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Como habitantes del presente experimentamos las profundas
transformaciones de la sociedad moderna y como profesionales tene-
mos un diagnéstico y una explicacién. La experiencia de pérdiday
a veces de perplejidad que embarga a quienes nos desempefiamos
en el campo de la educacién puede ser explicada por nuestra socia-
lizacién profesional, nuestro contexto escolar de desempefio, asi
como también por una mirada idealizada sobre el pasado educativo.

S||V| a Fl nOCChIO Las précticas docentes se enmarcan en modelos o paradigmas que se
construyen y se sostienen en la tarea cotidiana. La dicotomia préctica

N ancy RomerO tradicional - préctica innovadora dificulta la comprensién de la con-
(comp.) vivencia de continuidades y rupturas en la conformacién de los mo-

delos escolares. Una mirada sobre los cambios que repare en la com-
- . plejidad de las transiciones puede contribuir a una comprensién
mads ajustada de nuestro presente. '

"

La sociedad de los Sistemas Educativos Nacionales

El contexto en el que se desarrollaron los sistemas educativos de
los tiltimos dos siglos ha sido el de las sociedades industriales nacio-
nales. Hay consenso entre distintos autores en considerar a este tipo
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de sociedades como un modelo societal con rasgos bastante deter-
minados (Cavarozzi, 1996; Garreton, 2000; Hobsbawn, 1974).

La caracteristica fundamental es la correspondencia entre un
espacio territorial, un sistema econémico, una organizacién politica,
una organizacién social y una dimensién cultural que confiere cierta
pertenencia comun'. El sistema de produccién —la economfa—y
la forma de organizacion del Estado —]la politica— fueron los ejes
alrededor de los cuales se organizaron las interacciones entre los
individuos, los colectivos sociales, y se tejieron identidades y rela-
ciones de pertenencia. Asi las distintas clases sociales fueron conce-
bidas como la agrupaci6n de individuos con posiciones equiparables
en la produccién, mientras que los partidos y otras formas de agru-
pacién de individuos, en relacién con posiciones afines respecto de
la accién politica. Alrededor de estas esferas es que los actores socia-
les se conformaron en sujetos de la accién colectiva.

Este modelo societal, cuyo rasgo central es la correspondencia
entre subsistemas organizados alrededor de la economia y la poli-
tica en sede territorial, ha sido la referencia en relacién con la cual han
sido comparadas la mayoria de las sociedades realmente existentes.
En efecto, la categorizacién subdesarrollo-desarrollo estuvo —estd—
relacionada con la mayor o menor distancia que mantienen las socie-
dades con dicho modelo. ~

En estas sociedades las familias y la educac16n han sido las insti-
tuciones encargadas de lareproduccién mediante la- formacién de
la individualidad, la transmisién de la herencia cultural, la forma-
cién para la vida productiva y para la vida politica. Estas institucio-
nes se han caracterizado por algunos rasgos identificables: la familia
nuclear, por la confluencia de parentalidad y conyugalidad; la escuela
primaria, por su cardcter de espacio unificador para construir sen-

- tido de pertenencia y para conferir unidad a las comunidades com-
puestas por individuos provenientes de diferentes experiencias socia-
les. Sobre las caracteristicas de la escuela volveremos mads adelante.

1. Si bien conocidos, un repaso por algunos de estos rasgos nos permitird abordar la
manera en que sus modificaciones inciden en las trasformaciones actuales de los sis-

temas educativos nacionales. En dicho repaso seguiremos en lo sustancial a Garreton
(2000).
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El sentido de pertenencia de los habitantes de las sociedades nacio-
nales no estd dado sino que se construye en la experiencia social.

‘ Diversos historiadores coinciden en sefalar que las naciones se har
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construido a partir de la integracién —no exenta de conflictos— de
comunidades con 1dent1dades particulares que, en el proceso de con-
formacién de los Estados modernos, reconocieron en la figura de ° “la
NaCién” una identidad comuin. Desde esta perspectiva han destacado
el caricter de “ ‘invencién” (Hobsbawn, 1974) o de “comunidades ima-

ginadas” (Anderson, 2006) de las naciones, para destacar su carécter’

hist6rico y.contingente. Por tanto podemos decir que la corresponden- -
cia de un sistema politico, una organizacién econémica, una organi- -

zaci6n social y un sistema cultural en un territorio determinado es
una construccién’. El programa educativo de la sociedad industrial
nacional' se conformé en el marco delo qu'e se ha denomjnado “capi-
la palzibra unpresa permitieron que una comunidad se reconociera |
como tal al compartir un lenguaje comin, la palabra impresa con- .
tribuyé ala construccién de tal lenguaje y la escuela a su difusién Y
permanencia. Un efecto asociado fue el de crear un campo umﬁcado\

de comunicacién y la conciencia entre los hablantes de la existencia-, -

de dicho campo; otro, el de ﬁ)_ar el lengua)e y moderar el ritmo de su
evolucidn; el tercero, crear una jerarquia interna situando en los nive-

les superiores a aquellas variedades de la lengua més cercanasala *

impresa. Sobre esta base se construy¢ y diseminé por el espacio de
la comunidad un conjunto de referencias culturales que, al conferirle
una identidad a quienes la integraban, contribuyé a su construccién.

