
EL HOL DE LOS INTELECTUALES

"En Inglaterra y en Gales, un violento e implacable cambia, impuesto desde arriba, se
ha convertido en un elemento apremiante e inmediato de la vida laboral de los maestros.
La introducci6n del National Curriculum que abarca todas y cada una de las asignaturas y

todas y cada una de las etapas; el establecimiento de unos detallados objetivos de
aprendizaje relacionados can la edad; la inauguraci6n de un sistema nacional de pruebas
estandarizadas; la creaci6n de un nuevo sistema de examenes ptJblicos...son algunos de

los numerosos cambios impuestos simultaneamente que tienen que afrontar los
profesores ... La negativa de los profesores, en 1993, a administrar las pruebas del

National Curriculum y el establecimiento de una Comisi6n ... para estudiar el impacto de
las cargas que suponfan las pruebas en el trabajo de los profesores, ponen de manifiesto

la limitada eficacia de la reforma par aquiescencia".

HARGREVES,A. 1996,p.34.

(1) Ora. en Ciencias de la
Educaci6n (U.N.L.P.).
ProfesoraTitular Regularde
Oidactica (U.N.L.Pam.)
Oocente -Investigador A-
Oirectora del Instituto de
Ciencias de la Educaci6n
para la Investigaci6n
Interdisciplinaria. Facultad
de Ciencias Humanas
U.N.L.Pam..

EI Consejo Federal de Cultura y
Educacion ha aprobado los C.B.C. de la
E.G.B. luego de un perfodo de consultas
sobre laselecciondecontenidos. Enelmarco
de nuestra investigacion centrada en la
TRANSFORMACION DE LA FORMACION
DOCENTE, hemos realizado el analisis de
los mismos.

Como primera conclusion, debe
senalarse laadecuabilidad de laseleccion en
cuanto a su rescate de los mas recientes
aportes teoricos en las distintas

especialidades. Se hace
notoria, en este sentido, la
consulta realizada a los mas
esplarecidos intelectuales en
los respectivos ambitos
cientfficos.Deahf, que figuren
entre los contenidos de la
cultura seleccionados para
todos los escolares
argentinos, tematicas de
reconocido valor cientffico
y/o tecnologicos para
"terminar con el estado de
deterioro y desactualizacion
de los saberes que deberfan
obtenerse en la escuela"
(Ministerio de Cultura y
Educacion de la Nacion.
Consejo Federal de Cultura y
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Educacion. 1996, P 15). Se explica en el texto
de los C.B.C. que unos 70 consultores del
mundo acadsmico trabajaron sobre el aporte
de 600 especialistas de reconocida
trayectoria.

Sin embargo su analisis plantea
numerosos interrogantes de cuyo
esclarecimiento depende si esta reforma
tendra 0 no algun impacto en la cali dad
educativa.

1. La cantidad de contenidos y su
fragmentaci6n.

Nos preguntamos si se ha tomado en
cuenta los resultados de la evaluacion
nacional que viene realizando el Ministerio de
Cultura y Educacion en el nivel primario y que
evidencia limitaciones severas en los
aprendizaje escolares, tanto en Lengua, en
Matematica, como en las restantes
asignaturas. Agregar contenidos en la
magnitud que se 10 ha hecho no parece
garantizar su aprendizaje, ni, en
consecuencia, mejorar la situacion
diagnosticada, especialmente porque los
expertos no han logrado vincularlos. Los
bloques seleccionados asemejan un collage
con delimitaciones precisas entre sus
elementos. Algo de Historia, mas el aporte de
la Geograffa, la Economfa, la Antropologfa, la
Ciencia Polltica, la Sociologfa, constituyen el
Capftulo de las Ciencias Sociales, porejemplo.
En Ciencias Elementales se hace mas
evidente la marcada fragmentacion del saber,
posiblemente fruto de la experticia que no
pudo evadirse del cerramiento disciplinar:
por mas que se elaboran Bloques, con
recomendaciones acerca de que no
constituyen la organizacion curricular, este
artilugio de diseno no garantiza la articulacion
de saberes. Los mismos, como en
compartimiento estancos aparecen
segmentados bajo especfficos titulares, "La
vida y sus propiedades" (Biologfa -Ecologfa);
luego" EImundo ffsico" (Ffsica - Astronomfa);
sigue "Estructura y cambio de la materia"
(Qufmica); a continuacion "La Tierra y sus
cambios" (Geologfa.), aunque todo este
caudal de saberes se presente con el nombre
integrador de Ciencias Naturales. Tal vez ha
campeado el pensamiento mftico con el cual
es dable concebir, que 10 que los expertos
separan, se puede vincular magicamente por
accion del docente (0 de las multinacionales

que redacten sus habituales manuales) y de
esa forma se podra integrar todo este saber
fracturado en la mente de los ninos.

