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Resumen

EI presente articulo intenta identificar los principios que orientaron la scleccion
de contemdos de las disciplinas de Historia, Geografia y Ciencias Sociales en los
subscctores de Comprension del medio natural, social v cultural (NB1 'y NB2) y
Lstudio v comprension de la sociedad (NB3 a NB6). Partiendo de una prcocupacion
por la imposibilidad de la escuela para aminorar fas desigualdades sociales que scparan
y jerarquizan a las personas, se compara la propuesta curricular chilena con el llamado
Core Knowledge. un curriculum que pone ¢nfasis en los contenidos. cuya elaboracion
fue tiderada por E. D.Hirsch Jr.. un investigador educacional estadounidense. Ambas
propucstas s¢ oricntan a clevar los rendimientos generales y especialmente los de los
estudiantes mas destavorecidos eccondmicamente, con el fin de disminuir la brecha entre
clase soctal y nivel educacional.

St bien un andlisis a partir de oposiciones binarias ¢s limitado, sirve para tensionar
las logicas que gobernaron la seleccion curricular chilena y evidenciar que se
manifiestan incoherencias importantes que ¢s necesario aclarar con vista a desarrotlar
un curriculum que no sca funcional —quizas por csta misma ausencia de clandad o un
silencio complaciente - a la profundizacion de las designaldades, sino que colabore a
su interrupcion.
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Summary

The present article tries to identify the principles that oriented the sclection of contents of
the History discipline, Geography and Social Scicnces in the subscctors of Understanding
of natural, social und cultral means (NB1'y NB2) and Study and understauding of the
socie(r (NB3 y NBo).Starting off of a preoccupation by the impossibility of the school
to lessen the social inequalitics that separate and to organize people into a hicrarchy,
the chilean curricular proposal with the call is compared Core knowledge, a curriculum
whom emphasis in the contents puts, whose claboration was devised by E .D. Hirsch Jr.,
an American investigator. Both proposal arc oriented to clevate the general yields and
specially those financially underprivileged students, with the purposc of diminishing the
breach between social class and cducational level.

Although an analysis from binary options 1s limited, serves to tense the logics that
governed the chilean curricular selection and to demonstrate that important incoherences
are pronounced that it 1s necessary to clarify with views o develop a curriculum that is
not functional - perhaps by this same absence of clarity or and indulgent silence  to the
deeping of the inequalitics, but that collaborates to its interruptions.

Kevovwords: Curriculum — Inequality Inclusion, Exclusion - Intellectual capital.

- ¢Has visto a Carlos Salaverry, Martin?
- No, tengo que ir a buscarlo... ;Tii lo has visto?

fnstantes despucs, me entere por qué casi mato de pena a Lagrimon
con mi pregunta. Pero antes lo o incorporarse con toneladas de fibros
en los bolsillos, dejar cacr enorme su lagrimon sobre la solapa del saco
(...1 indralar y quedarse sin exhalar, darme la mano como hacia tiempo
que no mie la daba, sequir sin exhalar, abriv la puerta del departamento,
empezar abrumado el descenso de la escalera, y detenerse por finen mitad
de camino, sin exhalar ali tampoco.

- Recién estoy en Kant, Martin... Pero dentro de tres afios podré hablar
de igual a igual con Salaverry.*™

Lagriman lleva toncladas de libros en los bolsillos para leer y leer. ..
quicre hablar de igual a igual con Salaverry. Aungue los dos son peruanos y
estudian en Paris, faltardn algo mas que tres afios de lecturas para que “estén a
la altura’. ;Por qué? El problema no es que Carlos estudie flosolia y Lagrimdn
psicologia, ¢l problema es que Carlos ¢s hijo de anistécratas y Lagrimon provienc
de los barrios mds pobres de Lima.

Bryce Echeniique, en este pasaje. logra mostrar con gran sencillez uno de
los problemas mas dramaticos de la cducacion: Ta imposibilidad de la escucla
para aminorar las desigualdades sociales que separan y jerarquizan a las personas.
Tanto Lagrimon como Salaverry viven en Paris, los dos estudian en la misma
Universidad, tienen edades similares y comparten convicciones politicas. Pero
para Lagrimon serd siempre mas dificit comprender a Kant. ;Por qué? Porque
hay una continuidad entre la cultura aristocratica de Carlos y lo que sc aprende

" Bryee lichenique, AL (2005). La vida exagerada de Martin Romania. Buenos Aires, Argentina: Booket,

pp.361-362.
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cn la Universidad que le permite comprender y apropiarse del saber académico
con mucha mis facilidad que lo que puede conseguir Lagrimén.

Luygue av eisedia e ia oscucla y en fa universidad puede entenderse como
una seleceidon de “lo mejor’ ' de nuestra cultura. .. pero nuestra cultura no ¢s una
~ola y al scleccionar hay temas que se incluyen y otros que se excluyen y, con
cllos, personas que se ven representadas y otras que se ven marginadas. .. por
eso a menudo se afirma que ta escucla, y en particular ¢l curriculum, reprodu-
ce. ¢ incluso profundiza, las desigualdades... ;Podria pensarse un curriculum
gue permita disminuir la brecha entre ricos y pobres? ;Es posible imaginar ¢l
curricufum como un dispositivo capaz de interferir en la proliferacion de las
Jdesigualdades?

Como comprender el curriculum?

.adisciplina que estudia ¢l curric ca acaba de definir sus limites
ladisciplina tudia ¢l curriculum nunca acaba de defi limit
nt de fijar un centro con claridad, ya que “siempre es posible cuestionarse los
propositos, conviceiones, valores, suposiciones, metaforas y orientaciones que
fijan su proposito y significado™ >
la complepidad de este coneepto:

Sin embargo, hay definiciones que iluminan

“Por curriculum me reficro a lo que los alumnos tienen la oportunidad
de aprender en la escucla, tanto a través del curriculum oculto como del abier-
to, y a lo que no tienen oportunidad de aprender porque cicrtas materias no se
incluycron en ¢l curriculum | el Hlamado| “curriculum nulo” ™!

Esta definicion, al hablar de “lo que los alumnos tienen la oportunidad
de aprender™, alude a los contenidos culturales legitimados y aprobados, pero
también a aqucllos que quedaron fuera de los limites. Esta distincion ¢s impor-
tante porque los alumnos tambi¢n aprenden de las oportunidades excluidas.
Efectivamente, se aprenden cosas diferentes dependiendo de que un objeto este
presente o ausente. “El curriculum es, en parte, un estudio de aquello que se
valora y a lo que se da prioridad, asi como de aquello otro que se minusvalora
v se excluye™ >

L1 curriculum determina qué conocimiento ¢s valido y cudles son las
formas validas de adquirirlo. Al hacerlo, fabrica los objetos de los que habla
(saberes. competencias, ¢xitos y fracasos) y los sujetos a los que interpela. “La

" Laideade gue laseleccion curricular se asocia a o mejor”™ de Tacultura ha sido presentada por autores
como Matthew Arnold, citado por Tirsch (1999), y criticada por Henry Giroux (1997).

