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Resumen
Este trabajo plantea una reflexion acerca de los procesos de disefio curricular
que han tenido lugar en la Argentina en las dos ultimas décadas. Su propédsito

" Este trabajo ha sido realizado en el marco del Proyecto UBACyT F015 “Tendencias en el
disefio y desarrollo del curriculum” (Periodo 2000-2002) bajo la direcciéon de la Prof. Alicia

Camilloni. Universidad de Buenos Aires, Facultad de Filosofia y Letras, IICE.
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es identificar las principales tendencias en las concepciones de los
actores/disefiadores del curriculum acerca del contenido escolar, el texto
curricular y el lugar del profesor como intérprete de ese texto. Se distinguen
tres vertientes de pensamiento que han tenido impacto en los procesos de
decision curricular llevados a cabo en las instancias centrales del sistema: la
tradicioén de la Didactica General, la tradicién de las Didacticas Especiales y la
tradicion disciplinar. Finalmente, se sefiala que una lectura del disefio
curricular como proceso social requiere incorporar perspectivas que analicen
el modo en que los aspectos culturales y politicos se articulan con decisiones
correspondientes a la esfera técnica en los espacios y agencias de produccion
del texto curricular en contextos particulares.

Abstract

This work analyzes curriculum development processes that have taken place
in Argentina during the period 1980-2000. The purpose of this article is to
identify the main trends in the conceptions used by the key actors/designers
of curriculum for school content, curricular texts and teachers” place as
interpreters of curricular texts. Three lines of thought are distinguished that
have impacted curricular decision making processes carried out at the central
levels of the system: the tradition of the General Didactics, the tradition of
the Special Didactics, and the disciplinary tradition. Finally, this article
concludes that a view of curriculum development as a social process needs to
incorporate how cultural and political elements are articulated with technical
decisions in the particular spaces and agencies where curricular texts are

produced.

Presentacion y propositos

El curriculum constituye simultaneamente un campo teérico y practico. Sus
preocupaciones abarcan desde el conjunto de problemas relacionados con la escolarizacion
hasta cuestiones ligadas a la ensenanza. Este camulo de preocupaciones puede advertirse en
publicaciones especializadas de caracter comprensivo (Jackson, 1992; Lewy, 1991; Pinar y col
1995; Walker, 1990) y en las declaraciones de prominentes miembros del campo de
produccion identificado bajo el nombre de “curriculum” (Hamilton, 1999; Pinar, 1998;
Hlebowitsh, 1998a y b). Su multiplicidad de vertientes parece relacionada con diferentes
tradiciones de gobierno del sistema educativo (Lundgren,1992) y, por lo tanto, expresa
distintas preocupaciones de intervencion politica.

Lo que arroja el relevamiento de la produccion tedrica es la confirmacion de un
nuevo campo de estudio disciplinar instalado en el ambito del debate tedrico internacional
(Feeney, 2001). Una primera aproximacion a su esfera de investigacion y de acciéon nos
remite a los procesos de seleccion, organizacion, distribucion social y transmision del
conocimiento que realizan los sistemas educativos. No es que antes del siglo XX estos
problemas no se hayan abordado, sino que ellos alcanzan una nueva dimensién ante el
desarrollo de la escolaridad de masas, de la economia de gran escala en las sociedades
industrializadas, con las transformaciones politicas y sociales resultantes de estas dinamicas y
por el desarrollo de las disciplinas cientificas.
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Como objeto complejo de estudio, el analisis de estos procesos conduce
necesariamente al problema de las finalidades de la seleccién cultural y distribucion social del
conocimiento en el contexto del sistema escolar, siempre atravesadas por determinaciones
histéricas y politicas. Ello implica situar al problema del conocimiento en las escuelas
dentro de uno de los ejes estructurantes del curriculum: las relaciones entre sociedad, Estado
y escolarizacion.

Las teorfas y tecnologias del curriculum han elaborado, a partir de la segunda mitad
del siglo XX, una importante bateria de técnicas de disefio y evaluacion curriculares para
llevar a cabo estos procesos de regulacion. Gran parte de estos desarrollos contribuyeron a
definir la tarea docente como un trabajo basicamente técnico, con reglas a seguir para
alcanzar los productos proyectados desde las politicas. Sin embargo, en tanto el curriculum
tiene una inevitable dimension practica, en la accion de las escuelas, se puede afirmar que
éste no puede ser totalmente dictaminado ni controlado desde las unidades centrales del
sistema. También debe decirse que, en distintos contextos, han sido elaborados modos
alternativos de entender y desarrollar el curriculum mas comprometidos con la produccion
de experiencias pedagbgicas locales. Este nivel de analisis, nos aproxima a otro de los ejes
estructurantes del curriculum: las relaciones entre la teorfa, las politicas curriculares, las
tecnologias de disefio y la practica educativa.

Con respecto a esta cuestion resulta central advertir que el modo en que se producen
las relaciones entre teoria, politicas curriculares y tecnologias de disefio en contextos
sociohistoricos especificos esta asociado, entre otros factores, a las ideologfas y las posiciones
de los actores involucrados en los distintos ambitos del disefio de textos curriculares. Tal
como sefialan Elmore y Sykes (1992) las raices de las politicas curriculares se encuentran
dentro de comunidades politicas clave —expertos académicos, editores comerciales y
evaluadores, planificadores politicos estatales y locales, élites administrativas y grupos de
interés. La comprensioén de como se toman las decisiones curriculares depende en parte de la
comprension de como estas comunidades politicas definen problemas y soluciones y cémo
ejercen su influencia unas sobre otras.

