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Desde la perspectiva de trabajos anteriores (Comunicacién al 1. Con-
greso Nacional de Teoria de la Educacién: “Accion educativa e investiga-
ci6n antropolodgica: presupuestos para el desarrollo de un modelo de accion
educativa de base antropolégica”. Sevilla. Junio 1986) y reconociendo im-
portantes otros analisis antropologicos en base a diferentes modelos de re-
lacién antropologico-pedagogicos, se consideraba en dicho trabajo que un
modelo de accidon educativa desde los presupuestos de una Pedagogia An-
tropologia debe hacerse con las siguientes referencias inmediatas: la defini-
cién de un sistema formativo territorial y la recuperacion y disefio de una
accion cultural.

En la presente comunicacion intento considerar la perspectiva del cu-
rriculum desde un marco de anilisis de sus diferentes enfoques y sus conse-
cuencias institucionales y antropoldgico-culturales para posteriormente con-
siderar el curriculum como mediador entre la dimension cultural y la di-
mension comunitaria dentro del marco de un sistema formativo territorial.

I. ANALILSIS DEL CURRICULUM: diversidad de enfoques.

Sefialaba Rodriguez Dieguez recientemente (1985,p. 7-21) la polisemia
que aparece en el uso cientifico del término curriculum que implica desde
un disefio global de metas educativas (de una determinada institucién) has-
ta la totalidad de acontecimitos escolares y extraescolares a los que se ve
sometido un sujeto inmerso en el sistema educativo.

Esta situacién puede observarse en el amplio expectro de definiciones
que se ofrecen del curriculum. Las recogidas por el propio Rodriguez Dié-
guez (p7-8), las de Stenhouse (1984) sobre autores tan significativos como
Inlow (1966), Neagley y Evans (1967), Johnson (1967) o la ofrecida por Eg-
gleston (1980) aparte de las recogidas por diferentes y actuales diccionarios
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(Diagonales/Santillana (1983) p. 334-347 y The international Enciclopedia
of Education (1985) p. 1135-1191).

Como sefiala Goodlad (1985) entre 1949 y 1968 aparecen en Estados
Unidos obras que definen la naturaleza y perspectiva del curriculum como
campo de estudio: (Tyler (1949), Smith (1950), Herrick (1962), Taba (1962).
Todas estas obras presentan cuatro lugares macrocurriculares: fines, activi-
dades de aprendizaje, organizacion y evaluacién. Tyler y Herrick a partir
de 1950 afiaden el elemento humano en el proceso de planificacién curri-
cular. El campo del curriculum segin el propio Goodlad comprende tres
clases de fendmenos: sustantivo (fines, materias, materiales...) politico-social
que implica una eleccion preferencial de determinados fines/medios y el
técnico profesional.

Todo este conjunto de definiciones, la mayoria orientadas hacia el lla-
mada “curriculum manifiesto” frente al denominado por Jackson (1968)
“curriculum oculto” —objeto de estudio en anteriores seminarios (Vazquez
Gomez, G. (1985)— se orientan segun Connelly y O. Lantz en dos dimen-
siones: Fines/medios y existencial personal.

Desde la primera el curriculum se entiende en la perspectiva de los “re-
sultados de aprendizaje” en sus diversas formas de contenido que implica
la definicién de materias escogidas para reflejar estos resultados y en la pers-
pectiva de las distintas dimensiones del conocimiento (cultural, cognitivo,
afectivo). Curriculum bésicamente referido a materias, actividades (escola-
res fundamentalmente y sistema de organizacién para lograr un cierto nu-
mero de conocimientos. Desde la segunda existencial/personal el curricu-
lum hace referencia a textos y materiales de instruccién y su contenido (con-
ceptos, teorias, hechos) interesindose por las consecuencias de la metodo-
logia de la ensefianza, los problemas de la interaccidn, la propia experien-
cia del estudiante. Un énfasis puesto no tanto en las cosas estudiadas sino
en el que las estudia. Se pasa asi de un curriculum que se cree que debe
llenar de conocimientos al individuo (datos, habilidades, valores) que le pue-
den servir a lo largo de la vida'y donde el factor basico es la transmisién,
a un curriculum que incide sobre los aspectos de la creacién, el descubri-
miento, la inventiva.

