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La construcción de una nueva pauta curricular

para la escuela primaria argentina

Mariano Ismael Palamidessi (UBA)

El curriculum de la escuela elemental 

De acuerdo con el difundido estudio de Meyer, Benavot y Kamens (1992), el curriculum elemental de masas puede ser analizado como una norma mundial relativa al fenómeno de la escolarización que -con independencia de las características de cada sociedad o estado nacional- se institucionalizó y se generalizó a a través de sucesivas olas de difusión y adaptación en los distintos países. En esta perspectiva, el curriculum escolar se presenta como una convención social que emerge y se modifica en el ambiente cultural trasnacional y se organiza como una puesta en acto de ideologías, reglas y convenciones universales más que como una respuesta nacional a condiciones locales concretas. La institucionalización de la escuela de masas y las presiones por expandir la escolarización generaron una alta institucionalización de las pautas de organización del curriculum y de los contenidos escolares 
. Según estos autores, la primera de estas “olas mundiales” de cambio se produce en las últimas décadas del siglo XIX 
. El curriculum moderno para la escuela primaria se desarrolló primero en un núcleo de países desarrollados; luego, esta estructura más comprensiva y compleja se expandió por todo el mundo como un modelo que no reconoce diferencias significativas en términos nacionales.  Se conformó así una pauta de ordenamiento del curriculum y cuerpos de conocimiento definidos, categorizados y diferenciados que tuvieron una notable similitud y estabilidad. 

En la Argentina, en la década de 1880, el curriculum de la escuela elemental se estructuró –al igual que en el resto del mundo occidental- sobre un espacio celular y una estricta distribución de ocupaciones. Se trataba, de este modo, de imponer una disciplina corporal y una disciplina espiritual y promover una preocupación de sí en un ambiente vigilado 
. Sobre esta matriz de emplazamiento y distribución -de tiempos, sujetos y ocupaciones-, se montaron un conjunto de saberes orientados a la difusión de los rudimentos de la lectura y el cálculo, las prácticas económicas del ahorro, la difusión de preceptos de urbanidad, los elementos de identidad nacional, conocimientos sencillos sobre higiene, domesticidad y crianza 
. Estas nociones seriadas, sencillas y ordenadas -condensadas y ordenadas en el mínimun de instrucción- definieron un modo histórico específico de articular las exigencias generales de gobierno de las poblaciones y de la formación de los individuos. La construcción este curriculum moderno para la escuela elemental sobre la base de espacios cerrados, discontinuos, de emplazamiento fijo, implicó la construcción de un medio “artificial” que excluía los intercambios, segmentaba las comunicaciones, separaba el medio escolar de la vida social. Hasta cierto momento los planes de estudio y los horarios enunciaron una distribución de ocupaciones –centralizada y fija, al menos en las primeras décadas- en función de una división de duraciones en segmentos detallados, sucesivos y paralelos. De allí la disposición de los programas a presentar un stock ordenado de objetos, lecciones y ejercicios para administrar, distribuir el tiempo y las ocupaciones. En función del buen orden de la maquinaria escolar 
, los objetos de enseñanza y las ocupaciones fueron homogeneizados, compartimentados, clasificados, cuantificados.  

