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El presente trabajo argumenta que la investigacion de politicas de curriculo se puede beneficiar con aportes
tedrico-metodoldgicos que permitan considerar dimensiones contextuales, articulaciones entre demandas de
sujetos colectivos diversos y reinterpretaciones discursivas. Trata de resaltar, de esta manera, el antagonismo de
la politica, destacando como las tentativas de construir consensos tienden a enmascarar conflictos en la lucha
por nuevas hegemonias. Para ello, se analiza la reforma de la ensefianza secundaria en Brasil. En esta reforma,
la articulacién entre las asignaturas y las competencias en los textos curriculares se desarrolla mediante la cons-
truccién de un antagonismo entre el curriculo nuevo, que se quiere proyectar, y el curriculo antiguo, que se

quiere superar. Esta articulacién es analizada a partir de Stephen Ball y Ernesto Laclau.

In this paper, I argue to reason that the investigation of curricular policies can benefit from theoretical-methodologi-
cal inputs that make it possible to consider contextual dimensions, articulations between demands from sundry
collective subjects and discursive reinterpretations. I emphasize the antagonism of the policy, pointing out how
attempts to construct consensuses tend to mask conflicts in the struggle for new hegemonies. This discussion is develo-
ped by analyzing the reform of high school education in Brazil. As for this reform, the articulation between subjects
and competencies in curricular texts is developed by constructing an antagonism between a new curriculum that is
intended ro project, versus an old curriculum, which is intended ro eliminate. This articulation is analyzed with the
theory of Stephen Ball and Ernesto Laclau.
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INTRODUCCION

Durante los ultimos afios se desarrollaron diversos proyectos de
curriculo nacional en varios paises del mundo occidental, sin
embargo, el caso ejemplar de centralizacion de las politicas de curri-
culo continta siendo el del Reino Unido. Una amplia reforma edu-
cativa, producida en la década de 1980, durante el mandato de
Margareth Thatcher, tuvo como uno de sus puntos de referencia el
curriculo establecido por los Actos de la Reforma Educacional de
1988 y de 1990. En 1993 ese proyecto sufrié algunas modificacio-
nes, permaneciendo sin embargo sus principales caracteristicas cen-
tralizadoras (Whitty y otros, 1999). Estas caracteristicas le confirie-
ron al curriculo britdnico una orientacién dirigida hacia el
desarrollo de métodos de produccién flexible en la industria y hacia
la recuperacién de un pasado imaginario de glorias nacionales, del
cual se esperaba una influencia civilizatoria (Ball, 1994).

Tal reforma constituyé una expresiva ruptura con las politicas
desarrolladas hasta entonces en ese pais. No sélo porque el curricu-
lo anterior era basicamente organizado a partir de autoridades loca-
les, mucho mis flexible y pensado para adaptarse a las caracteristi-
cas de las escuelas y de los alumnos, sino también porque el cambio
curricular estaba asociado con todo un conjunto de acciones vin-
culadas a perspectivas conservadoras sintonizadas con el mercado
(Whitty y otros, 1999). Las escuelas pasaron a posicionarse en una
clasificacién por la cual recibieron —o no- inversiones. Como res-
puesta, muchas de ellas comenzaron a empenarse en matricular
alumnos que eran considerados capaces de garantizar buenos resul-
tados en las evaluaciones, acarreando la exclusién de negros y de
ninos con necesidades especiales. Se estableci6, de esta manera, la
posibilidad de que los padres elijan dénde matricular a sus hijos,
de acuerdo con el desempefio de la escuela en los exdmenes.
Igualmente se redujeron las funciones de las autoridades locales con
relacidn a las escuelas y la autonomia de los profesores en las deci-
siones curriculares.

Las investigaciones realizadas sobre este conjunto de cambios
hacen posible llegar a la conclusién de que en ningln pais del
mundo occidental el proceso de centralizacién curricular fue tan
dominante y tan marcado por relaciones con el mercado como el
Reino Unido. Tal vez por este motivo, aunque la reforma britdnica
haya sido mds profunda que la mera implantacién de un curriculo
nacional, se destacé de forma importante en el campo del curricu-
lo la investigacién de esa centralizacién, en la medida en que ella se
convirtié en una referencia emblemdtica de los demds modelos de
curriculo nacional en el mundo globalizado. También en los afios
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ochenta, la reforma educativa en Nueva Zelanda introdujo una
estructura curricular nacional, asociada a los sistemas de evaluacién
centralizada en los resultados. En Suecia, la ley de educacién de
1985 establecié orientaciones curriculares nacionales detalladas,
incluyendo los componentes de cada curso en unidades diddcticas
de 60 minutos. En Estados Unidos y Australia, a pesar del sistema
de ensefianza descentralizado, algunos estados tomaron medidas
centralizadoras que influenciaron a los demds estados de la federa-
cién (Whitty y otros, 1999). Hay que destacar ademis la reforma
realizada en Espana, iniciada en 1990 y que, a despecho de las
innumerables diferencias entre las autonomias del Estado espanol,
propuso una unificacién curricular que ejercié gran influencia
sobre Brasil.