Desde este punto de vista se entiende al disefio de un curriculum como un proceso
social y culturalmente mediado. El curriculum, ademas de un texto, alude a una serie de
practicas, de acciones que se desarrollan en distintos niveles y contextos institucionales
(Grundy, 1991; Doyle, 1992, Reid, 1999). Si se piensa al disefio como acto social de toma de
decisiones, la mirada se centra en los actores y grupos, las posiciones que ocupan y los
modos en que se relacionan en las diferentes instancias del proceso. Entonces, mas que un
“artefacto” que resulta de aplicar un conjunto de procedimientos técnicos y administrativos,
un curriculum implica primordialmente un proceso de construccion social que se desarrolla
en un marco impregnado de tradiciones de pensamiento pedagdgico y curricular,
frecuentemente diversas. De este modo, lo técnico, lo politico y lo cultural son dimensiones
constitutivas del disefio en tanto proceso social que se presentan al analisis como planos en
interseccion. Las decisiones, posiciones y acciones propias de cada uno de estos planos estin
articuladas y mutuamente condicionadas.

Consideramos, junto con Carlgren (1998) que la configuracién de un curriculum
nacional y/o jurisdiccional es una empresa practica que trata de solucionar problemas. Las
respuestas no surgen solamente como compromisos en relaciéon con analisis sustantivos, sino
de una interaccién entre los factores que enmarcan el proceso, los acontecimientos
incidentales y las consideraciones practicas. En consecuencia, parte del cambio del
curriculum consiste en comprender qué problemas hay que resolver y cuales son las mejores
decisiones técnicas para acompanar esas soluciones.
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Concepeiones Sobre Curriculo 4

En el caso argentino, la transformacion educativa que tuvo lugar en los afios 90
instal6 al curriculum como uno de los principales centros de intervencion sobre el sistema.
La Ley Federal de Educacion de 1993, no sélo modifico la estructura del sistema sino que
profundizé los procesos de descentralizacion curricular demarcando ambitos de definicion
nacional, jurisdiccional e institucional®. Se iniciaron asf una serie de procesos de elaboracién
de textos curriculares que, mas alla de las diferencias jurisdiccionales en los tiempos y modos
de aplicacion de la Ley, impactaron desde la educacion inicial hasta la formacién docente.

No obstante la magnitud de estos movimientos, no tuvieron su correlato en un
aumento de la potencialidad de analisis de los problemas ligados al disefio curricular. La
produccion tedrica local se ha centrado o bien en analisis de corte macropolitico de los
procesos de reforma, o bien en desarrollos de corte técnico-instrumental acerca de la gestion
del curriculum por parte de las escuelas. Se observa un notable fraccionamiento de los
saberes con respecto al curriculum y la revision de la bibliografia especializada da cuenta de
una amplia variedad de temas con poco desarrollo sobre los problemas teéricos del campo’.

Ciertas condiciones del campo profesional explican la situacion de la teorizacion
curricular en Argentina. Para quienes estan interesados en el campo curricular, la mejor
oportunidad de desarrollo ha sido la actividad profesional ya que los centros académicos
prestaron inicialmente escasa atenciéon al tema. Al dispararse el trabajo de elaboracion
curricular a partir de la reforma, muchos profesionales han participado, por lo menos una
vez o por un tiempo, en la elaboracién de un curriculum, y los temas curriculares se han
inscripto con fuerza en la agenda pedagogica contemporanea.

La escasa reflexion acerca de la variedad de alternativas curriculares posibles desde el
punto de vista técnico, asociada a la baja densidad tedrica de las discusiones sobre los
procesos sociales de disefio, generan un riesgo de naturalizaciéon de la alternativa oficial y la
convierten en la unica disponible y posible. Es necesario avanzar en la problematizacion

? El Sistema Educativo Argentino se ha caractetizado por una fuerte centralizacién de las
decisiones con respecto al curriculum desde su conformacion. Historicamente, los Planes de
Estudios para los distintos niveles del Sistema Educativo eran elaborados a nivel nacional en
el Consejo Federal de Educacion. Los intentos de descentralizacién comenzaron a
producirse a partir de la década del 60 y se concretaron con sucesivos procesos de
transferencia de los servicios educativos desde el Gobierno nacional hacia las provincias que
tuvieron lugar entre fines de los setenta y principios de los noventa. Paulatinamente las
jurisdicciones comenzaron a desarrollar sus propios diseflos curriculares en el marco de los
principios establecidos en el Consejo Federal de Educacion, organismo que sigue contando
con la representacion de todas las jurisdicciones del pafs.

? Teniendo en cuenta la tematica en estudio, es posible clasificar la produccién tedrica local
en dos grandes categotias: En primer lugar, aquella vinculada con el tema de disesio e innovacion
curricular, donde se encuentran trabajos sobre: a) el relato de experiencias provinciales de
cambio curricular (especialmente, a partir de la recuperaciéon democratica, momento en el
que se Inician importantes esfuerzos en varias jurisdicciones del pafs por llevar adelante
propuestas de innovacion curricular en distintos niveles del sistema educativo); b)el impacto
de las reformas curriculares en el trabajo de los docentes, y pautas para la elaboracion de
Proyectos Educativos Institucionales (PEI) y Proyectos Curriculares Institucionales (PCI) (a
partir de la Reforma Educativa producida en los afios *90). En segundo lugar, los trabajos sobre
los participantes en el desarrollo del curriculum, que incorporan las preocupaciones de los enfoques
practicos y criticos de teorizacion curricular. Este segundo grupo es inferior en cantidad de
trabajos (Feeney, 2001).
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acerca del lugar de los actores/disefiadores en los procesos de elaboracién cutricular,
describir las caracteristicas que asume el diseflo en tanto proceso social y las tradiciones de
pensamiento curricular de los diferentes grupos, asi como en la articulacién de estos aspectos
con las dimensiones politicas y técnicas implicadas en la construccién del texto curricular.

Este tipo de preocupaciones son las que enmarcan el presente trabajo. En él nos
proponemos identificar las principales ideologias de los actores/disefiadores de los textos
curriculares elaborados en Argentina a partir de la transicién democratica, en particular las
concepciones que cada una de ellas sostiene con respecto al contenido escolar, del texto
curricular y del profesor como intérpretes de esos textos. Al mismo tiempo se plantearan las
relaciones entre éstas tradiciones y lineas de pensamiento mas amplias del campo pedagdgico
y didactico en el pais.