Cherryholmes, CUL (1999}, Postestructuralisino, pragmatismo y curricufunm. En Poder y eritica. In-
vestigaciones postestructurales en educacion. (pp. 157-177). Bareelona, Espana: Pomares-Corredor,
p. 158,

= Abid. p. 160,

Ibid. p. 160.
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politica curricular, metamorfoseada en curriculum, efectia finalmente un proceso
de inclusion de ciertos saberes y de ciertos individuos, excluyendo a otros™

No puede negarse la naturaleza profundamente politica del curriculum. ™
Tomaz Tadeu Da Silva afirma que no es ninguna coincidencia que el curriculum
sca uno de los elementos centrales de las reformas educativas. Si el curriculum
ocupa csa posicion estratégica en las reformas cs:

**...precisamente porquc ¢l curriculum cs el espacio donde sc concentran
y desdoblan las tuchas en torno a los diferentes significados sobre lo social y lo
politico. Los diferentes grupos sociales, y especialmente los dominantes, expre-
san su vision de mundo, su proyecto social, su *verdad’, precisamentc a través
del curriculum, concebido como clemento discursivo de la politica educativa
|...1 En ¢l curriculum van quedando registrados los restos de las disputas por
¢l predominio cultural, las negociaciones en torno a las representaciones de los
diferentes grupos y las diferentes tradiciones culturates, de las luchas entre los
saberes oficiales y dominantes por un lado, y los saberes subordinados, relegados
y despreciados por ¢l otro. Estas marcas no dejan olvidar que ¢l curriculum ¢s
una relacion soctal”. =

Desde una perspectiva post-critica, ¢l curriculum se comprende como
un “discurso’, ¢n tanto constituye un conjunto de enunciados que proviencn
de un mismo sistema de formacion, sc sostiene en determinadas condicioncs
de existencia y forma subjetividades, es decir, Tiga a los sujetos con la verdad.
Tambicn pucde ser considerado como un “dispositivo” ya que establece relaciones
entre diferentes clementos heterogéneos. define la naturaleza de esas relaciones
y logra organizar a los sujctos (cducados, no cducados y tipos de educados). ™
L1 curriculum no solo define los aprendizajes descados y selecciona los con-
tenidos relevantes, mas que cso, establece diferencias, construye jerarquias y
produce identidades.”” Y ¢s justamente por esto que las experiencias escolares
de Lagrimon y Salaverry los han dejado incomunicados. ..

De dos en dos

Desde una perspectiva tradicional o estructural, ¢l curriculum puede ser
analizado identificando categorias o distinciones binarias como. por cjemplo,

Silva, 171 (1998), Cultura y curriculum como practicas de significacion. 1in Revista Extudios del
curriculum. 1.59-70,p. 63,

l'n palabras de Cristian Cox quien dirigio fa Unidad de Curriculum y Evaluacion del Ministerio
de Iducacion desde sus inicios, alrededor del aio 1995y, desde aht, lidero ¢l proceso de Reforma
liducactonal chilena- >, .no hay nada mas politico en educacion que el curriculum... ¢s lo que una
gencracion decide traspasar a sus hijos, .. chay algo mas politico que el curriculum? ] curriculum es
un espejo en el que todos tienen que verse reflejados dignamente, no completamente porque entonees
no seria un espejo, pero sioreflejados. 7 Palabras aproximadas) de Cristian Cox. Encuentro con
estudiantes de primer ano de Doctorado en Lducacion. PUC, jueves 29:06:00.

Silva, op. ¢it. p. 62y 70

Deliniciones tomadas de apuntes de clases. preparados por la profesora Claudia Matus. Programa
Doctorado PUC,

Silva, op. ¢t p. 63,
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rendimicnto/fracaso, tcoria/prictica, centrado cn ¢l que aprende/centrado cn la
materia, culto/analfabeto o cognitivo/afectivo. Sin embargo, cstas distincioncs
pucden ser engafiosas porque s¢ pucden “invertir y reinvertir de nuevo, depen-
diendo del significado trascendental reinante en cada momento™. Es decir,
cl polo de la distincién binaria que prevalece depende de un discurso mas
amplio sobre la educacion, la cultura y [a historia, que domine en determinado
momegento.

A lo largo de la historia se han planteado sucesivas ideas para ofrecer
significados trascendentales del curriculum, pero no se ha construido ninguno.
¢, Por qué? Porque la cultura es dinamica. las socicdades y sus aspiraciones cam-
bian, los grupos dc poder se movilizan y todo csto determina que ¢l *legado’
quc sc quicre perpetuar a través del curriculum no pueda permanecer inmévil
ni naturalizarse de una vez para siempre.

En lo que sigue, analizaré los principios orientadores del llamado Core
Knowledge *, un curriculum que pone énfasis en los contenidos, cuya elabora-
cion fue liderada por E. D. Hirsch Jr., un investigador cducacional estadouni-
dense. La caracterizacion de esta propuesta, a la luz de dos distincioncs binarias
basicas, puede ser atil para contrastarla con la chilena y plantearse preguntas
acerca de cudles son los énfasis que sc¢ hacen en nuestro marco curricular,
particularmente cn la scleccion de contenidos de las disciplinas de Historia,
Geografia y Cicncias Sociales, presente en los subsectores de Comprension del
medio natural, social y cultural (NBl y NB2) y Estudio y comprension de la
sociedad (NB3 a NB6). Estas dos propucstas curriculares sc orientan a clevar
los rendimientos generales, pero especialmente los de los estudiantes mas des-
favorecidos economicamente, y asi disminuir la brecha entre clase social y nivel
cducacional, con ¢l fin dltimo de que la educacion permita romper ¢l circulo
de la pobreza. Sin embargo, si las confrontamos, encontramos que cada una sc
ubica en ¢l polo opuesto de Ia otra.

Los estudios posteriticos ascguran que lo importante no es identifi-
car distinciones binarnas y justificar el peso de uno u otro polo sino encarar
los significados trascendentales preguntandose de dénde proceden, cémo sc
produjeron, por qué sc originaron y qué ¢s lo que afirman.” En este trabajo,
cl andlisis dc dos distinciones se comprende como un paso preliminar para
¢l cuestionamiento de las logicas que guiaron la selcecion curricular chilena
en Historia, Geogratia y Ciencias Sociales para ¢l primer y el scgundo ciclos
basicos. Las oposiciones son:

/. Contenidos versus habilidades. El Core Knowledge cs un curriculum
rico ¢n contenidos que surge para contrarrestar ¢l peso que ha tenido

= Cherryholmes, op. cit. p. 101,

i

Traducido como Conocimiento Indispensable, es una fundacion liderada por E.D.Hirsch que recomien-
da “un programa curricular basico, con contenidos y destrezas muy precisos para cada curso. desde
kindergarten hasta octavo. Iste movimiento de bases se ha extendido hoy a mas de 700 colegios en
44 estados y sigue creciendo todas las semanas™. Hirsch Jr. D (1999) Equidad y excelencia: metas
alcanzables en educacion. En Estudios Pirhlicos, n® 73, Recuperado 28/04/06 de hitpe/www.cepchile,
cli, p. 166,

Ibid.. p.160.
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en Ja educacion cstadounidense la ensefianza de habilidades. El marco
curricufar chileno, en cambio, declara como objetivo final ¢l *aprender
a aprender’ una habilidad de orden superior que resume adecuadamente
¢l énfasis en ¢l fortalecimiento de habilidades.

2. Lo universal versus (o particular. La propuesta dc Hirsch asigna gran
valor a los contenidos generales y cn sus programas tienen un ¢spacio
muy importante aqucllos conocimientos de “valor universal’. El curricu-
lum chileno, para el primer ciclo basico. pone ¢l acento en fa necesidad
de partir del conocimicento particular para desde ahi arribar a los cono-
cimicntos generales, camino que garantizaria ¢l logro de aprendizajes
significativos.

Como se comprenden estas distinciones? ;Qué fundamentos sostiencn
cada propuesta curricular? ;Qué significado trascendental sc otorga al curriculum
cn cada propuesta? ; Qu¢ concepceiones de cultura y pedagogia sc asocian a cada
perspectiva? (Quienes las defienden y por qué? [ Quicnes quedan incluidos y
quiénes excluidos?

Lagrimon... ;debe aprender a leer?

Segin E. D. Hirsch, para disminuir la brecha clase social/nivel educa-
cional, se requicre de “un enfoque cducacional cquilibrado que haga hincapié
en ¢l logro de estandares académicos altos, el aprendizaje teorico y el trabajo

2 3

escolar exigente”.