*"La complejidad de los procesos variaron de acuerdo con la compleji-
_ dad lingiiistica de los contextos: en el caso de las ex colonias portu-

guesas ¢ hispanas en América, cuyas poblaciones criollas ya compar-
tfan la lengua heredada de sus respectivas metrépolis como vehiculo

2. Como'senala Grimson (2007), “construccién” o “imaginacién” no significa falso ni
irreal. Tampoco externo o ajeno a rasgos sociales y culturales existentes en el seno
de las comunidades que conformarian la nacién (Grimson, 2007 y Chatterjee, 2008),
ni que as identificaciones resultantes de estos procesos se hayan extendido con
fa misma intensidad en el conjunto de fa poblacion.
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cultural y admm1strat1vo, las referencxas fueron una literatura comtn
y el relato sobre una historia patridtica que los diferenciara de la
metrépoli. Los Sistemas Educativos contribuyeron a estos procesos.

Modelo republicano de educacién universal

El programa de la-escuela moderna suponia la emancipacién del
individuo de poderes trascendentes, la consagracién del poder humano
sobre la naturaleza y al mistiio tiempo su anclaje en una comunidad
nacional. Desde el punto de vista politico esa comunidad serfa con-
cebida como una pohs, es decir como una comunidad integrada por
individuos 1gua1es, con los mismos derechos y obligaciones cuyo

requisito para el ejercicio de ciudadanta serfa el de cumplir primero

con la condicién de educando (Rama, 1984). Por lo tanto la figura del
ciudadano derivarfa de la exposicién de los sujetos a un modelo de
socializacién secundaria tinico, uniforme —por contraste al de las
familias y los grupos particulares como las comunidades religiosas

o étnicas—. La unlversahdad yla umformldad debian garantlzar r

la cond1c1on de c1udadama ysu e]erc1c1o 1ggahtar10

El Sisterma Educativo Nacional

En muchos paises de occidente, en varios de América Latina y
en particular en la Argentina, este modelo. tuvo un actor principal
aunque no dnico: el Estado y una herramienta: el Sistema Educativo.
Latarea emprendlda por los Sistemas Educativos Nacionales fue vasta
en un sentido material y simbélico. Su estructura institucional se_

1\, encargé de montar la cobertura material, de formar un cuerpo pro-
| fesional de funcionarios y de investirlos de autoridad para la ense-
fianza o para su supervisién en los distinfos rincones del espacio nacio-

nal. También se encargé del establecimiento de los contenidos de la .

‘; formac1on mediante la elaboracmn de planes de CStllChO En esta tarea

(Tedesco, 1980; Pineau, 1996), de muchos de los contemdos dela
socializacién, impuso su jerarquia de conocimientos y establecié
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criterios de legitimidad. Como se ha dicho anteriormente y como_
veremos mds s adelante, establecié una lmgu&esxandar, un codlgo de
comunicacién, un corpus de lecturas, una versioén del pasado, una ,-‘
pertenencia t terrftzfna] un modelo de corporalldad A'través'de los
Sistemas Educatlvos,_ _gl__Estado Nac1onal construyé las bases prmc1—
pales de’su autondad pedagoglca

Puede ser ¢ con51derada parte de esta construccién la contribucién
de la educacién ala construccién de un orden, ublcando, consoli-
dando o legitimando la po: icién delas personas en distintos estratos
dela pirdmide sacial. La correspondencia relativa entre estratificacién
educativa, ocupacional y social legitima las posiciones alcanzadas por
las personas atribuyendo al mérito o g.l_logr_gmducamonal el desem-
pefio social, Esta legitimacién contribuye a la cohesién social en Famito
proporciona una explicacién racional acerca de las desigualdades
sociales. La atribucién de correspondencia entre desempefio educa-
cional y desempefio social ha sido muy discutida y hoy conocemos el
papel del capital cultural en la adquisicién del capital escolar o el del
capital social en la reproduccién del origen social de las personas
(Bourdieu, 1979; Lahire, 2006). Sin embargo, la fuerza que dicha atri-
bucién ha tenido y atin tiene en el imaginario no puede ser discutida
en tanto tal. Asimismo, en aquellas sociedades con movilidad social
ascendente como la argentina, esta relacién se correspondié con la
experiencia vital de amplios grupos de la poblacién (Braslavsky, 1988;
Puiggros, 1992; Tedesco 1986; Tiramonti, 2004;).

El Curriculum Nacional®

El Curriculum Naciornial plasma la seleccién cultural que una
soc1ed;(_i establece para transmitir a las generaciones jévenesy al
mismo tiempo conlleva un orden y un principio de legitimidad. Se
sabe que los procesos por los cuales se produce y cristaliza esa selec-
cién cultural son complejos dado que intervienen en ella mdltiples

sujetos con propdsitos, intereses y perspectivas culturales diferentes,

3. Una primera versidn de este apartado fue publicada en Finocchio, Silvia y Daniel
Pinkasz (2005) "El curriculum de fa escuela de la modernidad”, en Diploma Su-
perior en Curriculum y Practicas Escolares, Clase 4, FLACSO, Buenos Aires,.
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no siempre conciliables, y que dicha seleccién se basa y al mismo
tiempo funda legitimidades y autoridades (De Alba, 2006; Dussel
2002; Kliebard, 1995; Sacristan, 1998).