Los actores del proceso de disefio: diversidad de tradiciones sobre
el curriculum, el contenido y el profesor

En nuestro pais, a pesar de la tendencia hacia la descentralizacion curricular en la
legislacion reciente, los planes de estudio y disefios curriculares son producidos en las
unidades centrales del sistema nacional o jurisdiccional. En estas politicas y tal como se
vienen dando los procesos de diseno curricular en Argentina, la comunidad escolar local no
ha tenido una participacién decisiva en la produccion del texto curricular oficial, dejando al
docente el lugar de intérprete del texto. Existen, por supuesto, algunas variaciones en el
margen de decisién otorgado a la escuela y al profesor segun las jurisdicciones y el nivel del
sistema educativo del que se trate. En algunos casos, este rasgo centralista es compensado
por la bisqueda de consensos mediante la implementaciéon de mecanismos de consulta e
intercambio con los actores, especialmente personal directivo y docente.

Para llevar a cabo la produccion de los textos oficiales, las agencias de planeamiento y
disefio central, tanto del ambito nacional como jurisdiccional, reclutan personal técnico y
desarrollan programas y proyectos especificos. En nuestro medio es muy notoria la
interpenetracion del ambito académico y profesional desde la década del 70, que se concreta
con la participaciéon efectiva de diferentes sectores del campo profesional y académico en las
agencias de disefio.

En estas instancias participan actores con distintas posiciones pedagogicas y de
politica curricular que hacen que las determinaciones planteadas en la esfera politica no estén
del todo articuladas con la esfera del disefio. Los diferentes grados de consistencia en parte
tienen que ver con la l6gica macropolitica que define las relaciones nacién/jurisdicciones, y
en parte con el papel de los actores, que alientan o resisten determinadas lineas de accion.

Multiples son los procesos institucionales y micropoliticos que caracterizan a la
negociaciéon que se da entre los contextos primarios y secundarios o de recontextualizacion
en torno al curriculum (Bernstein, 1977). Es posible advertir juegos de influencia y poder que
obedecen a enfrentamientos y alianzas entre grupos de interés organizacional. LLas razones
que nuclean a los sujetos en diferentes fracciones dentro de la institucion son diversas: la
posicion de los actores con respecto a las metas institucionales declaradas y con la ideologia
oficial, las pugnas histéricas y actuales por el control de los proyectos y los recursos, entre
otras. Pero, como dijimos, parte importante de las negociaciones y disputas obedece a la falta
de consenso sobre la naturaleza de la tarea de produccién curricular.
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En estos espacios, la relacion entre decisiones oficiales y acciones no es simple y
directa. Los actores de los procesos de disefio participan de otros espacios de trabajo
profesional del sector publico o privado, otras agencias del Estado, comunidades académicas,
agrupaciones politicas y asociaciones profesionales, etc. En muchos casos, estos actores
conforman un grupo altamente profesionalizado de especialistas en educacién o en su
disciplina particular. Cada uno es parte de una tradiciéon de pensamiento pedagogico y
curricular sostenida en ambitos académicos y profesionales externos a la propia unidad de
disefio, que pone a disposicion de estos actores una serie de significados, oposiciones y
posibilidades que informan su accién particular.

En los siguientes apartados nos proponemos identificar y describir algunas de las
tradiciones de pensamiento curricular que han estado presentes en nuestro medio en las
ultimas décadas en relacion con el proceso de elaboracion del curriculum. En esta
caracterizacion, pondremos especial énfasis en dos de las cuestiones anteriormente sefialadas:

Los criterios para la determinacion del contenido curricular

La cuestion acerca de qué ensefiar suele ser objeto de encendidas polémicas ya que la
adopcién de posiciones al respecto supone a menudo afrontar tensiones entre criterios de
seleccion contrapuestos. Mientras algunas vertientes de pensamiento pedagogico enfatizan la
necesidad de que los contenidos revistan significaciéon desde un punto de vista social,
atiendan a los requerimientos planteados por la vida contemporanea y preparen al alumno
para una adecuada insercién comunitaria, los planteos centrados en el educando subrayan la
importancia de considerar sus necesidades e intereses y propender al desarrollo personal del
sujeto a través de aprendizajes de alto valor experiencial. Por su parte, la tradicion de
pensamiento centrada en las disciplinas académicas, tanto en sus formas esencialistas como
en sus versiones mas contemporaneas, se han manifestado siempre a favor de que la escuela
transmita una seleccién de conocimientos que respete al maximo el conocimiento acumulado
por los distintos campos del saber.

En definitiva, la pregunta acerca de qué se considera valioso ensefar remite al
problema de las relaciones entre sociedad, cultura y escuela. Como sefiala Lundgren, la
articulacion entre los contextos sociales de produccién y reproduccion constituye el
problema fundante del curriculum y éste designa entonces el conjunto de los textos
elaborados para solucionar el problema de la representacién de los saberes y destrezas
generado por la progresiva separaciéon de ambos contextos (Lundgren, 1992:20). Por eso, la
respuesta a esta cuestion dependera de la definicién de propésitos de la escolaridad y de los
criterios privilegiados en el proceso de seleccion del contenido curricular. Estos pueden
variar de acuerdo con los contextos historico- politicos particulares y a las posiciones
pedagdgicas de los sectores involucrados.

El tipo de texto curricular y la relacion planteada con el docente- destinatario.

Todo curriculum vehiculiza un conjunto de intenciones pedagogicas. En tanto texto
normativo orienta las practicas pedagogicas en esa direccion y establece un marco de
regulacion al trabajo del profesor. La discusion acerca de los modos en que la norma
curricular aspira a influir sobre las practicas de ensefianza no se ubica en un plano
exclusivamente técnico sino también politico.