En sus textos, Hirsch hace un fuerte ataque contra algunas ideas cdu-
cativas —o “dogmas”, como ¢l las Hlama- que dominan en Estados Unidos™ y
que scrian las responsables de los problemas del sistema educacional de esc
pais. Una de csas ideas es “la afirmacion de que saber aprender (una habilidad
abstracta que ni siquicra existe) ¢s mds importante que contar con una amplia
basc de conocimientos factuales que realmente permiten aprender mas cosas”.
Es lo que Hirsch llama formalismo, la creencia de que ¢l contenido particular
que se aprende en la escucla —al cual denomina ‘capital intelectual™— ¢s mucho
mcenos importante que la adquisicion de las herramientas formales que le per-
mitirdn a una persona aprender contenidos en ¢f futuro. De esta forma surge en
su argumentacion la oposicion contenidos/habitidades, frente a la cual, Hirsch
toma una posicion muy clara:

s

... al hacerse hincapié en ¢l proceso y las habilidades cn lugar def
contenido, de hecho no sc logra mejorar de mancra significativa las habilidades
formales de los alumnos. Segun han descubicrto los psicologos, los principales
clementos de tas competencias propias de la vida rcal que la gente necesita.

U Hirsch el LD (19981 Los coleglos que necesiamos y por queé no los enemos. Lin Estudios P

n® 70. Recuperado 28/04/00 de hupyiawww.eepchide.cl, p. 2.
Estas ideas, segan Hirsch. responden a fa influencia de! movimiento progresista de los apos o -

que pertenece, en un contexto mas amplio, a la tradicion del romanticismo estadounidense s
comieizos deb siglo XIX y dominante, desde entonces. en esta cultura,

Ihid.. p. 4.
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tales como leer, escribir, comunicarse, aprender, analizar, asi como captar y
mancjar simbolos matematicos, estan asociados a un “ambito especifico’ [...]
Ya sca en la lectura o en la practica de cualquicr otra habilidad intelectual, nada
pucde sustituir este requisito de dominar los contenidos csenciales de un arca
especifica. De manera que ¢s una falacia afirmar que las escuelas deberian o
podrian inculear habilidades de lectura, pensamiento y aprendizaje para fines
multiples. Paraddjicamente, sin ecmbargo, prestar adecuada atencidn a la transmi-
sion de un amplio conocimiento gencral si conduce al desarrollo de habilidades
intelectuales de caracter general”. ™

Por lo tanto, cl autor sosticne que —y aqui aparcce ¢l primer principio
trascendental de su propucsta— “un énfasis adecuado en la transmision de cono-
cimicntos producc alumnos que realmente poscen las habilidades que procuran
transmitir los educadores estadounidenses ~tales como ¢l pensamicnto critico
y la capacidad de aprender a aprender”.

Para argumentar esta posicion, Hirsch utiliza ¢l coneepto de capital inte-
lectual, que se fundamenta cn ¢l principio de que ¢l conocimicento se construye
gradualmente sobre la basc del conocimiento. Por lo tanto, para aprender mas
necesitamos saber mds. ;Qué? Conocimientos factuales. Y aqui situa Hirsch el
origen de las desigualdades:

“Debido al caracter acumulativo del aprendizaje, las condiciones edu-
cacionales de la primera ctapa de la vida influyen poderosamente en las com-
petencias que se desarrollaran después. Las pequetias carencias observadas al
comienzo tienden, mas adelante, a transformarse en grandes deficiencias; y ala
inversa, las pequefias ventajas iniciales tienden a convertirse luego cn grandes
ventajas [...] la causa principal ¢s simplementc el caracter acumulativo del
propio aprendizaje. Micntras mas sabemos, mds facilmente aprendemos cosas
nucvas”.*?

.Cual ¢s ¢l origen de las “carencias obscrvadas al comienzo™ Hirsch
responde: la familia. Y si ninguna nacion ha conseguido rectificar completamente
la correlacion entre clase social y rendimiento académico (“y es probable que
ninguna lo logre”) s justamente porque ¢l hogar es una importante institucion
de ensenanza por derecho propio.™

Resulta llamativo que Hirsch use la palabra ““carencias™ para referirsc a lo
que una familia cnsefia a sus hijos, en contraste con lo que ensena otra familia.
Pareciera scr que unas familias enseian mas o socializan mejor, micntras otras
cnsenan menos o socializan peor. Esta situacion, a juicio de Hirsch, debe ser
‘remediada’, ponicndo al dia a los nifos que saben menos en la escucela. En esta
argumentacion no hay un reconocimicento de que lo que entrega cada familia no
os menos 0 mas sino “distinto” y que si unas familias lo hacen “mejor’ es porque
sus formas de socializar a sus hijos, sus saberes, se corresponden con los saberes
que dominan y han sido seleccionados en el curriculum escolar. ;Podriamos

1hid. pp. 6-7.
[hid. p. IS

Ihid. p. 1o,
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decir que Lagrimon sabe menos que Salaverry? ; Saber mas o menos de qué? ;Y
no scrd que unos saben mds “de lo que sirve’, de lo que esta legitimado como
conocimicnto valido?

La pregunta que sc hace Hirsch cs, entonces, qué nucvas politicas scria
preciso aplicar para aumentar la calidad y la equidad aprovechando el principio
acumulativo del aprendizaje. Y se responde:

“El principio de la preparacion para aprender clama por una generali-
zacion: cn una democracia todos los alumnos deberian ingresar a cada curso
preparados para aprender. Es cierto que los conocimicentos basicos, ¢l vocabulario
y las habilidades necesarios para alcanzar csa preparacion son cntregados de
mancra muy desigual por el ambiente familiar de cada nifio. Pero, precisamente
por esa razén, las escuclas dentro de un régimen democratico deben compensar
csta situacion y proporcionarle a cada nifio los conocimientos y habilidades
fundamentales para su progreso académico, independientemente del aporte del
entorno familiar”.”’

Volvemos a cncontrarnos con palabras duras: la preparacion es entregada
de manera “desigual” por cada familia... sc debe “compensar” esta situacion,
“independientemente” del “aporte” familiar. Entre lincas Hirsch parcce procla-
mar: hay que cducar a los niflos a pesar de sus familias. (No sc estd negando a
csos ninos, sus familias y sus culturas? ;Cual es e mensaje que, en el fondo. se
les esta entregando? (Cudnto del nifio debe quedar fuera de la escucla porque
no cabe, porque no estd representado., mas aun, porque ¢s menos o simplemente
no sirve? Esta argumentacion, clara, solida y coherente, encubre una violencia
simbolica contra los ninos y las familias a quiencs declara ayudar.

Por que Lagrimon tiene que leer
(c0 no le sirve de nada leer?) a Kant

Cuando profundizamos cn cl contenido del capital intelectual al que
Hirsch da tanta importancia, nos encontramos con otro de los valores o princi-
pios trascendentales que sostienen este curriculum. Hirsch defiende un ideal de
cducacion general amplia que debe presentar a todos los nifios “lo mejor que
s¢ ha pensado y se ha dicho en ¢l mundo™ *. Ahora bien, jcomo seleccionar
“lo mejor’™? Hirsch cuenta que, para definir los contenidos a ser incluidos en ¢l
curriculum, sc apegd a un principio que se transformd en fa base de su tcoria
curricular.

