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RESUMEN :

8'{ curriculun escolar se ha elaborado preferentemente en torno a la cultura dominante, incluyendo los saberes
ua f'vﬁiores de la cultura universal. El profesor, en este perspectiva, ha asumido la Juncién de reproductor social,
~ sin percatarse que hay, para las mayorias de alumnos, un sector de la cultura que el curriculum desvaloriza
Y desestima: la cultura de la cotidianeidad. Si se desea que el profesor gane autonomia en su quehacer
 curricular Y, por sobre todo, se ponga al servicio de una educacion liberadora es importante que éste investigue
la cultura de la cotidianeidad y participe en elaborar el curriculum en torno a la racionalidad de dicha cultura.

Tres tesis fundamentales sustentan el presente trabajo.
La primera tesis sciiala que el curriculo en América Latina si desea ser pertinente,
' es decir, relevante y significativo para las mayorfas de los estudiantes que se incorpo-
- ran al sistema educacional debe incorporar la cultura de la cotidianeidad y la socializa-
~ €i6n como un saber con poder y legitimidad.
 La segunda tesis dice que al profesor de aula le

corresponde hacer esta tarca; en esa
- medida ganar4 autonomfa curricular,

(*) Brown Sur, 150
~ Nuhoa
Santiago (Chile)
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La tercera tesis indica que para el profesor pueda ganar autonomia curricular debe
poner la educaci6n y el curriculum al servicio de la transformacion social y asumir cri-
ticamente su rol de reproductor social.

Las tres tesis responden a la critica que se le puede hacer al sistema educacional de
América Latina, a su curriculum y a su profesorado. En la primera critica sostenemos
que, pese a los avances que se han experiementado en las Gltimas décadas en materia
de cobertura educativa, la calidad de educacion que se imparte es deficiente para las
mayorias de los nifios y jévenes que se incorporan al sistema educacional, en especial
para aquellos pertenecientes a los grupos socio-econémicos bajos y medios-bajos.

Se han realizado algunos estudios que analizan los antecedentes socioeconémicos
de los alumnos del sistema educativo, los que han demostrado la supervivencia desigual
seglin el nivel socioeconémico. Por ejemplo, en el seguimiento de una buena muestra
de alumnos a través del sistema educativo chileno, Schiefelbein y Farrel demuestran
que las tasas de supervivencia de 82 grado de educacién basica a 4° grado de educacion
media de una cohorte de estudiantes segiin ocupacion del padre, son las siguientes: 77%
para los hijos de profesionales y directivos; 66% para los hijos de empleados (oficinis-
tas y vendedores); 44% para hijos de obreros urbanos industriales y artesanos; y 22%
para los hijos de los trabajadores en el sector primario (campesinos, mineros y cante:
ros). (Schiefelbein y Farrel, 1982)

Esto permite suponer que la mayor parte de las tasas de repitencia y desercion de-
tectadas se producen en nifios de sectores populares y de las zonas rurales. {De qué l¢
sirven a los sectores urbano-marginales las mayores posibilidades de acceso a la edu-
cacion, si sus expectativas son repitencias reiteradas y una posterior desercion?. A
mads, ¢{qué pasa con aquellos que logran pasar las barreras del sistema educativo, coi
el consecuente incremento de sus expectativas de movilidad social y ocupacionales y
una vez egresados, ya sea, no encuentran empleo o tienen que efectuar trabajos puri
los cuales el mejoramiento general de los niveles educativos ha hecho aumentar los re:
quisitos de entrada?.

Con respecto al curriculo, las criticas apuntan primordialmente a que éste, por 1o«
gla general, ha sido elaborado en los pafses de la region en forma jerarquica, vertically
tay centralizada por organismos dependientes de los Ministerios de Educacion y/o pif
comisiones de especialistas de las universidades o del profesorado, que son invitad
por el Ministerio a participar en esta tarea. A los funcionarios de la burocracia y u li
profesionales se les confiere la facultad y el poder de elaborar un curriculum tinico
ra todo el pais y proponer innovaciones curriculares. El profesorado, entonces, ¢ |l
mado a cursos de perfeccionamiento y de capacitacion, en los cuales se le comunl:
los nuevos contenidos programaticos y se le prepara para introducir las innovacioi
curriculares referidas a las metodologias de ensefianza y sistemas de evaluacion.