En efecto, tal como sefialan Elmore y Sykes (1992), la politica debe hacer un
equilibrio entre lo publico y lo profesional y las formas de resolver esta tension desde el
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punto de vista del disefio curricular son diversas. Sin embargo, procurando simplificar este
punto, los autores describen dos alternativas basicas. La alternativa politica modesta pretende
influir sélo sobre el contenido del curriculum, sobre lo que los estudiantes aprenden en la
escuela. Con el requisito de que ciertos temas se incluyan en el curriculum escolar y
estableciendo ciertos standars de enseflanza para esos temas, la politica puede tener
poderosos efectos sobre el aprendizaje. En este enfoque, la ensefianza es considerada como
el terreno profesional del docente, el necesario corazén de autonomia dentro de la cascara de
constricciones impuestas por la politica y la administracion. La alternativa ambiciosa, en
cambio, incluye la pedagogia dentro del curriculum y pretende ejercer influencia conjunta
sobre el contenido y las formas de ensefianza escolar.

Realizando un intento de sintesis, planteamos que tres son las principales tradiciones
de pensamiento curricular que en nuestro medio han enfocado el problema del disefio
curricular en las dltimas décadas: la Did4ctica General, las Didacticas Especiales®, las
disciplinas’. Algunas tradiciones tienen mas presencia en el &mbito académico y otras en el
ambito de la produccién curricular encontrandose hoy con diferentes niveles de desarrollo
tebrico.

El curriculum en la tradicién disciplinar

Durante mucho tiempo, previo a la especializacion del campo pedagogico y
curricular que se produce en la década del 60°, quienes participaban en la produccién de
planes y programas de estudio para los distintos niveles del sistema eran los representantes
de los distintos campos disciplinares que integraban el curriculum. En tanto el curriculum se
definfa como plan de estudios o seleccion del conocimiento a ensefiar en los distintos niveles
de la escolaridad - a diferencia de la idea de curriculum como proyecto completo de
enseflanza que se instald después- estos grupos se ubicaban en un lugar privilegiado de la

* Con esta denominacién nos referimos a las didacticas especializadas en la ensefianza de un
area de conocimiento especifico, que se corresponden, basicamente, con los grandes campos
del curriculum de la escuela basica (Didactica de la Lengua, de las Matematicas, de las
Ciencias Sociales, de las Ciencias Naturales).

> Es verdad que hace un tiempo el curriculum ha empezado a formar parte de la produccion
teorica dentro del campo de la historia y la politica educativa en nuestro medio. Sin embargo,
no se han incluido aqui como una tradicion mas ya que su perspectiva no se refiere
estrictamente a los procesos de disefio curricular. También ha ocupado un lugar de
importancia la vertiente de pensamiento centrada en la gestién, con una gran circulacién de
trabajos de autores locales y extranjeros que ofrecfan marcos conceptuales y herramientas de
intervencién para llevar a cabo la gestién institucional y 4ulica del curriculum. La
diferenciaciéon de los diferentes ambitos de concrecion del curriculum, la importancia del
proyecto educativo institucional y el proyecto curricular institucional, las estrategias para su
disefio, los modelos de gestiéon curricular, la innovacién curricular, entre otros, aparecen
como los temas mas relevantes de este enfoque. Si bien su impacto fue central en la
instalacion de modos particulares de concebir la tarea curricular en las escuelas en la dltima
década, no se incorporara su analisis en este trabajo debido a que la produccién tedrica se
centra predominante en la dimensién institucional y en menor medida a los procesos de
elaboracién del curriculum en unidades centrales del sistema. Dos obras clasicas en esta linea
de pensamiento son: Poggi, M. (comp.) (1995) y Aguerrondo, 1. (1996).

S Una descripcion de este proceso puede encontrarse en Feldman y Palamidessi (2003).
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produccion curricular: matematicos, historiadores, etc. (o profesores especializados en esas
areas) detentan el dominio de las estructuras sustantivas y sintacticas de sus respectivos
campos disciplinares que los convierten en interlocutores indiscutibles a la hora de definir
qué se considera valioso ensefiar en las escuelas.

En las raices de esta tradicién de pensamiento esta el supuesto segun el cual la
seleccion del contenido y los principios que rigen su organizacion y secuencia deben basarse
en la estructura de las disciplinas, con la intencién de que las escuelas proporcionen un
conocimiento de valor académico y cientifico. Este criterio permite garantizar la ensefianza
de los conceptos centrales de los respectivos campos disciplinares, ofrecer una presentacion
del contenido estructurada desde el punto de vista 16gico y minimizar el riesgo de la falta de
actualizacioén del contenido.

La transformacion curricular del 90 reforzoé la legitimidad de esta tradicion en el
campo del disefio curricular al definir a los expertos disciplinares del ambito académico
como los actores centrales de la elaboracién de los Contenidos Basicos Comunes’. En
relacién con este proceso de consulta a expertos, en la introducciéon del documento que
presenta los Contenidos Basicos Comunes se expresa: “Aportes de los consultores de las
distintas disciplinas seleccionadas por el Consejo Federal de Educaciéon y Cultura, cada uno
de los cuales involucra a otros 10 colegas en calidad de referentes académicos”. (Ministerio
de Educacién, Contenidos Basicos Comunes para la Educacion General Basica 1995: 18)

Del mismo modo, el predominio del criterio disciplinar en el tratamiento del
contenido puede verse en la organizacién y secuencia que adoptan los Contenidos Basicos
Comunes, como lo expresa el siguiente texto: “Los CBC para la Educacién General Basica
aparecen en capitulos, los que constituyen una forma de organizacion de los contenidos a
partir de su pertenencia a determinados campos cientificos o culturales. LLos capitulos son:
Lengua, Matematica, Ciencias Naturales, Ciencias Sociales, Tecnologfa, Educacién Artistica,
Educacion Fisica y Formacién Etica y Ciudadana.

