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GT 12 : CURRÍCULO

DIVERSIDAD CULTURAL E IDENTIDADES COLECTIVAS EN LOS CURRICULOS NACIONALES DE BRASIL Y ARGENTINA EN LA DÉCADA DEL ‘90. 

María Elena Martínez (UNLP)

A mediados de la década de 1980, los gobiernos de Brasil y de Argentina iniciaron una serie de reformas políticas y económicas. Estos cambios tuvieron como marco el discurso de modernización del Estado, que enunciaba como meta principal la inclusión de los países periféricos en el proceso de globalización económica
. Estas políticas provocaron transformaciones en todas las áreas a partir de la reducción del papel del Estado como regulador, lo que suponía la redefinición de lo público y el establecimiento de nuevas articulaciones entre el Estado y la sociedad civil, conformando una alianza diferente para dar sustentación al modelo (Tiramonti, 1997). Pero, no solamente la reestructuración y transformación del Estado y la expansión del mercado en el proceso de  globalización reformularon la noción de ciudadana/ciudadano con relación al Estado-nación, este proceso no se limitaba a su dimensión política sino que muchas veces se expresaba a través de lo cultural. En América Latina múltiples identidades fueron promovidas por los nuevos movimientos sociales y ONGs
, entre los cuales están los organizados en torno a identificaciones étnicas, locales, regionales y de género, así como por la defensa de los derechos civiles, derechos humanos y del medio ambiente. Silva (1995) señala que:

“Os movimentos sociais dos anos recentes contribuíram para dar visibilidade às múltiplas formas pelas quais a história e a dinámica sociais são construídas pelos diferentes grupos sociais e culturais. Como resultado, descartou-se a noção de um sujeito único e privilegiado da história, ganharam importância outros eixos de movimento da dinámica social (raça, gênero, idade) e centralizou-se a discussão nas relações de poder entre as diferentes culturas nacionais.” (p.195)

En este escenario, durante la década de 1990, se desarrollaron políticas para reformar los sistemas educativos. Estas reformas pueden ser entendidas como un conjunto de políticas orientadas a producir cambios en los procesos y servicios educativos, que orientan, organizan y regulan las prácticas sociales, movilizando los estamentos públicos y las relaciones de poder en un proceso histórico determinado (Popkewitz, 1994). En Brasil y Argentina fueron elaborados nuevos marcos legales
 para la educación, junto con el diseño de políticas de largo plazo, que tenían en vista el desarrollo de nuevas capacidades técnicas y administrativas. Entre otras cuestiones, estas políticas se especificaron nuevos contenidos de enseñanza para la escuela pública y para la formación de profesores y profesoras y un sistema nacional de evaluación. Los nuevos contenidos para la escolarización básica se denominaron Parâmetros Curriculares Nacionais (PCNs), en Brasil, y los Contenidos Básicos Comunes (CBC), en la Argentina. La definición de los contenidos y parámetros de base nacional debería ser referencia para la posterior elaboración de los currículos de cada estado o provincia o municipio en cada uno de esos países. Estos currículos nacionales constituyeron una selección de conocimientos educativos producida en el espacio del Estado. Esta nueva selección cultural define los conocimientos y saberes evaluados como relevantes para ser transmitidos a las generaciones futuras. Este proceso generó intensos debates respecto de la legitimidad de los CBC y de los PCNs y, también, provocó discusiones en el campo social, político y académico al respecto del significado de la educación pública en la nueva etapa histórico-política y de la presencia o no en el currículo de las culturas e historias presentes en nuestras sociedades.

En este sentido, durante el proceso de elaboración de los contenidos que deberían estar presentes en el sistema educativo estuvo subyacente una cuestión central de los últimos veinte años: el modelo de democracia, lo que trae consecuencias para el alcance de lo que se entiende por participación en la arena pública
. La participación democrática incluía para esta nueva etapa los debates respecto del reconocimiento de identidades
. La identidad es el resultado simultáneamente estable y provisorio, individual y colectivo, subjetivo y objetivo, biográfico y estructural, de los diversos procesos de socialización que, en conjunto, construyen los individuos y definen las instituciones (Dubar, 1997:105). Las identidades son representaciones construidas entre lo real y lo simbólico en un continuo proceso de actividad social:

