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DESAFIOS DE LAS REFORMAS CURRICULARES FRENTE AL IMPERATIVO
DE LA COHESION SOCIAL

Cecilia Braslavsky

1. INTRODUCCION

Como todos probablemente sabemos, el siglo XXI se ha iniciado bajo el impacto de las
paradojas de la globalizacion (UNESCO-IBE, 2003a). Las sociedades humanas nunca antes
experimentaron un crecimiento tan grande del conocimiento cientifico y tecnolégico al mismo tiempo
que una dificultad tan significativa para la implementacion del mismo en beneficio de toda la
poblacion. Las poblaciones mas afectadas por problemas de agua, salud, ambientales y econémicos —
entre otros— se encuentran en la parte sur del mundo y pertenecen a los mas diversos grupos
culturales. A su vez, son las mismas que se encuentran amenazadas por agresiones culturales y
privaciones de lo mas diversas.

Todas estas paradojas estan en el origen de algunos fendomenos que se estan reforzando en las
ultimas décadas. Los movimientos poblacionales estan creciendo. Hoy existen al menos 175 millones
de "expatriados" en el mundo, dos veces mas que en 1975 (IoM, 2002a). De éstos, un porcentaje
importante se estda moviendo por el mundo, sin ninguna direccion exacta: del Sur para el Norte, pero
también del Norte para el Sur. Algunos de ellos pueden ser llamados inmigrantes genuinos, pues
intentan integrarse en los paises de destino. Pero muchos otros se encuentran en una situacion de
"nomadismo laboral" (Englisch, 2001), buscando ganarse la vida en paises de condiciones climaticas
extremas, tan distintos como Finlandia y Arabia Saudita. Estos inmigrantes se encuentran estimulados
para cambiar su lugar de residencia por la promesa de situaciones econdomicas mas favorables y
nuevas oportunidades, pero permanecen interesados en mantener un fuerte contacto con su pais de
origen donde dejaron a sus familias y para las cuales llegan a enviar hasta 100 mil millones de délares
por afio, (OIM, 2002b). Estas personas estan buscando vivir junto a los habitantes de los paises donde
emigraron, sea por un corto periodo de tiempo o sea por mucho tiempo, pero también buscan mantener
las practicas culturales que traen consigo. Esta idea de conexion con mas de una cultura o lugar ha
sido definida por Ulrich Beck (1993) como "topopoligamia”, siendo topoi el plural en griego para
lugar y poligamia, un término que sugiere matrimonios o conexiones multiples.

Esta nueva realidad ha creado un desafio para la educacion, que se ha desarrollado
fundamental y originalmente para la promocion de un sentido de religiosidad o de identidad nacional
en las sociedades (Anderson, 1991), entre otras razones. En el pasado, la finalidad de la educaciéon no
era la promocion de la multiculturalidad, sino la invenciéon y la promocion de la homogeneidad
nacional: una tierra, una religion, una lengua, una historia. Como resultado de aquello, se sucedieron
guerras y conflictos frecuentes no so6lo en Europa sino en Asia, Africa, América Latina y en el mundo
arabe durante todo el siglo XX. La historia del Holocausto y de la Segunda Guerra Mundial, el doble
papel de la educacion durante el colonialismo, las recientes 200.000 muertes en Bosnia entre 1992 y
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1995, y el medio millon de personas muertas en Ruanda por una guerra "étnicamente legitimada" son
algunos ejemplos.

(Como puede ser todavia posible transformar la necesidad de emigracion de uno en una
potencialidad real para el beneficio mutuo de los paises de origen y de los paises de residencia?
(Como evitar el riesgo de una nueva Edad Media? ;Como evitar la profundizacion de huecos de
comunicacién? ;Como el mundo podria realmente aceptar e integrar a los trabajadores némades, en
lugar de perseguirlos? Para responder a estos interrogantes, uno de los caminos podria ser la
construccion de identidades "glocales" en un mundo multi-étnico y en una sociedad multicultural: la
sociedad global.

Sin embargo, es necesario tener en cuenta que el éxito de esta iniciativa dependera de las
caracteristicas de estas identidades glocales y de los accesorios topopoligamicos, es decir, experiencias
de culturas diferentes que permitiran el enriquecimiento personal de cada individuo y el desarrollo de
una identidad glocal y multi-local. A su vez, la construccion de identidades glocales por todo el mundo
exige la creacion de un nuevo concepto mundial de educacion multicultural y multi-étnica, promovido
a través de un curriculo capaz de tratar desafios globales y locales al mismo tiempo (Braslavsky, 2003,
inspirada en Beck, 1993).

En las paginas siguientes, intentaremos abordar: las razones para el cambio curricular
apuntadas por gobiernos de diferentes paises; algunas de las caracteristicas necesarias para el
desarrollo de un curriculo global; y algunas tendencias preliminares observadas en la manera en que
los curriculos existentes se organizan o no alrededor de estas necesidades. Finalmente, intentaremos
plantear algunas cuestiones con respecto a la promocion de este curriculo glocal.

2. ALGUNAS TENDENCIAS PARA EL DESARROLLO CULTURAL Y SOCIOECONOMICO Y LA
NECESIDAD DE CONTENIDOS MULTIETNICOS Y MULTICULTURALES

A mediados del siglo XIX, el propoésito de la educacion era "la transmision de la cultura de las
generaciones adultas para las generaciones mas jovenes" y, de este modo, la construccion de cohesion
social a través de la promocion de la homogeneidad cultural y de la fijacion de la estratificacion so-
cioeconomica y politica. Detras de estos objetivos estan algunas hipotesis ya ultrapasadas, pero que
todavia merecen ser mencionadas.