“Dentro de cada capitulo, los CBC se presentan agrupados en bloques, los que proponen
una organizaciéon de contenidos teniendo en cuenta la logica de las disciplinas. Cada bloque

" A partir de la elaboracién de los Contenidos Basicos Comunes, el Ministerio de Cultura y
Educacion, Subsecretaria de Programaciéon Educativa, Direcciéon General de Investigacion y
Desarrollo Educativo crea un programa denominado “Programa de Asistencia Técnica para
la Transformacién Curricular” que produjo una serie de documentos en el marco de lo que
se conocié como Seminarios Federales para la Elaboraciéon de Disefios Curriculares
Compatibles. Estos documentos formaron parte de una estrategia mediante la cual se
intentaba ‘“‘acompanar” a las provincias en la elaboraciéon de sus disefios curriculares
provinciales. Para ello, a partir de 1995, se organizaron distintas reuniones —los Seminarios
Federales mencionados—, en la que participaron especialistas y técnicos en educacioén
provenientes de las distintas provincias, ademas de especialistas invitados. Se buscé una
légica de construccion comin de los disefios curriculares entre todas las provincias para cada
uno de los niveles y modalidades del sistema educativo.

En el marco de una investigacion realizada a propésito del discurso oficial sobre curriculum
(Cappelletti, 2003, tesis de Maestria) se analizaron los documentos del mencionado
Programa. La caracteristica mas notable de estos documentos es que se refieren casi con
exclusividad al contenido de las asignaturas,  entendido desde una perspectiva
exclusivamente disciplinar. En loa documentos se naturaliza esta perspectiva, que no se
problematiza ni se considera “una opcion posible entre otras”.
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posee un nombre que enuncia el eje tematico alrededor del cual se organizan esos
contenidos. Estos seran: los conceptos propios de cada disciplina, los procedimentales, las
actitudes y valores vinculados con esos conocimientos.” (CBC, 1995:19)

Por ultimo, como ejemplo de este principio a nivel de la definicién de los contenidos
conceptuales, puede citarse el capitulo dedicado al tratamiento del concepto de
“Movimiento”, que corresponde al Bloque 2 del area de Ciencias Naturales para el Tercer
Ciclo de la Educacion General Basica: “Movimiento: velocidad instantanea. Aceleracion.
Introduccién al concepto de inercia. Oscilaciones, movimiento armonico, péndulos y
resortes. Nocion de energia cinética y potencial. Transformacion de energia cinética en
potencial y viceversa. Conservacion de la energia.” (CBC, 1995: 147)

Serfa impreciso afirmar que el discurso oficial haya planteado inicialmente una
defensa de un enfoque exclusivamente disciplinar como criterio de base para la seleccion y
organizacion del contenido. Por el contrario, los documentos también reivindicaban la idea
de “conocimientos socialmente validos” como una defensa del caracter democratizador de la
escuela, asi como el papel de las competencias como contenido escolar. Sin embargo, tal
como sefiala Feldman (1998) la falta de discusion de las ideas de “contenido” y “validez
social” condujo —mas por omisiéon que por accion- a asimilar la idea de contenido a
“conocimiento cientifico”. Indudablemente, este desplazamiento fue fruto también de la
configuracién particular que asumi6 la elaboracion de los Contenidos Basicos Comunes en
tanto proceso social y la cristalizacion de la consulta a expertos como principal estrategia.

Sin duda pueden presentarse argumentos a favor del criterio disciplinar.
Cherryholmes (1999) enumera algunas de las razones puestas de manifiesto una y otra vez
por quienes defienden la adopcién estricta de este criterio: el conocimiento disciplinar es
valido l6gicamente, se basa en hechos y es explicativo, el lenguaje cientifico posee un valor
neutral a la hora de describir y explicar los fendmenos. Se han sefialado también ventajas
desde el punto de vista del rendimiento educativo: es econémico en término de nimero de
ideas a aprender, es duradero en dos sentidos: posibilita que se aumente la retencién de lo
aprendido, y que lo aprendido se actualice mas lentamente gracias a su caracter fundamental.

Sin embargo, son también conocidas las criticas que ha merecido desde hace tiempo,
el empleo exclusivo de este criterio. En primer lugar, desde un punto de vista psicolégico, el
planteo de Dewey de principios del siglo pasado ya sefialaba que un curriculum debe atender
a la estructura psicolégica del proceso de aprendizaje del alumno, y no sélo a la estructura del
saber disciplinar. En segundo lugar, desde un punto de vista mas sociolégico, puede
advertirse que un enfoque semejante promueve una vision del contenido curricular como
inobjetable, “limpio” de cuestiones ideoldgicas.

Es innegable que las disciplinas constituyen un marco legitimo y valioso para la
determinacion del contenido escolar. Sin embargo, atn dentro de las posiciones curriculares
mas clasicas se han definido otras fuentes y criterios de importancia semejante (Tyler, 1949;
Taba, 1974). Como se dijo anteriormente, lo que nos interesa enfatizar es que la eleccion del
contenido curricular constituye una empresa centralmente politica y esta indisociablemente
unida a la definicién de los propésitos de la escolaridad.

El curriculum en la tradicién de la Didactica General
La Didactica General en nuestro pafs, ha tomado al curriculum como preocupacion y

tema de estudio fundamentalmente a partir de la década de los 60. Histéricamente esta
disciplina se caracterizé por la producciéon de un discurso normativo sobre los problemas de
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la ensefanza en sus diferentes dimensiones: los fines y objetivos, el contenido, el método, las
formas de organizacion de la clase, los recursos. Se trataba de un conocimiento fuertemente
arraigado en preocupaciones practicas acerca de como organizar la ensefianza en los sistemas
escolares y en principios filoséficos y pedagogicos relativos a la naturaleza y teleologia de la
empresa educativa. Desde la obra fundacional de Comenio en adelante, numerosos
desarrollos didacticos de relevantes pedagogos — Herbart, Pestalozzi y Dewey por ejemplo-
as{ como los planteamientos presentes en textos clasicos de la disciplina ponen de manifiesto
que el espectro de preocupaciones de la Didactica siempre fue amplio y no se circunscribié
solamente al problema del método.

