. -

Ademais, Goodson sostiene que las disciplinas escolares
progresan en el curriculum de una tradiciébn mas socacional a una
tradicién mas académica, siendo esta ultima la mas selectiva de
todas, en el sentido de que no sélo consigue mayores recursos
econdmicos para la investigacién, mayor status y prestigio en el
curriculum (traducido en tiempo de ensefiaza), sino que al mismo
tiempo, discrimina sujetos y grupos de pertenencia. Ahora, si el
mayor progteso de una disciplina escolar se logra cuando ésta
adopta rasgos académicos, cabria imaginar situaciones de con-
flicto por la imposicién de la tradicién dominante, tanto en la
comunidad cientifica como en la esfera de fabricacién del curr-
culum escolar Goodson reconoce que los cambios producidos en
el curriculum en el marco de las reformas neoliberales de los 90,
respondieron mayoritariamente a la imposicién de la tradicion
académica y ello profundizé la desigualdad y la exclusién de
amplios sectores sociales de la escuela.

Si seguimos el pensamiento del autor y analizamos la re-
forma educativa de los 90" en Argentina, deberiamos preguntar-
nos si se produjeron cambios en la tradicién disciplinaria, y en
ese caso, reconocer la que dominé el proceso de fabricacién del
curriculum oficial. Apoyandonos en los resultados recientes de
investigacién en educacién?, podemos decir que efectivamente
se produjo una importante variaciéon curricular, constatindose
la hegemonia de la tradicién académica en el curriculum oficial.
Su presencia se reconoce en el discurso pedagbgico que asumen
los textos curriculares, mas abstracto, conceptual y tedrico. Con-
secuentemente con este nivel de abstraccién y conceptualiza-
cién, los contenidos se presentan mas alejados o desvinculados
de los intereses de nifios, adolescentes y jovenes y de su relacion
con la vida cotidiana’. ,

¢A qué razones podria obedecer este cambio de énfasis en
el proceso de fabricacion del curriculum oficial? :Qué condicio-
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nes hicieron posible virar la tendencia vocacional y pedagbgica
a una tradicién mas académica del aurriculum? Coincidimos con
algunos autores (Goodson, I.; 2000; Tiramonti, G.; Dussel, L;
Birgin, A. 2004) en reconocer el papel protagbnico que tuvieron
los “expertos” en este proceso de academizacion del curriculun
escolar. Ingresan nuevos actores a la esfera de la fabricacién del
texto curricular. Los especialistas en contenidos logran alcanzar
legitimidad en el 4mbito de la re-contextualizacién y se convier-
ten en la expresion de lo “nuevo” en el curriculum. Sin embargo,
la inclusién de los especialistas no fue vivida de manera idéntica
en todos los ambientes ministeriales. Antes bien, la heterogenei-

“dady singularidad de circunstancias que rodearon cada contex-
to local definieron los modos de inclusién. En la mayoria de los
casos, los expertos en contenidos -contenidistas y generalistas-
debieron integrarse a los ya existentes equipos técnicos ministe-
rales locales y afrontaron, como mencionamos, situaciones de
las mas diversas y complejas. Pero, independientemente de las
relaciones mas o menos productivas o conflictivas que se esta-
blecieron, interesa destacar un aspecto positivo de la reforma de
los 90, nos referimos al postergado encuentro entre profesiona-
les de la educacidn, académicos de la ciencia, el arte, 1a tecnolo-
gia y la cultura en general con la comunidad educativa en todos
sus estamentos (funcionarios, equipos técnicos, supervisores,
directores, profesores, maestros). En muchos ambitos, la pre-
sencia de diferentes tradiciones disciplinarias propicié practicas
de escucha y enriquecimiento mutuo. En otros, la experiencia
de intercambio qued6 desdibujada frente a la imposicién de la
version oficial.