Siguiendo ¢l principio de que, en una democracia, todas las personas
deben poder comunicarse con los demas —lo que significa que todos deben poder
leer un diario, comprender las noticias y aprender cosas nuevas-—, y considerando
¢l descubrimiento realizado en el campo de la psicolingiiistica de que lo que no

thid. p. 18.
o Palabras de Matthew Arpold, citadas por Hirsch en Equidad y excelencia: metas alcanzables en edu-
cacion. En Extudios Publicos, n® 73. Recuperado 2804706 de hup: www.cepchitecl op. 177,
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se dicc es ¢l clemento mas critico para entender lo que se dijo explicitamente,
Hirsch formuld la idea basica de que la teorfa del curriculum es la teoria de lo
que no sc ha dicho; de aqucllo que todos necesitan saber para poder comunicarse
pero solo algunos saben. Aqui, scgun Hirsch, sc ubica cl origen de las desigual-
dades, porque “aquello que todos necesitan saber para poder comunicarse™ no
estd a disposicion de todos los grupos sociales. Son “las clases educadas” las
que —porquc lo aprenden por los poros ¢n su casa” saben aquello que necesitan
“para poder tener csta clase de comunicabilidad y capacidad de aprender, para
ser ciudadanos competentes™. Es por esto que Hirsch, al definir qué contenidos
debian formar parte de su propuesta curricular recurno, justamente, al saber
de las “clases educadas™:

“La teoria de lo que no se dice, del conocimicnto compartido, necesario
para la democracia, ¢s la tcoria fundamental del curriculum con la que me inicié
y con la cual sigo. Lo que yo intent¢ hacer fue un inventario de aquello que los
médicos, los abogados. los periodistas y los maestros sabian, y sabian que los
demas sabian, para comunicarse, y que las personas sin instruccion, los anal-
fabetos, no sabian. En otras palabras, lo que sabe la clase media que los nifos
que viven en la pobreza no saben. Hay, por cierto, una gama de informacion que
todo ¢l mundo sabe y hay otra gama de informacion, tan téenica, que no todos la
comparten. Me parece que ese nivel intermedio de conocimiento que comparten
las personas instruidas, en toda sociedad, debe scr el foco de su sistema escolar.
Y de ahi debe surgir ¢l qué ensenar, no de un principio abstracto. Si se logra
acordar un principio abstracto, mejor.

“Eso significa que la teoria del curriculum se convierte ¢n una teoria de
coémo hacer de cada uno un ciudadano, cdmo hacer que todos pertenezcan a la

" 39

clase media, al menos en principio. Esc es ¢l sentido de la democracia™.

Frente a esta afirmacion, me parcce que hay que hacerse, al menos, dos
preguntas:

1. (Por qué las clases pobres no saben lo que necesitan para leer un dia-
rio?

2. (Por qué habria que preguntarle a los médicos. los abogados, los perio-
distas y los macstros aquello que saben para seleccionar los contenidos

a enscfiar a nivel nacional?

En un pais nunca habitan personas pertenccicntes a una sola cultura
(Salaverry, peruano y limefo, pertenece a una cultura muy distinta a la de
Lagrimon, peruano y limeno). Y cada cultura ticne sus propios significados
implicitos. Si Salaverry va a almorzar a casa de Lagrimon, es posible que no
comprenda el mismo porcentaje de cosas que Lagrimén no comprenderia cn casa
de Salaverry. Por lo tanto, a tos dos les faltan conocimientos para comprender
lo que el otro no dice. Si queremos que s¢ comuniquen, los dos deben aprender
lo que el otro sabe pero no dice. Entonces, (qué estd diciendo Hirsch cuando
afirma que para que todas las personas pucdan comunicarse con los demas cs
necesario aprender lo que saben las clases educadas? Lo que esta diciendo cs

irseh dr., [5.D., TFontaine, 1. y Sotomayor, C. (19991, Un curriculum centrado en los contenidos, Iin
Fstudios Pablicos. n” 73, Recuperado 280400 de http://www.eepehile.cl/, pp. 184-180.
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que el conocimiento no dicho, quce vale para ser un ciudadano competente es ¢l
conocimiento de Salaverry y que lo que sabe Lagrimoén no importa. Mas adn,
son los conocimientos de profesionales los basicos para definir un curriculum
minimo nacional. Sc trata de que “todos pertenczean a la clase media”, pero
no ccondmicamente (lo que creo puede ser una legitima aspiracion en muchas
familias pobres) sino culturalmente. Y aqui cstd el problema, porque todos
deben aprender conocimientos que son potencialmente significativos solo para
una <lasc social. Para Hirsch, sc trata de aprender el lenguaje y los codigos de
02 CERGC AGORARARAE, GUlZES COTT 24 WSt de que a esa (O (as Clases poores
lograran ascender social y ccondmicamente. Pero habria que preguntarse, nuc-
vamente, qué efectos produce en las culturas subordinadas cl hecho de negarlas
para permitirles entrar a la escucla.

Si recordamos que la educacion amplia de Hirsch se refiere a “lo mejor
que sc ha pensado y se ha dicho en ¢l mundo” y lo relacionamos con que la
forma dc scleccionar los contenidos minimos resulta de definir lo que las “clases
cducadas” saben. resulta que “lo mejor” es igual a los saberes de la cultura do-
minante. Resultard obvio entonces que la escucla de Hirsch refucrza ¢l dominio
de las clases altas al legitimar, no solo como conocimientos utiles stno como
“los mcjores™. los saberes de estos grupos. Resultard obvio también entender
por qué a Lagrimon le cuesta mas leer ¢l diario y por qué siente que debe leer
decenas de libros para comunicarse con Salaverry.

Pcro “lo mejor” ticne tambi¢n otro sentido. Ademas se reficre a los
contenidos propios de la cultura curopea oceidental que conforman la base de
la Ilamada *“civilizacion occidental”. La opcion por considerar lo mejor como
un saber universal (que cn realidad es eminentemente curopeo) hace emerger
la segunda distincion binaria: lo universal/lo particular. Una vez mas la opcion
de Hirsch es clara y le ha valido convertirse en blanco de duras criticas de pen-
sadores mas progresistas. uno de los cuales cs Henry Giroux.

Giroux™, aludiendo al debate que se ha producido en Estados Unidos

a raiz del canon y ¢l papel de las artes liberales en la educacion universitaria,
acusa a pensadores “neoconscrvadores” como E.D. Hirsch y Allan Bloom de
despohitizar el curriculum, al negarse a reconocer que la lucha por ¢l canon cs
una lucha politica y que la pregunta que debicera plantearse al abordar la seleccion
curricular en cualquicr nivel cducativo tendria que ser: ;qué historia, comu-
nidad, conocimicento y voz prevalece, y a quién pertenece?” *' En esta actitud
ncoconservadora estaria implicita la suposicion de que “los conservadores son
politicamente neutrales y de que su exigencia de una reforma cducativa cs ob-
jetivay libre de principios™ *
que csto no s asi.

Pero todos sabemos, incluidos los conservadores,

o Giroux, HL(1997). Descentrar ef canon: nueva configuracion de Jos limites disciplinares y pedagogicos.

in Cruzando limites. Trabajadores culturales v politicas educativas (1a. ed. espanol, pp. 109-132).
Barcelona. Lispaia: Paidos.

[bid. p. 112,

0 Ibid p. 110,
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Segun Giroux, los ncoconservadores promucven una vision de la
educacion como una celebracion de la uniformidad cultural y del curriculum
limitado a “‘una versién curocéntrica y patriarcal, estrcchamente definida, de la
tradicion occidental”, que apenas disimula “la logica colonizadora cn cl corazon
del programa politico ‘reaccionario” ”.** En su andlisis, Giroux alude a una de
las obras mas importantes de Hirsch, Cultural Literacy, en la cual se instala un
concepto de alfabetizacion cultural en ¢l cual la cultura aparcce scparada de
las luchas por ¢l poder:

**... lacultura, junto con la autoridad a la que sanciona, sc convierte sim-
plemente cn un utensilio, un deposito de bienes [...] una coleccion de nombres,
fechas y acontecimientos que supuestamente revelan ¢l codigo maestro de la
alfabetizacion cultural. Desde la perspectiva de Hirsch, la cultura se ve como
una capsula temporal de acontecimientos pasados, locuciones sociales predomi-
nantes y codigos de conducta sancionados de una nacion dada, y simplemente
se presenta a si misma para que todos participen de su lenguaje y convenciones.
La cultura queda reducida, por tanto, a una cspecie de monumentalismo™.*

Para Giroux, una posicion como csta:

*“...manticne un stlencio ideologico, una especic de amnesia politica,
tanto respecto al modo en que actda la dominacidn en la esfera cultural, como
respecto al modo en que, dentro de relacioncs desiguales de poder y lucha, surge
la dialéctica de la lucha cultural entre grupos diferentes a propésito de ordenes
rivales de significado, experiencia e historia. Con la despolitizacion del tema
de la cultura, Hirsch acaba con una vision de la alfabetizacion purificada de
su propia complicidad en la produccidon de formas sociales que crean ‘otros’
desvalorizados. Esto no s una mera cuestion de olvido cultural por parte de
Hirsch; es también un ataque contra la diferencia como posibilidad™.