El reajuste activista 

En la década de 1930, el ordenamiento del curriculum para la escuela primaria -los modos de clasificar, cuantificar y distribuir saberes y ocupaciones-, sufrió un profundo reajuste. El desafío radicó en introducir e integrar las fuerzas del crecimiento en el orden escolar 
. A la mirada activista, la separación de los temas, la secuencia prefijada, la imposición de lecciones ordenadas sobre el movimiento propio del interés infantil constituyeron el espacio cerrado de una antisociedad que debía ser reformada. La crítica a la “vieja escuela primaria” de las década de 1930 y 1940, se concentró en torno a su incapacidad para movilizar las energías infantiles, capturar su interés y promover ocupaciones que estimularan su vigor físico y moral. Primer momento histórico de destrucción de la artificialidad de los cuadros escolares, el intento de abandonar el “casillero de conocimiento” y del  “horario mosaico”, emergió bajo la forma de un como un intento de reencontrar el movimiento que había sido congelado, disecado. Los Programas de Asuntos (1936) -centros de interés normalizados y nacionalizados- intentaron reinsertar en la escuela el movimiento propio de la vida. Por su intermedio, se trató de deseserializar el orden saber común y la administración de las ocupaciones; dar dirección al crecimiento de las energías infantiles en la disciplina del trabajo y del interés a través de una cuadrícula más amplia y móvil. De este modo, la emergencia del problema del crecimiento aparece como un efecto del montaje de novedosos dispositivos de gobierno de la actividad escolar y de explotación del interés infantil. La crítica escolanovista del horario fijo, de las lecciones y de la marcha de la enseñanza única y predeterminada, se plasmó en la creación de nuevos instrumentos de control y regulación de las tareas infantiles y docentes, en el surgimiento de dos programas paralelos y de entidades más abarcativas para administrar y organizar la enseñanza, como los Asuntos o las unidades. La unificación de materias como Matemáticas (Aritmética, Geometría) o Lengua (Lectura, Escritura, Idioma Nacional), forma parte del mismo proceso. Sin embargo, el conflicto planteado entre la especialización del conocimiento escolar y  las formas de gobierno de la infancia -esta tensión entre autoactividad y ordenamiento- no encontraba aún un punto de resolución. Se planteaba cuando la figura del niño aún se hallaba sólidamente articulada bajo el relato patriótico, la domesticidad y el saber de  colecciones. Es que, hasta la década de 1960, no se disponía de instrumentos para describir y objetivar el (auto)desarrollo del sujeto; tampoco se disponía de instrumentos adecuados para construir un orden de los objetos por fuera del mínimun de instrucción. La supervivencia de un doble programa indica la tensión entre el orden de la actividad y del crecimiento y la normalización del conocimiento escolar. Por eso, pese los ajustes, cambios de nomenclatura y de agrupamientos, se puede decir que la norma definida en la década de 1880 continuó regulando el curriculum de la escuela primaria hasta comienzos de la década de 1970. De este modo, las divisiones del saber escolar presentes en la Ley N° 1420  de Educación Común se mantuvieron durante casi cien años.
La emergencia de un nuevo modelo  

Según el mencionado trabajo coordinado por J.Meyer, finalizada la Segunda Guerra se conformó un nuevo modelo curricular organizado en torno a las áreas de Lengua/s, Matemáticas, Ciencias Naturales, Ciencias Sociales, Educación Física y Artes. Esta norma comenzó a circular y a adquirir visibilidad internacional con la ola mundial  de cambio curricular planificado 
 que atravesó el mundo occidental en la década de 1960 cuando fue impulsada, entre otros, por organismos internacionales como la UNESCO, la Oficina Internacional de Educación, el Instituto Internacional para la Planificación Educativa, la Organización de Estados Americanos. Este proceso fue acompañado con el estímulo a la profesionalización del campo educativo y al desarrollo de públicos nacionales  para los discursos modernizadores 
.  Este movimiento se apoyó en -y alimentó- la conformación de un proceso de standarización de la escolarización y de las políticas educativas a nivel mundail; se ordenó en torno al discurso internacional de la educación como palanca del  desarrollo de las economías, las sociedades, las culturas y los individuos y como instrumento de igualdad de oportunidades.  A través de este complejo discursivo, se constituyeron nuevos modos de vincular la historia personal y la felicidad del individuo (el desarrollo personal) con el crecimiento y mejoramiento de las sociedades (el desarrollo socioeconómico). Los vínculos entre la historia personal y el gobierno social fueron redefinidos y el crecimiento personal fue asociado a la productividad económica y a la vigencia de pautas de pluralismo político y cultural 
. 

