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El curriculum de la escuela primariaclaves de interpretacion desde

una mirada didactica

En esta presentacién se problema-
tiza el tema del curriculum de la
escuela primaria, el que se inscribe
en los debates que hoy vienen
desarrollandose en el campo de
la Didéctica. En la actualidad con-
tamos con una importante biblio-
grafia didactica que expresa resul-
tados de investigacion y propuestas
de innovacién sobre la ensefianza
en los diferentes dominios de saber
que se vienen consolidando como
didacticas especificas. Sin embar-
go, entre los temas priorizados en
la reciente produccion, no aparece
con frecuencia un analisis sistema-
tico del curriculum de la escuela
primaria. Por el contrario, los estu-

Introduccioén

En esta presentacion se problema-
tiza el tema del curriculum de la
escuela primaria, que se inscribe
en los debates que hoy vienen
desarrollandose en el campo de la
didactica. En la actualidad conta-
mos con una importante bibliogra-
fia didactica que expresa resulta-
dos de investigacion y propuestas
de innovacién sobre la ensefianza
en los diferentes dominios de saber
gue se vienen consolidando como
didécticas especificas. (1)

Entre los temas priorizados en la
reciente produccion, sin embargo,
no aparece con frecuencia un
andlisis sistematico del curriculum
de la escuela primaria. Por el
contrario, los estudios existentes
sobre el curriculum se han focaliza-
do principalmente en el nivel

dios existentes sobre el curriculum
se han focalizado principalmente
en el nivel medio (Goodson, I.
1995, 2000; Cuestas Fernandez,
1998).

La exposicién se va a circunscribir
al andlisis del curriculum de la
escuela primaria, proponiendo un
dispositivo de lectura e interpreta-
cidn del texto curricular escrito,
con el objeto de mostrar desde
categorias especificamente didac-
ticas los supuestos subyacentes
implicados en el proceso de pro-
duccion o fabricacién del docu-
mento oficial. Las categorias
analiticas constitutivas del disposi-
tivo, si bien tienen la potencialidad

medio (Goodson,
[. 1995, 2000; Cuestas
Fernandez, 1998).
Me ocuparé particular-
mente del analisis del
curriculum de la escuela
primaria, proponiendo
un dispositivo de lectura e
Interpretacién del texto curricular
del texto curricular escrito, con el
objeto de mostrar desde categorias
especificamente didacticas los su-
puesto subyacentes implicados en
el proceso de produccion o fabri-
cacion del documento oficial.
Desde mi punto de vista, producir
un trabajo de analisis e interpreta-
cién de los curriculum locales es-
critos para los diferentes niveles de
ensefianza, constituye un compro-
miso ineludible con el mejora-

La fabricacion del curriculum oficial

¢ Coémo entendemaos al curriculum?
Significar el proceso de produccién
del contenido escolar como una
construccidn especifica del &mbito

educativo y no una mera “adapta-
cioén” del conocimiento académico
a los diferentes niveles de ensefian-
za, nos obliga a revisar la idea

de permitir una lectura global del
curriculum, también pueden po-
nerse en uso para auscultar un
dominio especifico de conocimien-
to, por lo tanto, se esbozaran
criterios para interpretar el curricu-
lum de la escuela primaria en
forma global, y se seleccionara un
area de conocimiento en particu-
lar, las Ciencias Sociales a fin de
ejemplificar algunas de las catego-
rias del dispositivo. El curriculum
elegido como caso concreto sera el
disefio curricular oficial para la
escuela primaria vigente desde el
aflo 1997 en la provincia de
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miento de las practi-
cas docentes.

Deberia por ello incluirse sistemati-
camente entre los objetos de
debate y reflexion en los procesos
de formacién inicial y continua de
maestros.

En la primera parte, trabajaré
algunas ideas respecto de la l6gica
de produccion del curriculum
oficial, en particular en los actuales
contextos de reformas. En la
segunda parte me centraré en el
tema especifico de la presentacion,
el analisis del curriculum de la
escuela primaria.

extendida de curriculum como algo
dado, natural, neutral. Supone
identificar el texto curricular como
resultado de légicas de produccién

(1) Los estudios actuales en didactica de las matematicas y en didactica de la fisica por ejemplo evidencian los mayores avances en el conocimiento de los procesos de transformacion
del saber sabio al saber ensefiado. (Chevallard, I.; 1997; Brousseau, G. 1973; Arsac, 1981).



que responden a determinantes de
tipo epistemoldgicos, contextuales,
histéricos, econémicos, politicos y
sociales (Bernstein, 1993; Angulo
Rasco 1994; Goodson, 1995).