De esta forma, se estan negando dos cosas. Primero la multiplicidad.
Con la sentencia de Giroux coinciden Matus y Mc Carthy*, quienes afirman
que algunos pensadores educacionales estadounidenses han logrado cstable-
cer una distincion entre ¢l curriculum escolar y el mundo de la multiplicidad
dominante fuera dc la escucla. Pesc a que las reformas curriculares contempo-
rancas han avanzado cn el reconocimiento del multiculturalismo, todavia hay
educadores que insisten ¢n un proyccto de normalizacion y homogencizacion
v en la produccion de ciudadanos socialmente funcionales. Aqui aparcce una
nucva distincion entre uniformidad/multiplicidad, intimamente relacionada con
la oposicion universal/particular, porque lo universal tiende a la uniformidad.
a la imposicidn de una cultura comun, en contraste con la apuesta por relevar

1 dbid. pp. 114y 109.

Ibid. p. 117 y Giroux. 1. y Trend, D (1997). Los trabajadores culturales y la pedagogia de la politica
culwral: escribir contra el imperio. En Givoux. H. Cruzando limites. Trabajadores culturales v politicas
cducativay (1a. ed. espafiol. pp. 265-287). Barcelona, Lspaia: Paidds, p. 209.

+ Giroux, Descentrar el canon... op. cit., p. 117,

Matus, C.y Mc Carthy, C.(2003). The Triumph of Multiplicity and the Carnival of Difterence: Curricu-
lum Dilemmas in the Age of Posteolonialism and Globalization. I'n William Pinar (ED.), Inrernational
Handbook Of Curriculum Research. (pp. 73-82). New Jersey: Lawrence ribaum Associates.
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lo particular, que se supone permitiria ¢l reconocimiento de ta multiplicidad de
las rcalidades culturales existentes.

Segundo, detras de la discusion sobre la representacion de los diferentes
grupos sociales en los contenidos curriculares, sc esconden las formas en que la
escucla se hace complice de la reproduccion de una estructura social jerdrquica.
Al respecto, Giroux ascgura:

“Yo diria que los debates acerca del canon son. en muchos sentidos,
debates que inducen a error. Los argumentos parccen versar sobre la inclusion
o exclusion de textos y autores particulares o sobre incluir tipos de libros o au-
tores... Contrariamente a lo que parece ser ¢l objeto de debate, hablar de canon
significa que no cstamos abordando directamente los modos cn que nucstra
socicdad se estructura desde la dominacion. Vivimos en una jerarquia fundada
en lo racial y organizada, ademds, mediante divisiones por clase y género.
Reducir estos complejos modos de desigualdad a cuestiones de representacion
en un plan de estudios es un método excesivamente simplificado de aparentar
resolver estas contradicciones sociales™. ¥

Lagrimdn sabe lo que ticne que leer para hablar con Salaverry, en cso
no se equivoca. Lo dramatico ¢s que detras de su voluntad por estar a la altura
aparcce un desco por llegar a ser otro Salaverry. La negacion de lo que ¢l es y
de lo que vale no aparcce nunca en forma mas dramatica como cn su imposi-
bitidad para respirar profundo. Es como si sinticra vergiienza de no saber, mas
aun, como si fuera culpable de no saber. Por ¢so la pregunta por Salaverry que
Martin devuelve a Lagrimdn constituye una agresion: ;cémo 1ba Lagrimon a
haber visto a Salaverry? La distancia que cxiste entre los dos no ¢s solo una
cuestion de libros mas, libros menos, aunque Lagrimdn crea que las cosas van
a cambiar cuando acabe, cn tres anos, de leer autores como Kant.

Salaverry vy Lagrimon en Chile

En cl contexto de instalacion y afianzamiento de la Reforma curricular en
Chile, que cuenta ya con dicz afios, ¢s muy importante plantearse las preguntas
analizadas mas arriba. ; Cudles son los fundamentos de csta propucsta curricular?
(Son tan claras las opciones por uno u otro polo de cada distincion binaria?
Qué grupos sociales quedan representados y cudles no. dada la seleccion de
contenidos realizada? { Cudl es la cultura —y a qué grupos sociales pertencee— que
se imponce en ¢l curriculum? ; Tiene sentido comprender ¢l éxito o fracaso en ¢l
desarrollo de logros a la luz de la nocidn de capital intelectual?

El analisis de un sector curricular tan central como lo cs ¢l relacionado
con las disciplinas de Historta, Geografia y Ciencias Sociales puede mostrar
con mas claridad que ¢l de otras disciplinas, las tensiones ideologicas y poli-
ticas que estan a la base de cualquier scleccion curricular. Mas precisamente,
las interrogantes plantcadas pueden iluminarse si revisamos qué sucede con
respecto a las distinciones contenidos/habilidades y universal/particular en cl

T Cita tomada de Hazle Carby, Giroux, op. cit. pp. 119-120),
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Marco Curricular Chileno, particularmente en la scleceion de contenidos de los
subscctores de Comprension del medio natural, social v cultural (NBt 'y NB2)
y Estudio v comprension de la sociedad (NB3 a NBo6).

No he cncontrado, hasta ahora, un documento que cxplicite ¢l razo-
namiento que sc utilizo para scleccionar y sccuenciar contenidos de Historia,
Geografia y Ciencias Sociales para los ciclos de enscfianza bdsica ni para la
cnscnanza media. Los documentos oficiales son muy gencrales en cste punto.
En este sentido, es imposible realizar un examen como ¢l que se puede hacer
dc la propucsta curricular de Hirsch. Sin embargo. una lectura atenta del marco
curricular cn esta arca para todos los niveles educativos hace cvidente que la
posicion frente a las distinciones binarias mencionadas no cs clara. Ni siquiera
podriamos decir que se trata de una posicion intermedia entre los polos de cada
distincion. Esta falta de claridad podria tener consceuencias graves porque la
ausencia de un norte confunde no solo a los profesores, sino a todos los actores
del sistema cducativo, que rcalizan csfuerzos en diferentes dirceciones, anta-
gonicos incluso, produciendo una incertidumbre total en los estudiantes. No sc¢
trata de quc optar por uno u otro polo sca necesario para darle consistencia a una
propuesta curricular, pero si sc trata, al menos, de tener claras las alternativas
que existen, las opciones que se toman y los motivos que justifican las clecciones
rcalizadas. y de hacerse responsables del rumbo escogido. Esta coherencia haria
mas explicitos los resultados de las tensiones entre los distintos grupos sociales
por ¢l predominio cultural y mas evidente, la racionalidad que cstuvo a la base
de las decisiones de inclusion y exclusion de contenidos.

(Qué ¢nfasis hace nuestro Marco curricular en las distinciones con-
tenidos/habilidades y universal/particular? ;Qué tipo de contenidos y en qué
cantidad han sido seleccionados para las disciplinas de Historia, Geografia y
Cicncias Sociales? **

En una primera aproximacion a la scleecion curricular del primer ciclo
basico parcce cvidente que la formulacion de los contenidos en general cs
muy conscrvadora: la historia reconoce un legado histérico unico, comin y
arbitrariamente valioso para todo tiempo, cultura y lugar: el espacio se concibe
basicamente como un contenedor ¢en ¢l que las sociedades s¢ cstablecen, sin
considerarse las relaciones complejas que en ¢l y con ¢l tienen lugar. Por su
parte, los contenidos que podrian estar relacionados con la antropologia y la
sociologia aparccen como un recorrido turistico, esencialmente informativo y
poco critico de lugares ¢ instituciones ‘cmblematicas’.