El curriculum que se planifica a nivel central es uniforme para todas las escueliy
los alumnos del pais y, en muchos casos, es aprobado legalmente. De esta forma ¢ ¢
cializa, legitima y adquiere caracter obligatorio. La uniformidad y obligatoriedad s¢ &
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‘f tenta en el supuesto doctrinario de la "unidad y la identidad nacional". Se piensa que al
~ definir, regular y diseminar conocimientos y valores idénticos a todos los alumnos, se
- conformarén ciudadanos con un pensamiento, con valores y con actitudes comunes que
* finalmente contribuiran a reforzar la unidad y la identidad nacional. La unidad nacio-
~ nal es el resultado de la eliminacién de las diferencias culturales.

La uniformidad y obligatoriedad del curriculum esta suponiendo que operamos en
~ sociedades con poblaciones y condiciones homogéneas, donde no hay diferencias ni di-
visiones.

Una caracteristica adicional que debe senalarse, con respecto al curriculo, tiene re-
~ laci6n con la tendencia muy marcada en América Latina de "importar" modelos curri-
- culares de otras latitudes, en especial, de los paises desarrollados. Una variedad de pro-
* yectos curriculares han sido traidos de diferentes paises y diseminados en forma indis-
criminada, a nuestro parecer, en casi toda la region. Las teorias curriculares, las teorfas
del aprendizaje y las teorfas epistemologicas, producto de las investigaciones realiza-
das en otras culturas, han servido de fundamnento y sustentacion para los planificado-
res curriculares en la introduccion de los "modelos curriculares importados”. Por esta
via se ha legitimado la dependencia no s6lo material y econémica, sino que también la.
imposici6n valorica y cultural.

- Intentar planificar el curriculo sobre la base de una neutralidad, que s fundamenta
~ sobre el cardcter universalista, cientifico y objetivo del curriculo, es desconocer, de pla-
~ no, principios bésicos sobre los cuales debe sustentarse la planificacién y el desarrollo
curricular, a saber: la relacién que el curriculo debe tener con la realidad economica,
productiva y de trabajo de un pafs, con el contexto social de cada uno de los grupos po-
~ blacionales, sus condiciones de vida, de trabajo y aspiraciones futuras, sus valores, en
una palabra su cultura especifica y cotidiana.

 Ahorabien, la distancia que los "modelos curriculares importados" tienen con las po-
~ blaciones mayoritarias se incrementa exponencialmente. Los modelos curriculares no
s6lo se han generado y definido en culturas distintas, sino que, ademés, se han disefia-
b do, por lo general, con referencia a los grupos medios y altos de las sociedades desa-
" rrolladas que son adoptados por los grupos medios y altos de América Latina. En este
, '_., sentldo los modelos importados del curriculo refuerza la separacion que existe en los
- grupos que tienen acceso al capital cultural internacional y los que no lo tienen, y de es-
~ ta manera se incrementan las diferencias y desigualdades que se producen al interior
| de las sociedades nacionales (Magendro 1986).

~ La critica mas severa que se puede hacer en relacion con el profesorado esté referi-
~ daal rol que éste asume en su préctica docente, en especial como reproductor social y
 transmisor de patrones culturales dominantes. De hecho en términos de Rodrigo Ve-
~ ra (1988) existe un "pensamiento aprisionado” por parte del docente que limitan su ca-
acidad de reflexionar criticamente frente a sus propias practicas, tanto en aspectos li-
.~ gados a la légica de conocimientos y construccién de juicios, como en relacion con la
representacion personal de los docentes con el conocimiento.
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En otra perspectiva se puede argumentar que los profesores son funcionales a los
mecanismos de la reproduccién social, creando una dependencia casi simbi6tica con la
cultura de dominacién. El profesor no'es capaz de autonimozarse curricularmente con
el fin de comprender los subyacentes culturales que orientan su practica docente. De
igual forma el profesor no es capaz de valorizar otros sectores de la cultura para el cu-
rrfculum como es el de la cultura que se genera en el proceso de socializacién y en €l
de la vida cotidiana.