En este sentido, coincidimos con
Goodson en identificar al curricu-
lum escolar como “un artefacto
social, concebido y hecho para
propdsitos humanos deliberados”
(Goodson.l. 1995:95). Sintetiza el
proyecto politico educativo de una
sociedad en un momento histérico
determinado, designa el contenido
aensefar en las escuelas e instaura
principios de legitimidad de las
formas culturales privilegiadas. En
suma, distribuye y clasifica quiénes
tendran acceso a qué tipo de
bienes culturales y quienes no.
(Bernstein, 1993; 1997)

La comprension de la légica de
produccién de un texto curricular
especifico requiere conocer el
complejo y conflictivo mecanismo

de elaboracién del conocimiento
escolar. Este no se origina en la
escuela, sino que transita y se re-
localiza en diferentes contextos.
Siguiendo a Bernstein (1993) el
autor identifica tres contextos de
localizacion del conocimiento, el
contexto primario o de produccién
de los textos culturales y de los
saberes especializados; el contexto
secundario, o de reproduccion y
transmisién de los contenidos
representado por las instituciones
educativas, y el contexto recontex-
tualizador, donde se producen los
textos de ensefianza y el curricu-
lum. Cada contexto debe enten-
derse como campos de luchas por
el control simbdlico de la produc-
cién y reproduccién del conoci-
miento, segln los intereses y con-
flictos que se desencadenan entre
los sujetos miembros de cada uno
deellos.

recontextualizador
conocimiento es el

El contexto
oficial del

Las reformas educativas y el curriculum

El curriculum juega un papel cen-
tral en los procesos de reformas
educativas. Dussel, I, (1998) in-
dentifica el proceso de las reformas
curriculares como un movimiento
de “re-territorializacion del curri-
cuculum”, en el sentido de articu-
lacion de nuevos modelos externos
con viejas tradiciones y discursos
locales, cuyo principal efecto es la
creacion de nuevos sentidos. La
reforma educativa en la Argentina
de la década de los 90 se inscribe
en procesos de reformas similares
a las que se promovieron en paises
de Latinoamérica. Los escenarios
de las politicas de reformas en
educacion, fueron y siguen siendo
contextos de aguda crisis econdmi-

ca y empobrecimiento de amplios
sectores sociales En este marco se
define el campo recontextualizador
oficial, retraduciendo las tenden-
cias internacionales en el contexto
nacional” (Davini, C. 1998: 141).

El nuevo mapa curricular impulsa-
do por la reforma educativa en
nuestro pais a partir de la sancion
de la Ley Federal de Educacion del
afio 1993 se expresa en la pres-
cripcion de los Contenidos Basicos
Comunes (CBC), cuyo peso nor-
mativo reordena la esfera de la
produccién del curriculum en las
provincias. Las comisiones minis-
teriales encargadas de disefiar el
curriculum oficial se conforman a

Dispositivo de andlisis del curriculum de la escuela primaria

El dispositivo de analisis del texto
curricular que se presenta esta
conformado de tres grandes cate-
gorias de analisis, con las que des-
brozaremos, mediante una lectura
didactica, el curriculum escrito.
Estas categorias se sintetizan del
siguiente modo:

a) La clasificacion en el curriculum.
Criterios de organizacion de los
contenidos

b) Los conocimientos escolares le-
gitimos. Criterios de seleccion
de los contenidos

c) Teorfas de la instruccién subya-
centes. Criterios de secuencia-

ambito donde se fabrica el vitae
prescrito. Alli se produce el men-
saje pedagdgico, se escolariza el
“saber a ensefiar” (Chevallard, I.
1981), saber que adquiere rasgos
sustancialmente diferentes al co-
nocimiento del contexto primario.
Coincidimos con F. Terigi en iden.
tificar algunas caracteristicas in-
trinsecas del conocimiento escolar:
“fuerte descontextualizacion de los
saberes y de las practicas; su ads-
cripcién a una cierta secuencia de
desarrollo psicolégico; su sumision
a ritmos y rutinas que permitan la
evaluacion; la sensibilidad de los
procesos de seleccidn de saberes a
los efectos de poder que tienen en
toda sociedad”. (Terigi, £ 1999:
38).