En esta tradicién irrumpen durante la década del 60 y principalmente del 70 los
desarrollos de la teoria curricular de corte tecnolégico. Autores como Tyler, Taba y Bloom
tuvieron una amplia difusién en esta época, lo que contribuy6 al fortalecimiento del enfoque
racional centrado en objetivos en el ambito del curriculum y de la formacién docente.

Mas tardfamente se incorporaron nuevos enfoques. En los afios que siguieron a la
recuperacion democratica, ocuparon un lugar importante los aportes de la sociologia del
curriculum y de los enfoques practicos y criticos de origen principalmente sajon. Las
contribuciones de los estudios acerca de la ensefianza (pensamiento del profesor y enfoques
etnograficos, entre otros), por un lado, y de la psicologia educacional de corte
constructivista permitieron ampliar el espectro de los problemas didacticos y modificar las
visiones acerca de la ensefianza.

Sin pretension de exhaustividad, es importante sefialar algunos de los intereses que
paulatinamente se fueron ubicando en la agenda del pensamiento didactico, mas alld de las
diferencias en los enfoques: el abandono de los modelos “directos” o causales de ensefianza,
la importancia de las representaciones y concepciones de los estudiantes y el contenido
escolar; el replanteo del contenido desde puntos de vista epistemologicos y psicologicos; la
busqueda de estrategias y contextos de enseflanza que promuevan procesos de construccion
de significados por parte de los alumnos.

Por otra parte, la inclusioén de visiones provenientes del campo del curriculum
posibilité replantear las relaciones entre ensefianza y escolarizacion, entre el profesorado y
las reformas, entre intenciones curriculares y realidades pedagogicas. Algunos autores
privilegiaron los aportes de los estudios sociologicos del curriculum y de las teorias criticas,
mientras que en otros casos fue mayor el impacto de los enfoques practicos y deliberativos.
El analisis de los aspectos sociopoliticos implicados en las decisiones en torno al curriculum
y la construccién de procesos de disefio curricular mas participativos constituyeron temas
destacados desde este punto de vista®.

Compartimos la descripcion que Davini realiza de esta etapa de reconceptualizacion
interna del campo: “La didactica —entendida como didactica general- fue creciendo en caudal
interpretativo-descriptivo, aunque todavia fragmentario, y diluyendo su dimensiéon
propositivo-normativa, aunque estuviera resignificada como criterios sistematicos de acciéon”
(Davini, 1996: 53).

En este clima intelectual, la cualidad normativa del texto curricular y la necesidad de
hacer visibles los principios politicos y pedagdgicos que lo sustentan definieron un campo de
preocupaciones de gran importancia. Porque el problema de la visibilidad de los principios,

® El trabajo de la Prof. Susana Barco relativo a la participacién de los profesores en la
construcciéon de un curriculum universitario es un claro ejemplo de esta posiciéon (Barco,
1996).
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reglas o criterios que estructuran y/o intentan estructurar las practicas pedagdgicas es una
cuestion de gran importancia para la reflexion actual sobre el curriculum.

Se considera que el profesor- intérprete tiene que poder encontrar en el curriculum
principios de accion y fundamentos que le permitan juzgar y tomar decisiones sobre su
propia practica. Siguiendo a Stenhouse (1987), se entiende que un curriculum es la
formulacion escrita de un proyecto que debe cumplir, ante todo, dos condiciones: incorporar
la 16gica de su desarrollo en la practica y justificar sus decisiones de una manera que permita
el examen critico. Como sefialan Feldman y Palamidessi (1995): “La visibilidad de una
pedagogia, segun esta perspectiva de analisis, estd en funcién directa de la capacidad y los
recursos que poseen los agentes (transmisores y adquirentes) para acceder a sus fundamentos
y controlar, con diverso grado de conciencia, los mecanismos regulativos e instruccionales
que estructuran el dispositivo pedagogico. Cuanto mas visible es una pedagogia mayor es la
posibilidad de acumular recursos para controlarla y develar sus principios de poder y
control”.

Con respecto a la cuestién del contenido escolar, la Didactica General tiene una larga
historia de reflexion al respecto. Sin embargo, la produccién local en torno a los problemas
ligados a la definicién del contenido curricular es menor en las ultimas décadas y presenta
cierta dispersion, mas alla de la activa participacion de sus representantes en decisiones y
debates de caracter publico.

En estos trabajos se sefiala de modo recurrente que la problematica del contenido
escolar es en gran medida una cuestion ligada a la definicién de los propositos de la
escolaridad’. La escuela surge histéricamente como una instituciéon especializada para atender
a la necesidad de llevar a cabo determinados procesos de transmision cultural. El contenido
deviene de un complejo proceso que tiene lugar en diferentes escenarios y en funcion de
criterios de indole diversa. Ademas de los principios de orden especificamente
epistemoldgico y disciplinar, lo que es valioso ensefar se define en gran medida por los
propositos de socializacion que definen el sentido formativo. Porque, en tanto la educacion
es mas una empresa politica y ética que epistemologica, el contenido no puede ser referido
tinicamente a una racionalidad cientifica’.

El curriculum en la tradicion de las Didacticas Especiales

A diferencia de los expertos que conforman el segundo grupo, esta perspectiva esta
representada por un sector de pedagogos o didactas especializados en un area curricular
determinada o por representantes de las disciplinas interesados en cuestiones didacticas.