Una de éstas es la hipotesis de la estabilidad y homogeneidad cultural. La idea involucraba
todas las generaciones de todas las culturas y estaba articulada con la creencia en la concepcion del
"Estado nacién" como un "conjunto de imagenes compartidas" por lo cual valdria la pena luchar y
morir (Anderson, 1991; Hobsbawn, 1962), y con la representacion del conocimiento como paquete
objetivo y perfecto, independiente de la cultura que lo hubiera desarrollado.

En cuanto al aspecto socioeconémico, la pirdmide creada en el siglo XIX y desarrollada en el
siglo XX se esta remplazando por una nueva organizacion socioeconomica. Esta nueva organizacion se
asemeja a la idea de dos circulos interconectados: el de las familias integradas y el de los trabajadores
excluidos de este nuevo orden y de todos los beneficios que aquel pueda proporcionar. El primer
circulo puede ser "localizado" o "de-localizado", mientras que el segundo suele ocurrir solamente en
la forma "localizada". Un importante porcentaje de las 175.000.000 de personas moviéndose alrededor
del mundo es parte del "nuevo orden econdémico" de-localizado, aunque la mayor parte de estas
personas sean representantes de los componentes mas débiles de este grupo.
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Este "nuevo orden econdémico" parece ser fuertemente monocultural e intercultural al mismo
tiempo. De hecho, el nuevo orden econdmico termina por promover fuertemente la imagen de una
sociedad mono-cultural, con elementos predominantemente anglo-sajones y con una fuerte influencia
de la cultura norteamericana. La lengua de este nuevo orden es un inglés de nivel medio, sus lugares
son aeropuertos, puertos y oficinas de migracion y su comida es, sobre todo, la del McDonald's y
Pizza Hut (Lesourne, 1993). A pesar de esto, este mismo nuevo orden tiene también un fuerte caracter
"intercultural”, ya que depende de su propia capacidad de incorporar productos y procesos avanzados
de otras culturas, como el Nokia, la Ikeay el African Blues.

Nos centraremos en dos casos para ejemplificar lo anterior. En los paises arabes de la region
del Golfo, el proceso de inclusion en este nuevo orden econdémico depende fuertemente de la
capacidad de estos paises para atraer a sus "expatriados" —que representan un 50% de la poblacion
total de algunos de estos paises—. Aunque sus politicas educacionales no suelen tener como prioridad
la incorporacion de estas personas —y tampoco los llamados "expatriados" desean ser incorporados—
la presencia de tan distintas nacionalidades en un mismo lugar tiene un sensible impacto en los
procesos socioecondmicos y culturales e impone nuevas demandas a los pueblos, tanto por parte de los
paises de origen como de los paises de residencia de los nuevos nomades. Recuerdo, por ejemplo, una
charla con un camarero en Kuwait que habia cambiado de trabajo. Cuando pregunté por qué, me dijo
que "porque en este hotel trabajo con personas de solamente seis nacionalidades diferentes, mientras
en el otro trabajaba con personas de mas de veinte paises diferentes. Me resultaba muy dificil
comprender como cada uno de ellos se comunicaba y lo que cada uno queria decir". El hablaba el
idioma inglés, pero no el arabe. Su lengua materna no era necesariamente una cuestion relevante. El
me explico también que su religion habia cambiado después del cambio de pais; en Kuwait, €l era un
musulman; pero en las Filipinas era cristiano.

Un segundo ejemplo es el de los paises andinos de América Latina, especialmente Peru y
Bolivia, donde la posibilidad de inclusiéon en sectores mdas dinamicos de la economia o de la
produccion local articulada dentro del mercado nacional o internacional depende fuertemente de la
capacidad de hablar la lengua nacional —el espafiol— y también la lengua internacional —el inglés.
Pese a esto, la reforma educacional en Bolivia ha otorgado especial atencion a la ensefianza de lenguas
indigenas: el Quechua, el Aymara y el Guarani. Una nueva tension emergio desde ahi. Ella resulta de
la tentativa de armonizacion de dos necesidades: de un lado, la necesidad de promover la diversidad en
el sentido de respetar el derecho pedagdgico y cultural de uno de aprender su propia lengua; del otro,
la demanda por el aprendizaje de conocimientos-clave, de habilidades lingiiisticas que permitan
integrarse en los sectores mas dindmicos de la sociedad o adaptar practicas tradicionales a nuevas
realidades de mercado. Desde el punto de vista de las comunidades indigenas, aprender espafiol e
inglés significa hacerse multicultural. Sin embargo, el proceso parece ser unilateral y el riesgo de
terminar por dafiar culturas existentes y promover la homogeneidad es muy grande, ya que muy pocos
hispano-hablantes se proponen aprender una lengua indigena.

Lo que parece evidente hoy es que la necesidad de una educacion multicultural tiene por lo
menos tres fuentes y dos riesgos. Las tres fuentes son: (i) el reconocimiento de la necesidad de
respetarse, es decir, el derecho de cada individuo a la diversidad, (ii) la existencia de una variedad de
culturas que deberian ser comprendidas y estudiadas de manera de enriquecer la humanidad y (iii) el
hecho de que la integracion o la articulacion con los sectores mas dinamicos de la economia mundial
demanda conocimiento, habilidades y valores interculturales. Los dos riesgos de la educacion
multicultural serian la promocion paradojal de la "occidentalizacion" o de la "norte-americanizacion”
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del mundo o, su contra cara, la devocion de mucho tiempo a un proceso de ensefianza y aprendizaje
orientado por una idea "romantica de la cultura popular", a través de la incorporacion superficial de
canciones populares, comidas regionales y otros elementos similares.