Pero la adopción de una nueva norma curricular para la escuela primaria y el reemplazo de la precedente no puede reducirse a una nueva distribución de materias ni -como han señalado otros autores 
-, al remplazo de la concepción de los planes y programas por la noción de planeamiento integral del curriculum planteada en las décadas de 1960 y 1970. Estos rasgos forman parte de una nueva forma de normalizar -especificar, categorizar y diferenciar- cuerpos de conocimiento escolar, cuya emergencia supuso la destrucción de una tradición. En la Argentina, la adopción de esta nueva pauta de ordenamiento, regulación y distribución curricular vino a condensar un conjunto diverso de líneas de transformación que, cuarenta años atrás, habían comenzado a modificar el suelo sobre el cual se organizaba hasta ese momento el saber escolar. Vistos estos cambios en la serie histórica -anterior y posterior-, los comienzos de la década de 1970 en la educación argentina señalan un acontecimiento, una discontinuidad que reconoce parte de sus antecedentes y problemas en planteos que emergieron en la década de 1930. La década de 1970 marcó la emergencia de una nueva pauta de ordenamiento del curriculum. Este quiebre de la pauta instruccional, la destrucción del mínimun de instrucción que se plasmaba en la Ley de Educación Común Nº 1420 puede recorrerse en distintos planos.
Se puede ver, por ejemplo, que las áreas curriculares y las distribuciones horarias vigentes en la actualidad, que se plasmaron a partir de la década de 1970, no emergen ex nihilo. No se trata de un movimiento masivo, de un quiebre simultáneo de todo el ordenamiento curricular. La formación de las cuatro áreas centrales del curriculum fue de algún modo ensayada o prefigurada en diversas formas de nuclear las asignaturas y por distinto tipo de agrupamientos didácticos a lo largo del siglo XX. Parte de esos movimientos y de las preocupaciones que dan forma a las áreas ya están presentes en propuestas de comienzos de siglo (como el proyecto de Reducción de Programas escolares del Inspector Ferreyra,de 1902, o en el Plan de Estudios de 1910): reducir la extensión de los programas, correlacionar temas y asignaturas, promover agrupamientos didácticos, parecen haber sido recursos reiterados. Bajo otras coordenadas, esta preocupación se plasma en diversos programas desde la década de 1930. Sin embargo, los proyectos y planes que hasta la década de 1970 problematizaron y pusieron en cuestión la matriz clasificatoria del conocimiento escolar surgida hacia fines del siglo XIX, no llegaron a desdibujar las identidades y distribuciones disciplinarias fundamentales. Fue necesario esperar a ese momento para que estos movimientos lleguen a consolidarse, eliminando el dualismo entre los programas sistemáticos y los agrupamientos didácticos, entre programas de educación o programas de instrucción.

Liberaciones, integraciones 

Hacia fines del siglo XIX, el saber escolar se había ordenado en función de la construcción de un espacio nacional de identidades, de circulación, de comunicación y de medidas comunes. De este modo, las heterogeneidades (étnicas, linguísticas, regionales, culturales) fueron reordenadas y reprogramadas. Esta operación implicó el desplazamiento, la exclusión y desarraigo de los saberes locales, los regionalismos, las particularidades, el folklore y su reemplazo por mecanismos regulares, detallados y homogéneos para la construcción del conocimiento escolar. Así, la implantación de la escuela elemental para las masas en el último tercio del siglo XIX supuso un movimiento de deslocalización, de destrucción y la conformación de un campo de normalización de los objetos y de los sujetos

A partir del análisis de los lineamientos curriculares se puede ver que -entre fines de la década de 1960 y comienzos de la de 1970- la circulación y adopción de una nueva forma de standarizar el conocimiento y de ordenar la actividades escolares implicó un nuevo proceso de reprogramación de saberes. Se realizó sobre un extenso y multiforme trabajo discursivo de cuestionamiento y desestabilización del curriculum tradicional, que funcionará, a partir de entonces, como un estado o un límite a partir del cual es posible reencontrar el desarrollo normal del crecimiento, del lenguaje, de la afectividad o del conocimiento.  Es a partir de esta crítica, de esta nueva problematización pedagógica de las divisiones, referencias y exclusiones tradicionales, que fue posible el desarraigo de nociones y procedimientos ligados a la diferenciación del género y a la domesticidad, al espacio nacional y la Historia patria. Estos movimientos llevaron a la eliminación de la Economía Doméstica, de la instrucción moral y de las Labores para niñas. Al desarraigar los usos, referencias y sistemas de objetos estabilizados a lo largo de casi un siglo, al integrar las ocupaciones de las niñas y los niños, nuevas regulaciones y verdades atraviesan y constituyen el campo del curriculum. De este modo, el saber escolar fue reordenado, reclasificado, reprogramado. La emergencia de la nueva pauta curricular se afirmó con la puesta en circulación de nuevas verdades (los enfoques ecológicos o la matemática moderna) y de nuevas autoridades reguladoras del discurso .

En los lineamientos curriculares argentinos de la década de 1970 y 1980 el curriculum parece afirmarse en un multiforme proceso de restitución o descubrimiento de lo social 
. Contra la artificialidad de la comunicación pedagógica tradicional, la escuela debe ahora instaurar una buena sociedad, donde sea posible liberar la palabra y el comentario, estimular el desarrollo y la curiosidad, incentivar la expresión y promover la participación. Fue preciso desestructurar el patriotismo y la diferenciación del género para liberar a los niños y disponerlos en un espacio abierto. La destrucción del mínimun de instrucción permitió el movimiento de integrar lo social para redimir a la escuela. Atravesada por los nuevos ordenamientos del saber, era posible entonces recrear el ideal de una escuela que contribuya al mejoramiento y redención de la sociedad y de los individuos. Doble movimiento: de reencuentro de la sociedad expulsada, por el cual lo social se postula como un remedio contra la artificialidad de la escuela; de reformulación del orden escolar como una sociedad moralizada. Liberadas de la propia escuela y de las limitaciones sociales, las actividades morales o regeneradoras  (investigar, expresarse, jugar, opinar, reflexionar, cooperar) encontrarán ahora su lugar en la escuela. 