Si se aplican las categorfas de
Bernstein (1989), senalarfamos que estos
C.B.C. se caracterizan por una "clasificacion
fuerte", es decir, los contenidos estan
claramente aislados los unos de los otros por
fuertes Ifmites, y se presentan sin
vinculaciones entre sf (en una relacion
cerrada). En este caso estarfamos ante la
presencia de un currfculum de tipo agregado,
contrapuestoal currfculum detipo "integrado"
que potencia las vinculaciones y posibilita la
construccion de redes semanticas. Esa
integracion no se logra sugiriendo en paginas
aisladas algunas vinculaciones que resultan
tan arbitrarias como poco realistas: vincular
"Procedimientos relacionados con el quehacer
matematico", por ejemplo, con "Ios codigos
de los lenguajes artfsticos", con la "informacion
sensorial: la percepcion ...", etc. (p. 344).
Enumerar relaciones no implica integrar e
incluso supone docentes con amplio dominie
de las disciplinas y una vision interdisciplinaria
que su formacion no supuso. La misma podrfa
esperarase mas de un trabajo en equipo de
todos estos especialistas convocados, que
de una tarea docente. EI conocimiento
curricular con alto nivel de clasificacion
(muchos contenidos aislados entre sf) atomiza
el saber en grageas inconexas y al decir de
Bernstein "... Ios marcos del codigo agregado,
desde los mas tempranos anos de la infancia
socializan al nino en marcos de conocimiento
que desaniman cualquier conexion con las
realidades diarias".

Nunca la cantidad garantizo la calidad
del aprendizaje. Y podemos volver a los
riesgos que ya transitamos en el pasado. En
nuestra spoca, los docentes no perdfan un
punta del "programa", se escuchaba como
letanfa: "hay que cumplir el programa".
Entonces en lugar de las propuestas activas
de aprendizaje (el aprender a "pensar" por
resolucion de problemas, con la experiencia
vfvida, alentado por Dewey y Kilpatrik; 0 en el
marco de interacciones sociales reales
produciendo material con la imprenta del
recordado Freinet, entre otros) los docentes
recurrieron a los aprendizajes memorfsticos
para "dar" todo el prog rama. Todo 10 contrario
a aquel repetido slogan de ensenar a pensar,
o como se dice en los CBC, aprender a
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SABER, SABER RAZONAR, SABER HACER
YSABER SER. La atomizacion del sabery su
desmedida cantidad, sustraen posibilidades
para estas construcciones propuestas.

2. Contenidos conceptuales,
procedimentales y actitudinales

Se ha tomado de psicologos espanoles
una c1asificacion de los saberes de la cultura
sobre la que no existe en absoluto acuerdos
teoricos entre los especialistas de pedagog fa:
la separacion en contenidos conceptuales,
procedimentales y actitudinales (Coli y otros,
1992). No solo es un peligroso retorno alas
taxonomfas de los conductistas y
neoconductistas cognitivos como Gagne
(1979) sino que implican una nueva
atomizacion de los saberes que
magicamente debera integrar
el docente en el aula. Por
ejemplo Gagne se centro en el
analisis de los resultados del
aprendizaje para organizar la
ensenanza de habilidades
intelectuales (conceptos, por
ejemplo), de estrategias
cognitivas (habilidades que
intervienen cuando el alumno
define y resuelve un problema
nuevo) y actitudes (como en la
propuesta curricular actual),
entre otras. Las perspectivas
epistemologicas, en cambio,
parten de los procesos de
construccion del saber, su
historica evolucion para
organizar la ensenanza: existe
una historia de la ideas
cientfficas en los ninos, a partir
de las cuales y a veces contra elias, debera
aprender el saber cientffico. Asf por ejemplo,
el nino piensa que las plantas se alimentan
del suelo, porque generaliza su concepto de
alimentacion de hombres y animales (por la
boca) a/os vegetales. Si estas
preconcepciones no se analizan, los docentes
podran "dar " el concepto de fotosfntesis, el
alumno puede repetirlo, pero asf no reformula