La educacion puede ser un instrumento poderoso para la exploracion de las oportunidades y
para que se eviten los eventuales escollos de este nuevo escenario. Pero eso no se lograra si la
educacion sigue basandose en los paradigmas del siglo XIX, sin capacidad de integrar componentes
locales y, solamente en algunos pocos casos, capaz de promover visiones, valores, contenidos y
habilidades mas cosmopolitas.

3. RAZONES HETEROGENEAS PARA EL CAMBIO CURRICULAR Y RESULTADOS ISOMORFICOS

Actualmente, la conceptualizacion y la realidad de los curriculos estan cambiando muy répido.
Pero, (por qué y hacia donde estan cambiando? Las razones apuntadas por diferentes Ministerios de
Educacion para el cambio curricular son variadas, pero no toman ni la globalizacion ni la complejidad
como elementos de consideracion. El analisis de los informes de los paises presentados en el marco de
la 46" Conferencia Internacional de Educacion de 2001 demuestra, por ejemplo, que solamente 12
paises, de una muestra de 52, se refieren simultineamente a razones pedagodgicas y razones
sociopoliticas y economicas internacionales e internas para legitimar el cambio. Ademas, se advierte
que solamente 16 de estos paises aluden claramente a la existencia de procesos de globalizacion,
mientras los otros 36 no incluyen esta dimension en los procesos de cambio curricular. La mayoria
absoluta no toma en consideracion los crecientes conflictos interétnicos e interculturales (Ver Tabla 1,
Rosemund, 2003).

No obstante, resulta llamativo observar que aunque la manera de pensar el cambio curricular
sea relativamente diversa, la estructura, los contenidos y los métodos de este nuevo curriculo
emergente son muy semejantes. Meyer (1999) afirma que asi como las sociedades del mundo
presentan variados sistemas de organizacion cultural y variados recursos econémicos, deberian contar
también con una variedad de sistemas educativos. Algunas investigaciones ya han demostrado pro-
nunciadas semejanzas (y cambios isomorficos) entre diferentes paises y parece que los sistemas
educativos son construidos mas para sociedades imaginadas que para sociedades reales y que esas
formas de progreso imaginadas son similares en todo el mundo. En las décadas mas recientes se ha
presenciado el impacto de la globalizacion en el desarrollo de nuevos curriculos basados en la imagen
de una sociedad de caracter global. En diversos paises, el abordaje del desarrollo curricular dejo de
centrarse en la idea de construccion de la nacionalidad para acercarse mas a la construccion de un
abordaje global de la cultura, de las lenguas, de la historia, del arte y hasta de la ciencia. Ademas, los
nuevos modelos curriculares celebran los derechos humanos globales, los principios ecologicos y
nociones de un mundo de culturas igualitarias y de sociedades interdependientes (Meyer, 1999).

En este contexto, parecen existir nuevas oportunidades para la educacion multicultural e
interétnica, a través de la promocion de algunas caracteristicas especificas de un nuevo curriculo
"glocal" emergente. A esto nos dedicaremos en las proximas secciones de este articulo.
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TABLA. 1. MOTIVOS PARA EL CAMBIO CURRICULAR EN UNA PERSPECTIVA COMPARATIVA (EN 2001)

Pais 1.1 1.2 1.3 1.4 111 2 W3 W4 W1 N2 "3 Cambio  Total
secular

Africa
Alemania X X X X X X X 7
Andorra

Argelia

Argentina X

Australia X X X
Austria X

Barbados X X X X X X
Bela Rusia

Benin X X X X 4
Bolivia

Brasil

Bulgaria X X X X X X X
Canada X X X
Chad X X X X X X X

Colombia X X
Congo X X X

Congo X X X
Corea X X X

Croacia X

Cuba 1 X X

Chipre
Dinamarca X
Egipto X
Eslovaquia X
Eslovenia X
Etiopia X
Finlandia
Guatemala
Honduras X X X
Hungria X X X X X X X X
Irlanda

Kyrgyzia

Liberia

Libia X X X 3
Madagascar
Malasia X X 2
Mali

Mauricio X X X X X 5
Moldavia

Namibia X 1
Noruega X X X X X 5
Perd X X X X X X 6
Portugal

Rusia

Rumania

Rwanda X X X

Sudan X X X X
Surinam X X X

Swazilandia X

Suecia X X X X X X
Suiza X X X X X X
To de o 43 93 97 8 m 2 12 10 8 8
razones

Total de
niveles

N =W —

x x
x x
>
>
>
>
>
x X
xX X X X

>xX X X X
>
>
>
>
X X X X X X
>
>
O W —= N J O WWONOO W — WWWN W

>
>
>
>
>
(8]

NN — W b Ww

53 53 26 18

Fuente: Rosenmund, 2003.
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Las categorias que organizan el cuadro son: 1.1 defectos de los curriculos existentes, 1.2
incongruencias entre el curriculo y las demandas / necesidades de los estudiantes o los abordajes de los
docentes; [.3 incongruencias del curriculo y del sistema educativo; 1.4 desempefio del sistema
educativo. II.1 incongruencias entre los contenidos educativos y la realidad social, 11.2 problemas
sociales, 1.3 adaptacion de la sociedad a las transformaciones sociales, 1.4 apoyo al desarrollo social;
ITI.1 globalizacion / internacionalizacion, I11.2 adaptacion al desarrollo global, I11.3 intercambio con /
integracion en el sistema internacional; IV cambio secular (rasgos de los cambios sociales generales
relacionados a I, II o III).