La propia complejidad del curriculum en sus diferentes enfoques apor-
ta consideraciones diversas sobre aspectos importantes: ideoldgicos, opera-
tivos y de investigacion.

a) “‘Pespectiva recibida y perspectiva reflexiva” en el marco ideolégico.

El factor ideologico afecta al curriculum en base a tres aspectos (Lamm.Z.
(1985): la legitimacién de campos de conocimiento (literatura, ciencias, re-
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ligidn...) la exclusién de otros y la eleccidn de contenido especifico que de-
be ser cubierto en cada uno de los campos que obtuvieron legitimidad con
todo lo que esto tiene de importancia para la formacién de los futuros
ciudadanos.

Para Eggleston (1980) La perspectivas ideoldgicas contemporineas so-
bre el curriculum se centran en lo que denomina la “perspectiva recibida
y la perspectiva reflexiva” y como variante de esta Gltima la “perspectiva
reestructuradora”, Para la perspectiva recibida “‘el conocimiento curricular
como otros componentes del sistema de conocimientos dentro del orden
social se aceptan como un cuerpo de entendimiento recibido que nos es
“dado” —y atin atribuido— y que, en general, no resulta negociable. Esen-
cialmente es no-dialéctica y consensual”. La perspectiva reflexiva en donde
tanto “‘el conocimiento curricular como los componentes del sistema de
conocimiento se tiene por negociables, cuyo contenido puede ser legitima-
mente criticado y discutido y la elaboracion de los nuevso curriculos se da
como posible” (p. 70). Es esencialmente dialéctica y sobre todo sujeta a in-
fluencias politicas o de otro tipo.

Ambas tienen sus propias justificaciones filosoficas, psicolégicas o so-
cioldgicas. En la primera las materias pasan a disciplinas y de este modo
adquieren rango, se transforman en facultades, titulos. En la segunda el cu-
rriculum es un instrumento construido por docentes y otras personas res-
ponsables de determinar la experiencia de los alumnos si bien de hecho tanto
docentes como alumnos participan bien poco en la definicion del curriculum.

Como alternativa a ambas ofrece la “perspectiva reestructuradora” donde
las anteriores pueden unirse como dos modos de comprensién de las reali-
dades del conocimiento en el curriculum escolar y de las posibilidades de
efectuar su cambio. Desde ésta se reconoce una interpretacion de los do-
centes del conocimiento curricular y su diferenciacion en las aulas ya que
se dan diferentes conocimientos, capacidades y ambientes sociales de nifios
y docentes asi como interpretaciones del propio sistema social. En conse-
cuencia se deduce una diferenciacién del conocimiento curricular en las aulas
con diferentes expectativas para los nifios como una acomodacién condu-
centes a curriculos diferenciados para nifios diferenciados de lo que se des-
prendera logros curriculares diversificados. Esta perspectiva conlleva a un
marco de decisiones tendente a favorecer nuevos programas mas pertinen-
tes para las condiciones sociales diferentes en donde el contenido curricular
se logra individualmente y no es adscrito de manera colectiva marcando
una clara diferencia entre “tomar cultura” y “hacer cultura”, entre decisio-
nes tendentes a separar materias por medio de una clasificacion bien marca-
da (curriculum cerrado) y las decisiones innovadoras hacia un curriculum
integrado no basado en materias y planificado (c. abierto) que permita la
participaci6n en el programa y situaciones de didlogo contractual entre alum-
nos y maestros alcanzando asi una mayor autonomia.
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b) “Modelo de objetivos” y “modelo de proceso”: dimensién operativa.

Dentro de la dimensién operativa conviene destacar como sefiala Sten-
house (1984) que “‘el problema central del estudio del curriculum es el hia-
to existente para nuestras ideas y aspiraciones y nuestras tentativas para ha-
cerlas operativas” (p. 27).

Una operatividad que puede recoger dos caminos diferentes: el modelo
clasico “basado en objetivos” juzgado insuficientemente a su juicio, y el
propuesto “modelo curricular de proceso” que considera como modelo al-
ternativo ante la necesidad de un marco mas flexible para la experimenta-
ci6n e innovacion curricular.

