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RESUMEN

Este articulo plantea que los derechos
humanos representan la temdtica inte-
gradora, por excelencia, de la dimen-
sién psicoafectiva y la analitico-racio-
nal, con lo cual se cumple una prime-
ra caracteristica de la transversalidad.
Ademds sefiala que un segundo rasgo
de la transversalidad presente en la
temdtica de los derechos humanos se
construye gracias al vinculo de inter-
disciplinariedad que permite. Para de-
sarrollar el concepto de transversali-
dad curricular que se desprende de los
derechos humanos destacamos espe-

* Licenciado en Teologia y Master en Es-
tudios de la Cultura Centroamericana,
de la Universidad Nacional de Costa
Rica. Labora como productor Acadé-
mico en la UNED de Costa Rica.

ESPIGA

cialmente el aporte de dos pensadores
latinoamericanos: el curriculista
Abrahan Magendzo y el psiquiatra
Luis Carlos Restrepo.

INTRODUCCION

“Al igual que la madre canta la
cancién de cuna no tanto para
el nifio sino para ella misma,
para conjurar su posible irrita-
cién y no hacerle dafio al chico,
también nosotros entonamos la
cancion de la ternura para sen-
sibilizarnos en medio del ho-
rror, para modular nuestras
fuerzas y no caer en el embele-
so del exterminio” (Restrepo,
1994:93).

Estamos acostumbrados a opinar
sobre los grandes derechos publi-
cos, aquellos que figuran en cédigos
y constituciones, haciendo parte de
discursos politicos y promesas elec-
torales. Se habla del derecho al em-
pleo, ala vivienda, al sufragio y ala
educacién. Pero parece sospechoso
y hasta ridiculo hablar de esos dere-
chos de la vida cotidiana que per-
manecen confinados a la esfera de
lo intimo.

“Estd en contra del derecho a la
ternura ubicarla dentro del
campo de lo normativo, no por-
que se trate de una realidad im-
pronunciable sino por una ra-
z6n mayor: las éticas impositi-
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vas parecen haber llegado a su
fin, por lo que la educacién en
valores debe ser articulada en
una estética sugerente que nos
permita abandonar la esfera ti-
rénica de los edictos para ins-
cribirnos en la trama de una
educacién del gusto y la sensi-
bilidad” (Restrepo,1994:9).

;
ES

Lo privado es el lugar, entre telones,
productor de lo publico. Al separar
de manera tajante una y otra esfera,
impedimos que el analisis sobre lo
politico-social llegue hasta esas par-
celas protegidas donde con mas
fuerza se anida la ideologia. Todo
estd ordenado para que sélo lo pu-
blico suceda como hecho relevante,
quedando por completo separado
de la red a la que se articula como
suceso humano y cotidiano. Lo pri-
vado esta por definicién condenado
al olvido y el anonimato (Restrepo,
1994).

El consejo de Restrepo es:

“Abramonos a una analitica de
la cultura y la interpersonali-
dad donde la politica pueda ser
pensada desde la intimidad,
ambito oculto a la mirada fisgo-
na que muestra la realidad des-
de un angulo perceptivo y co-
municativo donde el thimos o
afectividad adquiere una im-
portancia tan grande o mayor
que aquella que le atribuimos al

nous o intelecto. Inversion que
supone pasar de la vista como
sentido ordenador de la reali-
dad al tacto como analizador
privilegiado de la cercania”
(1994:13).

Complementariamente, la psicope-
dagoga Zaira Méndez expresa que
si algo caracteriza los temas o ejes
transversales en toda educacion, es
el esfuerzo por integrar, adecuada-
mente, dimensiones afectivas en la
dindmica de ensefianza y aprendi-
zaje.!

Y en los acuerdos del dltimo con-
greso interno de la UNED se lee:

“Los ejes transversales del me-
dio ambiente, diversidad cultu-
ral, derechos humanos y equi-
dad de género seran incorpora-
dos en el quehacer institucio-
nal, por medio de los linea-
mientos de politica institucio-
nal y los planes de desarrollo
institucional, los proyectos de
investigacion, extension y pro-
duccién, la oferta de carreras y
los contenidos de las asignatu-

1.  Resultan iluminadoras estas palabras
de nuestra amiga porque, ademads,
nuestra organizacién educativa esta
volviendo sobre la importancia de la
planificacién curricular: La Vicerrec-
toria Académica ha anunciado la
apertura de una instancia de asesoria
en esta importante drea de desarrollo
académico de la UNED.
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Una consecuencia primordial de la
definicién transcultural del curricu-
lum centrado en disciplinas, radica
en no relacionar curriculum con
una cultura particular ya que se sos-
tiene que los procesos mentales que
ha de incluirse como objetivos no se
generan ni seleccionan de los conte-
nidos culturales sino de “formas de
pensar” universales. Un corolario
de lo sefialado estriba en que se in-
siste en promover una cultura uni-
versalmente vélida para todos, in-
dependientemente de procedencias
culturales de los pueblos.

Otro corolario es que la finalidad de
este modelo curricular tiene como
causa y consecuencia la especializa-
cién en un contexto del saber, toma-
do como cultura que profesionaliza
aislando, fragmentando y negando,
en la préctica, el avance de nociones
y practicas interdisciplinarias inte-
gradas. Presenta, por consiguiente,
dificultades serias para aceptar me-
todologias activas como son las de-
nominadas “aprender a aprender”.

Por consiguiente y en oposicion,
Magendzo desarrolla a la luz de la
critica una propuesta curricular
centrada en un concepto de respeto
a la diversidad cultural mediante
estrategias de integracién interdis-
ciplinaria.
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BUSQUEDA DE COMUNICACION PARA
COMPARTIR DIFERENCIAS Y ABRIR
SENDAS DE CREATIVIDAD CURRICULAR

Son varios los modelos de desarro-
llo humano que pueden estructu-
rarse a partir de los patrones de ca-
lidad de vida de los distintos gru-
pos culturales: el modelo que parte
de las necesidades y busca satisfac-
tores reales de esas necesidades es
el que nos parece mas adecuado pa-
ra captar las pautas de vida cotidia-
na que via curriculum pueden ser-
vir como mecanismos de aprendi-
zaje y ensefianza idiosincratica.