4. PILARES DEL CURRICULO "GLOCAL" PARA LA EDUCACION INTERETNICA Y
MULTICULTURAL

De hecho, el nuevo curriculo emergente parece estar fundado en cinco pilares para la
educacion interétnica y multicultural: comprehensividad global (1), apertura a necesidades locales (2),
nuevos abordajes a disciplinas especificas (3), algunos nuevos temas y metodologias transversales
emergentes (4) y, por ultimo, apropiacion (5). Los primeros cuatro pilares hacen referencia a la
estructura y a los contenidos del curriculo en cuanto documento, mientras el Gltimo se refiere a
caracteristicas del proceso de desarrollo curricular.

4.1. Comprehensividad global

En el siglo XIX, el objetivo del curriculo era diferenciar grupos poblacionales lo mas temprano
posible, de manera de prepararlos para realizar diferentes tipos de trabajo y para promover una idea de
unidad nacional y no necesariamente una identidad "glocal" para todos.

Hoy en dia, una combinacion de educacion general que incluya un amplio equilibrio entre
aspectos culturales, estéticos, oticos y espirituales (Diene, 2001), asi como componentes humanisticos,
cientificos y tecnoldgicos, con metodologias de ensefianza que posibiliten la adaptacion de contenidos
a contextos variados, representa la alternativa mas frecuentemente elegida. Esto permitira a nifios,
nifias, adolescentes y jovenes el acceso al multiculturalismo "glocal", que —a su vez— puede garanti-
zar una mejor calidad de vida, incluso en lo que se refiere al acceso a empleos que exigen capacidades
de accion y de reflexion.

Por eso, todos los caminos educacionales posibles deberian involucrar componentes
humanisticos y tecnolégicos que puedan ser utilizados en una red de contextos, en la cual
—movilizando recursos de diferentes culturas— puedan ser desarrolladas capacidades para la
resolucion de problemas. Esta combinacion ayudard a todos los estudiantes a alcanzar competencias
del hacer y del pensar, mientras buscan alcanzar el objetivo de vivir juntos y en paz. De hecho,
evidencias empiricas de todo el mundo parecen sugerir que las practicas de ensefianza que combinan
experiencias de aprendizaje practico y cognitivo presentan mejores resultados en ambas areas,
permitiendo que nuevas soluciones para problemas atin no resueltos sean identificadas.

Sin embargo, estas experiencias practicas y cognitivas pueden existir sin necesariamente
promover la educacion para vivir juntos y para la paz. De la misma forma, valores para vivir juntos en
paz pueden ser promovidos sin el desarrollo de las experiencias practicas y cognitivas que permiten la
resolucion de problemas conocidos y desconocidos.
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El curriculo isomorfico global que emerge trata de ser comprehensivo. Por todo el mundo, las
lenguas, la matematica, el arte, las ciencias sociales, la educacion de valores a través de la religion y
de la educacion moral y civica y las ciencias naturales estan siendo promovidas para todos. Una nueva
tendencia en el marco de esta comprehensividad es la extension de la enseflanza del inglés como
lengua extranjera (Cha, 2003).

Como plantea Yun-Kyung Cha, (2003), el inglés emergié como una disciplina curricular
regular a comienzos del siglo XX. A pesar de esto, la proporcion de paises que incorporaron de hecho
el inglés como primera lengua extranjera en el curriculo de la educacion primaria durante 1900-19, fue
de solamente un 5.4% (2 de los 37 paises en la muestra). Mientras tanto, para el periodo de 1970 a
1980, la proporcion fue de 62,4% (68 de los 109 paises). Ya en el periodo de 1990-02, la proporcion
alcanza al 79,3% (en una muestra de 116 paises). Un andlisis detallado del proceso de inclusion del
inglés parece sugerir que la ensefianza de este idioma en escuelas primarias se esta haciendo mas y
mas una rutina institucionalizada que no depende de caracteristicas idiosincraticas nacionales (Cha,
2003) y de una reflexion mas profunda sobre los procesos de globalizacion y de la efectividad de los
procesos de aprendizaje y enseflanza de la lengua extranjera, desarrollados —muchas veces— en
detrimento de lenguas nacionales, oficiales o locales.

Otros aspectos de los cambios en la estructura curricular hacia la globalizacion y, al mismo
tiempo, a la localizacion son la apertura y la inclusion de disciplinas o temas transversales
relacionados con cuestiones mundiales, como la educacion ambiental y el interés creciente en el
desarrollo sustentable. Una revision del tiempo dedicado a algunas disciplinas escolares en algunos
casos seleccionados demuestra que, por lo menos, 9 de los 24 casos considerados dedican tiempo a la
ensefianza de tematicas interdisciplinares que intentan abordar cuestiones humanisticas y globales. En
Alemania, por ejemplo, cerca de 24% del tiempo de las clases de 1° a 9° esta dedicado a "descubrir el
mundo”. En algunos estados espafioles, como en Valencia, cerca de 10% del tiempo total esta
dedicado a la "comprension del ambiente"; y en Ghana, Japon, Finlandia, Sudan y México, la palabra
"ambiente" es mencionada en un area en algunos o en todos los afios de la educacion primaria.

4.2. Apertura local

En muchos paises se puede observar el surgimiento y el desarrollo de subculturas juveniles,
basadas en identidades comunitarias y en habitos de produccion y consumo utilizados dentro y fuera
del ambiente escolar. El modelo de escuela uniforme ya no se adecua a las caracteristicas de los
nuevos grupos culturales que frecuentan las escuelas. Dada la escasa consideracion de las necesidades
y demandas particulares de cada grupo, esta situacion constituye una de las principales razones del
abandono escolar y de los bajos resultados del aprendizaje. Por lo tanto, si nifios, nifias y jovenes de
diferentes culturas tienen que frecuentar escuelas, quedarse dentro de ellas y aprender alguna cosa
valida, ellos tendran que encontrar oportunidades para representar un papel de liderazgo y participar
de una amplia variedad de practicas que les permitan considerar sus escuelas como ambientes donde
pueden vivir (UNESCO-IBE, 2001a; UNESCO-IBE, 2001b).