Curriculum y Cultura

El curriculum es el resultado del proceso de seleccionar la cultura para su ensena-
bilidad. Proceso que se realiza aplicando criterios sociales, politicos, axiol6gicos, epis-
temolégicos, psicologicos, econdmicos, etc. El curriculum es una elaboracién humana,
social e histéricamente contextualizada que posee intencionalidad. Por consiguiente,
no existe un curriculum neutro, descontextualizado y desprovisto de propositos.

El proceso de seleccion de la cultura exige, obvia e irremediablemente, elegir, esco-
ger y tomar posicién frente a opciones diversas que representan proyectos educativos
distintos. Si se introdujera el curriculum de toda la cultura no existirfa una disyuntiva
curricular.

Si se analiza el curriculum manifiesto: planes y programa de estudios, textos escola-
res, materiales educativos, guias didécticas, mobiliario escolar, etc. se aprecia claramen-
te que se ha preferido la cultura universal, acumulada, sistemdtica, positiva, dejdndose
de lado y sin consideracién la cultura del saber popular, de la cotidianeidad, de la so-
cializaci6n, de aqui y del ahora.

La elaboracién de un curriculum pertinente requiere necesariamente el cambio de
actitudes de parte de los profesores, cambio que se debe manifestar en acciones curri-
culares. El cambio debe comenzar por el reconocimiento de la existencia de diversas
culturas, en que la propia es una mas entre muchas otras y que ciertamente no es la su-
perior ni la que debe imponerse sobre las mayorias. Reconocer, ademas, implicita y ex-
plicitamente que existen conocimientos que aunque no siguen los principios de las cien-
cias oficialmente establecidas no dejan de poseer una estructuracion logica y ser, para
sus usuarios, productivas y eficaces. (Brandao, 1987). Constituyen un tipo de saber en
el cual es posible identificar enunciados, conceptos y series de lecciones tedricas. No
son conocimientos «amontonados los unos junto a los otros, procedentes de experien-
cias, tradiciones o de descubrimientos unidos solamente por la identidad del sujeto que
las genera. Son conocimientos a partir de los cuales se pueden construir proposicioncs
coherentes, se desarrollan mas o menos exactas, s¢ efecttian unificaciones, se desplic-
gan teorias». (Estrella, 1978) '

La cultura popular, la cultura de la cotidianeidad, la cultura de la socializacion y ¢l
saber que surge de la subsistencia, del enfrentamiento con la realidad, con el trabajo,
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con la historia, saberes y productos culturales que impregnan todos los espacios de la
- vida, poseen estructuras mayores que le dan sentido y significado. Significados que es-
- tructuran una coherencia de pensamiento, y una vision de mundo y de sociedad, y de-
- velan categorias de comprensi6n simbélica de la realidad. Piénsese, por ejemplo, en los
~ saberes y en la cosmovision de los pueblos indigenas de América Latina, en las précti-
- casy los saberes subyacentes al trabajo campesino, y de los sectores urbanos margina-
- les. La ausencia de una sistematizacion de este saber de acuerdo con las pautas carte-
~ sianas en la ciencia oficial y erudita no invalida la posibilidad que este saber pueda en-
contrar un espacio de legitimacion y significado al interior del curriculum.

Vida Cotidiana y Curriculum

Hablar de vida cotidiana es referirse a las manifestaciones concretas del comporta-
miento de la poblacion en su existencia ordinaria.

La vida cotidiana de un pueblo es su acci6n social en el &mbito de su propio ambien-
te; es decir, constituye la manifestacion de su vida comiin, pero en el contexto social en
que se desenvuelve y en el perfil de su época. La vida cotidiana refleja asi los modos de
ser, pensar, querer y sentir de una poblacién que convive en un periodo de la historia.
Vida cotidiana es lo que van haciendo dia con dfa tres y hasta cuatro capas intergene-
racionales de la poblacion que llegan a coexistir en la simultaneidad de un lapso hist6-
- ricoy en 4mbito de un espacio social mas o menos plural pero comtn. (Lefiero y Zubi-

 llafa, 1982)

~ Alinterior de la vida cotidiana existe un saber cotidiano que es fundamental que el
. maestro rescate si intenta, por un lado, ganar en autonomia y, por el otro, hacer de su
practica docente un quehacer significativo para sus alumnos.