“(...) El trabajo de crear una cultura es una actividad permanente y relativamente inconsciente de toda la sociedad, la cual resulta conflictiva debido a que diversos actores sociales compiten por imponer sus propias representaciones simbólicas. Los estudios permiten señalar que los actores más relevantes [en América Latina] son: gobiernos, medios de difusión masiva, movimientos políticos y sociales de diverso tipo y escala, líderes sociales, intelectuales, artistas y académicos y que las maneras más prominentes en las cuales estos actores promueven sus representaciones son: políticas y programas educativos y culturales; símbolos, ceremonias y discursos; presentaciones, exposiciones y festivales, promoción de “patrimonios culturales”; investigación y publicaciones en las humanidades y las ciencias sociales; “literatura” y otras publicaciones (Mato, 1994: 252)
La selección del conocimiento escolar de las propuestas oficiales define y clasifica los significados referentes a las identidades culturales (género, raza, etnia, nacionalidad, identidad sexual, religión, clases sociales, derechos humanos, grupos lingüísticos y otras). El sistema escolar impone principios de clasificación fundamentales como sexo, edad, competencia y otros que resultaron de la aplicación de categorías cognitivas. Categorías que, de ese modo, son naturalizadas y constituyen el fundamento de la eficacia simbólica de todos los ritos de la institución. Por ejemplo, los que se ejercen  en el sistema escolar que instaura diferencias simbólicas duraderas y universalmente reconocidas dentro los limites de su ámbito (Bourdieu, 1999). 

El análisis de como son nominadas o silenciadas las identidades en el currículo prescrito para los sistemas educativos de Brasil y de Argentina envolvió, entre otras cuestiones, comprender la participación de los movimientos sociales y ONGs en el proceso de definición curricular. Como señala Calhoun (1999), la identidad puede existir con anterioridad a la lucha y ser la base de la lucha pero también es, en muchos casos, forjada en y por la lucha, incluyendo la participación en los movimientos sociales. Así, una de las hipótesis era que las demandas y experiencias educacionales que a escala local o regional habían promovido estos grupos durante la década de 1980 y la vinculación establecida con el proceso de elaboración curricular durante la década del 90, habían posibilitado una discusión de la dimensión identitaria que incluyera la consideración de nuevas identidades. Esto no significa que finalmente las múltiples demandas de reconocimiento hayan formado parte de la política cultural del proyecto educativo nacional pero sí que la presencia de estos grupos favoreció el debate sobre las identidades y diferencias y, en un sentido más amplio, la posibilidad de una perspectiva cultural plural en las luchas por el currículo.

Las entrevistas individuales a algunos de los integrantes de los equipos curriculares ofrecieron recursos para comprender el papel que tuvieron  los movimientos sociales y ONGs en este proceso y también, proveyeron una caracterización de los tipos de participación de estas instancias de organización colectiva en políticas educativas. Esta herramienta facilitaba captar y comprender las luchas por el significado en el curso de elaboración curricular, considerándolo un proceso colectivo y complejo dentro del Estado que estuvo atravesado por los diferentes intereses en juego. Considerando al currículo un campo de lucha por la representación en el espacio social, los agentes e instituciones involucradas ofrecen visiones concordantes o discordantes con relación a los alineamientos en que se insertan las relaciones de poder.   
Brasil: la  pluralidad cultural como tema y como problema

La creciente presencia de los problemas relacionados con la diversidad cultural en el campo de la educación en los países de América Latina, es resultado de la acción de múltiples iniciativas colectivas que, en los últimos años, se desarrollaron y ganaron una mayor fuerza. En Brasil cabe mencionar, a partir de los años ochenta, el crecimiento y la presencia activa de movimientos sociales, como el movimiento negro, indígena y de mujeres, el movimiento sin tierra; el surgimiento de ONG’s
 que trabajan en la  ampliación de los derechos de ciudadanía para sujetos colectivos (género, etnia, etc.) o de reconocimiento de los derechos difusos (ambiental, consumidor, etc.) o de las personas con necesidades especiales:

“Os movimentos sociais que se desenvolveram, com especial força na última década no nosso país (consciência negra, grupos indígenas, cultura e educação popular, movimentos feministas, etc.), têm favorecido uma consciência nova das diferentes culturas presentes no tecido social brasileiro. Hoje a necessidade de um reconhecimento e valorização das diversas identidades culturais, de suas particularidades e contribuições específicas à construção do país é cada vez mais afirmada” (Candau, 1997: 241).