Sintetizando lo dicho hasta el momento, recuperamos los
aportes de Goodson para reconocer los criterios de seleccion de
contenidos en el curriculum oficial e identificar la tradicién disci-
plinaria que hegemoniza las operaciones de inclusién y exclu-
sion de contenidos. En definitiva, leer la seleccién de conteni-
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dos es hacer visibles las opciones legitimas de conocimiento es-
colar. ‘

Clave 2. Criterios de organizacién o clasificacion de
los contenidos en el curriculum

La organizacién de los contenidos, esto es, la forma en
que se presentan y se relacionan los contenidos entre si en el
curriculum, constituye la segunda clave de anilisis del dispositi-
vo. Al igual que los criterios de seleccién, la organizacién expre-
sa y sintetiza definiciones complejas acerca del proyecto politi-
co social educativo. Por eso, no tendra el mismo efecto sobre la
construccioén de la subjetividad un curriculum que enfatiza la se-
paracién de las disciplinas escolares respecto de otro que pro-
mueva una mayor relacién.

En general, las decisiones acerca de la forma en que se
organiza el contenido no aparecen explicitadas en el texto curri-
cular. Mas bien, conjugan valoraciones diferenciales sobre las
maneras de concebir la ciencia, el arte, la cultura, la politica, el
ambiente. Y clertamente, estas concepciones se traduciran en
status y jerarquia de los contenidos en el curriculum.

Leer el curriculum desbrozando los criterios de organiza-
ci6n en juego supone una manera alternativa de ingresar al tex-
to. Las formas habituales de lectura de un documento curricular
centran primero la atencién en el g#¢ de los contenidos, en g#é se
selecciona para la ensefianza, mientras que focalizar la mirada
en las formas de organizacién, en el modo de relacién entre los
contenidos resulta, ademas de un aspecto escasamente atendido
desde la didactica, implica una manera de visualizar mensajes
subyacentes en un texto.

La “forma” del contenido no aparece identificada como
contenido curricular. Incluso hasta serfa impensable, al menos
para la escuela primaria, otra organizacién curricular que se ale-
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je de las clasicas materias o areas de conocimiento. Interpelar el
texto presctipto y reconocer los sentidos implicados en el propio
formato de presentacién de los contenidos, supone incorporat
estrategias de lectura no convencionales. En este sentido, los
aportes de la teoria de B. Bernstein (1990) onientan nuestro ana-
lisis. El autor se interroga por los efectos diferenciales de socia-
lizacién que genera transitar por un determinado cédigo curri-
cular, entendiendo al cédigo en tanto dispositivo de transmisién
de la cultura®. Define dos tipologias de cédigos curriculares que
regulan el proceso de socializacién de los sujetos: la cokecidn y la
integracton. Son codigos modelizados a nivel de la teora, pero en
las realidades educativas se combinan con énfasis diferenciales.
Mediante la categoria clasificacidn, el autor define el principio que
regula las relaciones entre los contenidos. Entiende que la clasi-
ficacién es la fuerza del limite que regula su relacién. Si la claszfr-
cacidn es fuerte, esto es, si es fuerte el limite que separa los con-
tenidos entre si, estamos ante un cxrriculum de tipo coleccion o por
asignaturas. En general, en estos curricula, algunos contenidos
tienen mayor status y jerarquia que otros, producto de un mode-
lo jerarquico de distribucién del conocimiento. Bernstein identi-
fica el status y la jerarquia del contenido con el tiempo asignado
para su enseflanza. En consecuencia, el tiempo constituye un
indicador relevante de esta distribucién; a mayor tiempo asigna-
do a la ensefianza, mayor jerarquia de la disciplina.

En momentos de cambios del curricalum es importante iden-
tificar qué asignaturas siguen conservando alto status académi-
co, cuiles pierden jerarquia, cuales son las nuevas disciplinas
escolares y qué lugar conquistan. Es decir, poder leer en la nue-
va distribucién de poder el proyecto politico, social y cultural de
ensefianza.

¢Coémo funciona la dasificacion en un curriculum integrado?
Siguiendo a Bernstein, si la castficaciin es débil, o sea, si se debi-
litan los limites entre las asignaturas, el curriculum tendera a pro-
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piciar mayor relacién entre los contenidos. La base de la integra-
cién esta dada por el debilitamiento de las fronteras disciplina-
rias y la subordinacién a una idea relacional que difumine los k-
mites de las disciplinas. En los curricula integrados se diluye
sensiblemente el perfil disciplinatio, se reduce el status y la je-
rarquia de algunos contenidos —o bien desaparecen— bajo la idea
supra-ordenadora. El criterio de autoridad en el cédigo integra-
do, mis que la disciplina es la idea relacional. En general, los
proyectos integrados son opciones fértiles para tratar problemas
sociales complejos, en especial, cuando resulta insuficiente abor-
darlos desde los recortes disciplinarios. La idea relacional a que
refiere de Bernstein seria equivalente a los llamados “temas trans-
versales” o “ejes organizadores” a través de los cuales se puede
producir una reorganizacién de los contenidos tomando aspec-
tos de diferentes disciplinas.