Pese a que muchos —si ¢s que no todos— los contenidos scleceionados
podrian ser abordados desde diferentes perspectivas disciplinarias —y, proba-
blemente, este seria un objetivo formativo muy enriquecedor— dada la tradicion
dominantc en ¢l curriculum, la ensehanza de la historia y la formacion de los
profesores, todavia pesa la idea de que los contenidos representan disciplinas
especificas, legitimadas primero en ¢l mundo académico. para luego hacerse

\er Anexo que contiene tas redes de contenidos de Historia, Geogralia y Ciencias Sociales para ¢l
primer y ¢l segundo ciclo basicos. incluido al final de este articulo. En el caso del primer ciclo basico
solo se consideraron contenidos relacionados con estas disciplinas, omitiendo los vinculados con las
Ciencias Naturales.
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presentes en ¢l mundo escolar. Es por esto que tiene sentido hacer un analisis
obscrvando de qué torma (tradicional) las ciencias soctales estan representadas
en ¢l curriculum.

Si leemos con atencion los Contenidos Minimos Obligatorios del sub-

sector Comprension del medio natural, social v cultural para cl primer ciclo
basico y hacemos ¢l estucrzo de clasificarlos en las disciplinas comtinmente
denominadas “sociales’, observaremos que:

1.

80

En cuanto a la cantidad y naturaleza dc los contenidos.

Los contenidos historicos que estan presentes son cescasos: aquellos
clementos que se constderan parte de un legado cultural nacional, mas
las culturas originarias chilenas. Contenidos de historia latinoamericana
0 curopca no cstan presentes.

Los contenidos geograficos estan incluidos en los cuatro anos del pri-
mer ciclo, pero son solo dos los temas que aparecen: por una parte, ¢l
conocimiento del entorno mas préximo vy, por otra, ¢l conocimiento del
universo y de nuestro plancta.

Otros contenidos incorporados corresponden a habilidades de orientacion
espacio-temporal, basicas para la comprension de estas disciplinas. Para el
caso de la geografia sc agrega la habilidad de ubicacion y representacion
cspacial.

En ¢l caso de las otras ciencias sociales, en ¢ste ciclo tienen presencia
contenidos referidos al conocimiento de grupos ¢ instituciones del en-
torno y actividades laborales y de 1a vida en comunidad, vinculadas a la
antropologia y la sociologia.

En cuanto al peso de los contenidos factuales y las habilidades formales,
se¢ aprecia que hay una incorporacién de contenidos procedimentales
que buscan desarrollar las habilidades propias de la asignatura. En cada
afio del primer ciclo aparcce al menos un contenido procedimental de
los siguientes: orientacién en el espacio-tiempo, reconocimiento de
unidades de medida, ubicacion y representacion espacial y cronologia.
Si bien no es posible afirmar que las habilidades predominan por sobre
los contenidos factuales, si es evidente que ¢éstas han adquirido mayor
relevancia en comparacion con el curriculum chileno anterior. Estas
habilidades podrian considerarse una especic de apresto basico para cl
cstudio cn estas arcas.

En cuanto a la tension entre lo universal y lo particular, ¢n el curriculum
ministerial se¢ aprecia que el punto de partida lo constituye la realidad
particular del estudiante, tanto a nivel geografico como historico. La con-
sideracion del entorno para iniciar el estudio de la geogratia, del legado
cultural nacional para el caso de la historia, o las agrupacioncs sociales
préximas para ¢l conocimiento del mundo social, son manifestaciones de
una oricntacion inductiva que privilegia el camino desde lo cercano a lo
Icjano, de lo particular a lo general. Sin ecmbargo, en ¢l camino aparecen
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saltos que son dificiles de explicar. Por ¢jemplo, de 2°B a 3°B, entre la
diversidad del entorno local y ¢l universo, ;cual es la conexion?

St proyectamos esta lectura a los contenidos scleccionados en ¢l sub-

scctor Estudio v comprension de la sociedad para el segundo ciclo basico, nos
sorprenderemos ya que los criterios identificados para cl primer ciclo parccic-
ran invertirse. En niveles superiores, veremos que los contenidos s¢ recuperan
tanto cn importancia como cn universalismo. Las habilidades (o contenidos
procedimentales) no desaparecen, pero claramente picrden terreno al lado de los
conocimicntos conceptuales. Por otra parte, la apelacion a lo local aparcce como
un recurso retorico porque antes o después sirven como peldafio para licgar a
los contenidos de valor universal que terminan siendo incluidos.

L

Saulo Freire. Revista de Pedagogia Critica, Ao 6, N° 4, Al

En cuanto a la cantidad y naturaleza de los contenidos, en un primer golpe
de vista es notorio ¢l aumento en la cantidad de contenidos. No sorprende
tanto, sin ecmbargo, su naturalcza porque corresponden a una scleccion
mas bien tradicional. En cl caso de la historia, el recorrido sc inicia ¢n
5°B con los pucblos precolombinos en América y Chile, para lucgo
avanzar al periodo de Conquista, pasar por la Colonia, Independencia y
terminar con todo Chile republicano, en 6°B. En 7°B se estudia toda la
historta universal y en 8°B sc aborda ¢l siglo XX. En gecografia sc parte
en 5°B con ¢l conocimiento de la Ticerra, para scguir con la relacion del
hombre con ¢l paisaje y terminar cn ¢l estudio de Chile y sus regiones, en
6°B. Lucgo sc vuelve al estudio de la Tierra desde una perspectiva fisica
para terminar cn 8°B con la diversidad cultural. Finalmente, se incluyen
contenidos de cconomia aplicados a la vida cotidiana, los problcmas del
mundo contemporanco y los derechos y responsabilidades individuales,
que podrian asociarse con otras disciplinas sociales.

En cuanto al peso de los contenidos factuales y las habilidades formales,
al revisar ¢l listado dc contenidos solo aparecen tres mas explicitamente
procedimentales: las unidades cronologicas, los ejes temporales y los
tipos de mapas, cn 5°B, y la realizacion de un proyecto, en 8°B. Los de-
mas contenidos, al menos por su formulacidn, cvidencian una naturalcza
conceptual o factual.

En cuanto a la tension entre to universal y lo particular: ;hay una opcion
inductiva o deductiva cn esta scleccion curricular? Si en el primer ciclo
la opcidn por un camino inductivo parccia mas clara, en ¢l segundo
ciclo es mas dificil descubrir cudl ¢s cl itincrario de aprendizajes que
sc propone. En historia, parccicra optarse por una perspectiva particular
inicial (Chile en 5°B y 6°B) para lucgo pasar a una perspectiva mundial
{mundo occidental ¢n 7°B) y lucgo darle una mirada al mundo contem-
poranco. En gecografia, ¢l camino también ¢s difuso, y coincide con lo
rcalizado en historia: la Tierra, Chile, de nuevo ¢l plancta y ¢l mundo
contemporanco. Es posible encontrar coherencia en los contenidos al
interior de cada curso: 6°B esta dedicado a Chile, 7°B al plancta Ticrra
y la historia universal/occidental y 8°B al mundo contemporanco. En ci
caso de 5°B, ¢l predominio de una tematica no cs tan evidente.

1
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. Es posible identificar [a 16gica que oriento esta scleccion de contenidos?
La tarca me parcce dificil. A primera vista, ¢l MINEDUC elige los polos opucs-
tos a los escogidos por Hirsch en cada distincion binaria. Pero la lectura no es
tan lincal porque, a diferencia de la propucsta de Hirsch, cn ¢l marco curricular
chileno, para cl arca de Historia y Ciencias Sociales, se detectan incoherencias
internas importantes.