Repasaremos los principales tépicos que caracterizaron la selec-
cién cultural para, en un segundo momerito, abordar las transforma-
ciones que ha sufrido el curriculum. La existencia de un proceso his-
térico de construccién de un curriculum nacional mundial (Benavot,
1991) nos permite englobar a multiples sociedades en la descripcién
delo quesigue. . -

- Elnugcleo del curnculum moderno estd const1tu1do por la trans-
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—~xmisién de un céchgo de comunicacién, de un relato uniforme acerca

i del pasado,_deun& pertenencia territorial, de un corpus.de saberes
bésicos, de esquemas de disciplina y salud corporal, de fortaleza fisica.
Todos estos elementos contribuyeron a la cohesién de las socieda>
des y ala construccién de una identidad compartida. A cont1nuac1én
se analizan algunos de esos elementos. T
. Detras de la expansién de un cé_d;ggde_comunmaelén,partlcular
' la. lengua nacmnal—— debe verse la tarea mayuscula de la expan-
“sién de la “cultura escrita” y —vya lo hemos mencionado— la cons-
titucién o afirmacién de una comunidad lingiiistica. Esta fue la pri-
mera fu.nc10n dela alfabenzaclon en-el siglo XIX y,prmaplos del XX.
Es necesario tener presente la diferencia radical entre“culturaoral”
y “cultura escrita” (Ong, 1982). Cuando hablamos de “cultura escrita”
nos referimos a un universo complejo que implica adoptar formas
de racionalidad, privilegiar ciertos soportes culturales —los libros—
y aceptar principios de autoridad: la racionalidad de la argumentacién
escrita, la autoridad de los que mas han leido yla de los que escriben.
En este sentido, un efecto fundamental de la escolarizacién fue la
inclusién progresiva de la poblacién en la escuela, la inclusién de
amplios sectores en la cultura escrita. Su dominio, por otra parte, era
v es un requisito basico para participar de la escuela, institucion en la
cual todos los contenidos existian y atin existen en la cultura del libro.
“ Para figuras como Sarmiento, José Pedro Varela o Andrés Bello
la complementariedad imprescindible de la escuela era la fundacién
de bibliotecas y la difusién del libro. En momentos yen paises con
‘predominio de poblacién rural y poblacién adulta analfabeta para la
que no se podia hablar ain de industria cultural, el universo escrito

no estaba materialmente disponible: el libro era un objeto raro y
la prensa periddica recién comenzaba a extenderse para sectores
populares urbanos. La siguiente cita de Sarmiento da una idea de cémo
se vefa el problema a mediados del siglo XIX; se trataba de fundar
politicas culturales:

sTenemos los libros necesarios en nuestra idioma para comunicar
a los que lo hablan todos los conocimientos humanos? ; Tienen los
otros idiomas? St: el inglés, el francés, el alemdn, tienen todos libros que
transmiten el saber, y sélo el espafiol carece de ellos. (...)

Para resolver ese vacio proponia:

Todos los gobiernos (Americanos) de habla espafiola, bajo cuyos
auspicios se publiquen libros de ensefianza, de ciencias, viajes, explo-
" raciones, hardn sus ediciones en concepto de remitir a los otros canti-
dades de ejemplares segtin cada uno lo exija, que serdn permutados
por otros que se publiquen por los demads (...) .
Todos los congresos americanos serdn invitados a votar una suma
anual de dinero como ley permanente o por término que se designard
(...) grandes ediciones de todas las obras importantes que posean
los otros idiomas, sobre ciencias, artes, viajes y cuanto falta aiin
en nuestra lengua (Sarmiento, 1987: 153).

Simultaneamente, con la aceptacién de la autoridad y de la ra-
cionalidad de lo escrito, el c6digo de comunicacién comun fue el
vehiculo para acceder a un corpus cultural corntin: reglas de buen decir,
un canon literario que expresa modelos de ese buen decir y que
transmite visiones del mundo y el acceso, al menos en teoria, a las
regulaciones juridicas. La anulacién de las variedades de la lengua
a causa de la uniformidad producida por el texto escrito —como
afirmacién de una lengua nacional— fue el efecto combinado de
las dos funciones mencionadas. _

La-ensefianza de la hisforia tuvo la tarea principal de unificar
el relato sobre el pasado. Las particularidades en América Latina esta-
ban relacionadas con diversas cuestiones. En primer lugar, con la
necesidad de saldar un pasado reciente atravesado por multiples
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conflictos entre quienes — a partir de la conformacién de los Estados
Nacién— serfan “ciudadanos hermanos” e “hijos de la patria”, cuyos
antepasados inmeédiatos habian estado enfrentados por guerras de
independencia, guerras civiles y lIuchas facciosas. En segundo lugar,
con la incorporacién de inmigrantes a quienes ese pasado les era
completamente ajeno pero que debian compartir. En tercer lugar,
con los derrotados de esa historia, los indigenas, que debian asjmi-
lar un relato sobre ellos desde la visién de los conquistadores.

En el origen del curriculum moderno, la ensefianza de la “Historia
Patria” adquiri6 contornos paradéjicos: se convirtié en la historia
de naciones inexistentes al proyectar al pasado una nacién en cons-
truccién, una historia politica sin politica ya que se cuenta mds como
una epopeya patridtica que como un verdadero campo de disputa

entre individuos y grupos (Privitellio, 1998) y una historia con un-

peso extraordinario de la definicién territorial acompafiada por
la ensefianza de la “Geografia Nacional” que sold6 la identidad con

un territorio y su defensa. En realidad, la “Historia Patria” o la “His-

toria Nacional” era el complemento de una escuela que encontraba

- su fuerza pedagdgica en los ritos: las efemérides, verdadero santoral

de la patria; los actos escolares y las oraciones a la bandera, espe-
cie de misas laicas; el respeto a los simbolos patrios, los discursos

“escolares en los cuales la palabra piiblica y la presencia del Estado eran

encarnados por la Sefiorita Directora. Como en el resto de América

latina, en Chile la ensefianza de la historia entr6 a la escuela una vez

que el Estado Nacional logré asentarse y comenzar a construir un
sistema de educacién publica, hacia la década de 1840. ;Qué pers-
pectivas utilizé la historia como disciplina escolar para la creacién de

un sentimiento nacional? Asi lo expresan los historiadores Sagredo

y Serrano (1994, citado en Vazquez y Gonzalbo Aizpuru, 68):