El curriculum se presenta no tanto como un elemento estructurado y
planificado de objetivos de aprendizaje con un caricter prescriptivo o al me-
nos anticipativo de los resultados de aprendizaje sino como “una tentativa
para comunicar los principios y rastos esenciales de un proposito educati-
vo, de forma que permanezca abierto a la discusidn critica y pueda ser tras-
ladado efectivamente a la practica” (p. 29). No se trata, sin embargo, de algo
sujeto a la improvisacién sino que ha de ser planificado (seleccién de conte-
nidos, estrategias de ensefianza, adoptacién de decisiones, diagnéstico), es-
tudiando empiricamente (evaluacion del progreso en profesores y alumnos,
aplicando en diferentes situaciones y contextos) y justificado adecuadamen-
te mediante una formulacion de su intencidn que sea susceptible de examen.

El modelo de objetivos, heredero basicamente del paradigma conduc-
tista se centra en la determinacion precisa de los contenidos de aprendizaje.
una marcada jerarquizacion de objetivos, una secuencializacion de los tipos
de aprendizaje, un disefio que marque las recomendaciones precisas para
lograr cada tipo de aprendizaje. Sin embargo, a pesar de presentarse como
una teoria amplia para organizar y relacionar una extensa serie de variables,
problemas y actitudes para Stenhouse (1984) tiene dos objeciones funda-
mentales: “‘confundir la naturaleza del conocimiento” y ““la naturaleza del
proceso por el que se perfecciona la prictica” (p. 122).

Es un modelo en efecto adecuado con respecto a dimensiones de cono-
cimiento en los ambitos de entrenamiento y la instruccion donde el com-
portamiento puede expresarse ajustadamente en términos de objetivos con-
ductales. En los otros ambitos de iniciacién como familiarizacidén con valo-
res y normas para interpretar el entorno social e induccién como introduc-
ci6n en los sistemas de pensamiento, el conocimiento de la cultura, no re-
sulta operativo. En estos campos, en donde el proceso educativo adquiere
su significacion mas especifica de construccién humana, son impredecibles
los resultados conductales.

La construccién del curriculum sobre estructurales tales como proce-
dimientos, conceptos, criterios es un camino abierto de apendizaje. Es un
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modelo critico, méas que calificador que persigue una comprensiéon y no
una superacién de asimilacion de contenidos mediante examen. Precisamente
por este caralter abierto y critico tiene una debilidad para su puesta adecua-
da en accién: depende de la calidad del profesor a quien esta orientacién
exige unos caminos diferentes de los tradicionales dando paso del profesor
como ensefiante al profesor investigador con las correspondientes matiza-
ciones centradas en el campo concreto que nos ocupa. Sus caracteristicas
principales: ““la capacidad para un autodesarrollo profesional autbnomo me-
diante un sistematico autoanalisis, el estudio de la labor de otros profesores
y la comprobacién de ideas mediante procedimientos de investigacion en
el aula” (p. 117).

Este enfoque alternativo requiere no solo esta nueva concepcién de la
profesionalidad del profesor sino un nuevo tipo de investigacién no genera-
lizable tanto en leyes sino comprobable en situaciones particulares, centra-
da en los problemas de la practica.

c) Momentos alternativos en el camino de la investigacién

La concepcion del curriculum como proyecto a experimentar en la pric-
tica no delimitando a una seleccién y evaluacién de contenidos sino apoya-
do en un concepto de cultura que no es meramente transmitida y aprendi-
da sino compartida, producto de la interaccidén social y determinante de
la propia accion social, exige una nueva orientacion de la investigacién.

La orientacion curricular centrada en el binomio fines/medios poten-
cia/ ba. un proceso de investigacion en la linea de Shulman (1985) denomi-
na proceso/producto centrada en lo que los profesores hacen en clase (pro-
ceso de ensefianza) y lo que acontece en sus alumnos (los productos del
aprendizaje en los que alcanzan una mayor atencién las destrezas basicas).
Lo importante es el énfasis en el rol esencial de los resultados lo que conlle-
va a una descontextualizacién del analisis pero a un interés por la objetiva-
ci6n de los datos en busqueda de leyes positivas.