Por otra parte, la revolucién en las comunicaciones ha preparado el camino para el desarrollo
de nuevos sistemas que generan y distribuyen informaciones de una manera mas eficaz que la
empleada en el sistema educativo a través de las escuelas (Brunner, 2001; Harasim, Hiltz y Turoff,
1998; Pallof y Pratt, 1999).

Por todo eso, las instituciones educacionales tienen que considerar los riesgos y las
oportunidades ofrecidas tanto por las comunidades locales como por estos nuevos sistemas, estar
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abiertas a ellos y promover su utilizacién inteligente. De hecho, la estructura del nuevo curriculo
emergente promueve oportunidades para la toma de decisiones de base local y escolar. Una revision
reciente de 23 estructuras horarias de diferentes regiones del mundo sefiala que 15 paises incluyen una
parcela de tiempo dedicada a opciones, disciplinas electivas y al planeamiento de actividades escolares
(UNESCO-BIE, 2002). Estos paises son tan distintos como Canadéa, Republica de Corea, Egipto y
Meéxico, y el total de tiempo que cada uno dedica a esas decisiones de base local y escolar varia de un
17.9% en Canada a un 1.2% en México (ver Tabla 2). Algunos de los paises que todavia no incluyen
este tipo de prescripcion de tiempo ya demuestran un interés en hacerlo.

Sin embargo, la efectividad de esta estrategia de inclusion para la promocion de la educacion
multicultural e interétnica no resulta todavia tan evidente. En algunos paises, por ejemplo en Francia,
el tiempo dedicado a las decisiones de base escolar es frecuentemente utilizado para ofrecer el
reforzamiento de la lengua nacional y para la promocién de lenguas de algunos grupos de inmigrantes
seleccionados.

TABLA 2. TOTAL DE HORAS Y PORCENTAJE MEDIO DE TIEMPO DEDICADO A OPCIONES, DISCIPLINAS ELECTIVAS
O TIEMPO DESIGNADO POR LA ESCUELA EN LAS CLASES DE 1A 9

Porcentaje medio de

Pais Total de horas . Descripcion
tiempo
Canadd (Quebec) 1,584 17.9 Tiempo no distribuido y opciones
Republica de Corea 927 14.2 Actividades autonomas, actividades extra-urriculares
(Qﬁszg;l(l]?wd) 1,000 13.6 Tiempo designado por la escuela
Indonesia 1,172 13.2 Contenido local
Finlandia 570 9.0 Disciplinas electivas
Suecia 382 5.7 Disciplinas electivas (opciones de los estudiantes)
Republica Checa 37 5.7 Disciplinas opcionales y clases adicionales
Noruega 337 53 Disciplinas compulsorias adicionales y actividades libres
Japon 350 5.2 Disciplinas electivas
Hungria 320 52 Disciplinas electivas
Egipto 383 44 Disciplinas adicionales
Esparia 210 2.7 Disciplinas electivas
Dinamarca 120 1.7 Disciplinas opcionales
Alemania (Berlin) 84 13 Opciones
Mexico 100 1.2 Disciplinas adicionales

4.3. Nueves abordajes de disciplinas individuales

Algunos cambios incluidos en el nuevo curriculo se refieren a nuevos abordajes de ensefianza
de disciplinas individuales. Por ejemplo, muchos paises en todos los continentes han avanzado en la
enseflanza de lenguas a través de abordajes comunicativos. En el campo de la matematica, las viejas
propuestas que enfatizaban el algoritmo dieron espacio a la inclusion de topicos como la probabilidad,
la estadistica, la resoluciéon de problemas en contexto real y el uso de la matematica para la
construccion de modelos cientificos.

Debido a la importancia de la educacion religiosa y de la historia en la promocion u
obstruccion de la educacion multicultural y multiétnica, intentaremos ofrecer algunos ejemplos de
estas dos disciplinas con mas detalle.
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Educacién religiosa

La presencia de la educacion religiosa en las cargas horarias de diferentes paises alrededor del
mundo parece haber aumentado y esta en proceso de analisis. Segun informaciones presentadas en la
cuarta edicion del "World data on education" (UNESCO-IBE, 2001c), la serie del afio 2001 de informes
nacionales sobre el desarrollo de la educacion, asi como diversos documentos e informes recientes
publicados por varios Ministerios de Educacion, instituciones nacionales, departamentos y servicios
responsables del curriculo, Jean-Francois Rivard y Massimo Amadio establecieron que "... en 73 de
los paises considerados (51.4%), la educacion religiosa aparece en las cargas horarias en por lo menos
una ocasion durante los primeros nueve afios de escuela, tanto en cursos obligatorios como en cursos
optativos. En la mayor parte de estos paises, la educacion religiosa aparece como una disciplina

obligatoria o como una disciplina opcional en la carga horaria oficial.