Frontera lejana del Imperio Inca por el norte y acosado en el sur
por el pueblo araucano durante gran parte del periodo colonial; lIa mds
lejana y pobre de las colonias espafiolas, dependiente del Virreinato
perano y conocido solo por ser tierra de guerra, desde la perspectiva
de los historiadores era dificil recurrir a los elementos cldsicos del na-
cionalismo romdntico para forjar una identidad heroica. Si en todo
el Continente la Independencia fue el momento paradigmdtico, en el
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caso de paises como Chile, con un pasado de relieves menores, ello fie
avin mds fuerte. En el marco de una interpretacién convencional para
el siglo XIX, que privilegia la narracién de grandes acontecimientos,
la historia militar y politica, los grandes personajes cuyo punto de vista
es el ideal del progreso y de la ilustracién, dicha identidad no se cons-
truy6 ensalzando un pasado indigena glorioso, aunque se hiciera refe-
rencia al espiritu libertario de los araucanos, ni bdstaba construirla
sélo apoydndose en una negacién, como lo era la condena al pasado
colonial. El factor determinante [...] fue la exitosa construccién de la
reptiblica, porque alli se dzferenczaba de los demds paises del
Continente, era alli donde podia construir un modelo heroico, un
ethos fundante que fuera patrimonio distintivo de la nacién.

Por su parte, la geggraﬁa fue encarada como la descrlpcwn del
la sobéranfa territorial, en partlcular sobre las 1slas Malvinas y
la “Antértida Argentina” y por el otro, la enumeracién de sus bon-
dades geograficas (diversidad de climas, amplias zonas fértiles, mul-

titud de rios, litoral maritimo generoso, etc.). Estas caracteristicas

geograficas abonaban la certeza de un pais destinado a la riqueza,
certeza excesiva basada casi exclusivamente en la experiencia hist6-
rica de la burguesia pampeana.

Por su parte, la formacién civica surge tempranamente ligada a
una formacién elemental para la ciudadanfa y como instrumento
de integracién del inmigrante. Su ensefianza fue absolutamente for-
mal y se limité a dar a conocer la Constitucién Nacional y las Cons-
tituciones Provinciales. Esta formalidad se acentué a partir del afio
1930, con la primera ruptura del orden democratico. Su presencia
se constituyé en el testimonio de un ideal de funcionamiento civico
para el cualla sociedad parecia no estar preparada.

La thatemdtica escolar tiene su origen temprano, junto con la
ensefianza’de la lectura, en la escolarizacién de los saberes elemen-
tales. En el caso de la matemdtica, su escolarizacién esté relacionada
con las actividades de la burguesia durante las primeras etapas del
capitalismo mercantil. Su desarrollo histérico en Europa est4 recorrido
por la tensién constante entre la funcién especulativa, propia de su
origen en el curriculum cldsico de las universidades de la Edad Media
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(la matemadtica especulativa del cuatrivium) y un paradigma préc-
tico ligado a los procesos de industrializacién temprana, a la cons-

truccién de los sistemas educativos y a la introduccién en los mis-
mos de los laboratorios y los talleres. Como sefiala Ivor Goodson

(1995), esta tensién entre el paradigma de la matemdtica especula-

tiva y el de una matematica prictica debe leerse en el marco de las

disputas por definir qué conocimiento se reserva para una elitey -
qué saberes se amplian para los nuevos sectores que acceden a los

sistemas educativos en formacidén. En sintesis, se trat6 de una dis-
cusién sobre la contribucion de la escuela moderna a la definicién
del curriculum bdsico de la ciudadania.

El proyecto de la escuela moderna
en las sociedades del siglo XXI

En las dltimas décadas el tipo societal industrial nacional se ha
visto transformado. Las Ciencias Sociales han hablado de socieda-
des posmodernas, sociedades posindustriales globalizadas, sociedad
enred, del conocimiento, segunda modernidad, sociedades reflexivas
y otras multiples denominaciones que han dado cuenta con distintos
énfasis de estos cambios (Lyotard, 1987; Castells, 2006; Garretén, 2000;
Beck, Giddens y Lash, 1997). No nos detendremos en el debate sobre
la caracterizacién de este nuevo tipo societal, sino que enunciaremos
aquellas caracteristicas sobre las que hay consenso generalizado entre
quienes estudian las sociedades y sus transformaciones.

Cuando se habla de transformaciones, més que en el reemplazo
de una sociedad por otra se piensa en imbricaciones e hibridacio-

' nes. Silos ejes organizadores de la sociedad industrial nacional fue-

ron la economta yla politica, los de las sociedades actuales tienden

‘aser la comunicacién y el consumo (Garretén, 2000). Los actores so-
* ciales conformados sobre estos ejes organizadores se conforman a

la manera de piblicos, audiencias o consumidores, opacando las
figuras de ciudadanos, trabajadores y sus tradicionales organizacio-
nes: los partidos politicos y los gremios. Asistimos al crecimiento de
expresiones de la sociedad civil representada por actores identitarios
—de género, étnicos, sexuales, etareos, etc. e
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Desacoples

Estas transformaciones estructurales y culturales trajeron consigo,

una serie de desacoples entre sociedad y educacién que erosionaron 1os

. rasgosconohdos hasta ahora. La modernidad de los sxgloinXyXij
" postulé el desarrollo paralelo, interconectado, unidireccional y progre- |

sivo desociedad v escuela. Esta articulacién supone continuidad entre

- socializacién y.escolarizacién. Actualmente pueden advertirse algunos

desacoples. Mencionaremos al menos cuatro; entre a) desarrollo social
y desa\.x:r-?llggdgqg_tivo; b) grupos de edad, niveles educativos yZoﬁoci—
mientos iﬁrofesionales; ©) socializacién intergeneracional; d) trayecto-
rias escolares y trayectorias vitales. Con esto no queremos afirmar que

no exista vinculacién alguna entre sociedad y educacién ni que las anti-

- guas relaciones hayan desaparecido por completo, sino que las tradi-

cionales se han debilitado y las emergentes no son del todo evidentes
dado que estin en pleno proceso de construccion.