Con respecto a la cantidad de contenidos, sc aprecia una discontinuidad
entre ¢t primer y el segundo ciclo marcada por ¢l brusco ascenso de la cantidad
de conocimientos que hay que aprender entre 4°B y 5°B. En cuanto a la natu-
ralcza de los conocimicentos, se conserva la representacion de las tradicionales
disciplinas de historia y geografia, consideradas desde un enfoque mas bien
conscrvador, agregandosc algunos contenidos correspondicntes a otras ciencias
sociales. De acuerdo con su naturaleza conceptual o procedimental, sc¢ observa
que ¢l espacio inicialmente ganado por las habilidades sobre los contenidos
factuales se pierde en ¢l segundo ciclo, en ¢l cual la preponderancia de este tipo
de conocimientos cs abrumadora. Finalmente, en cuanto a la tensidn centre lo
universal y lo particular, la opcidn por una ruta de contenidos que se inicic en
una perspectiva universal o bien en una particular no es para nada clara ya que
se observan saltos ¢ interrupciones importantes en las secuencias identificadas.
Da la impresion de que, al final, si en ¢l primer ciclo basico la logica de cons-
truccion curricular hacia opciones opucestas al Coreknowledge de E.D.Hirsch,
en ¢l segundo ciclo las opciones son similares y, por lo tanto, también aplicables
los cucstionamicntos hechos a dicho curriculum.

Un encuentro posible entre Salaverry y Lagrimon

Las distinciones binarias pucden ser utiles para el analisis de los con-
tenidos de una propucsta curricular, pero no sirven para comprender la com-
plejidad de lo que ¢l curriculum en si da cuenta de como funcionan las cosas
cn la realidad. Recordemos que ¢l peso de uno u otro polo esta dado por las
modas educativas que dominan cn cada momento. Por cjemplo, la oposicion
habilidades/contenidos hoy aparcce superada por la nocion de competencia que
las integra para dar una cxplicacion del aprendizaje.

Frente a la oposicion universal+uniformidad vs. particutar+multiplicidad
también existen lecturas alternativas mas complejas que pueden posibilitar una
interpretacion menos asfixiante del curriculum escolar. Desde una mirada post-
critica, no sc trata dc mandar a lecr a Salaverry, o sca de invertir las oposicionces
dominante/dominado. ¢l que sabe/el que no sabe:

“No ¢s preciso que abandonemos de forma necesaria ¢ indiscriminada
fas tradiciones de la civilizacion occidental; por ¢l contrario, es necesario que
afrontemos las fortalezas y debilidades de una tradicion tan complcja y contra-
dictoria [tampoco supone] una practica pedagdgica que idealice la cultura de los
grupos subordinados [...] Supone examinar criticamente como ¢l curriculum
escolar construye relaciones entre culturas dominantes y subordinadas. Significa
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cstudiar la historia de Occidente de forma dialéctica en sus puntos fuertes y en ¢l
papel que ha desempenado en la colonizacion de las diterencias culturales™.

Esta afirmacién adquiere sentido si se considera que las culturas tampoco
son uniformes en su interior. Matus y Mc Carthy™ explican que ya no ¢s posible
hablar de la purcza de los grupos culturales, pues dentro de cada comunidad
existen otras comunidades escondidas y alternativas que luchan por visibilizarse.
Desde una perspectiva postcritica, teoricos conservadores y progresistas pueden
ser criticados por sostener una vision monologica de la cultura y la identidad,
al considerar que cl curriculum debiera ponerse al servicio de los valores cul-
turales, el conocimicento y las experiencias de grupos particulares (dominantes
para los primeros, dominados para los segundos), pucs ¢l debate curricular se
reduciria al problema de la representacion de las distinciones grupales y sus
cspecificidades.

En contraste, los tcoricos postcoloniales abogan por un proceso dce inte-
gracién cultural y articulacion de las mayorias y las minorias. Asumiendo que
la realidad contemporanca csta definida por la globalizacién y la desaparicion
progresiva de las barreras que distinguen y separan a los grupos culturales, estos
teoricos afirman que ya no cs posible pensar ¢l curriculum desde posiciones
binartas. El cambto curricular dcberia estar guiado por ¢l reconocimicento de
la pluralidad dec posiciones subjetivas que operan en ¢l contexto educativo. la
integracion de las 16gicas de globalizacion cn ¢l curriculum y la superposicion
creativa de los intereses y descos de los multiples actores cducativos.™

(Como seria una escuela en que las historias de Salaverry y Lagrnmon
s¢ superpusicran? ;Qué habria que cnsefiarles para que sc reconozean y se
comuniquen?

Si un curriculum se proponc, de verdad, interferir ¢n la proliferacion
de las desigualdades debe ofrecer un espacio para que las experiencias de las
clases sociales que historicamente sc han visto marginadas también entren a la
escucla. No podemos pensar en superar las desigualdades igualandolos a todos.
Tampoco s¢ trata de que cada uno hable de si mismo y se vea representado cn
¢l curriculum “como cn un espejo” *; se trata de que cl curriculum propicic
didlogos entre sujetos diferentes que hablan desde lugares reconocidos y legi-
timados. Solo asi la cscucla formara personas que rcconoccerdn cn ¢l otro un
interlocutor valido, que sentirdn por fin, que sin tener que leer a Kant, pueden
“hablar de tgual a igual™.

Giroux, op. cit. pp. 130y 272,
I'n toda Ta argumentacion siguiente recojo fos plantcamientos de Matus y Mc Carthy, op. ¢it.
Ihid. Matus y M¢ Carthy, op. ¢it.

Metafora de Cristidn Cox,
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Anexo I: Red de contenidos, disciplinas de Historia,
Geografia y Ciencias Sociales. Sector Curricular
Comprension del Medio Natural, Social v Cultural, Primer

Ciclo Basico

Disciplinas 1°B

2°B

3°B

4B

Historia (1* Legado
cultural nacio-
nal: reconocer
y valorar perso-
najes significa-
tivos, bandera,
himno y cscudo
nacional, ora
y launa tipica.
musica, danzas,
plastica, comi-
das, vestimen-
tas, artesania
local/regional.
(2) Orien-
tacion ¢n ¢l
espacio-ticmpo:
distincioncs
antes-despues;
dia-noche,
SCMANA-MES,
estaciones del
ano.

(2) Reco-
nocimiento

de unidades

de medidas
convencionales,
minuto-hora.
(2) Sentido

del pasado:
reconociniento
de expresio-
nes artisticas.
construcciones
u objetos de la
vida cotidiana
como materia-
les gue aluden
al pasado.

(1) Orien-
tacion en ¢l
espacio-tiempo:
distinciones
antes-despuds:
dia-noche,
semana-mes,
estaciones del
ano.

(1) Reco-
nocimiento

de unidades

de medidas
convencionales,
minuto-hora.
(2) Leeado cul-
tural nacional:
reconocer y va-
lorar personajes
significativos,
bandera,

himno y escudo
nacional, flora
y launa tipica,
musica. danzas.
plastica, comi-
das, vestimen-
Las, artcsania
local/regional.

(1) Culturas
originarias

de Chile:
localizacion y
caracteristicas
principales de
sus lormas de
vida.

(1) Pucblos no-
mades v seden-
tarios: describir
principales
componentes de
su cultura, con
especial refe-
rencia a vivien-
da. vestimenta,
alimentacion.
(2) Cronolo-
gia: establecer
secuencias en
acontecimien-
10s de la vida
personal y
familiar (fecha
de nacimiento,
ingreso a la es-
cuela, cumplea-
fi0s. historia
familiar).
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del entorno lo-
cal: caracleristi-
cas del paisaje.
(2) Orien-
tacion en ¢l
espacio-ticmpo:
distinciones
aqui-alla. esta-
ciones del ano.

versidad del
entorno local:
caracteristicas
del paisaje.

reconocer los
componentes
del sistema so-
lar ¢ identificar

nuestra galaxia.