El contenido escolar ordenado,
seleccionado y secuenciado en el
curriculum responderia a las
caracteristicas aludidas, como
veremos enseguida.

nivel nacional y local con mayoria
de especialistas expertos de reco-
nocida trayectoria académica. No
es éste un dato menor, advierte el
avance de los grupos académicos
en la produccién del discurso pe-
dagdgico oficial 2. Los CBC consti-
tuyeron un referente casi exclusivo,
y excluyente a la vez, de otras op-
ciones curriculares, ejerciendo una
hiperregulacion desde el centro de
la produccién y evaluacién del cu-
rriculum hacia las provincias.

El curriculo que vamos a examinar
enseguida es el resultado de las
nuevas regulaciones nacionales,
expresando la especificacion del
curriculo oficial a nivel provincial.

cién de los contenidos

En lo que sigue desplegaremos
cada categoria con referencias a
un caso concreto, el curriculum de
escuela primaria de la Provincia de
Cérdoba, como anticipamos, con
ejemplos especificos del area de
las Ciencias Sociales

(2) Mas aun si se lo compara, por ejemplo, con las comisiones ministeriales que en su momento entre los afios 40 y 70 - elaboraron los Planes de Estudio para las Escuelas Primarias
de la Provincia de Cdérdoba, integradas principalmente por Inspectores, Directores, Vice-directores y maestros.
(3) Propuesta Curricular para el Nivel Primario. Versién 1997. Provincia de Cérdoba. Republica Argentina.



a) La clasificacion en el curricu-

lum. Criterios de organizacion

La primera clave de interpretacion
del curriculum que someteremos a
analisis es de tipo estructural. Se
trata de reconocer en el texto los
criterios de organizacion de los
contenidos implicados en las defi-
niciones acerca del disefio.

La categoria clasificacion, proce-
dente de la teoria sociolégica de
los codigos curriculares de B.
Bernstein va a aportar una pers-
pectiva fértil para comprender cri-
terios subyacentes en la propuesta
de organizacién de contenidos.
Sucintamente diremos que para
este autor, la clasificacion es el
principio que regula las relaciones
de poder entre los contenidos. Si la
clasificacion es fuerte, esto es, si es
fuerte el limite que separa a los
contenidos entre si, estaremos en
presencia de un curriculum de tipo
coleccion, donde algunos conteni-
dos o asignaturas tendrdn mayor
status y jerarquia gque otros, pro-
ducto del modelo jerarquico de
distribucién del poder. La relacién
tiempo - contenido constituye un
indicador relevante en esta distri-
bucién, a mayor tiempo asignado
ala ensefianza, mayor jerarquia de
la disciplina. Serian reconocibles
en la escuela primaria algunas
asignaturas con alto status aca-
démico. Al menos en nuestro pais,
Matematica y Lengua, desde hace
décadas, ganaron terreno en legi-
timidad y jerarquia en el imagina-
rio escolar y social, a pesar de que
la distincién no se manifieste abier-
tamente en el discurso curricular
oficial. Pero, mientras prevalezca
una desigual distribucién del tiem-
po asignado a las disciplinas esco-
lares en el curriculum, serd inevita-
ble un principio de jerarquia.
Ahora bien, si la clasificacion es
déhil, o sea, si se debilitan los limi-
tes entre las asignaturas, el curri-
culum sera integrado. La base de

la integracién estara dada por el
debilitamiento de las fronteras
disciplinarias y la subordinacion a
una idea relacional que difumine
sus limites (Bernstein, B. 1993). Si
bien en la integracién se debilitan
las jerarquias, el poder no desapa-
rece totalmente, mas bien se
enmascara (op.cit.)

Mientras en la coleccion se enfatiza
un conocimiento mas en profundi-
dad, en consecuencia se aprende
méas de menos cosas a causa de la
centracion en un dominio especifi-
co, en la integracion, el tratamien-
to de los contenidos tiende a la
extension, a ser mas superficial,
por lo tanto, se aprendera menos
de mas cosas. En otras palabras,
la integracion introduce una varia-
cién en la forma clasica de orga-
nizacion por disciplinas sobre la
base de la construccién de ejes o
ideas supra-ordenadoras, cuya
funcién sera circunscribir y selec-
cionar aquello que se va aintegrar.
La clasificacion constituye una
herramienta analitica con gran
potencialidad para advertir formas
de legitimacion del status y la
jerarquia académica de las disci-
plinas escolares en el curriculum
escrito, en el sentido aludido de
principios de poder que reprodu-
cenlas identidades disciplinarias.