Al mismo tiempo es importante considerar que las sociedades -
nacionales industriales reales no se correspondieron con el modelo

-societal. Las sociedades de América Latina encajaron solo parcial-

mente en los patrones de dicho modelo de modernidad como podrian
hacerlo sociedades capitalistas de origen neocolonial (Halperin
Donghi, 1999): integracién periférica a la economia mundial, formas
de dominacién politica con predominio oligérquico, sociedadmg—
les integradas por grandes grupos de poblacién sin acceso a los bene-
ficios del desarrollo, regimenes politicos autoritarios, presencia de
poblaciones de origen pre-hispanico y mestizo con baja participacién
econémica y representacion politica cuya persistencia cultural —invi-
sible, dominada, hibrida— permearia a las sociedades. Por tanto los
desacoples se producen entre esfé‘rmé-s»Eﬁ;gév-articulationes se presen-
tan en una particular forma de modernidad que ha sido denominada
periférica, hibrida, ya en su origen descentrada del modelo.

La educacién cq_aﬂjgyabg al desarrollo de las sociedades naciona-

les —concebido el desarrollo como el crecimiento de la produccién

y la expansién en la distribucién de sus beneficios— y las socieda-

ces desarrolladas eran, a su vez, las que exhibfan m4s y mejores indi-

cadores de escolarizacién. Las razones que abonaban este movi-

miento de retroalimentacién podian ser diversas: algunas basadas .
My ey , NI (TR - N )
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en argumentos politicos —la formacién dée’la ciudadania—, otras,
en argumentos econémicos —las comp etencias para el trabajo— o
para atender a la “cuestion social” —evitar el “vagabundeo”. Es sa-
bido que en una primera ctapa estas tareas fueron cumplidas por sis:
temas educativos tripartitos: una educacion bésica para todos, una

s st

educacién secundaria selectiva, una educacién superior restrictiva.
Con el avance de las escolarizacién este esquema se fue complejizando,
surgiendo ofertas de educacién laboral a continuacién de la forma-
cién basica, modalidades humanisticas y técnicas en la educacion
secundaria, formas de diversificacién en educacién superior con.
ramas profesionales y académicas, diversas modalidades de educa-
cién para quienes quedaban a mitad de camino, como la educacién
de adultos, etc. '
" En la confluencia entre las posibilidades brindadas por los Sistemas
Educativos Nacionales v lds exigencias, demandas y usos por parte
de los distintos grupos sociales, las sociedades configuraron circui-
tos educativos articulados a las posiciones que estos grupos sociales
ocuparian en la sociedad en momentos histéricos determinados..
Asf, en el contexto expansién econémica y de ampliacién de los sis-
.~ temas educativos en la primera y segunda mitad del siglo XX Jas.cla-
~ ses medias y las clases trabajadoras se beneficiaron, cada una a su
turno, de la expansién de las modalidades técnicas'y humanisticas
_dela escuela secundaria, lo que permiti6 a las primeras el acceso a
la universidad a partir de los afios 50-60 del siglo pasado. Si bien este
esquema tuvo sus particularidades en distintos contextos, en tér-
minos generales puede decirse que la educacién acompaii6 diver-
sos cambios como “modernizacién”: creciente industrializacién en
paises periféricos y ampliacién del mercado de empleo, movilidad
social ascendente, expansién de la ciudadania politica y social, adop-
cién por el conjunto de la poblacién del modelo de costumbres y
consumo urbano, expansién de la escolaridad del conjunto dela
poblacién, conformacién de una cultura de masas alrededor de las
llamadas industrias culturales.

Este relato que articula desarrollo y progreso econémico, parti-
cipacién politica, movilidad social, hoy no podria ser sostenido de
la misma manera. El desacople ha surgido de la constatacién de que
el incremento de la escolarizacién y el progreso social conjunto no

-
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necesariamente estdn unidos; que es posible el progreso social de
grupos o individuos desgajado del destino global del colectivo nacio-
nal; que aunque las credenciales educativas sean fundamentales para
estar vinculado a los procesos de movilidad social, su posesién no
aleja la amenaza de la movilidad descendente; que el consumo cul-
tural y atin la. participacién en la cultura de masas se desvincula de
los niveles de escolarizacién.