De esta forma, cuando las primeras versiones de los pardmetros
curriculares nacionales (PCN) para la ensefianza fundamental fue-
ron divulgadas en Brasil, a partir de 1995, las criticas se produje-
ron de forma articulada con aquellas ya desarrolladas por investiga-
dores sobre curriculo de otros paises analizando sus propias
experiencias. Fueron frecuentes las referencias a los trabajos de
Michael Apple y Gimeno Sacristdn sobre las reformas curriculares
en curso, respectivamente en Estados Unidos y en Espafa. Los dos
autores, a propdsito, no se contraponian a la idea de un curriculo
nacional en si, sino que defendian (Apple, 1994; Gimeno Sacristdn,
1998) que, bajo otra direccién politica, el curriculo nacional podria
actuar dentro de una perspectiva emancipatoria. Sus posiciones cri-
ticas se desarrollaron en contra de la asociacién de ese proyecto con
el neoliberalismo y las politicas de mercado, asumiendo, entonces,
un cariz nitidamente coyuntural. Se criticaba un determinado
curriculo nacional, asociado a la determinada coyuntura politico-
econdmica, y no a cualquier curriculo nacional.

En otros andlisis brasilefios, las criticas fueron, particularmente,
desarrolladas por la asociacién entre curriculo nacional, determina-
cién politico-econémica internacional bajo principios neoliberales
y homogeneidad cultural. Existia la lectura de la globalizacién
como un proceso capaz de saturar contextos locales con una logica
restrictiva de mercado, generando lo que se denoming vulgarmente
la “mcdonaldizacion” de la educacidn, a raiz del proyecto de for-
macién de un “mcmundo” (Gentili, 1996).

Hoy, diez anos después de las primeras propuestas y criticas, son
mis frecuentes los trabajos que confirman la heterogeneidad de las
politicas de curriculo nacional (Candau, 1999; Lingard, 2004;
Lopes, 2002). No se puede negar que se han instituido algunas
referencias establecidas por un proyecto global, pero se defiende
que la materializacién de las propuestas globales en contextos
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1. El proyecto Nova Escola
estd organizado por la
Secretaria do Estado de
Educagio de Rio de Janeiro
para evaluar a las escuelas,
utilizando esa evaluacién
para conceder gratificacio-
nes diferenciadas a los pro-
fesores de las escuelas de la
red de los estados.
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nacionales se encuentra hibridizada con los proyectos politicos loca-
les. En otras palabras, para constituirse como un proyecto global,
las politicas de curriculo nacional tienen que articularse con las
concepciones locales, conseguir responder a los proyectos disputa-
dos en los estados-nacién, generando una heterogeneidad de orien-
taciones curriculares en los diferentes paises.

No se hizo (o no se hace) en Brasil una reforma curricular neo-
liberal dentro de los mismos términos que la reforma briténica, ya
sea porque los PCN no incorporaron las perspectivas neoconserva-
doras britdnicas de valorizacion de las grandes narrativas del pasa-
do, o porque los procesos de evaluacién de las escuelas no fueron
tan profundos. Algunos proyectos, como el Nova Escola,! organi-
zado por el Estado de Rio de Janeiro, en Brasil —que gratifica desi-
gualmente a los maestros de la ensenanza fundamental de acuerdo
con la evaluacion de sus instituciones—, no adquirieron la magni-
tud nacional de la evaluacién de las escuelas britdnicas, aunque sean
expresion de la misma lgica de instituir principios de competicién
empresariales entre instituciones y profesionales. Tampoco tenemos
PCN semejantes a las propuestas curriculares nacionales de otros
paises. Por ejemplo, los PCN para la ensefianza fundamental en
Brasil no son tan detallados como los CBC (Contenidos Bésicos
Comunes) para el mismo nivel de ensefianza en Argentina, un pais
con caracteristicas de sumisién econdmica en el escenario mundial
proximas a las de Brasil. En los CBC, la definicién curricular fue
tarea, sobre todo, de los especialistas disciplinares (Amantea y otros,
2006) que enunciaron las listas detalladas de conceptos, mientras
que en Brasil, los especialistas en la ensefianza de las asignaturas
produjeron los documentos de las 4reas, llevando para las mismas
las concepciones pedagégicas especificas de sus campos de investi-
gacién. Supongo también que los PCN no son iguales a las propues-
tas curriculares centralizadas en México, aunque en este pais los
textos de la reforma integral de la educacién secundaria mencionen
el propésito de desarrollar competencias transversales, aproximan-
dose a los temas transversales y las competencias abordadas en
Brasil. Los PCN para la ensefianza fundamental en Brasil encuen-
tran una mayor sintonia con las propuestas curriculares de Espana
para el mismo nivel de ensefianza, en la medida en que César Coll,
coordinador de la propuesta espafiola, actué como consultor del
Ministerio de Educacion de Brasil. A raiz de esto, es posible identi-
ficar la profunda semejanza entre las dos propuestas debido a la
articulacién de componentes de asignaturas con temas transversa-
les. Aun asi, las caracteristicas de las asignaturas y de los temas
transversales en Brasil no reproducen el modelo espanol y son pro-
pios de las trayectorias de las comunidades de ensenanza de las asig-
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naturas y de los movimientos sociales que se articularon para la
composicién de esos temas y asignaturas. Hay que destacar, tam-
bién, en qué proporcién se organizaron localmente algunos movi-
mientos en torno a las propuestas de curriculo nacional para la
ensefianza fundamental, con el fin de defender algunos grupos his-
téricamente excluidos de las acciones educativas gubernamentales
brasilefias, tales como las naciones indigenas (Monte, 2006).