Otro rasgo distintivo de los c6digos curriculares es la con-
cepcién de conocimiento que transmite. Mientras en la colec-
cién se enfatiza un conocimiento mas en profundidad al no fu-
sionarse campos disciplinarios, es decir, se aprende mas de me-
nos cosas producto de la centracién en un dominio especifico,
en la integracién el tratamiento de los contenidos tiende a la
extension, por ende, a una mayor superficialidad. En un proyec-
to integrado, las disciplinas intervienen aportando sus respecti-
vos conceptos y/o procedimientos y enriquecen la idea relacio-
nal. En este cédigo se aprende menos de mas cosas. La idea de
integracién anida la potencialidad de comprender la compleji-
dad, la multicausalidad y la multiperspectividad como princi-
pios de explicacién del mundo en que vivimos. Mediante la teo-
ria de los codigos curriculares, el autor explica los efectos de
socializacién que produce transitar por un determinado cédigo,
sin mostrar por ello preferencia alguna.

Desde esta perspectiva, las decisiones vinculadas a las for-
mas de organizacién curricular propician trinsitos de escolariza-
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ci6n diferenciales para docentes y alumnos. En otras palabras, si
optamos por un disefio curricular de tipo coleccién, con una cla-
sificacién fuerte, o sea, una divisién fuerte entre asignaturas,
con escasa inclusiéon de formatos no convencionales (trabajos
en 4rea o proyectos) muy probablemente se generen aprendiza-
jes més fragmentados y se profundice el aislamiento entre los
docentes. Y a menos que medien acuerdos institucionales ten-
dientes a producir una mayor articulacién entre los contenidos y
los profesores, la fragmentaciéon no se supera. Para cambiar el
curriculum se requiere, como lo sugiere Bernstein, la re-socializa-
ci6én del profesorado en el cédigo integrado, de manera que se
comprenda el alcance del trabajo cooperativo y se potencien iden-
tidades disciplinarias més abiertas y flexibles. Es necesario ge-
nerar condiciones institucionales convergentes, explicitar las
ideas relacionales y acordar los criterios de evaluacién entre el
conjunto de profesores.

Sintetizando lo dicho hasta el momento, la forma de orga-
nizacién de los contenidos puede ser leida a través de la catego-
tia clasificacion entendida como principio que regula la relacién
entre los contenidos en el curriculum. Si replicamos esta manera
de interrogar el texto prescripto en las practicas curriculares, serd
preciso indagar ante todo los modos de organizacién del trabajo
docente, las formas histéricas y emergentes de relacién con el
saber, la capacidad instalada de trabajo en equipo, las iniciativas
y proyectos integrados que se logran concretar y los resultados
de las innovaciones pedagdgicas en los alumnos. Es innegable
que los curriculum de tipo coleccién desalientan el desarrollo de
una cultura de la colaboracién. Por lo tanto, pensar en un cam-
bio de practicas implicard analizar si las matrices de formacién
del plantel docente y los saberes acumulados en la experiencia
pueden propiciar u antes bien, obstaculizar dicho cambio.

En conclusién, la lectura de textos y practicas curriculares
desde la clave de la organizacién resulta a nuestro juicio un ejer-
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cicio impostergable en las escuelas. Permitiria desnaturalizar la
estructura curricular oficial e imaginar otras formas de presentar
el mundo a nuestros alumnos, sin desmedro de lo que la colec-
ci6én en si misma puede aportar.