Este modelo de desarrollo humano
basado en necesidades, bien podria
seguir el modelo del CEPAUR o de
Lawton (1983) en cuanto a la plani-
ficacion educacional y curriculum
de estudios, que consiste en estable-
cer los subsistemas propios del
mundo de las necesidades huma-
nas (econémico, comunicacién, de
racionalidad, moralidad, estéticos y
de creencias) a partir de los cuales
(tomados como invariantes o cons-
tantes de desarrollo humano) sal-
drian las variantes culturales, fuen-
tes de las diversas maneras de lle-
nar esas necesidades, los distintos
grupos; luego, para efectos de selec-
cién curricular, se sistematizaria
una teorfa y una metodologia por
etapas, secuencias y contenidos.
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ras, la normativa y la capacita-
cién de los funcionarios”
(Acuerdo 008. En: Revista Espiga 3,
Ano II).

Transversalidad
y revolucién
curricular para todos

El propésito de cumplir el acuerdo
supracitado, puede ser interpretado
a la luz del criterio de Méndez: el
desafio de los ejes transversales en
educacién estribara en integrar di-
mensiones psico-afectivas (deste-
rradas de la educaciéon para mu-
chos) con las muy destacadas areas
de racionalidad (destrezas logico-
matematicas, por citar las mas pres-
tigiosas).

RASGOS PRINCIPALES
DEL PROBLEMA DE TRANSYERSALIDAD

El primer nivel lo vamos a llamar el
de la falacia epistemoldgica. En tér-
minos de Restrepo debemos co-
menzar a hablar del origen social
del cerebro humano: La materia pri-
ma para la constitucién del lengua-
je esta dado por “verse obligado el
ser humano a transformar la infor-
macién visual en tactil y viceversa”.
Un filésofo, hace casi tres siglos,
Berkeley, ya sospechaba que tanto
la vista como el oido, son sentidos
secundarios, que solo sefialan el
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mundo en la medida en que refie-
ren un conjunto de vivencias tacti-
les que les sirve de apoyo.

Para Restrepo, médico y neurdlogo,
el autismo infantil es una enferme-
dad en la que se encuentra grave-
mente comprometida la madura-
cién del sistema téctil, especialmen-
te el tacto profundo, dificultindose
la génesis de estructuras espacio
temporales y lingiiisticas que per-
mitan una adecuada socializacién.
No debemos olvidar, como senald
hace varios afnos Leontiev, que “...el
cerebro es un auténtico érgano so-
cial, necesitado de estimulos am-
bientales para su desarrollo”
(Restrepo, 1994:78).

Otro nivel del problema, gracias a la
critica, es el de la propuesta episte-
molégica. En palabras de Restrepo
(1994:20), “asi carezcamos de un vo-
cabulario amplio para designar los
variados matices que asume el com-
ponente afectivo en el acto educati-
vo, es imposible desconocer el pa-
pel de la emocién como modulado-
ra y estabilizadora de los procesos
de aprendizaje, ni dejar de pensar
en la aventura pedagégica como
una busqueda afectiva de figuras de
conocimiento, compromiso pasio-
nal que busca afanoso hundir su
huella en la rejilla intelectiva. Lo
que queda al final de un periodo de
formacion académica, no es solo un
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conjunto de conocimientos sino
también, y de manera muy especial,
un conjunto de hébitos, de escripu-
los morales y rutinas conductuales
que terminan ejerciendo un gran
poder de reglamentacién cognitiva
sobre el educando”.

La palabra clave del autor es “ab-
ducciéon”: Restrepo la toma de
Charles P. quien desarrolla la no-
cién de percepcién inmediata del
contexto:

“Esta percepcién es fundamen-
tal al momento de formular hi-
potesis, proceso que no puede
ser confinado de manera exclu-
siva ni a la induccién ni a la de-
duccién. El la entendié como
una tercera via a la que deno-
miné “abduccién o retroduc-
cién”. Este ejercicio de adivina-
cién, de juego probabilistico, es
tal vez el que de manera mas
cotidiana realiza el ser humano
y también el cientifico en su la-
bor investigativa” (1994:70).

“La abduccién corresponde a
un tipico juicio de percepcioén, a
una enunciacién simple y rapi-
da de lo que captamos, a una
imagen del mundo que des-
pués sera limada por la induc-
cién. En términos estrictos, es-
tos juicios perceptivos pueden
ser entendidos como una de-
duccién abductiva que consti-

tuye el primer paso del razona-
miento cientifico. Pierce llama
a la abduccion argumento ori-
ginal y, al compararla con la de-
duccién y la induccién, conclu-
ye que es el tinico modo de co-
nocimiento del que surge una
idea nueva. Para el la hipétesis
es ‘elemento sensual del pensa-
miento”

Peirce, nos dice el autor, “rom-
pe con la inocencia del cientifi-
co positivista que pretende es-
tar analiticamente frente a un
objeto sin ningun tipo de pre-
concepcion. Mas que pretender
un afuera del lenguaje, es nece-
sario reconocer que estas ima-
genes del mundo o preconcep-
ciones pueden actuar bien co-
mo obstéaculos epistemolégicos
0 como herramientas ttiles en
la produccién cientifica. Vivi-
mos en medio de signos y siste-
mas clasificatorios que por su
propia dindmica producen co-
nocimientos. En los cientos de
signos que hemos bebido desde
nifios de la atmosfera cultural
recibimos un saber sedimenta-
do que tiene como materia pri-
ma nuestras percepciones y
afectos” (1994:71).