La orientacién existencial-personal reclama por el contrario una situa-
c16n alternativa en investigacion. Esta investigacion ha recibdo como indi-
ca Erikson (1985) denominaciones alternativas: etnografica, cualitativa, ob-
servacion participante, estudio de casos, interaccién simbdlica, fenomeno-
logica, interpretativa. No es aqui el momento para aclaracién histérica y
una pormenorizada distincion terminologica-metoldgica de cada una de las
denominaciones. Dentro de estas denominaciones la primera y la Gltima
—etnografica e interpretativa— tal vez hayan recabado una mayor acogida
en cuanto marco referencial general. Erikson prefiere el término “interpre-
tativa’ y el propio Eggleston asocia la denominada perspectiva reflexiva del
curriculum al “paradigma interpretativo”.
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Este tipo de investigacion asume un papel importante en la investiga-
ci6n educativa actual por cuanto (Erikson, E 1985, p. 120) su tematica cen-
tral es la naturaleza de la clase asi como ambientes social y culturalmente
organizados, la naturaleza de la ensefianza como uno pero no solamente
Unico aspecto del reflexivo aprendizaje ambiental y finalmente la naturale-
za de la perspectiva mental del maestro y del alumno como intrinseca al
proceso educativo. Atencion por tanto a la interaccién de las personas y
de sus ambientes considerando el aprendizaje como algo interactivo que no
se vive Gnicamente en el contexto clase sino en el contexto de la comuni-
dad social y tomando los procesos inobservables (pensamientos, sentimien-
tos, precepciones...) de los participantes como una fuente importante de datos
que permiten comprender el marco general y especifico del desarrollo
curricular.

Desde esta perspectiva la multiplicacién de trabajos se ha ido incremen-
tando recientemente a partir de la década de los 70 como puede compro-
barse por la revisién presentada por Wilcox, K. (1982) o la recopilacién de
trabajos mas actual editada por Goodson y Ball (1984). Fundamentalmente
el estudio etnografico en el contexto curricular no se centra tanto sobre lo
aprendido, que tiene su relativa importancia, sino sobre los fendémenos de
aprendizaje bajo un aspecto significativo de la comunicacién intersubjetiva
(profesor/alumno) en funcién de los modelos culturales o linguisticos de
la comunidad a la que pertenecen.

Estas diferentes consideraciones sobre el curriculum nos ponen de ma-
nifiesto su realidad compleja afectada por distintos enfoques, pautas opera-
tivas y métodos de investigacion. Pero mas alla de la divergencia o conver-
gencia de enfoques y metodologias anteriormente expuestas en forma sin-
tética, subyacen unos determinados presupuestso institucionales y antropo-
légico culturales que deseamos matizar para dar paso a la consideracion del
mismo como mediador entre la dimensién cultural y la dimensién comu-
nitaria dentro del marco de un sistema formativo territorial.

En efecto, a nivel institucional nos encontramos con un modelo insti-
tucional escolar que puede orientarse en dos dimensiones: vertical y hori-
zontal. En la primera se atiente a mirar hacia el pasado. La cultura como
un referencial del acervo que las nuevas generaciones deben asumir para in-
corporarse a] presente en una organizacion autocratica donde las decisiones
basicas a nivel de curriculum son tomadas desde ambitos politicos o magis-
trales dejando cuestiones menores a “‘eleccidon”. Subyace en el fondo la im-
portancia de una adquisicion de conocimientos, destrezas basicas que per-
mitan la incorporacién de un saber plasmado en unos resumenes codifica-
dos de cultura. La funcién del profesor serd una funcién mediadora que
con metodologias mas o menos renovadoras intenten que la funcién del
aprendizaje se logre de la mejor manera posible.
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Este modelo institucional, que predomina en la prictica, concibe el cu-
rriculum como una “mapa” de experiencias a través de las cuales se espera
que el alumno aprenda eficazmente unos contenidos programados que lue-
go puedan aplicarse a la vida. ‘

Desde la perspectiva horizontal tiende hoy a considerarse la escuela en
una dimensién mas comunitaria en la que todos los miembros de la insti-
tucion en conexion con el entorno aprenden a través de la interaccion mu-
tua y la experiencia con el entorno. No se trata solo de proporcionar el
dominio de instrumentos culturales ya disponibles sino de insertar el he-
cho cultural especifico en el marco curricular. Importa tanto “lo que” se
aprende y el ““como” se aprende y la significatividad en el entorno de vida.
Para ello el estudio etnografico del curriculum se basa en un trabajo pacien-
te participativo y en el andlisis de la propia historia de la institucién escolar.