Las tipologias curriculares construi-
das por Bernstein representan un
modelo de analisis de las formas
puras de transmisién cultural a
través de uno de sus sistemas de
mensaje: el curriculum. Sin embar-
go, el autor mismo advierte acerca
de las variaciones y combinaciones
de coédigos curriculares en las
diferentes realidades locales vy
nacionales. Los curriculum gene-
ralmente incorporan espacios de
coleccidny espacios de integracion
por cuanto las formas puras, en
especial las integradas, son casi
excepcionales.

En la medida que un curriculum
puede adoptar diferentes alternati-

vas de presentacion de los conte-
tenidos ya sea combinando disci-
plinas, areas, modulos,

seminarios y/o talleres, seran éstas
decisiones sesgadas por concep-
ciones, valoraciones y hasta tradi-
ciones educativas respecto de
como se concibe el conocimiento
escolar.

En definitiva, interpelar la clasifica-
cién en el texto curricular supone
formularse preguntas que intenten
poner en evidencia qué contenidos
han sido considerados pasibles de
integracion en un formato areal y
cudles en formato disciplinar; qué
caodigo se enfatiza mas en el dise-
fio; como se distribuyen las cargas
horarias entre los espacios curricu-
lares, etc.

En el ejemplo que examinamos, la
estructura curricular definida para
el nivel primario, como lo muestra
el cuadro, responderia a un curri-
culum de tipo coleccion porque los
contenidos aparecen fuertemente
clasificados entre si. La variacion
se advierte al interior de cada
espacio. Segun se indica en el tex-
to, algunos contenidos se identifi-
can en formato disciplina. Ellos
son: Matematicas, Lengua, Edu-
cacion Tecnologica y Educacion
Artistica y otros, en formato de
areas: Ciencias Sociales, Ciencias
Naturales y Educacion Artistica.

El caso de Formacion Etica vy
Ciudadana es diferente. Ha sido
designado un contenido transver-
sal, es decir, no cuenta con un
tiempo especifico para la ensefian-
za ni sus contenidos se secuencia-
ron por grado como el resto. “Su
seleccion e inclusion progresiva en
cada grado”, dice el texto, sera
tarea de los maestros, segin las
caracteristicas de los alumnos y los
contextos socioculturales de perte-
nencia.

Desde el esquema de analisis que
estamos poniendo en juego, éste
seria un ejemplo extremo de bajo




status académico. Cabe inferir que
la falta de tiempos especificos
asignados a la ensefianza abriria
paso a legitimar una posicion
devaluada en el juego o disputa de
posiciones por ocupar un lugar de
prestigio en el curriculum, muy a
pesar de las intenciones explicitas
que en el texto se argumentan
respecto de la importancia de
transversalizar la Formacion Etica y
Ciudadana en la ensefianza de
todo contenido escolar.

Disciplinas Mateméticas Forma
Lengua cién
Educaciéon Tecnologica
Educacion Fisica Etica
y
Areas Ciencias Sociales
Ciencias Naturales Ciuda
Educacion Artistica dana

Estructura Curricular para el Nivel Primario

Provincia de Cérdoba. Version 1997

En sintesis, la lectura acerca de la
forma de organizacion de los
contenidos en el curriculum desde
la categoria clasificacion permite
ser relacionada con principios de
autoridad y poder, anticipando
cuales seran los conocimientos
legitimos que deberan ensefiarse y
de qué modo aprenderse.
Podriamos, por lo tanto, sostener
que detrds de una organizacion
curricular se legitima implicitamen-
te una determinada distribucién de
poder, con efectos e implicancias
en las practicas de ensefianza y en
la formacion de conciencia de los
sujetos.

b) Los conocimientos escolares
legitimos. Criterios de
seleccion

La segunda categoria del dispositi-
VO remite a reconocer los criterios
de seleccion de los conocimientos
escolares en tanto opciones legiti-
mas para el curriculum.