También existen, dentro del contexto nacional, algunas eviden-
cias de heterogeneidad curricular. Como ya discuti en otros traba-
jos (Lopes, 2004a; 2005; 20006), los principios de las propuestas
curriculares desarrolladas en estos Ultimos diez anos se orientan
hacia la colonizacién de las practicas curriculares, estableciendo
limites para la accién de las escuelas por intermedio de la evalua-
cién, del financiamiento y de la asimilacién de “soluciones” educa-
cionales sometidas a los principios de mercado. Aun asi, las lectu-
ras de esas propuestas en las practicas, en asignaturas e instituciones
diversas son multiples, produciendo variados sentidos para las poli-
ticas de curriculo.

Por lo tanto, considero pertinente comprender los textos de las
propuestas curriculares como productores de sentidos para la refor-
ma. Sin embargo, no creo que tales textos sean producciones exclu-
sivas del gobierno, o de quien firma su produccién, ni que sean
marcados por sentidos exclusivamente del Estado. Igualmente, no
los analizo como orientaciones para ser implementadas en las prac-
ticas. Interpreto los textos de esas y de otras definiciones politicas
como productos de la recontextualizacion por hibridismo (Lopes,
2005) de sentidos para discursos que circulan o son producidos en
el contexto de influencia internacional y en el contexto de la pric-
tica (Ball, 1992). Los sentidos de la historia del pensamiento curri-
cular, de propuestas gestadas en el dmbito de las secretarfas de
Estado y de municipios y de las escuelas o inclusive de gobiernos
de otros paises y de agencias multilaterales, son apropiados y rein-
terpretados, constituyendo un producto hibrido que, a su vez, no
se puede leer sin nuevas reinterpretaciones. Dentro de esta perspec-
tiva, me parece importante para el campo del curriculo la investi-
gacion de esas definiciones politicas, a fin de entender qué sentidos
de los mds diferentes contextos, inclusive de las pricticas, son hibri-
dizados y de qué manera producen politicas de curriculo.

No menosprecio el papel del Estado al establecer mecanismos
para orientar las lecturas en determinadas direcciones, sin embar-
go, defiendo que el modelo centrado en la interpretacién del
Estado no es capaz de asumir la lucha cultural por la significacién
del curriculo. Power (2006) analiza de qué manera las teorfas cen-
tradas en el Estado ayudan de forma limitada a comprender lo que
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ocurre en las escuelas a partir de las propuestas curriculares, en la
medida en que no suministran elementos teérico-metodolégicos
que consigan acompaiar los detalles y las especificidades locales,
sometiéndolos a la l6gica del macro-contexto. A los argumentos de
esa autora, agrego que las teorfas centradas en el Estado tampoco
son suficientes para analizar las propuestas curriculares guberna-
mentales, en la medida en que tienden a conferir una determina-
cidn econémica a la politica y a trabajar con identidades esencialis-
tas al analizar los antagonismos politicos. No suele valorarse la
existencia de articulaciones entre demandas diferentes que sélo
encuentran equivalencia entre s a partir de una lucha por la cons-
titucion de hegemonia (Laclau, 1996). En esa lucha se constituyen
las identidades politicas, que no se pueden definir « priori, inde-
pendientemente de los procesos de articulacién. Como discute
Mouffe (2001: 415), “la practica politica en una sociedad demo-
crdtica no consiste en defender los derechos de las identidades pre-
constituidas, sino en constituir esas propias identidades en un terre-
no precario y siempre vulnerable”.

En las politicas de curriculo, la tentativa de producir consensos
en torno a un curriculo nacional guarda relacién con un proyecto
econdmico global, exhaustivamente analizado.? Pero tal proyecto
solo consigue institucionalizarse en la medida en que negocia con
otras demandas no necesariamente sintonizadas con los intereses
econémicos de ese mismo proyecto. Esto provoca que los princi-
pios comunes estén presentes en propuestas de diferentes paises y
en documentos de agencias de fomento, a veces por intermedio de
la circulacién de los mismos significantes, pero con sentidos dife-
rentes de aquellos conferidos en un determinado Estado-nacidn.
Tanto en Brasil como en México, por ejemplo, las competencias
constituyen un principio de organizacion curricular en las reformas,
tal como en otros paises del mundo occidental, que reflejan de cier-
ta forma la circulacién de orientaciones en ese sentido oriundas de
agencias internacionales de fomento y de reformas curriculares de
paises centrales. Esto, sin embargo, no permite sacar conclusiones
apresuradas de que la misma reforma pueda llevarse a cabo en pai-
ses que tienen historias y sistemas educacionales bien diferentes.
Tales diferenciales se derivan de los diversos grupos que tienen
influencia en la produccién de los textos, de los acuerdos necesarios
para la construccién de esos textos y de los procesos de legitimacién
de determinadas demandas instituidos en contextos locales.