. su preconcepcion inicial y no comprende
finalmente que la planta produce materia
organica y permite el ingreso de la energfa
solar al ecosistema. Esta serfa una "idea
estructurante" que facilita luego la
comprension del cicio de la materia y el flujo
de la energfa, las que segun nuestras

investigaciones, no han logrado ser
construidas por lagran mayorfa de los alumnos
del nivel medio. No es poreso, la problematica
en cuestion, ensenar conceptos (el de
fotosfntesis, por ejemplo) como en la vision
tan simple de esta perspectiva curricular, hay
que deconstruir ideas previas, que siguen el
curso de las construcciones historicas de la
ciencia (Aristoteles afirmaba que las plantas
extrafan su alimento de la tierra). Muchos
siglos pasaron para que esa idea entrara en
crisis, se construyeran nuevos
"procedimientos " de verificacion y finalmente
se construyera la idea de fotosfntesis.

Cada disciplina -afirma Bruner (1967)
tiene una forma de "pensar" que Ie es
caracterfstica, por eso se aprende mas

facilmente ffsica comportandose como un
ffsico que de otra manera.
Consecuentemente, se propugna que
aprender una disciplina es aprender a la vez
su estructura semantica (conceptual) y
sintactica (10 procedimental metodologico)
en forma inescindible, para comprender la
construccion del sabermotivo de aprendizaje.
Mientras que Gagne se centra principal mente
en el aprendizaje del alumno y supone
homegeneidad en los saberes al momenta de
aprenderlos, la otra perspectiva se centra en
el saber, y en la diversidad de formas de
construccion de los saberes, en relacion con
el pensamiento del nino que ya tiene
construcciones mentales previas con las que

'~1ij)1f&~11----------------------------



necesariamente deberan articularse los
nuevas contenidos para lograr aprendizaje
significativos. Sin embargo los expertos han
realizado una nueva fragmentaci6n del saber
(conceptos, procedimientos y actitudes)
aunque recomendando que no se ensenen
separadamente. Nos preguntamos par que
asumir en una selecci6n de contenidos
curriculares nacionales, tendencias sabre las
que no existen acuerdos (como esta arbitraria
clasificaci6n de los contenidos de la cultura)
que pueden perder rapidamente vigencia,
cuando en general estamos senalando que la
formaci6n del hombre implica necesariamente
el pensar, el hacer y el sentir integrados.

Esta fragmentaci6n se hace
preocupante ademas porque al intentar
aplicarla, han quedado separados contenidos
de una misma disciplina en distintos campos;
par ejemplo, contenidos de Ciencias
Naturales, en el capftulo de Tecnologfa. Nos
preguntamos par que separar "instrumentos
para mediciones electricas" contenido
conceptual de Tecnologfa (p. 247), de los
contenidos de ffsica, electricidad y
magnetismo (p. 143), a "Ios instrumentos de
precisi6n" en Tecnologfa (p. 247), existiendo
un bloque que se refiere a la investigaci6n del
mundo natural (p. 164), como si para investigar
no se emplearan instrumentos. Justamente
al querer dividir 10 conceptual de 10
procedimental se cometen arbitrarias
fragmentaciones del saber, aunque se
recomienda la articu laci6n de Tecnolog fa can
el resto de los C.B.C. Nuestra investigaci6n
curricular ha demostrado que los mismos
pueden ser ensenados en forma integrada,
sin necesidad de planificarlos separados,
s61amente teniendo claro que una disciplina
no puede desvincular sus conceptos de los
procesos de construcci6n (10metodol6gico)
ni de los valores sustentados. Los expertos
par especialidades, parecen haber trabajado
en un aislamiento disciplinar que les puede
haber impedido analizarel todo para no reiterar
y fragmentar en tal forma el saber.