Nada mas dindmico y cambiante
que este juego de relaciones que se
ofrece de manera intuitiva a la in-
trospeccién, pero nada maés recu-
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rrente en el ser humano que preten-
der dar, a este conglomerado de
fuerzas coyunturales, un estatuto
definitivo. Cuando esto sucede, los
paradigmas se convierten en pesa-
dos obsticulos que es necesario re-
mover. Solo abiertos a los datos de
los sentidos, a los afectos que nos
cruzan para combinarlos con for-
mulaciones abstractas y conceptua-
les, logramos acercarnos a la singu-
laridad de los seres, “tornando maés
precisos nuestros procesos de cono-
cimiento”.

Pensar, de acuerdo con una légica
de lo sensible, abierta a la captacién
de diferencias, es prestar atencion a
estos vaivenes afectivos que dan
cuenta de nuestros roces y encuen-
tros. El bloqueo cultural, que impi-
de leer los datos que proporcionan
las vivencias afectivas, es tipico de
seres enclaustrados en codigos bi-
narios y arborizados que sélo reco-
nocen el sube y baja de la induccién
o la deduccién. Segiun Restrepo,
gjercitando la abduccién se logran
sintesis verdaderamente oportunas,
desplazédndonos sobre la compleji-
dad de la realidad “como un ave
que vuela en medio de vientos en-
contrados, cambiando una y otra
vez sus estrategias y rumbos”
(1994:73-74).

e
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RASGOS PRINCIPALES
DEL PROBLEMA
DE SELECCION CULTURAL

¢Qué concepciones culturales sub-
yacen en los conceptos curriculares
a los que hacemos mencién en
nuestras macros y microprograma-
ciones? ;Como se han seleccionado
esos conceptos y quiénes participan
en esa seleccion? ;Cuadles criterios
se manejan en esa selecciéon? ;Es
con interdisciplinariedad o median-
te la fragmentacion de disciplinas
que se debe pautar el curriculum?

Siguiendo a Restrepo, la cultura
“...no es mds que un gran dispositi-
vo para acondicionar cerebros, por
lo que no es nada accidental que se
prefiera, dependiendo de los intere-
ses de poder predominantes, una
cierta mediacién perceptual sobre
otras. Eslo que hace la sociedad oc-
cidental al favorecer lo viso-auditi-
vo sobre lo tactil. Llenar la vida co-
tidiana de ternura exige una inver-
sién sensorial que va desde la mas
cercana vivencia perceptual hasta la
desarticulacién de complejos codi-
gos que nos sefalan corredores ya
establecidos de semantizacién del
mundo” (1994:79).

Si es posible, desde la educacion,
desarrollar personas criticas, por-
que saben pensar, asi como respon-
sables, en verdad, para tomar libre-
mente decisiones que sean social-
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mente reproductoras de mas res-
ponsabilidad, un camino indispen-
sable a recorrer, es el de fundamen-
tar las presuposiciones tedricas y
explorar experiencias practicas,
cuanto mas propias, mejor.

Ahora bien, en sentido estricto, nin-
gin pais ni institucién educativa
deberia considerarse autorizado pa-
ra caer en el error de copiar curricu-
la de otras instituciones o paises.
Pero...

e ;Qué caracteriza histéricamen-
te el proyecto de curriculum en
América Latina, en tanto selec-
tor cultural?

El primer proyecto curricular lati-
noamericano estuvo marcado por el
proyecto de unidad nacional deci-
monoénico de los gobiernos libera-
les: siempre sofiaron con la educa-
cién como la maravillosa novia del
desarrollo, segin Regis Debray.

En Centroamérica, como en el resto
del continente, se defini6 y ejecutd
centralistamente el curriculum: el
argumento de cobertura total y de
igualdad de oportunidades ocult6
la estandarizacién brutal no solo de
los estudiantes, de los trabajadores
y trabajadoras de la educacion, sino
que ademds propugné por homolo-
gar las diversas culturas de los di-
versos grupos que caian bajo la fé-
rula del curriculum napoleénico.

Los planificadores de la educacion
administrada liberalmente, pasan
de la idea de un curriculum ilustra-
do hacia otra versién, producto del
positivismo, que puede denominar-
se tecnologicista: para suplantar al
curriculum centralizado, cayeron
en el culto tecnoldgico.

La evaluacién macro de algunas ex-
periencias desarrolladas con la mo-
dalidad tecnologista ha derivado
resultados concretos:

a) Se esperaba flexibilidad de los
medios por si mismos: este
error grave condujo a la vuelta
de un tipo de curriculum perso-
nalizado (el nifio y su compu) y
a un retorno de la rigidez y de
la centralizacion, altamente fa-
vorecida por la tecnologia. Fal-
ta formacion educativa para el
manejo de estas herramientas,
la primera es la que viene de no
mistificar su uso como panacea.

b) De nuevo la estrategia aqui se
equivoca como alla, puesto que
siguen quedando fuera las cul-
turas de las mayorias de la so-
ciedad. En paises pobres la so-
lucién tecnolégica, que ademas
se corresponde con problemas
tecnologicos, no resuelve el
problema de una cobertura to-
tal. Incluso, paises de primer
mundo (como Suiza y Norue-
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ga) han dado marcha atras con
los tecnologismos absolutiza-
dos en educacién.

En vista de que los sustratos mas
pobres de la sociedad van quedan-
do sisteméticamente fuera de las
posibilidades educativas, sea en la
version sefiera liberal o en el delirio
tecnologista, la nocién de “morato-
ria social” sigue quedando como
eterna deuda del modelo centraliza-
do. Bajo el argumento de cobertura
total y de igualdad de oportunida-
des, se retoma la milagrosa ruta tec-
nolégica, cada vez mas por compul-
sion lucrativa de alguna empresa de
sowfare o de equipo obsoleto.