Clave 3. Teorias de ensefianza y de aprendizaje sub-
yacentes en los criterios de secuenciacién de conte-
nidos »

La tercera clave de lectura del dispositivo corresponde a
los criterios de secuenciacién de contenidos. Secuencia supone
orden y relaciéon en la ensefianza. A la base de estos criterios
operan teorias de ensefianza y de aprendizaje, o sea, modos de
concebir la prictica de transmisién de los contenidos y entender
cémo se apropian los sujetos del conocimiento escolar. Un crite-
nio tradicional y de dificil remocién en el curriculum —particular-
mente el que corresponde a la escuela primaria— es el que propo-
ne una secuencia de progresién desde lo préximo a lo lejano, de
lo mediato a lo inmediato, de lo simple a lo complejo, de lo con-
creto a lo abstracto. Por ejemplo, en el area de las ciencias socia-
les parece recurrente plantear en el primer ciclo los temas “clisi-
cos” siguiendo la secuencia “casa”, “familia”, “escuela”, “ba-
rrio”, “espacios urbanos y rurales”. Recién en el segundo ciclo
se incorpora de manera sistematica los contenidos propios del
campo disciplinario: la provincia, el pais, el continente, el mun-
do. (Zelmanovich, P. 1998). El criterio cerca — lejos subsiste en
la mayoria de los disefios curriculares de ciencias sociales de
nuestro pais.

Al respecto dice A. Camilloni (1998), “Existe una larga
tradicién que apoya la aseveracién de que la secuencia mis ade-
cuada para la presentacién de los contenidos y muy particular en
las ciencias sociales es la que respeta el principio de ir de lo
cercano a lo lejano, de lo inmediato a lo mediato. Se sustenta en
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diferentes argumentos: es mejor comenzar pot lo que el nifio ya
conoce; es mejor Iniciar los estudios por aquello con lo que el
nifio tiene una relacién mas positiva; el medio cercano es el que
provee mayor nimero y variedad de recursos que se pueden
emplear para proporcionar experiencias directas, de primera
mano, el nifio se interesa mas por conocet lo mas cercano”. La
autora cuestiona y discute estos supuestos junto a otros autores
(Zelmanovich, P.,, 1998; Siede, L., 1998) el criterio cerca - lejos
como excluyente, planteando varias objeciones. En primer lu-
gar, sefiala que dicho criterio responde a una perspectiva empi-
rista de la ensefianza. Por lo tanto, lo que se observe o se viven-
cie en una experiencia directa con el medio no es sélo lo que se
ve, sino lo que se puede comprender. De alli que el sélo contac-
to con la realidad no produce el aprendizaje.

Por otra parte, los medios masivos, la televisién, el cine,
acercan mundos lejanos en el tiempo y en el espacio; otros hori-
zontes culturales ponen en jaque este criterio escolar tan exten-
dido. Incluso la cercania podria constituir un obsticulo mas que
facilitar la construccién de estructuras conceptuales y esque-
mas de interpretaciéon de la compleja realidad social (Siede, 1.
2001).

Mas que abandonar estos criterios de secuenciacién, se
trata de revisar qué se considera hoy cercano y lejano para los
alumnos, qué se entiende por simple o complejo. Interrogar des-
de esta clave el curriculum como proyecto global formativo im-
plica analizar la progresion y complejidad propuesta en el trata-
miento de los contenidos. Ello introduce la dimensién didactica
en el analisis de disefios y practicas curriculares, en particular de
las didacticas especificas, como se mostr6 en el ejemplo de lo
cercano y lo lejano. De este modo, se promueve una discusién
esencial que entendemos debe instituirse en el proceso de ela-
boracién del Proyecto Curricular Institucional: poner en rela-
cién el plano de lo curricular y €l plano de la ensefianza y el
aprendizaje.
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Leer las practicas curriculares

El ejercicio de objetivacion del texto curricular puede rea-
lizarse, como lo anticipamos mas arriba, en el analisis de las prac-
ticas curriculares. Se trataria en este caso de visualizar las opera-
ciones con los contenidos, superando la mirada individual y cen-
trando el debate en los niveles de coherencia del proyecto curti-
cular. En este sentido habria que identificar lineas de continui-
dad y/o de ruptura de los criterios de seleccién, de las metodo-
logias de ensefianza, de las formas de evaluacién usuales en la
institucién. La tarea de objetivar practicas curriculates implica
necesatiamente constituir espacios de intercambio y comunica-
ci6én del trabajo cotidiano de maestros y profesores. Este queha-
cer condensa y materializa las valoraciones existentes respecto
del conocimiento y compromete en su transmisién perspectivas
tedricas y metodoldgicas, atin sin que ello sea producto de deci-
siones intencionales consensuadas.