En los afios que siguieron a la recuperaciéon democratica se produjo una importante
expansion de lineas de trabajo y planteamientos de las Didacticas Especiales, centradas en la
busqueda de propuestas didacticas alternativas al conductismo y en la consolidacion de un
campo de estudios acerca de la ensefianza de contenidos especificos, sustentado en
principios de orden epistemoldgico y psicologico basicamente. El estilo de trabajo e
investigacion se caracteriza por el estudio de los procesos de adquisicion de determinados

? Las discusiones de la Prof. Alicia Camilloni acerca de los criterios que permiten justificar la
obligatoriedad del contenido escolar en la Educacién General Basica, ilustra este tipo de
planteamientos (Camilloni,, 1996).

" Ver el trabajo de Cols y otros, 2002.-
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saberes en contextos de aula y el disefio de situaciones y secuencias de ensefianza a nivel
“micro”.

Las lineas tedricas a las que adscriben son diversas y también el grado de desarrollo
en términos de campo profesional y académico. En términos generales, se trata de planteos
de orientacién constructivista — de vertiente neopiagetiana o bruneriana o mixtas, segun los
casos-, articulados con enfoques tedricos propios del campo disciplinar o del campo
didactico (este es el caso de la teoria de las situaciones didacticas de Brousseau, de fuerte
impacto en nuestro medio).

El desarrollo alcanzado les ha permitido incursionar de forma progresiva en el campo
del disefio curricular, participando en forma directa en procesos de disefio en caracter de
expertos. Si bien existen matices y variantes en los modos de aproximarse al tema, es posible
advertir que el enfoque adoptado esta marcado por una impronta psico-didactica o didactica,
atribuible, probablemente al deslizamiento hacia el campo curricular de criterios y practicas
propios de la investigacion acerca de la ensefianza a nivel aulico. Un problema frecuente, en
este sentido, es la escasa conceptualizacion y reflexion en torno a la dimension institucional
del curriculum, el papel del profesor y las facetas sociopoliticas y éticas del proceso de
definicién del contenido escolar."

En este marco, los criterios de orden epistemoldgico y psicologico son privilegiados a
la hora de definir el valor de un contenido: un saber se legitima no tanto por su valor social y
cultural, sino por su importancia desde el punto de vista disciplinar o su papel en el
desarrollo cognitivo de los sujetos'”. Se trata de una visién de los problemas relativos al
contenido escolar que focaliza el analisis en la relacién entre un contenido epistémico y el
aprendizaje de los alumnos de ese contenido, poniendo en juego consideraciones y
argumentos relativos a los conocimientos previos de los alumnos sobre el contenido, las
caracteristicas que presenta el aprendizaje espontaneo de los distintos saberes, las
representaciones prevalecientes y los obstiaculos mas frecuentes en este proceso, etc.

""Tal como sefiala Davini, estos enfoques muchas veces corren el riesgo de convertirse en
“teorfas diafragmaticas” que, focalizando la mirada en una o dos dimensiones, reducen el
proceso de enseflanza a una tarea formativa en las distintas materias y se constituyen en
teorfas autonomizadas y fragmentarias (Davini, 1996:54).

"> Bl trabajo de Galvez (1994) acerca de la ensefianza de la geometria en la escuela primatia
permite ilustrar esta idea, en la medida en que no se esgrimen de modo explicito argumentos
relativos al valor social de los contenidos y a la relacién entre seleccién de contenidos y
propositos de la escuela basica. Por otra parte, el trabajo de Aisenberg (1998) referido a la
seleccion de contenidos para el area de Ciencias Sociales en el 6° afio de la EGB muestra una
posicién mas amplia con respecto al punto que estamos considerando. La autora analiza la
articulacion entre los criterios de orden psicoldgico, sociopolitico y disciplinar en el proceso
de seleccion.

" Una situacién similar ha sido planteada por Englund (1997) para el caso de Suecia. El autor
distingue dos enfoques de anilisis didactico que han prevalecido en ese pafs durante las
ultimas décadas: lo que ¢l denomina enfoque estrecho y enfoque amplio. El primero focaliza
el interés en la relaciéon entre un contenido epistémico— a menudo ya definido- y el
aprendizaje de los alumnos de ese contenido. Ha sido desarrollado y derivado de la
psicologia cognitiva y tiene fuertes relaciones con el enfoque fenomenografico (que se
preocupa por estudiar las diferencias en el aprendizaje de los alumnos, mas precisamente,
analizar de qué modo un mismo contenido es conceptualizado de diferente modo por los
distintos alumnos). El enfoque amplio, por otra parte, esta estrechamente ligado a la teoria
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En lo que respecta al texto curricular, éste es concebido como un dispositivo que
posibilita la renovacion de las practicas de ensefianza mediante la difusion en el sistema de
los dltimos desarrollos de las Didacticas Especiales y los resultados de las investigaciones
desarrolladas en su marco. Para ello es necesario optar por una vision ambiciosa con
respecto al texto currricular, en términos de Elmore y Sykes.'

Un ejemplo de este tipo de planteos puede encontrarse en los documentos previos a
la elaboracién del Disenio Curricular de la Ciudad de Buenos Aires: “(El
curriculum)...supone definiciones sobre el trabajo institucional, enfoque disciplinario y
didactico, sobre la organizacién de los contenidos y sobre la evaluacion y la acreditacion, que
exceden la naturaleza de los contenidos mismos.” (Gobierno de la Ciudad de Buenos Aires,
“Actualizacion Curricular”, Documento de trabajo N°3, pag.5) “Una diferencia sustantiva
entre un curriculum y una propuesta de contenidos es que, mientras que la segunda no lo
requiere, el primero debe hacer explicitas las condiciones y caracteristicas del trabajo
didactico a través del cual se espera que las escuelas ofrezcan a los alumnos oportunidades
para acceder a los saberes y experiencias culturales cuya apropiacion por todos se considera
relevante.” (idem, pag. 17)

El texto curricular avanza entonces sobre decisiones ligadas a la ensefianza a nivel
aulico, tradicionalmente propias del campo de decisiones del docente. Esta tendencia fue
fortalecida por el transito de la idea de “curriculum como plan de estudios” a “curriculum
como proyecto completo de ensefianza’: cuando no se trata sélo de distribuir en el tiempo
de la escolaridad un conjunto de temas sino de prever contextos, estrategias y recursos de
aprendizaje apropiados desde determinadas visiones de la ensefianza y el aprendizaje, resulta
necesario recurrir a otro tipo de estrategia curricular y a otra modalidad de discurso.