Tanto el tecnologismo como el ra-
cionalismo liberal propugnaron por
curricula que se desarrollan a espal-
das de la cultura de pertenencia, de
la cotidianeidad, porque les intere-
saba mas reproducir los patrones de
estratificacion clasista. Por eso sus
reformas no hacen mds que reaco-
modar y ensanchar asi como pre-
tender invisibilizar estas odiosas di-
visiones de clase, mas odiosas
cuanto son representadas por un
sector social enriquecido a costa del
empobrecimiento de la otra parte?.

Desde el punto de vista epistemol6-
gico se busca pasar de un curricu-
lum racionalista (liberal) a otro mal
entendido como “afectivo”; es decir,
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centrado en los nuevos “mass me-
dia” y en las herramientas que ha-
cen converger tecnologia digital,
equipos de computadora y redes in-
ternacionales o de cobertura mas
restringida, pero orientada con ob-
jetivos igualmente restrictores.

e ;Qué caracteriza, institucional-
mente, el problema curricular
como proyecto educativo prac-
tico?

Son claves de la teoria y practica cu-
rricular, lo que el profesor Abraham
Magendzo llama “una seleccién y
organizacion de la cultura” deter-
minada. El curriculum es inclusivo
y excluyente: organiza, transmite y
evalda cultura y al hacerlo seleccio-
na cultura. Se trata de un proceso
intencional que implica visiones de
sociedad y de ser humano.

Cuando el curriculum se objetiva
en planes y programas de estudio
(macro y micros), en textos escola-
res (unidades didéacticas, multime-
dia, audio, video, etc.) en sistemas
de evaluacién (micro y macro eva-
luacién), en esas fases manifiesta,

2. Ilustrativamente hemos de recordar
que unas pocas familias en Costa Rica o
en Chile siguen viviendo de los recur-
sos robados del extinto Banco Anglo,
mientras que un gran niimero de perso-
nas que honradamente se relacionaban
con ese banco se quedaron de la noche
a la mafiana sin los medios financieros
para seguir trabajando.
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abierta o veladamente, lo que pre-
tende con el perfil estudiantil.
El perfil de entrada/permanen-
cia/salida de los estudiantes se con-
vierte en el referente constante del
proceso curricular, en todo caso.

El proyecto de epistemologia sub-
yacente en las propuestas curricula-
res que han predominado en Amé-
rica Latina, ha implicado una clasi-
ficaciéon disciplinaria derivada de
una divisién social del trabajo, la
que, a su vez, separa, monarquica-
mente, el trabajo manual/intelec-
tual con la connotacién de que el
primero es inferior al trabajo inte-
lectual. Esta es denominada por
Bernstein y Magendzo, como curri-
culum centrado en disciplinas.

Magendzo, para sistematizar la
practica curricular en América Lati-
na, toma de Bernstein (de la obra:
Clases, cultura y transmision escolar:
contribucion teérica de P. Bordieu)
dos conceptos: la idea de “clasifica-
ci6n” como eje del curriculum en
tanto selecciéon de cultura y el de
“enmarcamiento” como sistema de
control y comunicacién que planifi-
ca y organiza la educacion.

En este caso la administracién do-
cente establece un orden que se re-
produce no por la comunicacién si-
no por los silencios: se trata de un
sistema de prohibiciones que cercan

fronteras entre disciplinas. El prin-
cipio de clasificacién, a su vez, sus-
tantiva relaciones institucionaliza-
das de poder: éstas pueden ser flexi-
bles, o mas o menos rigidas, en su
organizacion.

Las diferenciaciones derivadas de
las disciplinas son las que sustentan
el principio de clasificacion y orga-
nizacién curricular. Los sustratos
comunes que tematizan las areas de
conocimiento  interdisciplinaria-
mente, no son finalidad del curricu-
lum centrado en disciplinas. La
perspectiva principal de este mode-
lo es escolarizar desde un patrén
homogeneizante dado por los c6di-
gos (lenguajes y status) de los secto-
res sociales econémicamente pode-
rosos: no extrafia entonces que sea
un curriculum que tiende a excluir
a las mayorias, las que estan conde-
nadas a quedar fuera de su patrén.

Adicionalmente, hay que destacar
dos corolarios en lo sefialado:

a) Todo recurso a la comprension,
asuncion o seleccién de valores
propios de culturas subalternas
es desalentados porque resul-
tan perturbadores de los proce-
sos de integracion que se propi-
cian desde el modelo centrado
en disciplinas.

b) El principio clasificatorio del
curriculum centrado en disci-
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plinas fraccionadas, tiende a la
rigidez que le impone el conoci-
miento entendido parcelaria-
mente y el sistema de enmarca-
miento no puede dejar de estar
centrado en los contenidos de
las disciplinas entendidas como
asignaturas obligatorias y jerar-
quicamente organizadas para
profesionalizar: por esto privi-
legia unas asignaturas sobre
otras. Un examen de ingreso
para médicos los evaltia en ma-
tematicas pero no en pedagogia
(leer signos para diagnosticar).

¢) Enalgunos procesos de andlisis
de propuestas curriculares al-
gunos términos resultan revela-
dores de cierta sensibilidad cu-
yas connotaciones suelen deno-
tar esquemas o paradigmas de
los tipos liberal o tecnologista:
demarcantes, en ambos esque-
mas, de la preferencia por el
uso de instituciéon (ahi donde
podria hablarse de institucién),
de la preferencia por el término
intervencién (en lugar de parti-
cipacién) y de la aplicaciéon de
modelos y no de propuestas de
enfoques o perspectivas, etcéte-
ra. Estas pistas son apenas in-
dicativas, ya que en todo caso la
clave estd en saber negociar sig-
nificados, mds que nombres,
como aconseja José de Souza.
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Hipotesis
w4
sobre la relacion
/
curriculum y cultura

“Fracturando al yo, sefior de
las rutinas, nos moveremos de
la luz al abismo para poder in-
gresar al enorme telar donde
se anudan y disuelven las
puntadas con que se teje la vi-
da diaria” (Restrepo, 1994:169).