! El saber cotidiano, segiin Agnes Halles (1987), es «la suma de nuestros conocimien-
" tos sobre la realidad que utilizamos de un modo efectivo en la vida cotidiana del modo
- miés heterogéneo (como guia para las acciones, como temas de conversacion, etc)». Es-
- ta autora precisa que hay un determinado minimo de saber cotidiano que el individuo
. necesariamente debe interiorizar para poder existir y moverse en su ambiente. Este sa-
1 ber cotidiano minimo cambia en contenido y en extension segiin las épocas y los estra-
.~ tos sociales a los que los individuos pertenecen. Para poder interiorizar el saber coti-
~ diano, se deben poseer primeramente percepcion humana, determinadas actitudes sen-
' timentales y el pensamiento linguistico. En otras palabras, subyacente a un saber coti-
~ diano hay un percibir, un sentir y un pensar cotidiano.

- Son precisamente estas percepciones, sentimientos y pensamientos del saber coti-
! .~ dianoy de lavida cotidiana los que constituyen elementos centrales que el maestro pue-
~ de rescatar para el curriculum. Entonces se abre un mundo ilimitado de nuevas expe-
~ riencias perceptivas, emocionales e intelectuales para el alumno que hasta este momen-
 to han sido desvalorizadas, desconocidas y rechazadas por la escuela. Sustentados en
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la racionalidad "cientifica", objetiva e instrumental se ha suspendido del curriculum y
de la practica docente, por ejemplo, el mundo de la metéfora que en términos de La-
koff y Johnson (1986), impregna la vida cotidiana, no solamente el lenguaje, sino tam-
bién el pensamiento y la accion. Nuestro sistema conceptual ordinario, en términos del
cual pensamos y actuamos es fundamentalmente de naturaleza metaférica.

Los autores antes senalados acotaran adicionalmente que «nuestro sistema concep-
tual no es algo de lo que seamos conscientes normalmente. En la mayor parte de las pe-
queias cosas que hacemos todos los dias, sencillamente pensamos y actuamos mas 0
menos autométicamente de acuerdo con ciertas pautas. Una manera de enterarse es
mirar el lenguaje. Puesto que la comunicacion se basa en el mismo sistema conceptual
que usamos al pensar y actuar, el lenguaje es una importante fuente de evidencias acer-
ca de como es ese sistema.

Sobre la base de la evidencia linguistica ante todo, hemos descubierto que la mayor
parte de nuestro sistema conceptual ordinario es de naturaleza metaférica. Y hemos
encontrado una forma de empezar a identificar detalladamente qué son exactamente
las metéforas que estructuran la manera en que percibimos, pensamos y actuamos».

Para dar una idea de lo que podria significar que un concepto es metaférico y que
ese concepto estructura nuestra actividad cotidiana, comencemos con el concepto dis-
cusion (argumento) y la metafora conceptual "una discusion es una guerra”. Esta meta-
fora se refleja en nuestro lenguaje cotidiano en una amplia variedad de expresiones:

Una discusion es una guerra

Tus afirmaciones son indefendibles.

Atacé todos los puntos débiles de mi argumento.

Sus criticas dieron justo en el blanco.

Destrui su argumento.

Nunca le he vencido en una discusion.

¢No estds de acuerdo? Vale, idispara!

Si usas esa estrategia, te aniquilara.