Tabla 3. Tiempo destinado a la educacion religiosa (nueve primeros afios de la educacion)

Pais Total de horas (nueve afos) Promedio de tiempo
Arabia Saudita 1755 28.2
Yemen 1671 25.7
Oman 981 16.5
Qatar 630 14.9
Iraque 999 12.5
Malasia 988 11.9
Libano draba Jamahiriya 767 1.9
Moroco 858 9.9
Jordania 770 9.8
Autoridades palestinas 709 9.1
Kuwait 559 9.1
Polonia 627 9.0
Emiratos Arabes Unidos 608 8.8
Irlanda 683 8.7
Ghana 720 8.5
Malta 624 8.5
Noruega 522 8.3
Bahrain 567 8.2
Austria 570 7.6
Republica Arabe de la Siria 544 7.4
Egipto 612 7.1
Mauritania 720 7.0
Chile 513 6.3
Panama 432 6.0
Esparia (Valencia) 455 5.7
Tunisia 420 5.5
Grecia 368 5.2
Indonesia 450 5.1
Islandia 328 5.0
Finlandia 314 5.0
Nambia 416 49
Brasil 360 49
Argelia 360 4.6
Dinamarca 300 43
Canadd 360 41
Turquia 264 4.0
Lituania 248 3.9
Nigeria 243 3.5
Suecia 221 3.1
Rwanda 198 2.7
Burundi 217 2.6
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Chipre 162 2.1
Eslovaquia 143 2.1
Croacia 68 1.0
Medio 553.7 7.1
Desviacion estandar 345.8 5.4

Nigeria y Chipre empiezan en el séptimo afio y Croacia desde el noveno afo

Para los otros 69 paises (48.6%), la educacion religiosa no aparece en la grade horaria ni como
disciplina compulsoria, ni como opcional. Hay que considerar, sin embargo, el hecho de que no
encontrar educacion religiosa en las grades horarias no significa necesariamente que contenidos
religiosos no sean ensefiados a través del curriculo escolar de otras maneras". (Rivard y Amadio,
2003). (Ver Tabla 3.)

Los sistemas educativos listados dedican un promedio de 553.7 horas a la educacion religiosa,
lo que representa 7.7% del tiempo total de ensefianza durante los primeros 9 afios de la escuela
(educacion primaria y secundaria inferior, o educacion comprensiva, segun las estructuras educativas
especificas de cada pais).

Cuando Cha, Wong y Meyer (1992) analizaron el total de tiempo dedicado a la ensefianza de
educacion religiosa en la educacion primaria, observaron que en una muestra de paises que habian sido
comparados durante el periodo de 1920-44 y de 1945-69, la proporcion media de tiempo dedicado a la
educacion religiosa decrecid de 5.4% a 4.3%. La proporcion también decrecid entre los periodos de
1945-69 y 1970-86, pasando de 5.2% a 4.2%. A diferencia de aquello, segun datos recientes de la OIE-
UNESCO, a fines de 1990 la proporciéon media de tiempo dedicado a esta disciplina llegé a los 8.1%.

Como ya se ha mencionado, la ausencia de dedicacioén de un tiempo especifico a la educacion
religiosa no significa que la religion no esté presente en la escuela. Al contrario, muchos paises laicos
empiezan a introducir Historia de la Religion y otros abordajes en sus curriculos de Ciencias Sociales
(Estivalézes, 2003). Ademas, hay que resaltar que en paises federativos —como Suiza, Alemania,
Canada o Brasil— los procesos de toma de decisiones en el campo de la educacion son descentraliza-
dos y, por lo tanto, la educacion religiosa puede aparecer en las cargas horarias oficiales de algunas de
las regiones administrativas de estos paises pero no necesariamente en todas. Los ejemplos
seleccionados para Suiza y Alemania no incluyen la educacion religiosa en las cargas horarias de las
clases, aunque algunos cantones o estados en estos mismos paises la incluyan.

A pesar de que hasta ahora no haya sido posible analizar una muestra representativa de
programas de educacion religiosa, existen algunos indicadores de esfuerzos de diferentes paises, de
diversas confesiones, en el sentido de ampliar la vision sobre la religion mas alla de la suya propia y
para supervisar mas atentamente la calidad de estos docentes, especialmente en algunos paises
musulmanes, como Pakistan (Zia, 2003).

Historia

Lamentablemente, no tenemos todavia conocimiento de ninglin analisis historico comparativo
sobre el tiempo dedicado en las cargas horarias a la ensefianza de Historia. Sin embargo, datos
recientes recogidos por la Oficina Internacional de Educacion revelan la existencia de una gran
variacién en el porcentaje de tiempo dedicado a la ensefianza de Historia (ver Tabla 4) en la
actualidad.
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En Historia, los procesos de ensefianza basados en el uso efectivo de fuentes de informacion
prevalecen sobre aquellos fundados en la mera transmisién y memorizaciéon de informaciones. A su
vez, se suman dos nuevos e importantes principios conductores: las perspectivas multiples y la con-
troversia. Asimismo, la historia nacional parece hacerse al mismo tiempo mas global y local, y menos
nacional.

Tabla 4. Total de horas y promedio del tiempo dedicado a la ensefianza de historia
(o Ciencias Sociales incluyendo Historia) en las clases de 1a 9

Pais Total de horas | Promedio de | Notas
tiempo

Suecia 885 13.3 Se refiere a Geogrdfig, Historig, Ciencias Sociales

Noruega 547 8.7 Se refiere a Ciencias Sociales en las cases 19

Japon 550 8.3 Se refiere a Ciencias Sociales en las cases 39

Republica de Corea | 527 8.1 Se refiere a Ciencias Sociales en las cases 39

Bahrain 554 74 Se refiere a Ciencias Sociales en las cases 19

Omdn 405 7.1 Se refiere a Ciencias Sociales en las cases 19

Brasil (promedio) 490 6.7 Se refiere a Historia a las clases 19

Mexico 540 6.5 Se refiere a Historia en las clases 3-8 (440 horas 0 5.3%) y a la
Historia de México en la clase 9 (100 horas o 1.2%)