La reflexion de Magendzo sobre la
educacién en perspectiva de cam-
bio en América Latina, apunta que:
“nos hemos habituado a mirar al in-
terior del curriculum y de la cultura
con la mirada de otros, escuchando
la voz de otros y dificilmente ha-
ciéndonos oir con nuestras apren-
siones, experiencias y embates”
(1991:3).

Un curriculo centrado en la verda-
dera integracion ademads de tener
en cuenta la cultura heredada tiene
en cuenta una idea de cultura inclu-
siva porque, siguiendo a L. Chiapo,
cultura “es un sistema y proceso de
mediacién (intra-intersubjetiva) a
través de los productos creados por
los seres humanos (sean cosas o
normas) y que hace posible la exis-
tencia real de un contexto social e
histérico de personas y grupos vin-
culados: dentro de ese contexto
acontece la tradicién, incorporacién
e innovacién de dichos productos y
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procesos culturales y tanto en la
mediciéon como en los productos se
constituyen y expresan formas de
vida humana: formas de sentir-ac-
tuar-pensar.

Un proceso de este tipo plantea la
“transferencia significante” de las
areas de estudio en unién con la cul-
tura cotidiana del estudiante. El en-
marcamiento se dinamiza porque
abre multiples vias de seguimiento
de los procesos de ensefianza/a-
prendizaje: un enmarcamiento fle-
xible posibilita que el conocimiento
circule y no sea un ente esotérico en
manos de un tutor experto o de
unos materiales sabios. El desafio
de un nuevo vitae es ayudar a todos
los actores del proceso educativo a
discernir y pensar en la realidad de
modo nutritivo para todos: no exis-
te la rigidez tipica que separa el co-
nocimiento escolar del no escolar.

Magendzo nos habla de la pertinen-
cia de un curriculum que rescate las
culturaSSS (asi con S) ya que ahi re-
side la fuente de diversidad cotidia-
na y social de las personas y los
pueblos: profundizar nuestro que-
hacer es formular nuestras pregun-
tas, explorar vias de organizacién
de la educacién que traten de res-
ponder a los muiltiples problemas
que aquejan a la educacién de nues-
tro pais y el principal de ellos: el de
la comunicacién de doble via y por
todos los medios posibles.

DEL CURRICULUM CENTRADO
EN DISCIPLINAS A OTRO CENTRADO EN
LA TRANSYERSALIDAD

Para muchos curriculistas criticos el
curriculum ha sido sentado en una
silla muy chiquita, hecha con la ma-
dera de las disciplinas de estudio:
esta restriccion proviene de la apli-
cacion del enfoque positivista que
reduce el curriculum de los proce-
sos culturales totales a un concepto
supuestamente universal, pero abs-
tracto.

Seguin lo anterior la adquisicion del
conocimiento es un pre-requisito
para el desarrollo de la mente y ésta
en su buen uso permite el conoci-
miento de la esencia de las cosas: la
aprehensién de lo inmutable.

Este es un curriculum centrado en
disciplinas (CCD) que se autodefine
como transcultural. Se caracteriza
por hacer una distincién central en-
tre conocimiento universal y no-
universal, que es aplicada como eje
axiolégico del curriculum: lo no-
universal es indeseable y lo univer-
sal abstracto (abstraido de las prac-
ticas) es el eje curricular: los proble-
mas globales que atafien hoy a toda
la humanidad (crisis ambiental,
sobrepoblacién, neoliberalizacién
econémica, globalizacién de las co-
municaciones, etc.) no configuran
algiin problema para este modelo
curricular.
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Una consecuencia primordial de la
definicién transcultural del curricu-
lum centrado en disciplinas, radica
en no relacionar curriculum con
una cultura particular ya que se sos-
tiene que los procesos mentales que
ha de incluirse como objetivos no se
generan ni seleccionan de los conte-
nidos culturales sino de “formas de
pensar” universales. Un corolario
de lo sefialado estriba en que se in-
siste en promover una cultura uni-
versalmente vélida para todos, in-
dependientemente de procedencias
culturales de los pueblos.

Otro corolario es que la finalidad de
este modelo curricular tiene como
causa y consecuencia la especializa-
cién en un contexto del saber, toma-
do como cultura que profesionaliza
aislando, fragmentando y negando,
en la préctica, el avance de nociones
y practicas interdisciplinarias inte-
gradas. Presenta, por consiguiente,
dificultades serias para aceptar me-
todologias activas como son las de-
nominadas “aprender a aprender”.

Por consiguiente y en oposicion,
Magendzo desarrolla a la luz de la
critica una propuesta curricular
centrada en un concepto de respeto
a la diversidad cultural mediante
estrategias de integracién interdis-
ciplinaria.
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BUSQUEDA DE COMUNICACION PARA
COMPARTIR DIFERENCIAS Y ABRIR
SENDAS DE CREATIVIDAD CURRICULAR

Son varios los modelos de desarro-
llo humano que pueden estructu-
rarse a partir de los patrones de ca-
lidad de vida de los distintos gru-
pos culturales: el modelo que parte
de las necesidades y busca satisfac-
tores reales de esas necesidades es
el que nos parece mas adecuado pa-
ra captar las pautas de vida cotidia-
na que via curriculum pueden ser-
vir como mecanismos de aprendi-
zaje y ensefianza idiosincratica.