En mis investigaciones sobre la reforma de la ensefianza secun-
daria en Brasil, he argumentado que el proceso de significacion del
curriculo se estd desarrollando merced a una negociacién mediada
por las comunidades de ensefianza de las asignaturas especificas,
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tanto en el contexto de la definicion de textos centrado en la esfera
gubernamental como en los contextos de las pricticas. A esas
comunidades pertenecen los consultores invitados a producir los
textos de las asignaturas, y con ellos se lleva a cabo la interpretacién
especifica de las dreas y asignaturas, pero esos sujetos apenas actdan
en esa negociacion. Como la organizacion curricular disciplinar es
constitutiva no de divisiones de saberes, sino de luchas por deman-
das educacionales, los cambios en el curriculo involucran la inte-
rrelacién con las comunidades construidas a partir de la organiza-
cién curricular. De esta forma, la reforma se desarrolla por
intermedio de la negociacién con la propia concepcién de la orga-
nizacion disciplinar. Particularmente en el caso brasilefio, lo que se
busca es producir un cambio en el conocimiento y, por consiguien-
te, en la concepcién de la ensenanza secundaria, por medio de cam-
bios en la organizacién curricular. En la reforma de la ensenanza
secundaria en Brasil defiendo que es bsicamente por la articulacién
entre competencias y asignaturas que se estd proyectando el cambio
en la organizacién curricular de ese nivel de ensefianza.

LA ARTICULACION ENTRE LAS COMPETENCIAS
Y LOS CONTENIDOS DE LAS ASIGNATURAS

La articulacién entre las asignaturas y las competencias en los tex-
tos curriculares se desarrolla mediante la construccion de un anta-
gonismo entre el curriculo nuevo, que se quiere proyectar, y el
curriculo antiguo, que se quiere superar. En este proceso, las multi-
ples diferencias de los curriculos en las escuelas equivalen al curri-
culo considerado enciclopédico, con muchas informaciones inne-
cesarias, centrado en el desarrollo de la memorizacidn, incapaz de
alcanzar lo que se espera en el mundo globalizado tecnolégico y en
acelerada transformacion. El curriculo nuevo se proyecta como cen-
trado en las competencias, en el pensamiento critico, en la bsque-
da de conocimientos siempre en cambio, enfocado hacia la resolu-
cién de problemas contextualizados y hacia las bases para la
sociedad y el trabajo, también reconfigurados.

Las demandas de los proyectos globales y las de las comunida-
des de ensefianza de las asignaturas especificas estin asociadas,
pues a esas comunidades les interesa sefialar que las practicas en
las escuelas precisan ser modificadas en nombre de lo que se con-
sidera nuevo, aunque ese nuevo pueda ser expresado de diferentes
formas. Varias propuestas, algunas veces hasta contrarias en su
historia a las competencias, como es el caso de las propuestas
constructivistas, son equivalentes al curriculo nuevo, organizado
por competencias.
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De forma ambigua, la asociacién entre asignaturas y competen-
cias, entre disciplinaridad e integracién de saberes, se hace por la
afirmacion del territorio disciplinar y por la afirmacién de que las
competencias remiten a propuestas y contenidos actualizados. Por
intermedio de esta asociacion, la novedad de las competencias se aso-
cia a los contenidos de las asignaturas y la legitimidad de las asigna-
turas se confiere a la organizacion curricular por competencias.

En el proceso de defensa del territorio disciplinar, tanto asigna-
turas mds valoradas en el curriculo (por ejemplo, Lengua Portu-
guesa), como asignaturas que recientemente pasaron por la necesi-
dad de luchar por su permanencia en el programa curricular del
nivel secundario (por ejemplo, Educacién Fisica y Ciencias Sociales
—sociologfa, antropologfa y politica) merecen un discurso en defen-
sa de su especificidad e importancia curricular. En el documento
sobre conocimientos de Lengua Portuguesa, se presenta una discu-
si6én contempordnea del lenguaje, resaltando la importancia de la
comunicacién, entendida como “un proceso de construccién de
significados en el que el sujeto interactta socialmente, usando la
lengua como lenguaje que construye y “desconstruye” significados
sociales” (MEC, 1999, vol. 2: 35). Igualmente se valora la relacién
entre la lengua y el contexto social vivido, a fin de cuestionar un
curriculo centrado en el estudio de la gramdtica o en una dicoto-
mia entre lengua y literatura, concepciones contra las cuales se con-
fronta esa propuesta. En defensa de esta perspectiva de la ensefanza
de la lengua, se valoran las competencias relativas a la comunica-
cién, destacando el andlisis de cada una de las competencias a desa-
rrollarse en la asignatura escolar Lengua Portuguesa. También se
resalta en qué proporcion se debe articular la asignatura con los
presupuestos del drea y cémo “la escuela debe decidir la carga hora-
ria de la asignatura basindose en los objetivos de la escuela y del
aprendizaje con un tratamiento interdisciplinar” (MEC, 1999, vol.
2: 35). Tal argumentacién a favor de la integracién, sin embargo,
no se realiza sin que se defiendan el territorio de la asignatura y su
protagonismo en el drea. O sea, el trabajo interdisciplinar no se
considera como una actividad aislada del profesor de portugués,
sino de qué manera esta asignatura se afirma como indicando la
direccién del proceso.