Los currículos argentinos de las décadas de 1970 y 1980 están marcados diversas integraciones: de las áreas curriculares, de los géneros, de la historia local y regional, del lenguaje cotidiano,  del juego, de la escuela con la comunidad,  de las actividades de duración incierta, del cuerpo docente, de los niños con necesidades educativas especiales. Necesidad, imperativo de integrar, de unir lo que -a los ojos de la discursividad pedagógica- ha sido separado o excluído  
.  Ya en la década de 1940-1950 los programas  empiezan a  enunciar el problema de las diferencias individuales en función de la heterogeneidades que produce y que, a la vez, intenta, contener y gobernar. La preocupación por los rezagados, los lentos, los repitientes o los desertores cruza desde entonces la tarea de composición de los cuadros. Cuestionando la arquitectura que torna posible la marcha uniforme de la enseñanza, los planes y programas empiezan a modularse internamente para dar cuenta de la heterogeneidad producida. Así, el enunciado de las diferencias individuales –su producción y reconocimiento- comienza a sumarse a las exigencias que pesan sobre la disciplina escolar. 

Un conflicto que atraviesa la conformación del curriculum para la escuela primaria: la tensión entre los modos de estimular el crecimiento y la necesidad de instaurar o definir una pauta común 
. Durante cien años, la noción de marcha sistemática de la enseñanza, la disposición de un mínimun de instrucción y el establecimiento de una fórmula sintética-básica-común nacional para estructurar los planes de estudio dieron forma a los cuadros y ordenaron la trama normativa del saber escolar, integrando –hasta cierto punto, como se ha planteado- el despliegue de las fuerzas del crecimiento y las exigencias de la integración. Es preciso ver a este nuevo momento de reestructuración del curriculum como parte de un movimiento más abarcativo –y de largo plazo- de reforma y humanización de la escuela elemental; proceso de reajuste generalizado de los intrumentos de gobernación burocrática y de la conducción pedagógica pastoral 
. En medio de la crisis generalizada de los medios de confinamiento que recorrió el mundo en la década de 1960, el remodelamiento de las clausuras y exclusiones permitió utilizar o plegar 
 las líneas de fuerza que amenazaban desestabilizar el espacio construído por los cuadros, para reformular su ordenamiento interno e incrementar su capacidades de integración. Gracias a las estructuras y a las ideas básicas, a los horarios flexibles, a las unidades de composición más amplias y modulares, los cuadros escolares ganaron nuevas capacidades para adaptarse a una gran diversidad de situaciones, para integrar la actividad del niño y estimular su desarrollo. 

La generalización de la composición 

La generalización de la composición es una de las características centrales de este nuevo modo de normalizar los objetos de enseñanza y la distribución de las ocupaciones escolares. Esta extensión de la composición se verifica en distintos planos y dimensiones como una operación a componer. Se la puede ver en las nuevas reglas que ordenan al horario flexible, en la reconstrucción del conocimiento, en la formulación de planes a desarrollar sobre la base de estructuras o ideas básicas (la noción del curriculum como proceso) o en la desaparición de las series ordenadas de objetos. El paso del plan de estudios al curriculum, la concepción de un planeamiento integral alteró la disposición de un conjunto de objetos de enseñanza ya dados y de un desarrollo de unidades preestablecido. A través de una normalización que impone la necesidad de la composición y la reconstrucción local de los ordenamientos, el curriculum introduce y generaliza –al menos en forma tendencial- el gobierno a través de la libertad 
. El movimiento de estructura de las disciplinas, las corrientes planificadoras, las taxonomías de objetivos, la teoría curricular 
 y la formulación sistémica de experiencias educativas fueron algunas de las teorías, discursos, instrumentos que se dispusieron para desestabilizar las tradiciones pedagógicas vigentes, cuestionar la estabilidad de los objetos y de las unidades de composición y promover códigos de movilidad en el ordenamiento curricular. El desplazamiento de una prescripción metódica a un modulador/regulador de la experiencia escolar está, a su vez, atravesado por la creciente inestabilidad y renovación de los discursos científicos y especializados. 