Nos encontramos a su vez con orientaciones antropolégico-culturales
diferentes de lo que puede ser el desarrollo curricular. Se prima en unos
casos un modelo mas tecnicista que incide sobre todo en la determinacién
programada el curriculum (estructuracién en areas, materias...). El curricu-
lum como algo “dado” basicamente orientado a los aspectos manifiestos.
Desde otras orientaciones se sefiala el curriculum como proceso en el que
el conocimiento es esencialmente dialéctico, un instrumento de desarrollo
también de control social. El curriculum debe incidir no solo en los conte-
nidos sino sobre estructuras tales como procedimientos, conceptos, crite-
rios, el aprendizaje es un aprendizaje participante basado en decisiones con-
tractuales y dentro de unos marcos administrativos flexibles.

En sintesis las diferencias mas significativas que podemos encontrar ra-
dican no tanto en lo que se ha llamado modelo tecnicista/modelo huma-
nista, modelo de “objetivos” frente a modelo de “proceso” sino entre un
curriculum basado en el desarrollo comunitario como objetivo directo o
un curriculum descontextualizado del mismo que solo muy indirectamen-
te contribuye a ello en base al factor extensivo que toda promocién de co-
nocimiento individual tiene en la formacién de la persona.

[I. EL CURRICULUM MEDIADOR ENTRE LA DIMENSION
CULTURAL Y LA DIMENSION COMUNITARIA

Tan solo recientemente, sefiala Titone (1986) se ha captado la impor-
tancia en el aprendizaje de factores culturales e institucionales.

La dimensidn cultural en educacion se ha visto influenciada por el pro-
pio significado cambiante de cultura desde el primer uso cientifico de Tylor
(1871) con su concepcidn progresista y evolucionista de la “complejidad”
de la cultura a las posiciones superorganicas de Kroeber (cultura como abs-
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traccion de un orden de cosas mas que una cosa en si misma o al caricter
holistica de Benedict (pattern mas o menos consistente de pensamiento y
accion pasando por los problemas de los defensores del realtivismo cultural
(Boas) frente a los que se contrapone la bisqueda de patrones universales
(Klukchon, Linton...). A su vez nos encontramos las interpretaciones del
funcionalismo cultural de Malinowski donde el hecho cultural aparece co-
mo “medio adicional”, un “segundo medio” (naturaleza (1°) / cultura (2°)
con lo que el hombre se encuentra una realidad instrumental para resolver
sus necesidades basicas o derivadas, entre ellas la educacién..

Frente a esta interpretacién demasiado global del hecho cultural Geertz
(1973) propone un estudio de lo cultural de menos amplitud y mas especia-
lizado. Lo que caracteriza precisamente al hombre no es la unidad sino la
variedad de sus peculiaridades. El hombre es un ser modificable por cir-
cunstancia del tiempo, lugar, costumbres y tradiciones particulares. Resulta
dificil trazar una linea de separacion entre lo natural, universal constante
en el hombre y lo convencional, local, variable. En consecuencia ni dislo-
ver al hombre lo convencional, local, variable, ni1 someterlo a un determi-
nismo extracultural. No tanto la cultura como complejo de patterns de con
ducta (costumbres, usos, tradiciones...) sino como conjunto de mecanismos
de control (planes, reglas, instrucciones) al estilo de programas de ordena-
dores para el gobierno de la conducta ya que el hombre ha llegado a ser
el animal mas desesperadamente dependiente de tales mecanismos de con-
trol extragenético.

La cultura es por tanto un sistema de accion abierto en interaccién con
el medio lo que supcne distanciarse de determinismos extraculturales (fisi-
cos o bioldgicos) y tratar de analizar las multiples articulaciones entre los
diversos niveles de la realidad (biolégico, psiquico, social, cultural) en bus-
queda precisamente del hombre concreto o en frase de Geertz “ser huma-
no no es por tanto, ser un “hombre cualquiera” sino ser un tipo peculiar
de hombre”. (Cfr. Luque, 1985, p. 128).

Esta concrecion de lo cultural es precisamente lo que demanda el pro-
pio desarrollo del curriculum en una sociedad plurarista y donde la perso-
na participa en tantas culturas como grupos culturalmente distintos con los
que comparte su vida. En consecuencia el término cultura como referente
general que en su momento fue util para especificar el contenido del curri-
culum no resulta hoy tan valido lo que determina la proyeccién hacia 4m-
bitos “subculturales” y espacios concretos referenciales (ambitos territoria-
les). Esto hace que el curriculum tenga que asumir este caricter mediador
entre la dimensién cultural no concebida en abstracto sino territorialmente
y se proyecte en una dimension de desarrollo comunitario en un espacio
determinado.