Conclusiones

1. Este trabajo ha procurado enfatizar una idea del disefio curricular como empresa
practica, cuyos problemas ponen en cuestion algunos de los planteamientos técnicos de la
teorfa curricular clasica. La reflexién acerca de estos procesos requiere la inclusion de las
dimensiones sociales y culturales — es decir, los actores y las tradiciones de pensamiento de
las que participan-; y de la dimensién politica del propio disefio— que permite comprender
c6mo se juega la problematica del poder mas alld de la esfera de las decisiones centrales y de
planeamiento del curriculum a nivel macro-.En este sentido, es importante comenzar a
analizar lo que sucede en los espacios de produccion del curriculum, el modo en que alli se
actualizan disputas propias de “otros” lugares: del ambito académico, de las asociaciones
profesionales, etc. Por eso, si bien destacamos el caracter técnico de muchas decisiones
sustantivas en materia de disefio curricular, es importante no perder de vista que ellas son

curricular desarrollada en Suecia en las dltimas décadas, e incluye una serie de planteamientos
de orden sociolégico y politico.

'* El siguiente fragmento ilustra claramente el punto de vista que estamos exponiendo: “El
curriculum debe entenderse como un programa de estudios que define la instruccién minima
obligatoria de cada ciudadano y del que se desprende, posteriormente, lo que debe hacer la
escuela para dirigir y ayudar a los alumnos en su estudio. (...)Por esta razén, el problema de
la elaboracién del curriculum no puede plantearse como un mero problema de seleccion y
secuenciaciéon de obras problematicas presuntamente no problematicas.” (Chevallard, Y,
Bosch, M. y Gascén, J., 1997)
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indisociables de las politicas que traducen necesidades de orden social y cultural, asi como de
tendencias pedagogicas y didacticas mas amplias.

Un ejemplo de ello es el modo en que se define el contenido curricular. LLa Reforma
Educativa de la década del 90 instal6 a la renovacion del contenido impartido en las escuelas
como uno de sus pilares centrales. Esto gener6 una importante circulacion de material local y
extranjero sobre la tipologia de contenidos adoptada, sobre el tratamiento curricular de los
diferentes contenidos, etc. Sin embargo, consideramos que no se ha producido suficiente
debate tedrico acerca de los criterios de seleccion puestos en juego por los actores y las
tendencias en pugna al respecto.

Por otra parte, se ha procurado abrir la reflexion acerca de los problemas ligados al
tipo de texto curricular en tanto discurso normativo. En el caso de nuestro pafs, se ha
manifestado en las ultimas décadas una tendencia hacia la producciéon de disefios
curriculares/libro que definen el maximo deseable en lugar de establecer una plataforma
comun de criterios bésicos. Simultineamente, o quizas, debido a ello, se ha debilitado
notoriamente el potencial regulador del texto curricular sobre las acciones de ensefianza de
los profesores.

Como se planted en el apartado anterior, este tipo de disefios avanza en decisiones
didacticas que claramente corresponderfan al nivel de diseflo institucional y de aula. Se aspira,
a través de la propuesta curricular, a modificar practicas de ensefianza. Esto genera distintas
situaciones problematicas desde el punto de vista del docente como destinatario e intérprete
del texto curricular. Extremando el planteo, podtia decirse que la aplicacion estricta de la
normativa es empiricamente inviable porque reduce al minimo las posibilidades de decision
del docente y homogeneiza las practicas de ensefianza; ya que es sabido que las instituciones
llevan a cabo procesos de mediacién o moldeamiento institucional de las propuestas
curriculares sustentadas por las acciones de reforma (Ball y Bowe, 1998 y Cornbleth, 1998)".
En contextos como el nuestro, el riesgo que este tipo de propuestas curriculares genera,
desde el punto de vista del sistema, es la debilitaciéon de la norma curricular, y desde el punto
de vista de la escuela, aumenta la brecha entre las aspiraciones de la propuesta oficial y las
condiciones cotidianas de ensefianza en el aula. El disefio de politicas curriculares mas
ambiciosas acarrea, como sefialan Elmore y Sykes (1992) dificultades tales como disputas
acerca de los conocimientos y las teorias, conflictos de legitimidad y control, y problemas de
implementacion y coordinacion entre multiples instrumentos y actores politicos.

Ambas cuestiones merecen entonces una profunda revisiéon que se enmarque en un
analisis acerca del impacto de las practicas de disefio curricular en el contexto local y el modo
en que las politicas y decisiones curriculares se articulan con las demas fuerzas e influencias
que operan sobre el campo educativo en un contexto histérico determinado.

" Con variaciones seglin sus marcos teéricos y metodoldgicos, son varios trabajos aluden a
estos procesos de mediacion o moldeamiento institucional de las reformas curriculares (Ball y
Bowe, 1998; Cornbleth, 1998). Cornbleth define a la mediacién como “..un proceso de
interpretaciéon mediante el que las personas encuentran sentido o crean significado a partir de
la experiencia. La mediacion es un proceso de interconexion y vinculacion entre los mensajes
por un lado, y los significados y acciones por el otro. (...)..L.as escuelas, como instituciones,
mediatizan los valores sociales y culturales de la comunidad y las experiencias planificadas
para los estudiantes. Asi pues, los intereses externos se filtran a través de las disposiciones
institucionales.” (Cornbleth, 1998: 117)
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