El planeamiento a nivel institucional, la concepción del curriculum como proceso y la figura del maestro como profesional reflexivo 
 continúan –pese a las diferencias en el registro ideológico- sobre la línea del desarrollo y la promoción de regulaciones más autónomas y especializadas. El estímulo a la libertad, al crecimiento y al desarrollo que atraviesan al curriculum desplaza la normalización hacia la regulación de los procesos de planificación y comunicación, la formulación institucional de proyectos, el gobierno local-comunitario 
.  

El niño en desarrollo 

La otra pieza clave que permitió dar forma a esta nueva forma de ordenar el  curriculum es la figura del  niño en desarrollo. Al igual que otros discursos ya mencionados, las psicologías del desarrollo y las concepciones liberales acerca del niño comenzaron a circular a nivel internacional en forma masiva durante la década de 1960. En los veinte años siguientes, los lineamientos curriculares se constituyeron en un vehículo fundamental en la difusión de este nuevo ideal 
 y la puesta en circulación de nuevas nuevas verdades acerca del niño y de la tarea pedagógica. Atravesando la construcción del curriculum, las psicologías del desarrollo aportaron instrumentos y nociones centrales para regular y gobernar el proceso de desarrollo, como la especificación de estadios o etapas y la dirección normativa del crecimiento (de la autonomía a la heteronomía, de lo operatorio a lo abstracto). Los modelos constructivistas –centralmente, la psicología piagetiana de la inteligencia pero también los discursos sobre el desarrollo de la ciencia y del conocimiento- jugaron un rol disolvente y corrosivo de las categorías y tradiciones utilizadas para describir la evolución del niño y de las actividades infantiles, básicamente de corte espiritualista. Se podría decir que la presencia de Piaget y de las Labores para niñas o de una geografía patriótica son enunciados incompatibles 
. El sujeto cognitivo o epistémico –el ideal normativo de esta psicología- es postulado como un sujeto universal.  

Con la producción del individuo autogobernado, la redención personal -antes religiosa o patriótica- se vinculó con el desarrollo integral del sujeto, articulándose con el crecimiento de la ciencia y de la sociedad. El mecanismo reflexivo, autoproblematizador, que constituye a la persona que se autodesarrolla se desplaza hacia la reconstrucción del conocimiento, la (auto)evaluación, la contrastación de hipótesis, los ejercicios de descentramiento, etc. La producción de un sujetividad racional-cognitiva, autónoma, implicó la emergencia y multiplicación de actividades como el dibujo libre y espontáneo, las técnicas del trabajo grupal, las historia de vida, los debates. Apoyados sobre este complejo de saber, se fueron configurando nuevas explicaciones, categorías y nuevos modos de construir identidades y de regular la conducta y el ambiente pedagógico. Las sucesivas "liberaciones" (de los temas patrióticos, de las conductas correctas, de la observancia obsesiva de los códigos literarios, ortográficos o caligráficos) abrieron el terreno a nuevas formas de narrar, analizar y valorar las disposiciones capacidades y acciones del individuo. Los otros elementos que he descripto en este ordenamiento curricular (la generalización de la composición, los horarios flexibles, la reconstrucción del conocimiento) deben ser vistos como piezas orientadas a la producción de una subjetividad autorreflexiva descentrada 
, ya liberada de las configuraciones morales "tradicionales".

La profesionalización y el poder de los  especialistas

Finalmente, la emergencia y consolidación de otro régimen de normalización del curriculum  no puede ser separada del proceso de conformación de una capa de especialistas. De este modo, la destrucción de la índole sencilla y común de la escuela primaria se vincula con el avance de la cientifización y profesionalización de la  educación. En la Argentina, como en todo el mundo occidental, la década de 1960 marcó el comienzo de un proceso de profesionalización y diferenciación del campo educativo. Los estudios universitarios en Educación adquirieron un status científico y la formación de los profesionales se diferenció de la formación de profesores. El surgimiento y expansión de carreras universitarias modernas en el campo de las Ciencias Humanas y de las Ciencias Sociales consolida la formación de un grupo de experts; de nuevos cuerpos profesionales, permanentes y más especializados; entre otros,  los licenciados en Ciencias de la Educación, los psicólogos, los psicopedagogos, etc.  