3. Contenidos minuciosamente
prescriptivos

- Los contenidos seleccionados, que
se reconocen de cali dad academica y
actualidad, son altamente prescriptivos, y
can minuciosidad informativa que no deja
espacios alas posibilidades instituyentes de

las Jurisdicciones alas docentes. "Los
programas construidos como sistemas duros
a triviales parecen Iimitar los intersticios desde
la prescripci6n par el caracter "abarrorato" de
la misma. EI contenido enquistado obtura el
espacio intersticial, limitando la libertad de los
actores y el intersticio pasa a funcionar como
espacio clausurado." (Frigerio,G. y otros.
1991, p.28). Si hay tanto para "dar" no quedan
espacios para la libertad de lasJurisdicciones
y los docentes. Tal vez se confundi6 la
necesidad de que se manejen cuerpos de
saber par su fntima relaci6n can el poder, can
el enciclopedismo que yuxtapone saberes
pero no garantiza su domini 0, sus
interrelaciones vinculares y par ende su
funcionalidad.

Del analisis de los CBC, se desprende
una concepci6n bancaria de la educaci6n
que permite pensar como posible la
introducci6n en la mente de los estudiantes
de todos los conocimientos del siglo. Tal vez
debi6 analizarse si no era mas factible
seleccionar 9 randes ejes de ideas
estructurantes, epftomes que pudieron
complementarse can tematicas amplias, mas
que abarrotados cumulos conceptuales,
procedimentales y actitudinales que
diffcilmente se transformen en elementos del
pensamiento infantil. Cada vez estarfamos
mas lejos de ensenar a pensar para darles
oportunidades a nuestros j6venes de
continuar una tan proclamada educaci6n
permanente. En este aspecto es
particularmente relevante senalar el collage
que constituye el campo de la Formaci6n
Etica yCiudadana. Los que hemos investigado
la realidad del aula podemos afirmar que es
posible esa formaci6n y en nuestros once
anas en este ambito de indagaci6n (Proyecto
Parera, 1984-1997) hemos logrado no s610la
integraci6n de nuestros estudiantes en el
cogobierno de la instituci6n del nivel media,
sino tambien que nuestros graduados se
hayan incorporado incluso en altos cargos
polfticos (La formaci6n etica y ciudadana en
acci6n). Pero no 10 hemos logrado
acumulando conceptos de Psicologfa,
Derecho Constitucional, Etica, etc. en la mente
de nuestros alumnos. No hemos ensenado
los tipos de inteligencia segun una
determinada perspectiva te6rica (porque
reconozcamos que no existen acuerdos
cientfficos) y en vez de la ret6rica memorfstica
sabre "inteligencia estrategica, comunicativa



y expresiva" (p. 357), les hemos brindado
oportunidades que han puesto en
funcionamiento la inteligencia, la
responsabilidad moral, la participacion
genuina, la cooperacion y la solidaridad y a la
vez situaciones para que iluminen la accion
desde la teorfa.

Nos hemos preguntado, poreso, si los
expertos han tenido antecedentes en
investigacion educativa, en contacto con
nuestros ninos, nuestros docentes, nuestras
instituciones educativas, porque la distancia
entre la teorfa y la practica aparece marcada
como un profundfsimo hiato.

En sfntesis, los contenidos no solo
resultan excesivos (aparecen como
contenidos para nuestros ninos y puberes,
por ejemplo, "vida afectiva, volitiva,
intelectiva ... " de Psicolog fa del anterior
secundario) sino altamente prescriptivos: se
especifica, por ejemplo, que clasificacion de
inteligencia se debe ensenar, no se deja
espacios mfnimos de libertad a laJurisdiccion,
ni al docente para transformaciones posibles,
como la que no sea seguir agregando
contenidos. Nos preguntamos si los
especialistas han demostrado por la
investigacion que por ensenar estos
contenidos de Psicologfa, nuestros
adolescentes han podido analizar
motivaciones humanas, el impacto de las
emociones, de las identificaciones, etc. para
comprender mas al otro y mejorar por ende
sus interrelaciones humanas. Solo asf se
justificarfa esta incorporacion.

Ademas, de esta alta prescripcion de
contenidos, saldran los criterios de la
evaluacion externa, l,que quedara en la
cabeza de nuestros ninos de estas
abstracciones sobre inteligencia, percepcion,
etc. cuando los evaluen en el 9Q grado?
l,quien sera responsable si no les "quedo
nada"?