Recuperaremos en este punto la
perspectiva de analisis de Good-
son (2000) para explicar desde la

historia de las disciplinas escolares,
el peso de las distintas tradiciones
en el proceso de elaboracion del
curriculum. El autor entiende que,
en tanto el curriculum selecciona,
designay distribuye la cultura “legi-
tima” considerada asi por grupos
sociales hegemanicos, las batallas
de las disciplinas por conseguir
prestigio académico y recursos co-
mienzan a manifestarse en el texto
curricular. Interpretar las disciplinas
escolares como la expresion de
luchas por imponer una “tradicion
selectiva” en el curriculum seria
entender que las mismas se juegan
tanto por lo que se dice como por
lo que no se dice (op. cit). En este
planteo se identifica el estado de
progreso de las disciplinas escola-
res segun la adscripcion a deter-
minada tradicion o subcultura. “La
creacion del curriculum se puede
ver como un proceso de invencion
de una ftradicién”. (Goodson, I.
2000: 57).

En el nuevo curriculum que exami-
namos se produjo una variacion
significativa en el discurso de los
contenidos respecto de los ante-
riores, ahora mas abstracto, con-
ceptual y tedrico, en consecuencia,
podriamos decir, méas alejado del
universo infantil, de la vida cotidia-
na y hasta de los intereses de los
alumnos. Cabria reconocer en este
proceso el papel protagénico de
los grupos de expertos en los
criterios de seleccion. No obstante
ello, y més all4 de la primera apre-
ciacion que podriamos realizar
sobre el texto al considerarlo en un
sentido amplio como una inno-
vacion producto de la reforma lue-
go de una lectura atenta y minu-
ciosa se advierte la presencia de
mensajes contradictorios, que ex-
presan mixturas de enfoques di-
déacticos de las disciplinas las que,
a nuestro juicio, estarian revelando
juegos de poder (Foucault. M.) y
negociacion en la definicion de
criterios de seleccién; juegos. Alli
se implicaron probablemente tanto

representantes de tradiciones aca-
démicas, expresion de lo “nuevo”
en el curriculum, cuanto posiciones
aun arraigadas a enfoques mas
tradicionales.

La mixtura reconocible en el texto,
como veremos enseguida, abre la
posibilidad de inferir la composi-
cién de las comisiones ministeriales
gue reunieron a especialistas de
diversa extraccion ideoldgica, for-
mativa, disciplinaria, convocados
a elaborar el curriculum. Cierta-
mente, con un telon de fondo
enmarcado en los principios de la
reforma, cuya consigna general fue
innovar, actualizar los contenidos
incorporando los nuevos encua-
dres tedricos y metodoldgicos de
los contenidos escolares.

Una via fértil para identificar estos
criterios de seleccion remite a
detectar claves de reconocimiento,
marcas o indicios en el texto que
conduzcan a asociarlos con los
enfoques de las didacticas espe-
cificas de referencia. En este senti-
do, se trata de rastrear en el curri-
culum conceptos en uso; términos
nuevos, formas de tematizacion de
los contenidos conceptuales y pro-
cedimientales, orientaciones me-
todoldgicas, etc. En conjunto, estas
marcan articulan sentidos y pers-
pectivas sobre la escolarizacién
del contenido escolar y permiten
poner en evidencia las enclusiones
y exclusiones producidas.

Al mismo tiempo dan lugar a
preguntarse hasta qué punto el
curriculum expresa una compren-
sion efectiva y real de los nuevos
enfoques didacticos.

Veamos en nuestro ejemplo con-
creto los criterios implicados en la
seleccién de contenidos en el &rea
de Ciencias Sociales, en lo atinente
al enfoque de la Geografia.

Pareciera que los contenidos selec-

(4)Goodson identifica tres tradiciones o subculturas por las que atraviesan las disciplinas: la tradicion pedagégica, la tradicion utilitaria y la tradicién académica. Las disciplinas progresan en direccion a la tradicién académica
que es selectiva en el sentido que discrimina quienes tendran acceso a ese saber abstracto y quienes no. Ver en Goodson, | (2000) : “El cambio en el Curriculum”. Ed. Octaedro. Espafia.



cionados en el nuevo curriculum
de primaria se adscribieron a la
perspectiva de la Geografia reno-
vada en consonancia con los
nuevos enfoques disciplinarios,
guedando de este modo desplaza-
da la concepcion clasica de Geo-
grafia tradicional encuadrada
como “ciencia de los lugares”.
Algunos conceptos que el texto
curricular incorpora tales como:
espacio geografico, dimensién
ambiental, politica, social y cultu-
ral, recursos naturales, distribucién
y dindmica de la poblacién, formas
de ocupacién del territorio, orga-
nizacion politica y econdmica de
los espacios geograficos, etc.
ratificarian tal variacion.