El ajuste entre socializacién y escolarizacién suponfa, asimismo,
una correspondencia entre rasgos bio-psiquicos y una cultura in-
fanto-juvenil. La éscolarizaciér:formé parte de la construccién social
de estos grupos de edad haciéndoles corresponder parcéi%;;;éﬁgaaf
lizadas delos sistemas educativos produciendo conocimientos pro-
fesionales soblre cada uno de esos grupos La desincronizacién de
aquellos rasgos biolégicos y psiquicos con las experiencias sociales
contempordneas de nifios y jévenes genera otros desfases; por un
lado los nifios se introducen miés terpranamente en los problemas
de la vida y la sociedad, integran prematuramente audiencias y gru-
pos de consumidores y la adolescencia se prolonga crecientemente.
Las instituciones mediadoras de la incorporacién de los recién llega-
dos a la sociedad, familia, iglesias, escuela y en algunos casos el tra-
bajo temprano, comparten en la actualidad sus funciones con los
medios de comunicacién. Al mismo tiempo los grupos etarios par-
ticipan del fenémeno de diversificacién y fragmentacién de las socie-
dades; hablamos, entonces de “infancias” y de “juventudes” y esta
multiplicacién no s6lo se corresponde con desigualdades de acceso
a derechos y bienes, sino también con diferencias identitarias. Este
fenémeno, miés evidente entre la juventud urbana, unido a la fuerza
de la interpelacién medidtica, constituye un gran desafio parala com-
prensién colectiva intergeneracional y para los sistemas educativos.

La nocién de socializacién que en la definicién durkheimniana
nes mayores a las jévenes, se complejiza al tomar nota de la exis-
tencia de précticas de socializacién horizontal mediante las cuales los
individuos de las generaciones jévenes tienen una creciente permea-
bilidad a la influencia entre pares. Algunos autores han acufado la
figura de “gl}_tp.spvc\i‘glizacién” o “subsocializacién” para destacar
la menor injerencia de la sociedad y de sus instituciones sobre los



individuos y la preeminencia de la socializacién entre individuos
de una misma generacién por sobre la de las generaciones mayores
(Urresti, 2002).

La condicién de educando ha excluido tradicionalmente otros
roles como el de trabajador o los de padre o madre. A lo sumo les ha
destinado modalidades especiales fuera de la educacién comun,
como educacién de adultos, formacién profesional. En la actualidad
las trayectorias vitales de los estudiantes, en particular de aquellos
jévenes objeto de las politicas de expansién dela escolaridad, com-
parten aquella condicién con los roles de trabajador —a menudo
en el mercado informal—, padre o madre. Lo que ha sido designado
como anomalia en la perspectiva tradicional tiene cada vez mads peso
en la escuela y debe ser incorporado como dato en las politicas edu-
cativas y curriculares. Por lo mismo se van haciendo difusas, en forma
predominante para algunos sectores y en forma menos evidente para
otros, las fronteras tajantes entre educando y no educando. Las tra-
yectorias educativas aparecen sinuosas y se advierten crecientemente
una mayor fluidez de las entradas y las salidas, abandonos y retornos
de las carreras educativas, lo que obliga a pensar en alternativas ala
presencialidad tradicional.

Despojados de connotaciones nostalgicas veamos ahora algu-
nos de los rasgos que se han modificado en el curriculum tal como
lo pensé el programa moderno.

Cambio en las formas de pensar lu diferencia cultural:
de la diferencia como jerarquia a la coexistencia b czee -
: S - " - L,

en .,América La?iha se extendieron, a partir de los afios sesenta, las
voces criticas sobre los efectos excluyentes del proyecto moderniza-«
dor, se sefialaron las diferencias en la posesion del capital simbélico’
para explicar las dificultades en la escolarizacién por parte de gru-
pos sociales sin tradicién escolar; hoy este argumento mantiene su
vigencia para explicar las dificultades con las que tropiezan las fami-
lias cuya primera generacién ingresa a la escuela secundaria obliga-
toria. A partir de entonces, la “diferencia cultural”, entendida corno
posesion diferencial de capital simbélico valorado por la escuela, se
torné en una clave explicativa del éxito o del fracaso escolar.

Sin embargo, en las tiltimas décadas ha perdido terreno la concep-
cién jerdrquica de la cultura y se ha extendido una perspectiva segiin
la cual las culturas son consideradas como visiones equivalentes del

~ mundo. Consecuentemente se han elaborado criticas al modelo ho-
 mogeneizador sobre el que se bas6 el curriculum moderno. Dado que

detallar los procesos culturales e intelectuales detras de esas modifi-
caciones serfa un capitulo en si mismo que no podemos desarrollar
en este trabajo, mencionaremos tres factores. Por un lado, el papel
determinante de la industria cultural y del mercado simbélico cuya
segmentacién ha reemplazado la vigencia de un mismo patrén para
tasar el valor de los bienes contribuyendo a la existencia de diversos
patrones y sistemas de valores coexistentes para mercados también
coexistentes. En segundo lugar, las Ciencias Sociales que han desarro-
llado una concepcién de cultura segiin la cual la diferencia entre pro-
ducciones culturales no es inmanente a los contenidos sino que es tras-
cendente, situada, histdrica y socialmente, y, por tanto, su ubicacién
en una escala jerdrquica resulta arbitraria. Finalmente, las luchas por

de diferencias. PR g f o ' elreconocimiento de los sectores sociales cuyas culturas otrora fueron

) . deslegitimadas. Todos estos factores han alterado los patrones de

-~ Elprograma dela \efcuelé mo@g_gfl_é__& pensé a si mismo como un- légitimidad asumidos por el programa de la escuela moderna y se
. programa homqgeneiiﬁﬂéf’f}%fbrdenador de las sociedades. Desde ha pasado de enfocar el problema de la diferencia como un sistema
. 1a escuiela primaria se imaginé la integracién de los diferentes grupos de jerarquias a pensar la diferencia como un sistema de muiltiples
. sociales con la medida de un mismo patrén cultural, y desde la escuela legitimidades coexistentes. Aunque no podamos afirmar que las
' d ' sociedades son mds horizontales, sf podemos decir que las escuelas

las piensan como tales.
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. secundaria se instauré un proceso de seleccién social. En este esquema
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la jerarquia cultural diseminada y plasmada en el curriculum por
Jos sistemas educativos en su doble funcién de fuerzalegitimadora -
y expansiva de esa legitimidad tuvo un papel fundamental. Cuando
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Alteracién del sistema de legitimacion curricular