Si hasta la década de 1960, las Comisiones de Programas del Consejo Nacional y de los Consejos Provinciales de Educación, encargadas de elaborar los Planes y programas de Estudio, fueron constituídas casi exclusivamente por personal del propio sistema educativo (profesores, directores o supervisores), a comienzos de la década de 1970, las comisiones nacionales y provinciales encargadas del diseño curricular empiezan, de manera creciente, a ser controladas y lideradas por especialistas y expertos universitarios. Estos expertos constituyeron la audiencia nacional 
, los agentes que actuaron como receptores, traductores y difusores de los códigos modernos y científicos en materia educativa. La apropiación y lectura de la teoría curricular fue parte de un movimiento amplio que, basándose en los nuevos discursos científicos,  comenzó poner en cuestión el conjunto de tradiciones pedagógicas vigentes 
.  La noción de curriculum se identifica con un enfoque racional y científico para la toma de decisiones en materia educativa. Si, en este nuevo discurso el plan de estudios y a los programas de enseñanza se asimilaban con el predominio de la materia de estudio, el curriculum suponía una metodología integral y sistémica orientada a la producción planificada de experiencias educativas: “Currículo es sinónimo de planificación integral de las actividades de la vida escolar” 
. 

Afirmada sobre la dicotomía entre lo tradicional y lo moderno, como un puente hacia la sociedad desarrollada 
, la teorización curricular construyó su blanco en el conservadurismo, la ineficiencia, la improvisación y la escasa racionalidad en la determinación de los objetivos de la enseñanza. El enfoque sistémico, la especificación de nuevos instrumentos de ordenamiento y regulación de la tarea docente se situaron en oposición a un pasado empírico; las tareas de diseño debía asentarse en procedimientos científicos de descripción, regularización, de normalización de elementos, modelos e instrumentos 
. Atravesando el reordenamiento curricular, este movimiento de cientifización configuró nuevas autoridades del saber pedagógico y nuevos modos de rarificar, regular, controlar el discurso verdadero en el campo educativo 
.  

Comentario final 

El quiebre que se produce a comienzos de la década de 1970, ¿se debe a una predominancia creciente de discursos psicológicos y al peso creciente de los discursos especializados? ¿Se trata de un efecto de la invasión del discurso curricular norteamericano  o es, ante todo, el efecto de la irrupción de los especialistas universitarios en el sistema educativo? ¿Es sólo el efecto de la ola homogeneizante y modernizadora del currículum que, por encima de todas los demás factores, recorre el mundo? A mi juicio, cabe preguntarse por las funciones a las que fueron convocadas estrategias teóricas como la teoría de conjuntos, la psicología genética, la gramática estructural o la corriente de la estructura de las disciplinas. Creo importante indagar, ante todo, el ordenamiento que las solicitó. ¿Cómo es que coincidieron cambios epistemológicos, aires estructuralistas, psicologías constructivistas, teoría del currículum? O, mejor, ¿qué disposición, que tensiones aguardaban y precisaban de estas formas?  

Como una configuración que condensa ordenamientos de saber y líneas de poder, el curriculum aparece como una instancia de estabilización de reglas, como parte de un pacto o un régimen de objetividad (y de matrices de subjetivación) que atraviesa y conforman a las opciones políticas. Con  temporalidades propias, es posible reconstruir, al menos en un primer boceto, los perfiles de un conflicto que se escenifica en la composición del curriculum; leer las transformaciones del curriculum como el juego de tensiones y resoluciones entre la necesidad burocrática -que dispone emplazamientos, distribuciones de objetos y ocupaciones del tiempo- y las exigencias derivadas de las formas de especificar, conducir y estimular el desarrollo del niño. Estas tensiones se actualizaron en cada uno de los ajustes que -desde 1880 hasta comienzos de la década de 1970- se produjeron entre las clasificaciones relativas al mínimun de instrucción obligatoria y los modos cambiantes en que se interpretó el propósito formativo que señalaba la ley de Educación Común N° 1420 en su artículo N° 1 
. Durante ese largo período, la organización del curriculum estuvo atravesada por una tensión entre las exigencias del ordenamiento del conocimiento escolarizado –que se plasmaba en el mínimun de instrucción- y los sucesivos intentos por modificar, adecuar o interpretar el carácter “sencillo y común” de la escuela primaria. Este conflicto parece replantearse en la década de 1970. Las décadas de 1960 y de 1970 deben ser estudiadas entanto señalan un “umbral decisivo” en la reconfiguración del curriculum de la escuela elemental. Y si bien apenas ha sido sugerido en estas páginas como una hipótesis de lectura, es posible aventurar que el curriculum actual, la trama normativa que lo atraviesa y constituye, se sitúa en el espacio dispuesto por esta discontinuidad. 
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� 	“Podemos hablar de un curriculum mundial relativamente claro operando como un standard oficial en casi todos los países” (Meyer y Kamens, 1992:166). 