Este modelo de desarrollo humano
basado en necesidades, bien podria
seguir el modelo del CEPAUR o de
Lawton (1983) en cuanto a la plani-
ficacion educacional y curriculum
de estudios, que consiste en estable-
cer los subsistemas propios del
mundo de las necesidades huma-
nas (econémico, comunicacién, de
racionalidad, moralidad, estéticos y
de creencias) a partir de los cuales
(tomados como invariantes o cons-
tantes de desarrollo humano) sal-
drian las variantes culturales, fuen-
tes de las diversas maneras de lle-
nar esas necesidades, los distintos
grupos; luego, para efectos de selec-
cién curricular, se sistematizaria
una teorfa y una metodologia por
etapas, secuencias y contenidos.
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Para Magendzo, progresivamente,
el curriculum debe organizarse en
torno de las variantes culturales y
de ahi irse moviendo hacia las inva-
riantes. Esto es ir de los cédigos
restrictivos a los elaborados para te-
ner acceso efectivo a los lenguajes
propios de los sectores populares.
En la adquisicién lingiiistica de la
familia campesina y obrera, asi co-
mo en la de familias ricas, las rela-
ciones sociales estin basadas en
identificaciones, expectativas y su-
puestos comunes.

Para Restrepo, “cuando una sensi-
bilidad singular choca con el ona-
nismo de la méquina escolar, preo-
cupada tan sélo por perpetuarse a si
misma, la forma que toma el en-
cuentro es el fracaso académico. Al
negar la importancia de las cogni-
ciones afectivas, la educacion se
afirma en una pedanteria del saber
que se mantiene subsidiaria de una
concepcion de razén universal y
apatica, distante de los sentimientos
y los afectos, afianzadora de un in-
terés imperial que desconoce la im-
portancia de ligarse a contextos y
seres singulares” (1994:51).

La escuela se muestra resistente a
aceptar que la cognicién esta cruza-
da por la pasién, por tensiones hete-
rénomas, a tal punto que son las
emociones y no las cadenas argu-
mentales las que acttian como pro-
vocadoras o estabilizadoras de las

redes sindpticas, imponiéndonos
cierres prematuros o manteniendo
una plasticidad resistente a la sedi-
mentacion... “Se niega de plano un
tipo de conocimiento contextual y
practico referido a situaciones
conflictivas de la vida cotidiana,
en las cuales no podemos realizar
una tajante separacion entre sujeto
cognoscente y objeto conocido”
(1994:52-53).

Toda la relaciéon humana tiende a
generar codigos restringidos por-
que en todos los casos el hablante
puede suponer que el oyente puede
tomar sus intenciones por conoci-
das con lo que el limite comtn de
todas las clases sociales reside en te-
ner poco incentivo para elaborar los
significados que quieren comunicar
los otros, de distinta clase.

El camino de la explicitacién im-
plicara diferenciacién del vocabu-
lario, complejizacién de las opcio-
nes sintacticas y, fundamental-
mente, una tendencia a comunicar
significados en formas mas abs-
tracta —independientemente del
contexto— lo que guiara el paso del
cédigo restringido al elaborado
(Magendzo, 1994:111).

Cédigos restringidos: La comuni-
cacién regulada por cédigos res-
tringidos tipicamente presenta
gramatica simple, frases cortas,
uso limitado de adjetivos y ex-
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tensivo de frases idiomaéticas,
simbolismo de baja generalidad
y, fundamentalmente, una es-
tructura de organizacion de los
intercambios lingiiisticos funda-
da en una importante medida, en
significados compartidos y por
lo tanto implicitos (no-verbaliza-
dos).

Codigos elaborados: La comunica-
cién regulada por cédigos elabo-
rados presenta frases y gramati-
ca mas compleja, seleccion de ad-
jetivos mas que de frases idioma-
ticas, simbolismos de mayor ge-
neralidad, y una estructura de
organizacion fundada en el “ha-
cer explicito”.

Desde esta perspectiva la cultura
del “yo”, antes que la del “noso-
tros” en los nifos, tenderd a un uso
del lenguaje centrado en lo supues-
tamente tinico de la experiencia in-
dividual. Parte del trabajo lingiiisti-
co reside en hacer explicitos estos
supuestos.

En un sistema de educacién a dis-
tancia, un curriculum centrado en
disciplinas puede crear un paquete
instructivo muy innovador y ser
aplicado por el enmarcamiento rigi-
do bajo un régimen de evaluacién
que reduce todo el trabajo anterior a
la caricatura de falso y verdadero.

ESPIGA

Un curriculum centrado en la ver-
dadera integracién ademas de tener
en cuenta la cultura heredada tiene
en cuenta una idea de cultura inclu-
siva porque siguiendo a L. Chiapo
cultura “es un sistema y proceso de
mediacion (intra-intersubjetiva) a
través de los productos creados por
los seres humanos (sean cosas o
normas) y que hace posible la exis-
tencia real de un contexto social e
histérico de personas y grupos vin-
culados: dentro de ese contexto
acontece la tradicién, incorporacion
e innovacién de dichos productos y
procesos culturales y tanto en la
mediacién como en los productos
se constituyen y expresan formas de
vida humana: formas de sentir-ac-
tuar-pensar.

Un proceso de este tipo plantea la
“transferencia significante” de las
areas de estudio en unién con la cul-
tura cotidiana del estudiante. Elen-
marcamiento se dinamiza porque
abre multiples vias de seguimiento
de los procesos de ensefianza/a-
prendizaje: un enmarcamiento fle-
xible posibilita que el conocimiento
circule y no sea un ente esotérico en
manos de un tutor experto o de
unos materiales sabios. El desafio
de un CCI es ayudar a todos los ac-
tores del proceso educativo a dis-
cernir y pensar en la realidad de
modo nutritivo para todos: no hay
la rigidez tipica que separa el cono-
cimiento escolar del no escolar.
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DESAFI0S PARA UN CURRICULUM
EX-CENTRICO: HACIA LAS VIDAS
COTIDIANAS

Varios son los desafios de un curri-
culum centrado en la transversali-
dad: hay que sistematizar con de-
terminadas categorias la cultura de
socializacién y cotidianeidad de las
comunidades locales con el propé-
sito de reconocer valores selecciona-
bles para un curriculum integrador
que no tienda a la homogenizacién
rampante: la cultura académica de-
be aprender a hacer puentes con la
culturas comunitarias, relativizan-
do la forma de trabajo tradicional.?