El término territorio se ha introducido en las ciencias de la educacién
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—sobre todo en la pedagogia italiana— para indicar una exigencia de am-
pliacion de los espacios escolares y posteriormente ha tenido una inciden-
cia sobre la revision de contenidos y métodos (De Bartolomeis, 1983). El
territorio no es s6lo una amplia extension de espacio y vida sino la coordi-
nacién de recursos, instituciones, servicios, actividades productivas... Se ha
dado paso desde ahi al binomio escuela-territorio que adquiere tres signifi-
cados: a) definicién de un “‘sistema formativo territorial” como respuesta
a la necesidad de dar una adecuada organizacién a las instituciones formati-
vas (escolares 0 no) e una determinada area teniendo en cuenta tanto las
exigencias de los individus como el desarrollo de la produccion, de los ser-
vicios, de los bienes culturales. Su finalidad es realizar una coordinacién
entre el sistema formativo y el sistema de actividades de un territorio; b)
escuela-territorio como espacio de recursos con el fin de utilizarlos en fa-
vor de la escuela y en la perspectiva de un sistema de formacién ampliado
mediante un elenco que lo contiene el territorio desde instituciones admi-
nistrativas, economicas, formativas de servicios pasando por aspectos fisi-
cos, demograficos, sociales, tradiciones, festividades...; ¢) la escuela en el te-
rritorio / sistema asumiendo la escuela como una realidad del territorio en
mutua interinfluencia tanto en los aspectos mas intencionales y abiertos (que
equivaldrian al denominado curriculum “manifiesto””) como en las relacio-
nes no intencionales y planificadas (Curriculum “oculto”).

Desde esta perspectiva se utiliza el territorio como campo de aprendi-
zaje, como ayuda al alumno para tomar conciencia del territorio de sus pro-
cesos y problemas (socioeconémicos, politicos, culturales, ecoldgicos... y
se promueve la armonia de la personalidad del alumno en el territorio (for-
macién sociopolitica/ formacién profesional). Ahora bien, la asuncién de
un territorio especifico como referencial para un curriculom diferenciado
adquiere su més pleno sentido en el campo de la educacion y desarrollo
comunitario.

La diferencia entre ambos términos es sefialada por Fletcher (1985). La
educacién comunitaria es la participacién de las comunidades en la educa-
ci6n. El desarrollo comunitario implica el compromiso de las actividades
educativas para el bienestar de multiples comunidades. La educacion comu-
nitaria es entendida como un proceso de transformacion de escuelas y cole-
gios hacia centros educativos y recreativos para todas las edades lo que su-
pone la apertura y uso de la institucién escolar, de la implicacién con los
problemas comunitarios, del desarrollo de programas concretos para satis-
facer necesidades, la coordinacion entre diversas agencias e instituciones de
la comunidad, el acrecentamiento de presupuestos publicos/privados,
locales/estatales/autonomicos

Este interés por la educacién y desarrollo comunitario se plasma ac-
tualmente en una implicacién y basqueda de la participacion comunitaria
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en la planificacién curricular. Si embargo tal proyecto tiene una distinta
significacién en las naciones consideradas “desarrolladas™ y/o en “vias de
desarrollo” (Stteffy, 1986). En las primeras la implicacién comunitaria tie-
ne, con frecuencia, cariz politico/administrativo de ‘“‘entendimiento/apro-
bacion” de las decisiones administrativas o de “medio” para enriquecer los
tradicionales programas educativos. la consideracion del curriculum en in-
terrelacion con la comunidad local es mas un proyecto que una prictica
usual en los paises que como Espafia toman decisiones curriculares en su
mayoria “centralizadas”. En los paises “en vias de desarrollo” la idea de edu-
cacién comunitaria aparece con un caracter mas sociopolitico y reivindica-
tivo en el sentido de elevar “la calidad de vida™. La educacién comunitaria
se concibe como un mecanismo facilitador de una transformacién social.