En el caso de las asignaturas en las que el consenso en torno a
su inclusién en el curriculo de la ensenanza secundaria es mds fré-
gil, la argumentacién no se refiere al protagonismo, sino a la pro-
pia justificacién de su importancia. Tal justificacion frecuentemen-
te se obtiene articulando mds directamente los conocimientos
disciplinares con los principios de la reforma y del proyecto de una
nueva concepcién de ensefanza secundaria. De esta forma, los
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conocimientos de las lenguas extranjeras se presentan como “parte
indisoluble del conjunto de conocimientos esenciales que le permi-
ten al estudiante aproximarse a varias culturas y que, consecuente-
mente, propician su integracion en un mundo globalizado” (MEC,
1999, vol. 2: 49); los conocimientos de ciencias sociales (sociologia,
antropologia y politica) se relacionan con la finalidad de la ensefian-
za secundaria de construir la ciudadania del educando, en un len-
guaje proximo a la formacién de competencias, en la medida en que
tiene como “atribuciones bisicas investigar, identificar, describir, cla-
sificar e interpretar/explicar todos los hechos relacionados a la vida
social, y que, por lo tanto, permite instrumentalizar al alumno para
que pueda decodificar la complejidad de la realidad social” (MEC,
1999, vol. 4: 73). Los conocimientos de Informdtica se justifican
por ser la condicién actual de la empleabilidad y porque su inclu-
sién como componente curricular “significa preparar a los estudian-
tes para el mundo tecnoldgico y cientifico, aproximando la escuela
del mundo real y contextualizado” (MEC, 1999, vol. 2: 118).

Dentro de esa perspectiva, la filosofia constituye un ejemplo sin-
gular. La defensa de su importancia en el curriculo de la ensenanza
secundaria se realiza tanto a partir de la formacién de la ciudadania
—asociada a toda una discusién filoséfica de lo que se entiende por
ciudadania— como a partir de considerarse que el sistema producti-
vo actual explicita “la necesidad [...] que tienen las sociedades tec-
nolégicas de que el individuo adquiera una educacién general,
inclusive en su dimension literaria y humanista”.

El supuesto cardcter mds humanizado de los actuales procesos
de trabajo y de la sociedad tecnoldgica se utiliza de esta forma
como una manera de valorizar los saberes no-técnicos. Se argumen-
ta que en la formacién mds compleja y amplia del sujeto omnicom-
petente hay espacio para los saberes filos6ficos, asi como para las
ciencias humanas y sociales.

La necesidad de demarcar el territorio de la asignatura a veces es
tan acentuada que los textos recurren a la presentacién de breves
antecedentes de dicha asignatura. De esta forma, se destacan las
luchas en torno de la defensa de su introduccién en el curriculo,
como en el caso de la educacion fisica y artes, o de las luchas en
defensa de una perspectiva mds critica de ensefanza, como en el
caso de la geografia. De esta manera, los conocimientos en esos cam-
pos parecen mds facilmente vinculados a una comunidad de ense-
fanza de la asignatura especifica, encarnada en las luchas por su
identidad. Estas asignaturas van a buscar en su historia los argumen-
tos para constituir su identidad en el curriculo del nivel secundario.

Las demandas con mayor o menor relieve en esas comunidades
encuentran en esos textos los espacios legitimados de divulgacién
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en el medio educacional. En este sentido, como ya afirmé, el cam-
bio esperado para la concepcién de la ensefianza secundaria por
intermedio de las competencias se articula con los cambios anhela-
dos en los contenidos del curriculo de cada una de las asignaturas.
Mas, pareciendo indicar la permanencia del cardcter cuestionado
de la relacidn entre organizacién curricular disciplinar y organiza-
cién curricular por competencias, los contenidos y las competen-
cias no se articulan de la misma forma en todos los textos de las
asignaturas.

El drea de Lenguajes, cddigos y sus tecnologias incorpora central-
mente el discurso de las competencias, presentando en cada docu-
mento de sus asignaturas el andlisis detallado de las competencias a
ser formadas. Tal incorporacidn, sin embargo, no remite significa-
tivamente a una asociacién con demandas del mundo productivo.
Esta asociacion es mds acentuada en la presentacién de los conoci-
mientos de informatica, un texto en el cual no se discuten tan deta-
lladamente las competencias, sino que, como ya fue mencionado,
tiene en la presencia de las tecnologias computacionales en los pro-
cesos de trabajo un fuerte atractivo para su insercion en el curricu-
lo. También en el texto sobre conocimientos de lenguas extranjeras
modernas hay una pequefia mencién a su importancia en el traba-
jo, con la afirmacién de que es “imprescindible incorporar las nece-
sidades de la realidad al curriculo escolar, de tal forma que los
alumnos tengan acceso, en la ensenanza secundaria, a aquellos
conocimientos que, de forma mds o menos inmediata, serin exigi-
dos por el mercado de trabajo” (MEC, 1999, vol. 2: 54).