Pero, a la par de los conceptos
precedentes, los indicios de una
tradicion mas académicay renova-
da recorren explicitamente el texto
en varios de sus apartados: en la
fundamentacion de los ejes orga-
nizadores, en las expectativas de
logro, incluso en las orientaciones
metodolégicas se innova respecto
de las cléasicas actividades escola-
res para la disciplina. No obstante
las claves sefialadas, se avizoran
algunas ausencias significativas
que se consideran relevantes y
centrales en los enfoques actuales
de la Geografia escolar. Nos refe-
rimos a las nociones de tiempo
histérico, conflictos y luchas de
poder. La comprension y explica-
cién de las configuraciones del
espacio geografico en los planteos
actuales de la Geografia Humana
y Social, anclan sus argumentos en
la relacidn espacio tiempo, en el
sentido de cambios y continuida-
des, asi como resulta insoslayable
en los estudios del territorio recurrir
a la nocion de conflicto y la lucha
de intereses por la apropiacién y
dominio del espacio. Frente a las
omisiones detectadas, se instala la
pregunta ¢,coémo estudiar los diver-
sos modos en que las sociedades y
los grupos sociales se apropiaron,

apropian, valoran y usan el territo-
rio si no se inscriben sus transfor-
maciones en la dimensién tempo-
ral, si no se evidencian los conflic-
tos de poder y los intereses en
juego de grupos sociales en los
procesos de reconfiguracion del
espacio que van promoviendo las
sociedades? ¢a qué criterios esta-
rian respondiendo estas omisio-
nes? Podriamos arriesgar la idea
qgue las presencias y ausencias
detectadas en el curriculum serian
expresion de la mixtura entre lo
nuevo y lo viejo que mas arriba
mencionamos, cobrando fuerza la
hipotesis de la pervivencia aun de
una mirada tradicional de la Geo-
grafia escolar en el proceso de
seleccion de los contenidos, aun en
escenariosy contextos de reforma.

c) Teorias de la instruccién
subyacente. Criterios de
secuenciacion

Por dltimo analizaremos la tercera
categoria del dispositivo referida a
las teorias de la instruccion subya-
cente en el texto curricular, identifi-
cando por esta via criterios de
secuenciaciéon que anticiparian
perspectivas y practicas de la
ensefianza y del aprendizaje. Un
criterio tradicional y de dificil remo-
cion en el curriculum de la escuela
primaria es el que propone una
secuencia de contenidos de lo
proximo a lo lejano, de lo mediato
a lo inmediato, de lo simple a lo
complejo, de lo concreto a lo
abstracto. En particular, con los
contenidos de Ciencias Sociales
parece recurrente plantear en el
primer ciclo los temas ya “clasicos”
de las Ciencias Sociales: la casa,
la familia, la escuela, el barrio,
paisajes urbanos y rurales, siguien-
do esta secuencia. Recién en el
segundo ciclo se incluyen conteni-
dos del campo disciplinario de
manera mas sistematica, pero
igualmente el criterio subsiste.

La concepcioén deir de lo cercano a
lo lejano, de lo simple a lo comple-
jo, de lo facil a lo dificil, atraviesa
practicamente la secuenciacion de
los contenidos del curriculum.

Dice A. Camillioni: “existe una
larga tradicion que apoya la ase-
veracion de que la secuencia mas
adecuada para la presentacion 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 inmedia-
to a lo mediato. Se sustenta en
diferentes argumentos: es mejor
comenzar por lo que el nifio ya
conoce; es mejor iniciar los estu-
dios por aquello con lo que el nifio
tiene una relacion mas positiva; el
medio cercano es el que provee
mayor numero y variedad de recur-
sos que se pueden emplear para
proporcionar experiencias direc-
tas, de primera mano....el nifio se
interesa mas por conocer lo méas
cercano”.(Camillioni, A.)