4. Las relaciones entre contenidos
y tiempo escolar.

Hemos manejado la hipotesis de que,
salvo el grupo central de expertos, los
especialistas no han tenido oportunidad de
visualizar el marco completo de toda la
cantidad de contenidos seleccionados, y que
tampoco se les ha suministrado las unidades

detiempo que va a tener el docente para que
tanta informacion pueda convertirse en
elementos del pensamiento del nino y el
puber. Y sin embargo, ningun disenador
curricular puede ignorar esa vinculacion.
Segun Bernstein (1989) es posible definir
currfculum inicialmente en terminos del
principio por el cual ciertas unidades de tiempo
y sus contenidos se presentan en relaciones
especiales entre sf. Podemos evaluar el status
relativo de un contenido en terminos del
numero de unidades de tiempo asignadas a
este. Nos preguntamos por eso, si no resulta
una seleccion de contenidos arbitraria la
realizada por los expertos al no tenerse en
cuenta la relacion contenidos- tiempo. Para
"dar" falacias, vida afectiva, volitiva e
intelectiva, para" dar" tantos contenidos de
Formacion Etica y Ciudadana l,cuantas
unidades de tiempo tiene el docente? l,Se
sustraen horas a Ciencias Sociales, a Lengua?
l,Se agregan horas curriculares?

Suponemos, poreso, que la estructura
elegida para los CBC, sus fundamentos
filosoficos, pedagogicos, etc., su implicancia
ideologica (Ia organizacion en Capftulos, la
division en Bloques, la fragmentacion de los
contenidos en conceptuales, procedimentales
y actitudinales, contradiciendo el discurso
constructivista del aprendizaje) ha side un
ambito propuesto, pero no explicitado por el
nucleo basico de expertos, ni discutido con
los especialistas disciplinares. De esta
manera la propuesta pudo haber side asumida
como una pauta natural y comun en el diseno
curricular y no como pautas ideologicamente
fijadas y que pudieron, desde una lectura
crftica, ser transformadas. Se ha tomado
como "natural" un tipo de diseno que es una
creacion cultural, y que se enmarca en un
interes por el control del medio. En este caso
el control es importante para asegurar la
reproduccion de las condiciones vigentes.

5. EI retorno de la perspectiva
curricular tecnica.

La perspectiva curricu lar que se percibe
tiene una marcada orientacion tecnica
caracterizada por la separacion entre los
contextos de produccion curricular (a cargo
de expertos), de los contextos de aplicacion.
Lo seleccionado luego debe ser reproducido
en la practica por los docentes percibidos
como operarios tecnicos. Subyace una



epistemologfa que visualiza la teorfa en
relaci6n lineal con la practica, las ideas de los
expertos impactando sin mas sobre la practica,
como si no existieran mediaciones humanas,
las de los docentes que mas que operarios
tecnicos, pueden analizar y otorgar
significados desde una perspectiva
hermeneutica y por esa reflexi6n cambiar su
propia practica.

Se ha concebido el cambio como una
imposici6n desde afuera, que con minucia
prescriptiva permite el control sobre la realidad
la que se hara visible en los procesos de
evaluaci6n desde nivel central. Recordamos
que en la decada del sesenta Schaw (1974),
ya alertaba sobre el estado del campo del
curriculum, moribundo por su inveterada
confianza en la teorfa, y su escape del campo
de la practica, del ambito precise donde la
tranformaci6n se deberfa producir. Ya se
estaba denunciando el fracaso de la
perspectiva tecnica que avizora el cambio
desde la propuesta cu rricular de los expertos,
"desde afuera". AI seguir un diseno tecnico,
minuciosamente prescriptivo, se han perdido
los aportes relevantes de las perspectivas
curriculares practicas (Stenhouse (1987),
Elliot (1993), por ejemplo) y no se han
avizorado las salidas que ofrecen las
perspectivas curriculares crfticas que parten
de una epistemologfa que vincula teorfa y
practica en espirales dialecticas de acci6n y
reflexi6n (Carr y Kemmis (1988); Grundy
(1991). En estos casos las bases curriculares
son concebidas como principios hipoteticos
que se ponen a prueba en la practica del aula.
Y la practica retroalimenta la teorfa; en
espirales continuas una y otra se van
perfeccioanando. Cuando los tecnicos logren
comprender que los docentes pueden actuar
reflexivamente, entonces los disenos
curriculares no seran dep6sitos estancos de
saberes, sino espacios abiertos a la
deliberaci6n, la investigaci6n y la
transformaci6n continua. Estos rescates
hubieran side posible si los expertos, en vez
de la minuciosa prescripci6n informativa,
hubieran senalado grandes ejes
estructurantes, ejes problematicos y una visi6n
mfnima de contenidos, que garantizaran la
articulaci6n del sistema a nivel nacional. Sin
embargo, de esta manera, seguramente se
hubiera debilitado su posibilidad del control
social de la transformaci6n a traves de la
evaluaci6n externa. S610 nos cabe esperar