Recoger desde abajo y para dialogar
con otros aspectos culturales con el
fin de hacer seleccién y transferen-
cia significante en el curriculum:
hay que ser conscientes del enmar-
camiento que corresponde mejor
con el didlogo inter-intracultural.
Un curriculum que tienda a la
transversalidad estructura posibles
campos de accién de los educadores

3. Philip Jackson (1968: Life in classroom.
Winston Ed.), acuiié el término "cur-
riculum oculto" para referirse al efecto
de largo plazo que tiene el curriculum
en la vida del educando ya que los val-
ores estdn inscritos en el enmarcamien-
to o estructura organizativa de admin-
istraciéon docente. Quiza las explo-
raciones educativas desde sistemas de
enseflanza/aprendizaje a distancia,
encuentren una oportunidad si desean
superar los conocidos vicios de la edu-
cacion tradicional.

y educandos: al clasificar desde las
culturas locales ejerce un poder que
es un modo de accién que puede
propender mas hacia la libertad que
a la saturacién de todas las situacio-
nes de los otros tal y como lo hace
tradicionalmente.

Un curriculum nuevo clasifica y en-
marca, sistematizando, las pautas
de socializacién familiar y comuni-
taria: es haciendo que el curriculum
incluya esta cotidianeidad propia
de las formas de vida con sus con-
flictos y estilos de resolucién, como
integra de una forma democratica.
Los estilos de socializacién contie-
nen mecanismos de aprendizaje
idiosincrésicos que no estan necesa-
riamente cerrados al didlogo con
otras formas locales y mucho me-
nos con lo universal entendido con-
creta y no abstractamente.

Uno de los principios del positivis-
mo es el monismo metodolégico o
la férrea aplicacién de unidad del
método cientifico: la fisica matema-
tica da el canon para medir y esti-
mular el desarrollo de todas las
ciencias. Desde esta perspectiva se
rechaza como no cientifico (o anti-
cientifico) el ensayo que no se ajus-
ta a las presuposiciones teleoldgicas
unitaristas o monistas.

El curriculum centrado en discipli-
nas discrimina, por razones socia-
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les, a quienes no operan con la 16gi-
ca de disciplinas sino con la de la
realidad cultural propia.

Recomendaciones
para un curriculum
democratizante

“Solo la dindmica del azar crea
un espacio propicio para en-
contrarnos con el otro” (Restre-
po, 1994:159).

CAMINO A LA GRATUIDAD: EL CAOS
COMO PAUTA DEL CONOCIMIENTO

Pasar de una concepcién de la vida
cotidiana como eterna reproduc-
cién de lo mismo a otra que la en-
tiende como espacio para la pro-
duccién de las diferencias, es obli-
garnos a un replanteamiento del or-
den concedido a los objetos y de la
primacia que ostentan ciertos mo-
delos de identidad,...”a fin de abrir
los dias y sus noches a un ejercicio
de produccion escénica que permita
vivir un azar compartido, tinica ma-
nera de encontrarnos como sujetos”
(Restrepo, 1994:159).

Nuestro neurdlogo, agrega:

“En tanto auto organizacion
cabtica, el sistema encefélico
existe cuando al menos dos
dreas cumplen un par de condi-
ciones baésicas: excitarse una a
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otra con fuerza suficiente como
para impedir que cualquiera de
ellas quede en calma y, en se-
gundo lugar, ser incapaces de
coincidir en una comun fre-
cuencia oscilatoria. La compe-
tencia entre las partes aumenta
la sensibilidad e inestabilidad
del sistema, contribuyendo a la
flexibilidad y mutabilidad ne-
cesaria para un constante reco-
nocimiento de diferencias.

La complejidad, flexibilidad y
sensibilidad de un sistema, es
producto del ntimero cada vez
mayor de factores que concu-
rren en la produccién de su
inestabilidad” (1994:162-163).

“La vivencia de la rutina es, an-
te todo, un problema percep-
tual. Al reivindicar la multipli-
cidad de la experiencia, opta-
mos también por la polifonia
del objeto y la diversificacion
del sujeto, preparado ahora pa-
ra dejar atrds la pesada certeza
de su yo y aprender a convivir
con amplias zonas de incerti-
dumbre...A fin de acceder a la
gratuidad de la existencia, es
imperioso estar por completo
abiertos al azar, livianos, dis-
puestos a tejer al compds de la
vida, dejandonos atrapar por el
ritmo que ella nos propone. Pa-
ra ello, es preciso empezar a
simbolizar con una logica que

Derechos Humanos

77



)

S

ESPIGA

no sea de la identidad sino de la
contradiccién, con una mate-
matica que no sea de la reten-
cién sino del gasto y una episte-
mologia que abandone la dis-
tancia conceptual para pensar-
se de nuevo desde la seduccién
de lo sensorial” (1994:167).

5i la investigacion educativa nos di-
ce algo de la economia campesina o
del sector agricola moderno de pe-
queila 0 mediana empresa —ambas
en procesos de pauperizacion cre-
ciente— ;cémo traducirlo curricular-
mente? ;Como desarrollar curricu-
lum pertinente a las necesidades
educativas de poblaciones indige-
nas, a nifias y nifios trabajadores de
la calle, de personas con alguna dis-
capacidad?, ;cémo hacer curricu-
lum para mujeres de zonas urbano-
marginales?, ;cudles son las pautas
de socializaciéon de las nuevas fami-
lias fundadas por obreros de la
construccion?