Qatar 387 6.1 Se refiere a Ciencias Sociales en las clases 3-9

Dinamarca 420 59 Se refiere a Historia en las clases 3-8 (270 horas o 3.8%) y
Ciencias Sociales e3n la clase 9 (150 horas 0 2.1%)

Alemania (Berlin) 309 4.7 Se refiere a Historia/Ciencias Sociales en las clases 59

Hungria 278 4.6 Se refiere a Historia y Educacion Civica en las clases 59

Marruecos 396 45 Historia, geografia y Educacion Civica son ensefiadas en las

clases 5-9 (99 horas o 1.1%). Incluye Ciencias Sociales en las
clases 79 (171 horas 0 2.7%)

Kuwait 299 4.4 Se refiere a Ciencias Sociales en las clases in cargar 4-9

Finlandia 257 4.1 Se refiere a Historia en la clases 1-6 (86 horas o 1.4%) y a
Historia y Ciencias Sociales en las clases 79 (171 horas o
2.7%)

Espana (Valencia) 315 3.9 Se refiere a Ciencias Sociales, Historia, Geografia en las clases
79

Emirados  Arabes | 270 3.8 Se refiere a Cineicas Sociales en las clases 4-6 (135 horas o

Unidos 1.9%) y a Historia en las clases 7-9 (135 horas 0 1.9%)

Yemen 240 3.7 Se refiere a Historia en las clases 59

Libano AJ. 233 3.6 Se refiere a Historia en las clases 4-9

Arabia Saudita 203 33 Se refiere a Historia en las clases 4-9

Canadd (Quebec) 288 3.2 Se refiere a Historia General en la clase 8 (144 horas 0 1.6%) y
Ciencias Sociales en las clases 5y 6 (144 horas o 1.6%)

Malasia 228 2.8 Se refiere a Historia en las clases 7-9

Tunisia 198 2.6 Se refiere a Historia en las clases 4-9

Repuiblica Checa 228 26 Se refiere a Historia en las clases 79

Ghana 203 2.4 Se refiere a CienciasSociales en las clases 7-9

Suddn 164 2.1 Incluye el mundo isldmico, en la clase 7 (47 horas o 0.6%),
Mundo contempordneo en la clase 8 (47 horas 0 0.6%)

Argelia 135 1.8 Se refiere a Historia en las clases 59

Jordania 114 14 Se refiere a Historia en las clases 6-9

Notas: Andlisis preliminar conducida a partir de los datos incluidos en el Banco de Datos sobre el curriculo 2003, en proceso de
conclusion por la OEIUNESCO.

Lo que resta indagar en futuros andlisis es la importancia de diferentes modelos curriculares
en los procesos de educacion intercultural. Esto se puede observar en los ejemplos de Austria y
Guatemala, donde valores y habilidades interculturales han sido incorporados como objetivos de la
educacion religiosa y de las ciencias sociales respectivamente.
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De hecho, modelos bastante distintos han sido encontrados en Finlandia, Suecia y Noruega,
tres paises escandinavos donde los jovenes parecen tener modos de pensar semejantes y una actitud
mas abierta con respecto a extranjeros. Un estudio comparativo reciente conducido por la OECD y por
la Comisién Europea mostré que en Finlandia y en Suecia, entre 30% y 45% de la poblacion joven
estd de acuerdo con la expresion "estoy contento con el hecho de que haya extranjeros viviendo en
nuestro pais" y menos de 5% estd de acuerdo con la expresion "todos los extranjeros deberian ser
enviados a sus paises de origen" (European Comission, 2000). Comparando las tablas de tiempo
dedicado a la ensefianza de Historia y de educacion religiosa, se puede notar que Suecia dedica mas
tiempo a la ensefianza de Historia y de educacion religiosa, mientras Finlandia y Noruega dedican un
poco mas de tiempo a la educacion religiosa. La situacion escandinava debe ser vista como el re-
sultado de politicas exitosas, de practicas fundadas en la educacién intercultural y en el desarrollo
politico y economico. Sin embargo, es también un indicador de la necesidad de ampliacion de
esfuerzos y de renovacion en las estrategias de promocion de la educacion inter-cultural.

4.4. Temas transversales y metodologias

En adicion a la nueva tendencia de organizacion curricular y asignacion de tiempo y de
cambios relacionados con disciplinas especificas, la educacion multicultural estd emergiendo en
muchos paises como un "tema transversal". Es decir, se reconoce la necesidad de abordar el tema por
medio de algunas o de todas las disciplinas del curriculo. En algunos casos puede ser abordada dentro
del marco de las disciplinas optativas o puede, incluso, tener algun tiempo formalmente designado
para su ensefianza.

Un caso tipico de introduccion de educacion multicultural como un tema transversal es el de
Bolivia, donde las poblaciones indigenas representan una importante y variada parcela de la sociedad.
La cuestion de la educacion multicultural como un tema transversal fue el segundo cambio mas
significativo en la reforma curricular del pais. El desafio posterior fue el de formar a los docentes, lo
que se hizo a través del programa "educacion intercultural y bilingiie". Aparentemente, la
implementacion de esta reforma enfrenta ahora algunos problemas. Esto demuestra, una vez mas, las
dificultades de combinar los componentes locales con la educacion orientada hacia lo global, lo
multicultural y lo multiétnico.

Por otro lado, muchos de los nuevos curriculos emergentes estan abriendo alternativas a la
iniciacion de los estudiantes en practicas de negociacion y al manejo pacifico de conflictos, ambos
basados en abordajes de multiples perspectivas. En algunos paises del Sur esto se hace en el marco de
la transferencia de algunas metodologias producidas en los EEUU o en otros paises ricos y desa-
rrollados, lo cual parece presentar algunos problemas con respecto a su aplicacion universal. En este
sentido, también existen diferentes proyectos y programas desarrollados y promovidos por distintas
ONGs, pero el alcance de estos programas llega solamente a una docena de escuelas sin alcanzar a los
ambientes que mas los necesitan.