En el desarrollo comunitario desde la dimensidn curricular se insiste
en la exigencia de un ritmo transaccional entre los contenidos de la propia
cultura y las otras culturas lo que lleva a considerar el concepto de cultura
educativa como conquista subjetiva y al mismo tiempo comunitaria y no
como objeto que pueda ser transmitido sin significatividad. El curriculum
como mera respuesta a una “‘cultura dada” es una limitacion del proceso
educativo ya que no basta con considerar los elementos comunes para in-
cardinarlos a la accién instructiva sino que hay que tener encuenta la reali-
dad diferencial de cada comunidad (costumbres, tradiciones, modelos cog-
nitivos y afectivos particulares...). Siendo hoy las instituciones escolares co-
mo modelos formales insuficientes para llevar a cabo un compromiso cul-
tural de esta indole es necesario recabar en el propio disefio del curriculum
para todas las edades pautas metodoldgicas, tiempos, lugares impregnados
por los modelos no formales de educacién (Sarramona, 1986).

En este sentido el desarrollo comunitario: a) mayor desarrollo de rela-
ciones entre los operadores culturales de los entes locales y las instituciones
formales educativas. No se trata de sustituir la funcién magisterial ni los
contenidos del aula” sino de iniciar con el andlisis del contexto territorio
aquellos principales “‘datos” que configuran el espacio concreto de expe-
riencias formativas (ambiente natural, humano, bienes culturales-
institucionales, instituciones de gobierno, tradiciones, medios de informa-
cién...); b) renovacion de lo cultural: 1o cultural no sélo como ““contenidos
a conocer” sino como métodos para “‘alcanzar contenidos”. El territorio
es todo lo interior y exterior, piblico y privado, objetivo y subjetivo, hu-
mano/animal/vegetal... Pero el descubrimiento y experimentacién de todo
ello por el hombre requiere una apertura amplia en el marco del curricu-
lum, de los problemas de la “‘cultura material”. Los ‘“‘objetos” del territorio
son cultura en cuanto conforman comportamientos y actitudes humanas.
El redescubrimiento mediante proyectos monograficos (Cfr. “Os arbores
da Alameda” (Santiago), A festa dos maios™ (Orense)...) permite interco-
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nexionar la realidad material del espacio fisico/ecolégico/festivo... con la
conformacién de actitudes y habitos humanos y los contenidos programa-
ticos de determinadas areas; c) recuperacion de los “espacios de aprendizaje’
Lo que basicamente predomina en el curriculum son las “materias de estu-
dio” desarrolladas, con frecuencia, de una forma “abstracta” A través de
ellas se mide el “éxito” o “fracaso’” escolar. Muchos se lamentan del bajo
rendimiento escolar. La pugna entre “métodos innovadores” y “métodos
tradicionales” entre “viejos” y “nuevos estilos” resulta interminable. Mientras
tanto cada vez se atribuye mis esta situacion a “deficiencias lingtisticas”
a “factores socioculturales” a problemas de interrelacién personal/institu-
cional. Sin embargo el proceso de “‘recuperacién” se centra en los limites
de las “materias de estudio”. Partir de los “intereses no sélo de los alum-
nos, sino también de los profesores es una vieja intencién. Pero el hecho
del aprendizaje y de la cultura requiere que el interés tome significado en
un proyecto finalistico de desarrollo personal, y comunitario. Este hace que
la escuela y su curriculum se extiendan hacia el “exterior” al mismo tiem-
po que participa de la unidad de servicios del territorio y los aprendizajes
no pueden ser los medido solo por las materias de estudio, sino por las pau-
tas de accién de la construccion y desarrollo de la propia comunidad.

En consecuencia, la proyeccion curricular en la relacion escuela/terri-
torio no es tanto una orientacion espacial y opcional sino una necesidad
dentro de una concepcidn del curriculum dialectica que pretenden proyec-
tar el aprendizaje en la perspectiva de la educacién comunitaria. El curricu-
lum, un curriculum abierto debe tener este caricter mediador entre la di-
mension cultural y la dimensién comunitaria y para ello las pautas operati-
vas de la investigacién-accién son un elemento base de los movimientos co-
munitarios como método para la comprension del entorno, como méjora
de las condiciones de trabajo como camino para elaborar un nuevo saber.
Como indica Thirion, A.H. (Cfr. Delorme (1985)p. 183) ““la investigacion
accion al servicio del desarrollo comunitario puede ser igualmente conce-
bida de manera mas radical como un nuevo estilo de politica social”’.

Este nuevo estilo de politica social es el que trata de inscribir el curricu-
lum en el “mundo real”, de alimentar experiencias a escala restringida (te-
rritorio especifico) que puedan guiar acciones ulteriores y dirigidas hacia
el desarrollo personal y comunitario.
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