Contribuyeron también los cambios en los marcos legales que movilizaron nuevas y viejas discusiones sobre los límites del reconocimiento de la diversidad cultural, sin poner “en riesgo” la unidad nacional. Otro factor fue la presencia de académicos de instituciones de enseñanza e investigación
 estatales y privadas que, desde diversas perspectivas, aportaron sus reflexiones sobre las relaciones entre cultura y educación y que, en muchos casos, participaron de las reformas curriculares que en estados y municipios abordaron desde diferentes puntos de vista la cuestión de la diversidad  en Brasil:

“No âmbito dos sistemas de ensino, têm sido realizadas algumas experiências nos últimos anos em que a atenção à dimensão cultural é apresentada como um dos componentes da educação escolar. Gostaria de mencionar como exemplo de trabalho nesta perspectiva a proposta político-pedagógica Escola Plural da rede municipal de Belo Horizonte” (Candau, 1997: 242).

En este sentido, es necesario destacar durante la década de 1980, las iniciativas de los movimientos sociales orientadas a la promoción de reformas en los currículos de las escuelas públicas. El movimiento negro, por ejemplo, promovió la inclusión de la disciplina Estudios Africanos en el currículo del estado de Bahía en 1986, iniciando la problematización en las políticas curriculares de la presencia de diferentes culturas:

“Em 1986, no estado da Bahia, introduziu-se a disciplina Introdução aos Estudos Africanos, nos cursos de 1º e 2º Graus de algumas escolas da rede estadual, atendendo a uma antiga reivindicação do movimento negro. Dentre os argumentos apresentados pelas entidades negras baianas justificando a introdução da disciplina, destaco: a sua necessidade, num estado cuja população é majoritariamente descendente de africanos; a necessidade de se conhecer a história das três raças que formam a sociedade  brasileira, e, finalmente a sua importância para a identidade da criança negra. Segundo os militantes, a ausência do estudo da história e da cultura negras nos currículos escolares concorre para a falta de identidade cultural e, conseqüentemente, para a inferiorização do povo negro e dos seus descendentes no Brasil.”  (Pinto, 1993:33)  

Pinto (1993) también observa que en San Pablo, a partir de 1984, la Comisión de Educación del Consejo de Participación y Desarrollo de la Comunidad Negra y, más tarde, el Grupo de Trabajo para Asuntos Afro-Brasileros (GTAAB), que fue creado en 1986 para actuar dentro de la Secretaría de Educación, tuvieron una activa participación. Estaba orientada a promover la visibilidad de la cultura negra en los currículos de las escuelas públicas. La militancia negra estimuló las discusiones con respecto a la revisión de los contenidos del currículo, en disciplinas como historia, literatura y ciencias, con el objetivo de introducir contenidos no discriminatorios del alunado negro y la posibilidad de que las escuelas de la red utilizasen la fecha de 13 de mayo para debatir la cuestión racial en la historia brasilera. Hasta el fin de la década otras iniciativas como las dirigidas a la capacitación del profesorado surgieron en otros estados como, por ejemplo, en Río de Janeiro, partiendo del punto de vista de que la formación docente es un elemento indispensable para el éxito de cualquier iniciativa de modificación curricular (Pinto, 1993: 34; 1992: 45). 

Sin embargo, pese a estas iniciativas, todavía es muy difusa la preocupación por la educación de grupos con características étnicas y/o socioculturales específicas como las poblaciones indígenas, las que frecuentan escuelas en barrios pobres, los alumnos negros y las alumnas negras, migrantes, niños y adolescentes en la calle. En las propuestas curriculares elaboradas por los estados en los años 80, es pobre el tratamiento dado a las diferencias locales y regionales y a la diversidad sociocultural de los alumnos y de las alumnas. Uno de los motivos de esta situación es que no estaba colocada como problemática central de los documentos curriculares, los cuales sistematizan un cuerpo común de conocimientos pasibles de ser adquiridos por todos. Estas prescripciones curriculares  se distancian de las experiencias vividas por los alumnos y las alumnas (Barreto, 1998: 23). 

Durante la década del ´90, se produjeron, entre otros, debates con respecto a la educación religiosa en las escuelas públicas. Un ejemplo es el caso de San Pablo. En 1995, la Conferencia Nacional de los Obispos de Brasil (CNBB- Sección San Pablo) reclamaba la enseñanza de la religión católica en las escuelas públicas. El gobierno del estado formó una comisión especial para responder a esta demanda. Estaba constituida por representantes del gobierno, de la iglesia católica y una representante de la USP. Políticos y educadores levantaron sus voces contra a implantación de la enseñaza religiosa, considerando que esta podría operar como instrumento de discriminación (Gomes, 1998: 107-17; Fischmann, 1995; 1998: 975-6). La comisión interpretó que la propuesta hería los derechos de las minorías religiosas y el derecho a la libertad de elección por parte de los alumnos y de las alumnas. Así quedó decidido que en el estado de San Pablo no habría enseñanza religiosa en las escuelas públicas. 