El relieve que el drea de lenguajes confiere a las competencias
puede entenderse como la identidad entre la concepcion de com-
petencia en el campo de la lingiiistica y la concepcion de compe-
tencia en el campo del curriculo. Se observa un deslizamiento de
sentidos que ya fue discutido por Bernstein (1998): las competen-
cias socio-lingiiisticas, asociadas a los procedimientos formados en
un proceso de negociacion con el orden social y que permiten la
comprensién y la construcciéon del mundo en que vivimos, son
recontextualizadas como competencias pedagdgicas y transforma-
das en principio de organizacién curricular. Tales competencias
pedagdgicas se sittan en un modelo de actuacién que enfoca las
destrezas necesarias para que un individuo alcance un resultado
especifico en un contexto concreto.

Por su parte, en el drea de ciencias humanas y sus tecnologfas,
particularmente en la presentacion de los conocimientos de histo-
ria, geografia y de ciencias sociales (sociologia, antropologfa y poli-
tica), no se mencionan los procesos de trabajo en la perspectiva ins-
trumental de las DCNEM (Diretrizes Curriculares Nacionais do
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Ensino Médio), y précticamente no se mencionan las competen-
cias. En contrapartida, es el drea que opté por la organizacién en
las secciones “Por qué ensefiar” y “Qué y cdmo ensefiar”, remitien-
do a las clésicas cuestiones asociadas al curriculo centrado en los
contenidos. Es también el drea donde se identifica con mayor clari-
dad la opcién por determinados contenidos fuertemente asociados
a los saberes académicos. En esta drea, la excepcion es el caso de la
filosoffa, cuyo texto, aunque mantenga la misma organizacién que
los demds textos del drea, expresa una incorporacién mis evidente
del discurso de las competencias. Las analiza detalladamente, como
el drea de lenguajes, y las remite mucho mds a un conjunto de habi-
lidades generales que a contenidos especificos del campo filoséfico.

En el drea de ciencias de la naturaleza y matemdticas se percibe
la tentativa mds evidente de articular competencias y contenidos
(Lopes, 2004b). Las competencias se sintonizan con el discurso del
cambio, contra el curriculo enciclopédico, y, por medio de éstas, se
trata de fortalecer los cambios metodoldgicos y los contenidos que
se espera introducir. En el texto sobre los conocimientos de fisica,
las competencias aparecen como forma de justificar el cambio
curricular. Se presenta una critica a la ensefanza tradicional de la
fisica “realizado frecuentemente mediante la presentacién de con-
ceptos, leyes y férmulas, de forma desarticulada, distanciados del
mundo vivido por los alumnos y profesores y no sélo, sino tam-
bién por eso, vacios de significados” (MEC, 1999, vol. 3: 48). Esta
critica precede la presentacién de la propuesta de cambio, afirman-
do que “para que esos objetivos se transformen en lineas orienta-
doras para la organizacién de la ensefianza de la fisica en la ense-
fanza secundaria, es indispensable traducirlos en términos de
competencias y habilidades, superando la prictica tradicional”
(MEC, 1999, vol. 3: 48).

La importancia de la asignatura de matemdticas en el nivel
secundario se justifica en virtud de su valor formativo, su enfoque
instrumental, asociado a las necesidades del mundo productivo y
su definicién como ciencia. Sin embargo, amplia su vinculacién
con los principios de las DCNEM por intermedio de la interrelacién
de sus saberes con las tecnologfas y, por consiguiente, con las com-
petencias y habilidades. Se espera también que los vinculos entre
los conocimientos matemdticos y las competencias y habilidades
estén garantizados por su relacidn con el saber-hacer y la solucién
de problemas.

En la quimica, la defensa de la asociacion entre competencias y
contenidos parece que se delinea a fin de reforzar el territorio de
los contenidos, como si existiese el temor de que, al enfocar las
competencias, se produzca un aligeramiento de contenidos. De esta
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forma, se afirma que las competencias en la quimica “son parte
indisociable de esos contenidos” (MEC, 1999, vol. 3: 75).

Por su parte, en el texto correspondiente a los contenidos de
biologfa, las competencias précticamente no se citan, siendo éste el
texto del drea donde es posible identificar mds fdcilmente las opcio-
nes por contenidos a ser trabajados.

La ausencia de referencia a las competencias como principio de
organizacién curricular en algunos de los documentos de las asig-
naturas puede llevar a la conclusién de que tal perspectiva, al ser
hibridizada con otras concepciones curriculares, pierde su relieve y,
a veces, ni siquiera entra en el proceso de hibridizacion. Hay que
considerar, sin embargo, que tales textos estdn insertados en el con-
junto de las acciones de la reforma. Esto permite llegar a la conclu-
si6n de que los textos de las asignaturas, incluso los que no incor-
poran las competencias, son leidos en un contexto discursivo en el
cual la evaluacién de las competencias y habilidades y, por lo tanto,
de los desempefios de los sujetos, es la base para tratar de limitar
otras posibles lecturas en las pricticas. No obstante, la regulacién
de los contenidos no se desarrolla exclusivamente mediante la orga-
nizacién curricular por competencias, sino por la organizacién
curricular hibrida de competencias y asignaturas.