En consonancia con lo sefialade en el apartado anterior también
han sido alterados varios de los pilares del sistema de legitimacién

curricular. Enfoquemos en primer lugar al curriculum en su caricter

'de documento puiblico que concentra la seleccién de aquellos topl-

cos dela cultura cuya transmisién a las nuevas generaciones se con-

sidera valiosa. Desde hace varios afios se ha venido discutiendo acerca
dela legitimidad de dicha seleccién tanto por sus procedimientos
como por sus resultados. En esta discusién se ha revisado, entre otros
aspectos, qué se considera valioso en cada época, el cardcter demo-
cratico o no de la seleccién en términos de la representacién en el curri-
culum de las diferentes perspectivas de los grupos sociales que com-
ponen la sociedad o de las cosmovisiones de grupos étnicos excluidas
del curriculum.

Como hemos puesto de manifiesto se discute el caracter homo-
géneo y homogeneizador de los curriculos nacionales, exigiendo
la apertura de la seleccion cultural a visiones plurales, mds atentas a las
diferencias sociales, locales, étnicas, de género, generacionales, etc.
Por lo tanto, se propone una seleccién plasmada en un documento
abierto y flexible que debe ser especificado en las instituciones por
los docentes.

Las formas de pensar las relaciones de los estudiantes con el cono-
cimiento también se han visto profundamente modificadas. Desde
la Escuela Nueva vy su temprana reivindicacién de una pedagogia
que recoja los intereses y motivaciones de los estudiantes, hasta la
consigna actual de que las especificaciones curriculares contemplen
contenidos de interés de los alumnos. Mds radicalmente, la nocién

+ de construccién del conocimiento termina por destronar el “saber” al

considerar que no existe un conocimiento externo, es decir, por fuera
del sujeto y del proceso de aprendizaje.

Asimismo se ha discutido la capacidad de regulacién del curri-
culum prescripto sefialando que la pretensién de las autoridades

educativas de ordenar —las pricticas escolares y los aprendizajes de
los y las estudiantes— es una tarea imposible que desconoce el carac-
ter auténomo e imprevisible de las practicas, la naturaleza contin-
gente de la relacién pedagdgica, v anula la autonomia e iniciativa

profesmnal de profesores y profesoras (Apple, 1986; Dussel, 2002;
Fumagalli, 2008; Stenhouse, 1991).

Desde la perspectiva de la autoridad cultural, el curriculum se ha
visto profundamente modificado con un valor relativo tanto para do-
centes como para estudiantes. Hoy es dudoso hablar de la autoridad
indiscutida del programa sino que éste tiende a ser mds bien una refe-
rencia para la comunidad escolar a partir de la cual la institucién
compone la propuesta final. Al cabo de este proceso nos encontra-
mos con una autoridad curricular horizontal, deliberativa, distri-
buyéndose entre profesores que tienen a su cargo la composicién
(Palamidessi, 2003) del curriculumn, tarea que supone escuchar y acep-
tar multiples voces e intereses.

Las reformas educativas desde los afios sesenta han contribuido
a estas transformaciones. La revisién de estas estructuras curriculares
rigidas, la renovacién de criterios de autoridad curricular, la deses-
tabilizacién del cédigo curricular (Lundgren, 1992) —que permite
comunicar informacién sobre el alumno a través de su posicién en
una estructura secuencial y jerdrquica de conocimiento—, puestas
en marcha por las reformas pedagégicas que procuran generar con-
diciones para la permanencia de los jévenes en la escuela secunda-
ria, alteran radicalmente los supuestos basicos de la cultura escolar.

Seleccion de contenidos del Curriculum Nacional

El Curriculum Nacional fue sufriendo alo largo de las dltimas
décadas una serie de cambios. Si bien estos cambios no son unifor-
mes ni similares en todos los paises, algunos de sus rasgos son com-
partidos por un modelo curricular mundial (Kamens y Benavot,
2008), enumeraremos a continuacién algunos de sus rasgos prin-
cipales, recordando que no siempre los cambios en el curriculum
oficial se reflejan inmediatamente ni de la misma manera en el curri-
culum real.

En la ensefianza de la hlstorla ha perdido lugar protagénico
el nacionalismo, el relato patriético cargado de épica y de drama-
tismo basado en epopeyas militares y en gestas politicas. Otro tanto
ha ocurrido con el canon proveniente de la alta cultura o del folclore
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que distinguia la cultura nacional del resto de las culturas y con
los relatos que enfatizaban la cultura y las costumbres partlculares de
los pueblos. La lengua se ensefia como herramienta de comunicacién
més que como patrimonio cultural y aquellas comunidades que tie-
nen més de una lengua aceptan progresivamente la existencia de varias
lenguas nacionales. Asimismo, se ha extendido la ensefianza del inglés
desde los niveles mas bajos de la educacién (Meyer, 2008).

Por otra parte, ha disminuido el peso del mundo fisico, €l te temto-
rio, la florayla fauna autéctonas, los limites territoriales y las subj_ .
divisiones que formaban parte indiscutible del curriculum. Es lo que
Meyer llama la {‘ontologfa nacional” para referirse a la materialidad
del territorio con sus montafias, rios, seres vivos, poblaciones en

‘el marco de limites claros, como si la divisién politica convencional
circunscribiera con claridad al mundo natural.