A partir de 1995, un grupo de trabajo del equipo de los PCNs inició el desarrollo del tema transversal que más tarde se denominaría Pluralidade Cultural. La inclusión de este tema se basó en un diagnóstico que tenía como referencia los problemas etno-culturales de Brasil (migrantes, negros, indígenas) y algunas de las principales consecuencias sociales como la discriminación y el preconcepto. En el documento final el enfoque de la pluralidad cultural abarcaría otras identidades como la deficiencia física y mental, de género, de clase social y la diversidad religiosa e lingüística. Durante todo este proceso se advierten diferentes formas de interlocución con los movimientos sociales e ONGs que desde la década pasada expresaban demandas y propuestas para el campo de la educación. Sin embargo, la inclusión como tema transversal de esta cuestión no fue un consenso construido desde el inicio de las actividades. En varios momentos del proceso hubo de parte de otros miembros del equipo de los PCNs como también de fuera de éste cuestionamientos a su inclusión. En el momento en que se define que la diversidad cultural tenía que estar como tema transversal, los principales argumentos esgrimidos eran que significaba una respuesta a las demandas de los movimientos sociales, que era un tema importante para el campo académico y, finalmente, que en sí mismo era un tema políticamente relevante.

Para mim era sempre claro isso, não tinha como não ter [o tema da pluralidade cultural], por dois motivos básicos do meu ponto de vista. Acho que para o Ministério por três. Digo por dois motivos básicos porque, primeiro era claro o envolvimento dos movimentos sociais (...) Movimentos sociais muito articulados, com uma reflexão muito organizada, uma reflexão acumulada sobre suas questões que a academia não conseguia acompanhar, muito interessantes. E por outro lado, o interesse acadêmico mesmo ou seja essa temática como um campo de estudo próprio. E eu digo que o Ministério teria um terceiro, porque isso tudo somado davam motivos políticos suficientes para você dizer: isso aqui é uma questão de cidadania. Que era um dos requisitos para se tornar um tema transversal, que fosse uma questão urgente de cidadania (Entrevista con C).

 Tinha algumas professoras [das universidades] que eu fiquei sempre em contato porque eram pessoas que estão interessadas na questão da educação há muito tempo e o parâmetro curricular era muito bem visto. A idéia de um parâmetro curricular que discutisse a questão da pluralidade era uma demanda tanto da universidade, quanto dos movimentos minoritários, das militanças negras do Brasil. Eu chegava com esse discurso e as portas se abriam, eu chegava com a pesquisa, então preciso saber o que vocês querem que vá. Inicialmente eu fiz isso, ia conversar com os militantes para saber o que tem que entrar nesse documento. A produção de um parâmetro com essas características era muito bem vista, tanto por professores, antropólogos como por os militantes. A idéia que a questão cultural, da cultura era muito importante aqui no Brasil, que era isso que faltava. Vamos tentar superar desigualdades e respeitar e aprender com a diferença sociocultural. Isso acho que passou no documento, eu acho que essa foi a conquista, o Brasil esta falando isso porque depois de muito, muito tempo, em entrevistas e em debates que eu participo, eu escuto professores do interior falar devolvendo essa idéia (Entrevista con D).
Durante la elaboración del primer borrador del documento del tema Pluralidade Cultural, algunos miembros del equipo habían procurado información, a través del movimiento negro de San Pablo, con respecto de las experiencias de Bahía y de Recife. En el proyecto educacional de Bahía, lo que más se destacaba eran los otros efectos que había generado. Por ejemplo, la reducción de la evasión escolar, la participación de la comunidad y la conservación de los predios de las escuelas por parte de los alumnos y alumnas.