El enfoque de lo cercano y lo lejano
tiene varias objeciones. En primer
lugar responde a planteos empiris-
tas de la ensefianza. Por lo tanto, lo
gue se observe o se vivencie en una
experiencia directa con el medio
no es solo lo que se ve, sino lo que
se puede comprender. De alli que
el s6lo contacto con la realidad no
produce el aprendizaje. Por otra
parte, los medios masivos, la tele-
vision, el cine, acercan mundos
lejanos en el tiempo y en el espa-
cio; otros horizontes culturales
ponen en jaque este criterio escolar
tan extendido. Incluso la cercania
podria constituir un obstaculo mas
que facilitar la construccion de
estructuras conceptuales y esque-
mas de interpretacion de la com-
pleja realidad social.

Ademas, si bien las experiencia
conlo cercano pueden ser directas,
la lectura que de esa realidad se
haga no es directa, se trata siempre
de un proceso de reconstruccion en
el cual “interactian los conoci-




mientos anteriores del sujeto con
los que para €l es observable en la
situacion abordada”. (Siede, I.
2001. Pag. 33) Temas cercanos
como la familia, planteados desde
el curriculum a partir de la propia
familia resultan complejos y hasta
conflictivos en tanto movilizan en
los sujetos situaciones de la vida
intima, de dificil interpretacién
para un alumno. Segun lo expresa
Siede: “el supuesto que debemos
desterrar es creer que en la
ensefianza acerca de las familias,
el objeto de estudio son las familias
de los alumnos”. (op. cit, pag. 36)

En el texto curricular de Ciencias

Reflexiones finales

La comprension de la logica de
produccién del texto curricular
resulta sin duda una tarea comple-
ja, en la medida que pone al
descubierto el proceso de fabrica-
cion del curriculum oficial y las
I6gicas en juego. El producto ma-
terializado en el documento curri-
cular es la expresién de luchas y
conflictos de posiciones, perspecti-
vas, tradiciones que devienen
finalmente en un texto prescriptivo,
con efectos regulativos en las
practicas de ensefianza. Sintetiza
una produccion negociada sobre
los modos de concebir el conoci-
miento “legitimo” y las maneras de

Sociales en andlisis, ademés del
ordenamiento de los contenidos
segun una secuencia de avance de
lo préximo a lo lejano, se advierten
otras voces que intentaron de al-
guna manera debilitar el esquema
rigido, hasta excluyente de escala
local regional nacional latinoa-
mericano, voces que tuvieron un
lugar en el texto, si se quiere
marginal, o poco jerarquizado,
cuya letra mas pequefia y en nota
al pie de pagina, sefiala la
distincion. De todos modos vale
mencionar su presencia. Ejemplo
de ello lo constituye la inculsion de
sugerencias de actividades que

transmitirlo. Aprender a identificar
marcas o indicios en el texto escrito
a través de claves de reconoci-
miento e interpretacion, constituye
un modo critico de lectura de los
criterios de organizacion, seleccion
y secuenciacién de los contenidos.
El mensaje pedagdgico subyacen-
te se devela en lainterpelacion.

Cabria agregar que un texto curri-
cular, puede parecer un producto
homogéneo, pero es preciso so-
meterlo a andlisis y considerarlo
un conglomerado de diversas
I6gicas en disputa, de heterogenei-
dad de concepciones, cuyas
contradicciones gravitan en los

impulsan procedimientos de tipo
comparativo en el estudio de los
entornos inmediatos o locales. La
propuesta implica tomar ademas
del caso local, otros concretos
geogréficos mas alejados y diver-
sos y establecer similitudes y dife-
rencias. El interjuego de escalas se
instituye en tanto alternativa didac-
tica posible al criterio dominante.
Estas incipientes y aln poco con-
solidadas “aperturas” en el curri-
culum podrian interpretarse en un
sentido general como nuevas |6gi-
cas presentes en el contexto de
produccion del texto oficial, dispu-
tando una posicion de reconoci-
miento en el curriculum.

sentidos anticipatorios que genera.
Por ello, considero imprescindible
promover lecturas interpretativas y
criticas de los procesos de produc-
cién del texto curricular a partir de
estudios de casos locales. Ello se-
guramente va a contribuir a conso-
lidar el campo de estudios del
curriculum y el de las didéacticas
especificas. El nivel de la prescrip-
cion forma parte de la dinamica
interna del proceso de produccion,
distribucion, reproduccion y modi-
ficacion del conocimiento escolar,
por lo tanto no deberiamos eludir
suindagacion.
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