En este giro de la agenda se puede percibir una fuga delos conte-
nidos que va desde el conocimiento concreto y local a uno mds abs-
tracto y general. En efecto lo que se abandona es un conocimiento
situado y particularista:

Habia historias de lugares definidos, con fechas precisas, héroes y vi-
llanos, hechos particulares y dramdticos. Geografia, Botdnica, Zoo-
logia tenfan referentes similares: uno debia aprenderse el largo del Nilo,
las propiedades de un drbol o de un mamifero, y los nombres de los
tipos de nubes (...). El lenguaje era definido con estdndares elaborados
de correccién lingilistica, y con listas de lenguas importantes (...).
" La literatura, el arte y la musica también traian sus listas de nombres
que formaban cdnones del gusto adecuado. Las ciencias fisicas tenian
leyes y-una buena cantidad de hechos. Incluso la matemdtica estaba
incrustada en formas y leyes bien concretas (Meyer 2008:410).

En la agenda curricular actual los contenidos tienden a ser mds

abstractos, se reﬁeren auna sociedad y d un mundo de alguna manera .

la nocién de derechos humanos pero no en funcién de memorizar
listas de derechos y obligaciones. La ensefianza de la historia aban-
dona las fechas y los nombres a favor de los procesos, la interpreta-
i cién yla reflexion histérica, Lo mismo sucede con el conocimiento
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de la sociedad y del espacio fisico que pierde su referencia fija y des-
taca su relacién si sxerr_xEre cambiante con el ser humano. :
Anteriormente el eje de la educacién bésica preparaba para el
desenvolvimiento de las personas en el marco de identidades y luga-
res fijos en la estructura social. En la actualidad este eje ha sido susti-
tuido por otro que estd centrado en ‘el desarrolio de un individuo
desmarcado de las construcciones simbélicas que organizaban las
relac1ones sociales caracteristicas del mundo social en las décadas
pasadas (Tiramonti, 2004 y 2008). El nuevo eje apunta a un indivi-
duo competente para ejercer una serie de opciones —entre las que se
encuentran las propias opciones curriculares—, que no est4 inserto
en un orden social fijo y que debe ser formado para el ejercicio de
una ciudadanfa a la vez local, nacional y supranacional. |

A modo de cierre

Los desacoples mencionados han modificado las coordenadas
en las qumaba el Estado Educador reconociendo un mayor
protagonismo a las sociedades. No obstante, en nuestros paises, los
Sistemas Educativos no han consolidado atn transformaciones que
perrmtan plasmar nuevas coordenadas para la accién pedagégica.
Persisten las modalidades especiales que reflejan una forma de incor-
poracién problemdtica, de segunda oportunidad, para aquellas pobla-
ciones que no est4n incluidas en la corriente principal de los Sistemas.
Los modelos institucionales —pensados para poblaciones escolares
definidas por grupos de edades seglin un esquema evolutivo lineal
con trayectorias tinicas— son, por el momento, ensayos que no han
logrado pasar del estado de experiencias piloto o transformaciones
puntuales.

Los cambios en el curriculum reflejan la existencia de una mul-
tiplicidad de autorizaciones culturales. La dispersion de la auto-
ridad curricular no implica necesariamente su ausencia sino su
descentramiento y la necesidad de poner en practica figuras que den
lugar a formas de autorizacion situacional. Aunque de manera dis-
tinta, estas alteraciones involucran tanto a grupos tradicionalmente
incluidos como a aquellos a quienes nuestras sociedades se plantean



incorporar mediante las politicas de extension de la escolaridad obli-
gatoria. Quizd esta sea una caracteristica que deba ser agregada al
inventatio de novedades: los grupos sociales subordinados, aquellos
que por dicha condicién no han accedido-al derecho de educacién
bésica, hacen no obstante oir su voz dentro del curriculum a medida
que son incorporados. :

Los contenidos que propiciaban la integracién colectiva han regis-
trado el giro de época. Asi asistimos a un cierto debilitamiento de los
contenidos en los que se asentaban los mitos de identidad como el
de patria y el de la infalibilidad de las figuras patri6ticas, el peso del
territorio y la “ontologfa nacional”. Es cierto que gran parte de los
mitos no desaparecen como lo reflejan los festejos del bicentenario
en la Argentina y el reflotar de ciertas epopeyas colectivas. Muchos
persisten en la cultura escolar de miltiples maneras, muchas de las
cuales no son registradas por la historia oficial del curriculum. Sin
embargo las modificaciones descriptas forman parte de las transfor-
maciones sufridas por el curriculum real.

Los mismos procesos de la seleccién de contenidos culturales
se han modificado. Las comunidades, los estudiantes, las familias,
las organizaciones no gubernamentales, diversos actores tienen —o
se argumenta que deben tener— voz en la definicién curricular.
El Estado ha modificado sus estrategias desarrollando mecanismos de
regulacién para que la construccién local del curriculum asuma las
orientaciones de politica educativa, poniendo a la institucién como
sede de proyectos. Otro reflejo de las transformaciones asumidas por
los Sistemas Educativos en las sociedades actuales.

La escuela ha sido parte de las transformaciones que modificaron
y atn modifican los rasgos fundadores de la escuela moderna. Sin
dejar de ser moderna, se desemperia dentro de un marco en el que sus
funciones frente a las actuales configiiraciones sociales van cambiando.
“No obstante, funciones como las de inclusién, las de integracién del
individuo a uno o varios colectivos, la conformacién de identidades,
la transmisién de un corpus cultural —sino comtin, al menos que

permita un didlogo intra social e intergeneracional— siguen vigentes
y en este sentido la escuela enfrenta los mismos interrogantes que
las sociedades en las que esta inserta.

—
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