que las Jurisdicciones haciendo uso de la
prudencia necesaria no sigan agregando
contenidos curriculares aumentando la
prescripci6n, la fragmentaci6n y el aislamiento
de los saberes. En esta perspectiva tecnica,
la evaluaci6n se realiza sobre los "productos",
teniendo en cuenta la "medida" en que los
mismos se asemejan al eidos (Ia ideas) de los
especialistas. No cabe para la mentalidad
tecnica suponer que los expertos puedan
equivocarse, por 10que las responsabilidades
de un presunto fracaso seran canalizados
hacia la " aplicaci6n" que han realizado los
docentes y las instituciones.

En este ambito polemico, podrfa
iniciarse una larga discusi6n; en cambio los
que investigamos la realidad educativa,
proponemos otro camino: la evaluaci6n que
comprometa tambien el "producto" de los
expertos, que en este sistema evaluatorio
actual son los unicos no evaluados. Se insiste,
no cabe en el pensamiento tecnico pensar
que los especialistas se equivoquen, s610los
docentes, los operarios tecnicos son los que
pueden fracasary dificultar las transformaci6n.
Por eso, vamos a seguir por la investigaci6n,
paso a paso la innovaci6n curricular (porque
muy poco pod ran hacer las Jurisdicciones y
las instituciones para transformar 10 ya
prescripto) y contrastar nuestras hip6tesis
con un corpus empfrico del que no se pueden
evadir los intelectuales de la transformaci6n.

En este marco nos ha lIamado la
atenci6n, al analizar el texto de los CBC para
la EGB que los consultores de las distintas
especialidades, de reconocida excelencia
academica, han solicitado asesoramiento de
especialistas, pero de su propia disciplina. AI
observar los colaborados que figuran en los
Anexos del texto, en Ciencias Sociales, por
ejemplo, como referentes academicos
nacionales presentados por los consultores
nacionales para la EGB (Disciplinas Historia,
Geograffa, Economfa, Sociologfa) no figura
ningun especialista en diseno curricular, 0 en
Psicolog fadel nino y el puber, 0 en Pedagogfa,
a pesar de que en sus propios recintos
universitarios figuran especialistas del ambito
con reconocida trayectoria academica. Tal
vez esa consulta hubiera permitido a los
intelectuales de las distintas disciplinas,
analizar las reservas con que se percibe este
modelo curriculartecnico desde el ambito de
las pedagogfas crfticas. Las ultimas---------------------------- .'~l$*l~~



investigaciones de Popkewitz, por ejemplo,
analizan la ecologfa de las reformas en el
contexto de las relaciones de poder vigente,
exponiendo hasta que punta esos cambios
progresistas funcionan como discurso de
regulaci6n y organizaci6n social.

Tambien es necesario resaltar que se
realizaron consultas nacionales en Talleres y
Seminarios en los que se discutfa algun
documento producido por los especialistas
sobre un especffico Capftulo curricular (nunca
toda la selecci6n de contenidos completa) y
se pudo modificaro incorporarcontenidos. Lo
que nunca se pudo discutir es la estructura
elegida: la existencia de Capftulos, Bloques,
Disciplinas; la divisi6n en contenidos
conceptuales, procedimentales y
actitudinales; la carencia de unidades de
tiempo. No se roz6 la esencia te6rica del
modelo.

En sfntesis, contenidos renovados y
validos pero en un marco abarrotado, en el
que se prioriz6 su cantidad mas que la cali dad
del aprendizaje. Caminos alternativos? Una
vez cancelada la posibilidad de influir sobre el
modele te6rico seleccionado podrfamos
estancarnos en ellamento 0 pensar acciones
anticipatorias que nos posibiliten el uso original
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