Entendemos que hacer publica la experiencia pedagdgica
de la ensefianza puede ser un punto de partida para abordar la
dificil tarea de desentrafiar los criterios de seleccién, organiza-
cién y secuenciacion de contenidos y construir progresivamente
los acuerdos que doten de congruencia al proyecto formativo de
una institucién.

Resumiendo, hemos querido mostrar a lo largo del trabajo
que la comprension de la l6gica de produccién del texto curricu-
lar resulta una tarea compleja en la medida que pone al descu-
bierto el proceso de fabricacion del curriculum oficial. El produc-
to materalizado en el documento curricular sera ante todo la
expresion de luchas y conflictos entre posiciones, perspectivas,
tradiciones que devienen finalmente en un texto prescripto, con
efectos regulativos sobre las pricticas de ensefianza. Sintetiza
una produccién negociada sobre los modos de concebir el cono-
cimiento “legitimo™ y las maneras de transmitirlo. Aprender a

Revista Paginas 142



identificar marcas o indicios del mensaje formativo del curricn-
lum a través de las claves propuestas, constituye un modo ctitico
de leer la seleccién, la organizacion y la secuenciacién de conte-
nidos. El mensaje pedagbgico subyacente se devela en la inter-
pelacion. v

Cabria agregar que un texto curricular puede aparecer como
un producto homogéneo, pero al someterlo a procesos de anali-
sis se visualizan las diversas logicas en disputa que expresan mas
bien heterogeneidad de concepciones, cuyas contradicciones
gravitan en los sentidos que genera.

Consideramos importante promover lecturas interpretati-
vas y criticas de textos y practicas cutriculares a partir de estu-
dios de casos locales. Ello seguramente va a contribuir al desa-
rrollo de los estudios sobre el curriculum. El nivel de la prescrip-
ci6én forma parte de la dindmica interna del proceso de produc-
cién, distribucidn, reproduccién del conocimiento escolar, por
lo tanto no deberfamos eludir su indagacién.

Notas

! En los ultimos afios investigamos estas cuestiones, en particular, la relacién
escuela media, curricnlum y gestion (2003-2007). Los estudios se titularon del
siguiente modo: “Problemas, iniciativas y proyectos en escuelas secundarias de
Cordoba”,”El Ciclo de Especializacion en la escuela secundaria de Cordoba: curricalum,
organizacion escolar'y gestion directiva”. Direccién: Alterman, Nora, Co-direccidn:
Sosa, Marcela; Integrantes: Foglino, Ana. M.; Falconi, Octavio y Lopez Molina,
Eduardo. Aval académico: Secretaria de Ciencia y Técnica, Facultad de Filosofia y
Humanidades. Universidad Nacional de Cbrdoba.

2 Caruso Marcelo, Dussel, Inés (1996): De Sarmiento a los Simpsons. Cinco conceptos
para pensar la educaciin contempordnea. Pag. 83 Ed. Kapeluz. Argentina.

?Ver desarrollo de este punto en Goodson, I (2000): E/ cambio en el Curriculurm.
Ed. Octaedro. Espafia.

*Ver referencia nota al pie N* 1 de este trabajo.

5 Este cambio puede advertirse mis nitidamente si comparamos la tradicién
curricular dominante de mediados de los 80°y la que adopta la reforma educativa
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argentina delos 90°. Un ejemplo de ello lo constituyen los lineamientos curricu-
lares del Nivel Inicial de la provincia de Cérdoba (afio 1986). La seleccién de
contenidos gira en torno al eje transversal: “El nifio y su interrelacién con el
medio ambiente”, expresando un claro espiritu vocacional y pedagbgico. En
contraste, los Contenidos Bésicos Comunes para el Nivel Inicial elaborados en
el mazco dela Ley Federal de Educacién (1993) seinscaben como menconamos
en la tradicién académica. La seleccién da lugar al ingreso de disciplinas escolares
mds préximas a la escuela primaria que a las propuestas tradicionales para el
Jardin de Infantes. .

SPara ampliar la perspectiva del autor ver en Bernstein, B. (1990) La estructura del

discurso pedagdgico. Morata, Espafia. y Bernstein, B. (1988): Clases, cddigos y control,
Aka] Universitaria. Madud
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