� 	Goodson (1999) y Schriewer (1996). 





�	Elias (1993). 





�	En la Argentina, en las últimas dos décadas del siglo XIX aparecen los primeros planes de estudio y se establece la norma curricular para la escuela primaria común. Retomando leyes y planes preexistentes -y en consonancia con normas de muchos otros países en el mismo período cuya descripción y comparación puede encontrarse en reiteradas ocasiones en las páginas de El Monitor de la Educación Común- la Ley Nº 1420 de Educación Común (1884), sancionó el mínimum de instrucción obligatoria: “Lectura y Escritura, Aritmética (las cuatro primeras reglas de los números enteros y el conocimiento del sistema métrico decimal y la ley nacional de monedas, pesas y medidas); Geografía particular de la República y nociones de Geografía Universal; de Historia particular de la República y nociones de Historia general; Idioma nacional; Moral y Urbanidad; nociones de Dibujo y Música vocal; Gimnástica y conocimiento de la Constitución nacional. Para las niñas será obligatorio, además, el conocimiento de labores de manos y nociones de economía doméstica. Para los varones el conocimiento de los ejercicios y evoluciones militares más sencillas; y en las campañas, nociones de Agricultura y Ganadería”. 





� 	Tomo la expresión de Varela y Alvarez Uría (1991). 





� 	Palamidessi y Feldman (1999).


� 	Sobre el movimiento de cambio curricular planificado, ver Eggleston (1980). 





� 	Schriewer señala el funcionamiento de una “triple alianza entre el sistema jerarquizado de la ciencia, la infraestructura editorial internacional y la difusión global de una ideología educativa y de desarrollo” (1996:29).





� 	Meyer y Kamens (1992). Hunter (1998), desde otra perspectiva, se refiere a la “sociedad de desarrollo”.   





� 	Entre muchos otros, Aguerrondo (1992), Sarubbi (1974).


� 	Esta idea se basa en el trabajo de Donzelot (1991) sobre la reforma del espacio cerrado. 


�	En su análisis de movimiento por la interdisciplinariedad, Veiga-Neto (1996) revisa la genealogía religiosa de la noción de integración y su funcionamiento en la discursividad pedagógica.





�	La tensión entre cuadriculación y crecimiento que he identificado en el análisis de los planes, los horarios y los programas es un mecanismo productivo constitutivo que, en forma recurrente, “hace hablar” a la escuela. Por ejemplo, podemos ver sus efectos en las discusiones y oposiciones entre la significatividad lógica de la disciplinas y la lógica psicológica del educando, entre conductistas y constructivistas, entre educación e instrucción, entre la escuela tradicional y la escuela renovada o activa.


.    





� 	Hunter (1998).





� 	Sobre la noción de pliegue, ver Deleuze (1995).





� 	El liberalismo postula la necesidad de delegar, desconcentrar y multiplicar las funciones de regulación, vigilancia y control hacia niveles micro y de afirmar la acción de los particulares. La gubernamentalidad liberal postula la reducción y simplificación de las funciones de gobierno en un modelo simple pero a la vez sofisticado de regulaciones mínimas (Rose, 1998 y 2000). El liberalismo contemporáneo postula una reorganización estratégica de la racionalidad gubernamental centrada en la desconcentración de los focos de poder y en la activación de mecanismos de gobierno desconcentrados, especializados, privados. 


Como señala Popkewitz, “Curriculum (...) es un concepto extraído de las tradiciones de gobierno angloamericanos, donde una burocracia central tradicionalmente débil interactúa con organizaciones civiles, departamentos escolares locales y grupos profesionales para producir la práctica pedagógica” (1998: 101)