ALCANCES PARA LA INVESTIGACION
EDUCATIVA CON MIRAS AL NUEYO
MODELO CURRICULAR

La investigaciéon en que se han ba-
sado los Estados Latinoamericanos
y con los que sus gobiernos han es-
tablecido sus reformas educativas,
ha sido realizada por expertos con
habitos de escasa consulta hacia
aquellos que efectivamente deciden

el curriculum. Un curriculum cen-
trado en interdisciplinariedad im-
pone el avance con otras metodolo-
glas que son mas aptas para el tra-
bajo en equipo: por ejemplo, técni-
cas cualitativas, como observacion
participante y estudios etnograficos
y socio-lingtiisticos.

Investigaciones ttiles para un nue-
vo modelo curricular son aquellas
de sociolingtiistas preocupados por
la competencia comunicativa en los
escenarios educativos: interaccién
verbal y no-verbal en procesos tuto-
riales y otros eventos educativos.
¢(Cudles son las reglas de participa-
cién y de interpretacién de los acto-
res del proceso educativo? Segura-
mente de este tipo de estudios ven-
dran nuevas interpretaciones de lo
que hasta ahora ha sido interpreta-
do en fenémenos como el factor de
desercion y de fracaso escolar.

Esto porque, aparte los problemas
de organizacién anejos al modelo
del curriculum centrado en discipli-
nas, no se conocen los conflictos re-
sultantes de choques culturales pro-
pios de algunas culturas locales con
el curriculum que se ha venido apli-
cando, desde hace mas de un siglo.

Algunas preguntas significantes
pueden servir para iniciar la investi-
gacion curricular desde un enfoque
interdisciplinario:
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e ;Cudles son los cédigos mas
auténomos que sustentan inva-
riables culturales en determina-
das poblaciones de estudiantes
y de maestros?

¢ ;Cémo negocian o se repelen
estos codigos propios de la
idiosincrasia local con los len-
guajes del curriculum centrado
en disciplinas?

* ;Qué habilidades y destrezas
han desarrollado determinadas
culturas locales para la sobrevi-
vencia cultural y para resolver
problemas comunes a los que
vive hoy toda la sociedad occi-
dental? (Los Mayas desarrolla-
ron ciudades amigables y sus-
tentables para el ambiente: vida
urbana en medio de las monta-
fias: jcomo lo lograron?).

* ;Qué elementos de las culturas
locales permanente y dindmica-
mente han estado presentes en
las practicas educativas efecti-
vas aun a contrapelo de la se-
leccién cultural del curriculum
centrado en disciplinas?

¢ Siguiendo a A.Heller y su teoria
de la Vida Cotidiana: ;Qué con-
tenidos de la cotidianidad es-
tructuran con mas dinamismo
los cambios de adaptacién y de
sobrevivencia de los sectores
subalternos? Estos sectores es-
tan demostrando una gran per-
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meabilidad a cambios para los
que nadie, desde fuera, les ha
preparado: el paso del campo a
la ciudad ha supuesto cambios
(lectura obligatoria de nuevos
medios, preparacién en el tra-
mo de una vida para mas de
tres oficios, adaptaciones de
creencias y apertura ética) cu-
yas resoluciones figuran mas
ligadas a sus culturas grupales
que individuales: ;Cémo orga-
nizan circulos o comunidades
de conocimiento para adquirir
destrezas nuevas?

Seguir por el camino de “la razén”
—ese mito de Occidente que ha justi-
ficado sus grandes empresas impe-
rialistas— es no reconocer que, en el
fondo, la racionalidad supone tam-
bién un estado de dnimo, una dis-
posicién afectiva, un pathos que de-
fine un cierto modo de estar en el
mundo, como corresponde a toda
ideologia reglamentadora de con-
viccion.

En palabras de Restrepo:

“Desde un interés de dominio
universal y de homogeneiza-
cién cultural, es comprensible
que se afirme la necesidad de
una légica cartesiana y baconia-
na... (en lugar de) recurrir a una
dindmica gnoseoldgica abierta
al conocimiento afectivo del
contexto y la diferencia. En el
caso del ser humano, a estas di-
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ferencias hay que sumar aque-
llas que se producen por poseer
un cerebro altamente abierto a
lo aleatorio, con posibilidad de
organizar de manera diferente
los miles de millones de sinap-
sis, por lo que es imposible en-
contrar dos seres humanos con
un sistema nervioso idéntico”
(1994:63-64).

El positivismo decimonono y la de-
fensa de la ciencia en contra de la re-
ligién, son manifestaciones de esta
oposiciéon que asume las caracteris-
ticas —estas si mitolégicas— de com-
bate entre las tinieblas y la luz. La
ciencia no puede llenar vacios que
deja la ausencia de una ideologia o
una religion. En tanto conocimien-
to de los limites, la perspectiva cien-
tifica da la posibilidad de entender
que, al igual que sucede en las dife-
rentes disciplinas investigativas,
también al interior de la cultura

"El cientifico en consecuencia es
un artesano del conocimiento,
dispuesto a extender no tanto
sus creencias como su animo
critico a todas las esferas de lo
humano, sin pretender conver-
tir a la ciencia en una metafisica
cerrada donde las verdades es-
tan definidas de antemano...La
diferencia entre una sintesis
cientifica y otra ideologizada
no radica en su mayor o menor
formalizacion, sino en su cierre

0 apertura epistemolégica,
pues sdlo esta tltima condicién
le permite articularse de mane-
ra dindmica a las provocaciones
y exigencias del contexto...Por
el primer camino afirmamos
una identidad profesional, cul-
tural y politica. Por el segundo,
al contrario, nos adentramos en
el calculo de las diferencias,
fundamentales para la capta-
ciéon de matices, variaciones y
contextos” (Restrepo: 1994:68-69).
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