CONCLUSIONES

Traté de argumentar que la investigacion de politicas de curriculo
se puede beneficiar con aportes tedrico-metodoldgicos que permi-
tan considerar dimensiones contextuales, articulaciones entre
demandas de sujetos colectivos diversos y reinterpretaciones discur-
sivas. Trato de resaltar, de esta manera, el antagonismo de la politi-
ca, destacando cémo las tentativas de construir consensos tienden
a enmascarar conflictos en la lucha por nuevas hegemonias.

En lo que concierne a la reforma de la ensefianza secundaria en
Brasil, la conexién entre la reforma curricular y el cambio, usual en
cualquier reforma, se desarrolla por intermedio de la secundariza-
cién del debate en torno a cuestiones relativas a la seleccién de con-
tenidos y a la valoracién de principios relativos a la organizacion
curricular, principalmente la interdisciplinaridad y el curriculo por
competencias. De esta forma, también se construye la positividad
de la reforma, estableciendo una relacién antagénica con los curri-
culos de las diferentes escuelas, haciéndolos equivalentes al curricu-
lo enciclopédico, basado en la memorizacién, descontextualizado,
incapaz de acompanar los cambios del mundo globalizado.

La secundarizacién del debate sobre la seleccién de contenidos
no significa, sin embargo, su inexistencia. Tal debate se desenvuel-
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ve por intermedio de su manutencién en el 4mbito del territorio
de las asignaturas escolares. Por este motivo, al mismo tiempo que
los contenidos curriculares se naturalizan, en la medida en que no
se discute el mantenimiento del papel de asignaturas propuesto, los
mismos son cuestionados con miras a la incorporacién de algunas
de las propuestas curriculares mds actuales de los grupos de investi-
gacién de la ensefianza de asignaturas especificas.

De esta forma, ambiguamente, en una reforma en la que el
debate sobre la organizacién curricular integrada es el tema central,
se refuerza la disciplinaridad como tecnologia de control de los
contenidos escolares. Los representantes de las comunidades de
ensefianza de asignaturas especificas son los principales interlocuto-
res de orientaciones generales de la reforma y, de ese modo se elabo-
ran discursos que hibridizan el curriculo por competencias con el
curriculo disciplinar. Tal hibridismo no se materializa en los textos
de los PCNEM, sino en el conjunto de discursos de la reforma, que
estdn en circulacién en los libros diddcticos, en las pruebas del
Examen Nacional de la Ensefianza Secundaria (ENEM), en las activi-
dades de formacién continuada de profesores, desarrolladas tanto
con el apoyo de instituciones gubernamentales como por grupos de
investigacién de la ensenanza de asignaturas especificas.

En otras épocas, la asociacién entre la organizacién curricular
por competencias y la organizacién curricular disciplinar dificil-
mente se establecerfa, en virtud de las contradicciones entre com-
petencias y contenidos. En la medida en que las competencias
remiten a saberes transdisciplinares, asociados a fin de lograr la
expresion de ciertas habilidades para solucionar un problema, las
formas de regulacién de los saberes por las competencias no siguen
la 16gica de seleccion de contenidos por intermedio de su pertenen-
cia al campo de una asignatura, con historia y epistemologia pro-
pias. Ademds, en la medida en que los grupos de investigacién de
la ensefianza de asignaturas especificas sienten una gran influencia
de teorias constructivistas, se agudiza la contradiccién con el curri-
culo por competencias, de base conductista.

Defiendo, sin embargo, que tal contradiccién no se expresa mis,
a raiz de que la negociacién para la produccién de los discursos
hegeménicos de la reforma se desenvuelve en un terreno eminente-
mente ambiguo. Las demandas de comunidades de ensenanza de
las asignaturas especificas son equivalentes a las demandas de los
grupos que defienden el curriculo por competencias, formados por
otras comunidades epistémicas.3 Por intermedio de estas acciones,
las comunidades epistémicas producen instrumentos de homoge-
neizaciéon (Appadurai, 2001) de las politicas y contribuyen a fijar
los flujos disyuntivos generados por la globalizacidn, confiriendo a
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3. Como ya discutimos en
diferentes trabajos (Dias y
Lopez, 2006; Lopes, 2006a
y 2006b), las comunidades
epistémicas estin compues-
tas por especialistas que
comparten concepciones,
valores y regimenes real-
mente comunes entre si y
que operan en las politicas
por la posicién que ocupan
frente al conocimiento, en
relaciones de saber-poder
(Antoniades, 2003). La
investigacion sobre esas
comunidades (Carvalheiro,
1999; Faria, 2003; Melo,
2004; Melo y Costa, 1995)
ha sido muy productiva en
el campo de las politicas
publicas, y buscan acompa-
fiar las redes que se organi-
zan, mds alld del Estado-
nacién, produciendo
diagndsticos y suministran-
do soluciones para los pro-
blemas diagnosticados.