�	Como en el resto de América Latina, la teoría y el planeamiento curricular comienzan a difundirse en la Argentina hacia mediados de la década de 1960 (Furlán, 1985). A través de publicaciones, seminarios, becas y otras actividades, se promueve la formación de recursos humanos y la constitución de centros nacionales de desarrollo del curriculum. A través de la teoría curricular comienzan a difundirse nuevas tecnologías vinculadas con la modernización de la enseñanza: la teoría de la evaluación, la formulación y taxonomías de objetivos operacionales (Palamidessi y Feldman, 1999 y Furlán, 1985). Durante este período se difunden en la Argentina las primeras obras sobre curriculum provenientes, sobre todo, de los EEUU. Empresas editoriales como Troquel, El Ateneo, Kapelusz, Marymar, Paidós o Losada, vuelcan al mercado gran cantidad de traducciones de autores americanos como Saylor y Alexander (1966), Doll (1968), Tyler (1973), Taba (1974) y Michaelis, Grossman y Scott (1974). Al mismo tiempo, se producen las primeras obras locales sobre la cuestión curricular, entre otras, las de Combetta (1971), Sarubbi (1971) y Avolio de Cols (1975). 





�	Me refiero, entre otras, a la corriente inglesa liderada por Lawrence Stenhouse y John Elliot, que tuvo gran influencia en los planteos progresistas en educación en las últimas dos décadas (Stenhouse, 1984). 





�	El “gobierno económico” de las personas tiende a prescindir de instrumentos de coacción directos y visibles (Rose, 2000). Los sujetos económicos se autorregulan como sujetos activos, pero deben ser inducidos y orientados para que sus deseos personales se articulen con actividades socialmente valorizadas (Silva, 1998). De este modo, las tecnologías de gobierno de los individuos se entrelazan de manera simbiótica con las técnicas del yo: evaluar lo que somos de acuerdo con un tipo ideal-normativo y decidir -en la “libertad íntima”- lo que podemos y queremos ser.





� 	Feldman (1993). 





�	Rose (1996) sostiene que las psicologías del desarrollo ayudaron a rescatar el “alma” del discurso religioso. 





� 	Popkewitz (1996). 





� 	Uso ese término para referir a las observaciones de Meyer y Kamens (1992). 





� 	Caruso y Fairstein explican algunas de las razones que produjeron la fascinación y el efecto liberador –y, a la vez, profesionalizante- de la teoría piagetiana en la educación argentina: “Las sorprendentes analogías entre las estructuras matemáticas fundamentales y la lógica subyacente a la producción del conocimiento parecían dar una sólida base para una pedagogía que fuera tanto académicamente aceptable como profesionalmente reformadora (1996: 172) 





� 	Combetta,1971:13.





�	Como destacaba la prologuista local a la versión en castellano del libro de Robert Doll: “Quizás ha llegado el tiempo de la formulación real de un curriculum que atienda las demandas de nuestra sociedad actual  y de la cultura tecnológica que la identifica. Si los pueblos latinoamericanos, en sus diversos grados de desarrollo, no han logrado aún esa cultura, no hay duda que están en camino de obtenerla o pisan ya sus umbrales, y en consecuencia deben prepararse para vivir en los patrones que ella comporta. Urge, por consiguiente, la transformación del curriculum. Esa responsabilidad es de los que dirigen la educación y esta obra viene a ayudar a quienes tienen que prepararse en todos los niveles del sistema educativo para instrumentar y poner en marcha ese curriculum que nuestra educación reclama” (Bahler, en Doll,1968: III).





�	Como sostenía Pedro Lafourcade, un experto formado en la teoría de la planificación y la evaluación:  ”La construcción de modelos curriculares diseñados para sistemas escolares que dependan cada vez menos de las opiniones y juicios personales de individuos o grupos carentes de una clara y definida actitud científica, presupondrá la realización de un intenso análisis descriptivo y explicativo de los componentes identificados y de las decisiones a ser asumidas en relación a los múltiples problemas que el área plantea” (Lafourcade, 1971:47). Esta visión se situaba en la línea del método racional desarrollada por Tyler (1973) y Taba (1974). 





�	En La arqueología del saber, más precisamente, en el capítulo titulado “Ciencia y saber”, Foucault brinda algunas de las claves para analizar este proceso: “Un saber es el espacio en el que el sujeto puede tomar posición para hablar de los objetos de que trata su discurso (...) un saber se define por posibilidades de utilización y de apropiación ofrecidas por el discurso” (Foucault,1995:306). “La ciencia (o lo que se da por tal) se localiza en un campo de saber y desempeña en él un papel”. Se trata, de “mostrar positivamente cómo una ciencia se inscribe y funciona en el elemento del saber” (Idem:311). 





�	La Ley de Educación Común de 1884 disponía, por un lado, el fin de la educación (el “desarrollo intelectual, moral y físico”) y, por el otro, definía un ordenamiento básico del currículum a través del mínimun de instrucción.