Es importante ver que no es que nos limitemos a hablar de discusiones (argumen-
tos) en términos bélicos. Podemos, realmente, ganar o perder en las discusiones. Ve-
mos a la persona con la que discutimos como un oponente. Atacamos sus posiciones ¥
defendemos las nuestras. Ganamos y perdemos terreno. Planeamos y usamos estrate-
gias. Si encontramos que una posicion es indefendible, la abandonamos y adoptamos
una nueva linea de ataque. Muchas de las cosas que hacemos al discutir estan estruc-
turadas parcialmente por el concepto de guerra. Aunque no hay una batalla fisica, s¢
da una batalla verbal, y la estructura de una discusién -ataque, defensa, contraataque,
etc.- lo refleja. En este sentido, la metafora una discusion es una guerra es algo de lo
que vivimos en nuestra cultura, estructura las acciones que ejecutamos al discutir.

«Tratamos de imaginar una cultura en la que las discusiones no se vieran en térmi:
nos bélicos, en la que nadie perdiera ni ganara, donde no existiera el sentido de atacar
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manera. Pero nosotros seguramente no considerarfamos que estaban discutiendo en
absoluto, pensarfamos que hacian algo distinto simplemente. Incluso pareceria extra-
fio llamar "discutir" a su actividad. Quizs la manera més neutral de describir la dife-

culum, debemos sostener lo que sigue.
a. Este ha sido el argumento que las ciencias positivas han utilizado para instrumen-
talizar el curriculum.
b. El saber cientifico universal hoy dia penetra el saber cotidiano a través de la vida
cotidiana y la tecnologfa.

cacion, Estas prescripciones, en algunos casos, son muy generales y amplias; en'otros,
, sstablecen con detalles, contenidos y objetivos e incluso sugieren puntualmente moda-
lidades de transmisién y evaluacién, Lo macestros, tanto por razones burocriticas co-
mo administrativas, internalizan consciente o insconcientemente dichos mensajes pres-

R,

225



m Actas de las VI Jornadas de Estudio sobre la Investigacion en la Escuela. Sevilla, 1988

mente de su funcién reproductora para permitirles abrirse a la produccién cultural y a
labisqueda de significados distintos a los ligitimados oficialmente. Por esta via, el maes-
tro amplia y gana poder y control sobre el curriculum y se profesionaliza. Profesiona-
lismo que se define por la capacidad de desarrollar creativa y autonomamente un gra-
do de independencia de las prescripciones oficiales.

Los espacios de autonomia y creatividad son posibles para el profesor preferente-
mente en el proceso de transmision, ya que es en ésta donde se pone en juego el con-
trol de la comunicacién y del dislogo. Es a través del didlogo y de la comunicacién en
donde se hace uso de la raz6n como factor de esclarecimiento y expansién en la con-
ciencia, y los mensajes curriculares son expandidos, recontextualizados y sometidos al
juicio critico. En una palabra, adquieren autonomia.

Indudablemente que la autonomia exige para su realizacién de condiciones adecua-

“das y éstas las proporciona un curriculum en el cual, como hemos ya visto, se pone a
disposicién del profesor y del alumno no s6lo la cultura universal si no que también la
cultura popular, la de la socializacién, es decir, la cultura de la vida cotidiana. En la bis-
queda de las relaciones entre ambas culturas, sus complementaciones y contradiccio-
nes, es en donde ¢l profesor pone en juego su mayor grado de autonomia. Es en este
4mbito en que el profesor puede -en un didlogo con sus alumnos de acuerdo a sus ni-
veles de desarrollo cognitivo- investigar, explorar, formular y evaluar los criterios de va-
lidez que cada cultura posee conforme a sus propio marco de referencia. Esclarecer los
supuestos axiolégicos, epistemologicos, filosdficos, sociales, misticos que las diferentes
culturas elaboran para develar y construir la realidad significa incrementar la autono-
mia. Desmistificar, relativizar, desacralizar los simbolos de una cultura, no con el fin de
destruirlos, sino con el propésito de develar sus significados al interior en su propia in-
telegibilidad y l6gica, en funcién del maestro. .

En esta perspectiva el maestro se profesionaliza en una doble dimensién:

a. se convierte en un sujeto que junto con otros agentes sociales-miembros de la co-

munidad, colegas, especialistas, etc. produce conocimientos y no s6lo los reprodu-

ce; |

b. pone el conocimiento al servicio de la toma de conciencia, del cambio y de la trans-

formaci6n social y no sélo es un reproductor social.
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