4. Véase, por ejemplo,
Moreira (1995, 1996) y
Domingues (2000).

5. Véase, por ejemplo, tra-
bajos presentados en con-
gresos de ensefianza de
ciencias y en libros diddcti-
cos que divulgan la pro-
puesta y la propia participa-
cién de importantes y
altamente competentes
investigadores como con-
sultores en diferentes accio-
nes de la reforma, algunos
de ellos inclusive criticos de
muchas acciones guberna-
mentales. Para mayor desa-
rrollo del tema, véase Lopes

(2004b).
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ésta la apariencia de establecer relaciones de poder homogeneizan-
tes. Uno de esos instrumentos es el antagonismo con un curriculo
considerado tradicional, supuestamente en vigencia. A partir de la
idea comun de cambio —en los contenidos, en las metodologias, en
las formas de evaluar, en la concepcién del ciudadano que se quiere
formar-, tales discursos se articulan a fin de proyectar la nueva
identidad del nivel secundario. De esta forma, las comunidades de
ensefanza de las asignaturas especificas, en defensa de sus deman-
das especificas, acaban sintonizdndose con el discurso pro moder-
nizacién y pro globalizacién, en virtud de entender que éste contri-
buye a combatir el curriculo tradicional enciclopédico.

Defiendo, por lo tanto, que en la actualidad las competencias y
las asignaturas son articuladas a fin de hegemonizar una propuesta
que se considera capaz de apuntar nuevos rumbos a las escuelas. Es
interesante constatar que, por mds considerables que hayan sido las
criticas de la comunidad educativa dirigidas hacia esas acciones,
éstas contindan obteniendo el apoyo de diversos grupos sociales.?
Considero necesario, por tanto, profundizar la comprension de ese
proceso.

Me encuentro, de esa forma, trabajando con la hipdtesis —que
todavia debe ser investigada— de que en Brasil, en las actuales poli-
ticas de curriculo, se desenvuelve la equivalencia entre los discursos
asociados a demandas de perspectivas constructivistas, instrumen-
tales y defensoras de la centralidad del trabajo en la educacién. De
esta manera, se constituye el antagonismo con relacién a un curri-
culo considerado tradicional e incapaz de acompanar los cambios
del mundo globalizado y del mundo del trabajo. Investigo hasta
qué grado ese discurso del mundo en cambio constituye uno de los
puntos nodales, para usar una concepcién de Laclau (1996), capaz
de garantizar tal equivalencia, al mismo tiempo en que define ese
antagonismo.

Entiendo que tal articulacién se desarrolla a partir de una bus-
queda de sintonia de la educacién con el mundo del trabajo que
asume contornos distintos en la actualidad, particularmente en lo
que concierne a las politicas para la ensefianza secundaria. La ense-
fnanza fundamental también es permeable a las relaciones con el tra-
bajo y al discurso del mundo cambiante, aunque en ella se confi-
gure como histéricamente mds presente el discurso mds amplio de
la ciudadania. Sin embargo, la ensefianza secundaria estd todavia
mis influenciada por la necesidad de formar un ciudadano que sea
también el trabajador sintonizado con el mundo global, el trabaja-
dor flexible, omnicompetente y proactivo (Lépez y Lopes, 2006).

Argumento que el nivel secundario de ensenanza, en el cual las
relaciones con el mundo del trabajo son mds acentuadas, es mis
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permeable a lo que se entiende como necesidad de insercion en el
mundo globalizado.

Segin mi opinién, un aspecto atin no investigado y que merece
atencion es lo que se estd excluyendo de este proceso articulatorio.
De forma preliminar, considero que los saberes no-disciplinares,
asociados a lo cotidiano y a las demandas de las diferencias, son los
menos considerados. Su incorporacidn estd limitada a la posibili-
dad de contextualizar algtn saber disciplinar o constituir el contex-
to de aplicacién de algin saber-hacer operado por las competen-
cias. Debido a esto, tales saberes se someten a la l6gica de una
organizacién externa de su propia constitucion.

Asimismo, se silencian las dimensiones de la cultura mas all4 de
la relacién con el conocimiento, como si discutir el curriculo para
la ensenanza secundaria implicase una discusién cognitiva. Tal vez
este silenciamiento sea especialmente acentuado en virtud de la
equivalencia establecida entre los saberes a ser formados en la pers-
pectiva constructivista y los saberes que se consideran necesarios
para la formacién del ciudadano omnicompetente. A fin de cuen-
tas, los términos que se tornaron equivalentes ya traen en su histo-
ria un distanciamiento de las discusiones culturales.

El entendimiento de la existencia de ese proyecto no debe hacer
a un lado, sin embargo, la posibilidad de otras lecturas y de otros
centros de poder que se desarrollan simultdneamente. Si es posible
pensar en el papel de la imaginacidn, se deben considerar otros
modos de proyectar las pricticas en las escuelas. Pienso, de esta
manera, que las posibilidades de imaginar otras formas de concebir
el debate curricular permanecen presentes y que por intermedio de
ellas se desarrollan otras articulaciones, inclusive en el propio dmbi-
to de las asignaturas escolares.
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