Ademas, la mayor parte de estos programas y proyectos parece estar ligada a "... la celebracion
rapida, tanto en la educacion de masa cuanto en la de la élite, de formas y métodos de conocimiento
individualistas y participativos, (que)...reflejan la predominancia de lineas de pensamiento mas
progresistas en sociedades mas individualistas" (Meyer, 2002), lo que puede ser completamente
ineficiente en sociedades de base mas comunitaria, con diferentes religiones y tradiciones culturales.

Por todo eso, una vez mas, creemos que no se trata simplemente de analizar lo que se esta
introduciendo en el curriculo propuesto, sino también de observar cdmo se estan ensefiando esos
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contenidos y cémo se estan promoviendo los procesos de desarrollo curricular, de manera de
garantizar un curriculo "glocal" apropiado para la educaciéon multicultural y multiétnica.

4.5. Apropiacién

Los programas de estudio solian ser producidos por pequeiios equipos de expertos. La idea
subyacente era que el proceso era legitimo, pues los expertos habian sido seleccionados por
autoridades politicas y, ademas, porque poseian conocimientos especificos sobre las disciplinas
académicas y sobre las metodologias de ensefanza.

Pero la creciente ampliacion del alcance de la educacion y la también creciente insatisfaccion
con la correspondencia entre la educacion existente y las necesidades y demandas educativas llevo a
las autoridades encargadas de los procesos de desarrollo curricular a disefiar nuevas estrategias para el
establecimiento de orientaciones. Los nuevos curriculos intentan, entonces, abordar los diversos
desafios de la actualidad. Entre ellos es posible mencionar, por ejemplo, el hecho de que muchas
formas de conocimiento sean —hoy en dia— resultado de materiales o de produccion simbolica de
entidades como corporaciones comerciales, grupos espirituales o movimientos musicales,
considerando que todos ellos se encuentran dentro del universo académico.

A su vez, con relacion a la educacion multicultural, la sensibilidad cultural puede ser mejor
formada si todos los grupos étnicos tienen derecho a participar del proceso de desarrollo curricular.
Este tipo de proceso participativo para la produccion y actualizacion del curriculo es mas frecuente
cuando la legitimidad politica es demasiado débil para apoyar equipos de expertos escogidos por
autoridades politicas, o donde la necesidad de abandonar antiguas tradiciones educativas es mas
fuertemente sentida. El punto de vista dominante es que las decisiones educativas de alta importancia
no pueden ser tomadas por docentes solamente.

Por estas razones, un cierto nimero de "paises en transicion", recién salidos de regimenes
autoritarios o totalitarios —como Argentina (Braslavsky, 1998) y Eslovenia (Strajn, 2000), por
ejemplo— han dibujado complejos procesos de consulta, incluyendo a empresarios, estudiantes y
lideres religiosos, entre otros. Los resultados de estos procesos de desarrollo curricular son
frecuentemente estables, incorporando un equilibrio atractivo entre actualizaciones del conocimiento y
la inclusion de valores sociales. Sin embargo, no se sabe todavia qué pueden efectivamente hacer estos
procesos por la promocion de la educacion intercultural en la vida cotidiana de las escuelas.

Por motivos semejantes, algunas sociedades recién salidas de un contexto de guerras civiles
han promovido también la participacion de representantes de diferentes culturas y grupos minoritarios
en el proceso de desarrollo curricular. Los compromisos de los grupos minoritarios de los antiguos
lideres hegemonicos parecen ser dificiles y fragiles. En el proceso de desarrollo curricular en Kosovo,
por ejemplo, las autoridades de transicion de las Naciones Unidas (UNMIK), el UNICEF y la OIP-
UNESCO han promovido la participacion de todos los grupos minoritarios. En otros casos de
sociedades recién salidas de largos conflictos internos, como Irlanda del Norte, Libano, Guatemala,
Mozambique, Bosnia y Herzegovina, Rwanda y Sri Lanka, procesos de participacion promisorios han
ocurrido durante los procesos de desarrollo curricular (UNESCO-BIE, 2003b).

No obstante, en muchos casos los procesos de renovacion de los contenidos y métodos
educativos para la promocion de la educacion multicultural e interétnica han ocurrido sin la
participacion de grupos minoritarios, teniendo —atn asi— algin impacto sobre las escuelas, debido a
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las caracteristicas de los procesos de desarrollo curricular. Algunos ejemplos parecen ser los casos de
Austria, Bolivia, Alemania y otros paises europeos.

5. CONSIDERACIONES FINALES

Los procesos de desarrollo curricular son aquellos ligados a la utilizacion real de un curriculo
o de un programa. Su importancia es tan significativa que no se la puede reflejar en unos pocos
parrafos. Incluye la relacion entre politicas curriculares, productores de libros didacticos, docentes,
estudiantes y familias. La consulta a expertos en el campo de la educacion es también muy importante,
especialmente para que se perciba que el curriculo propuesto es un contrato que los actores implicados
deben respetar.

A partir de lo dicho es posible advertir que la educacion multicultural e interétnica no podra
florecer si no existen leyes o si las leyes tienen expresiones de xenofobia. Un curriculo multicultural e
interétnico no es garantia de que la apropiacion, la capacidad y las condiciones politicas para la
promocion de la educacion multicultural e interétnica florezcan, pero si sera capaz de garantizar, por
lo menos, que estas cuestiones salgan del limbo de la marginalidad.
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