(1) Ubicacion
y representa-
cion espacial:
construceion
de planos de
su entorne con
utilizacion de
simbologia no
convencional y
reconocimiento
de continentes
y océanos en ¢l
mapa mundi.

Disciplinas 1°B 2°B3 3B 4°B
Geogralia (1 Diversidad (1y2)Di- (1) Eluniverso: | (1) Zonas

climaticas de

la tierra: dis-
tinguir pueblos
y formas de
vida en zonas
tropicales. tem-
pladas y frias.

Otras Ciencias
Sociales

(1) Agrupacio-
nes ¢ institu-
ciones sociales
proximas:
identificacion
del grupo fami-
liar, los amigos,
cl curso, la
escuela, ¢l ba-
rrio. poblacion
o villorrio; la
ielesia. la junta
de vecinos.

¢l mercado,
institucioncs
armadas y de
orden, la posta,
¢l hospital, los
clubes deporti-
YOS, CNire otros.

(1) Agrupacio-
nes ¢ institu-
ciones sociales
proximas:
identificacion
del grupo fami-
liar. los amigos,
¢l curso, Ja
escuela, el ba-
rrio, poblacion
o villorrio: fa
iglesia, fa junta
de vecinos,

el mercado,
instituciones
armadas y de
orden. la posta,
¢l hospital. los
clubes deporti-
VoS, entre oLros.
(1) Profesionces,
oficios y otras
actividades
laborales: iden-
tificacion

de las acuvida-
des locales y
distineion entre
remuneradas

y de servicio
voluntario.

(2) Activida-
des de la vida
comunitaria;
identificar y
caracterizar
medios de
comunicacion
y transportes;
reconocer ¢l
rol que paracl
desarrolio y
progreso de la
sociedad tienen
actividades
productivas de
la comunidad
tales como
industria,
comereio,
agricultura.

* Los numeros entre paréntesis corresponden al semestre en que aparece sugerido. en ¢l
Programa de cada nivel, ¢l tratamicnto de cse contenido.
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Anexo 2: Sector curricular Estudio v Comprension de la
Sociedad, Segundo Ciclo Basico

Disciplinas

3

o'B

B

8B

[listoria

Unidades cronolo-
gicas v ¢jes tem-
porales: reconocer.,
en la memoria viva
de la comunidad, la
vida en las décadas
de 1930, 1940,
1950, hasta hoy.
Pueblos precolom-
binos: localizacion
v caracterizacion
de sus formas de
vida.

[.a ¢poca de la
expansion europea:
identificacion del
intercambio co-
mercial, inventos,
arte, vida cotidiana
v otros.

Rutas de descubri-
micntos: narracion
de los viajes de
Colon, Magallanes.
Pizarro v Almagro.

lincuentro

entre dos culturas:
apreciacion de las
consecuencias de ta
conquista de FEspa-
fa en Ameérica.

[.a Colonia en Chi-
le: identificacion
de institueiones.
unidades producti-
vas v mestizaje.

[.a Independencia
v la lormacion del
Izstado nacionat:
antecedentes, hitos
v proceres de la
Independencia v la
organizacion de la
Republica.
Livolucion
repablicana en
Chile: Guerra del
Pacifico. parlamen-
tarismo. régimen
presidencial, hitos
del Estado chileno
hasta ¢l presente.
Identificacion de
clementos de conti-
nuidad v cambio en
la historia nacional.
[Tistoria econdmica
de Chile en ¢l sig
XX: comparacion
entre ¢l modelo de
industrializacion

v sustitucion de
importaciones v la
politica de apertura
a fos mercados
internacionales.

Caracteristi
de las grandes
ctapas culturales
de la Prehistoria
v discusion sobre
la imponancia de
esle periodo en
relacion a temas

como; la ereacion
de herramientas, la
evolucion hacia or-
vanizaciones socia-
les mas complcjas,
la domesticacion
de animaies v ve-
getales, la creacion
de simbolos.
Caracteristicas
principales de Ta
Antigicdad. la
Ldad Media v la
Ldad Moderna:
apreciacion de

los aportes de las
culturas grecolati-
na, judeocristiana
e islamicaala
conformacion del
mundo oceidenal.
Revolucion Indus-
trial: apreciacion
del desarrollo
teenoldgico, fos
cambios en las for-
mas de produccion,
la organizacion del
trabajo v sus im-
plicancias sociales.
Discusion compa-

rada de algun tema
de interés con el
presente.
Revolucion Fran-
ce

a: valoracion
de sus aportes v
clectos, tales como
la declaracion

de los Derechos
del ombre v del
Ciudadano. Anai-
lisis de nociones
politicas o juridicas
vinculadas a la Re-
volucion Francesa
en situaciones del
presente.

Temas politicos
del siglo XX: las
euerras mundiales.
comprension de las
caracteristicas de
los totalitarismos
v las democracias.
La paz y el rol de
los organismos
internacionales.
Surgimiento v
caida del bloque
socialista.
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Disciplinas

5'B

"3

B

8B

CGieogralia

Latierra v sus mo-
vimientos: distin-
cion entre rotacion
v traslacion.

Sistema de coorde-
nadas peograficas:
reconocimiento

de paralelos.
meridianos, fatitud
v longitud. polos v
hemisterios.

Tipos de mapas:
reconocimicnto

de ejemplos v
comprension de

kit funcionalidad
de mapas de tipo
fisico vy politico.
Relacion hombre-
paisaje: valoracion
de tos procesos de
produccion agro-
pecuaria v torestal,
urbanizacion, cons-
truceion de dreas
verdes, erosion,
contaminacion, v
reservas naturales.

b territorto

de Chile v sus
principales
caracleristicas
geoprafico-fisicas:
erandes unidades
de relieve. clima

v vegetacion: las
aguas continentales
v oceanicas.

Chile y sus
regiones: la regio-
nalizacion v las
caracleristicas del
gobierno regional
v comunal con
especial referencia
a la propia comuna
v region: analisi
de tos recursos.

la poblacién y las
actividades ccond-

micas de las regio-
nes. comparando la
propia region con
¢l resto del pais.

Principales caracte-
risticas geogrifico-
{isicas del mundo:
los continentes,

1a teoria de tas
placas (terremo-
tos, formacion de
cordilleras). las
erandes formas del
relieve (cordilleras.
cuencas oceanicas.
lHanuras). los océa-
nos (caracteristicas
v movimientos:
olas, marcas. co-
rrientes), fa atmos-
[era (caracteristicas
v dindmica);

zonas chimaticas

v vegetacionales.
Andlisis de noticias
o situaciones de ac-
tualidad vinculadas
a estos fendmenos
geogrificos.

Diversidad cultu-
ral: caracterizacion
comparada de al
menos dos paises
o regiones det
mundo. tales como
Africa, América
Latina. Medio
Oriente. China, Ja-
pon, India, l.cjano
Oriente.

La globalizacion

v el nuevo mapa
politico del mundo:
los cambios ¢n los
equilibrios mun-
diales v los nuevos

paiscs.

Ortras
Ciencias
Sociales

Economia v vida
cotidiana: analisis
de temas de
economia como
trabajo. salario v
renta; consumo,
ahorro ¢ inversion;
dinero clectivo v
dinero simbolico:
impuesios: infla-
cion. en relacion a
situaciones cotid
ianas.

Problemas del
mundo contem-
poranco: andlisis
¢ investigaeion

de algun tema de
interés, tal como
¢l narcotrilico, la
violencia, la pobre-
za, ¢l erecimiento
demogralico.
Realizacion de

un provecto de
accion en orno a
un problema social
refevanie.
Derechos v
responsabilidades
individuales:
reconocimicnto
de su ¢jercicio

en la familia, la
escucla, el trabajo.
Ta comunidad v ¢l
Estado (Decla-
racion Universal
de los Derechos
Humanos. articulo
19 de Ta
Constitucion de
1980Y.
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