Nesse momento da elaboração, eu tinha feito diversos contatos com a questão da diferença cultural, como ela estava sendo discutida nos estados brasileiros. A gente já tinha noticia pelas pesquisas que eu havia feito com os militantes aqui de São Paulo, com os movimentos, o movimento negro, os movimentos indígenas. Sabia-se já nesse momento que existiam umas outras experiências de documentos pedagógicos onde a questão cultural era muito bem tratada. Dois exemplos importantes eram o que estava acontecendo na Bahia, que tinha uma prática de educação com muita influência antropológica, com muita discussão da questão sociocultural ali colocada, e Recife. (...)Esse documento [da Bahia] não é apenas um documento, eles estão praticando, de fato, uma educação informada pela antropologia, informada pela diferença, pela diferença cultural, pela diversidade, que não é mais um discurso neutro do branco para a população. É a população que entra agora para dentro da sala de aula e isso é muito interessante, esse contato foi ótimo, eram experiencias que estavam dando certo (Entrevista con D).

Cuando se acordó una primera versión del documento para enviar a un numeroso grupo de pareceristas
,  se definió que estuvieran representadas las universidades y centros de investigación y también los movimientos sociales y ONG’s, de Brasil y el exterior
. Esto posibilitó que estos grupos tomasen conocimiento que estaban siendo elaborados parámetros nacionales para el desarrollo curricular que incluía el tratamiento de la pluralidad cultural.  

E  existem demandas históricas de todos os movimentos para que esse tema tenha uma abordagem nacional. Os movimentos nunca sabiam dizer como fazer e eu acho que os movimentos não precisavam dizer. Esse é nosso papel como educadores, como pessoas que teorizam a educação Eu acho que esse era o nosso papel, mas eles tinham demandas.(...) Havia uma demanda histórica dos movimentos. Então quando você pergunta como é que se chega a esse documento, eu te diria primeiro como uma conquista dos movimentos, os movimentos tinham pressionado por décadas, por diferentes formas, a única coisa que chegava era uma demanda do movimento negro, uma demanda dos movimentos indígenas, etc. (Entrevista con C).
A gente tem tido felizmente, já em relação a essa questão [pluralidade cultural], um debate, algum debate social. Você tem os movimentos negros, que são bastante responsáveis por essa questão, você tem os próprios trabalhos e movimentos voltados para a questão indígena (Entrevista con  A).

El hecho de incluir explícitamente la cuestión de la pluralidad cultural en los PCNs significa una contribución relevante que pude ser integrada al conjunto de otras ya realizadas o en proceso de implementación. 
Argentina: una política cultural conservadora

La década del ‘80 fue el inicio de una reestructuración de la economía para intentar la inserción de la Argentina y de América Latina en los mercados financieros y económicos del mundo, sin embargo, los problemas económicos aparecieron con menor relevancia que los políticos. La preocupación central era la superación del autoritarismo y la recuperación de los modos de representación de la voluntad de los ciudadanos. 

En el ámbito de la educación y de la cultura la atención estuvo puesta en la recuperación de los derechos civiles y políticos y la incorporación de las nuevas generaciones a un sistema educativo que transmitiera las demandas sociales para la nueva vida democrática. El retorno a la vida democrática sucedía junto con cambios en el seno de la sociedad civil. La centralidad de estos temas en el campo educacional estaba en estrecha relación con el papel que los nuevos movimientos sociales tenían desempeñado en la resistencia a la represión ejercida por la dictadura militar (Tiramonti, 1997). Estos nuevos movimientos sociales no deben ser interpretados apenas en una perspectiva política (en la perspectiva de una lucha por el poder), sino como prácticas centradas en la construcción de identidades colectivas y en el reconocimiento de espacios de relaciones sociales (Jelin, 1989: 14). La influencia de esos nuevos movimientos sociales inspiró, desde 1983, experiencias significativas para la comprensión de la relación educación y cultura/s en dos sentidos: primero, porque implicaron una apertura del espacio de la escuela para la participación y, en segundo lugar, la tentativa de elaboración de nuevos currículos basados en la perspectiva de los derechos humanos y de la pluralidad sociocultural. Las experiencias organizadas por los movimientos de derechos humanos en su conjunto, en especial de las Madres de Plaza de Mayo, los movimientos de las mujeres, los movimientos de barrios populares con sus demandas específicas relativas a las condiciones de vida, de los movimientos de jóvenes y del movimiento sindical, influenciaron proyectos que adaptaban para la escuela contenidos y metodologías generados en las prácticas de estos grupos. En otros casos, nuevas propuestas educativas tuvieron como referencia diferentes experiencias en el campo educacional. Por un lado, experiencias educacionales bien sucedidas anteriores a la dictadura militar y, por otro, experiencias de educación popular en la región. Sin embargo, estas iniciativas fueron dispersas o no llegaron a tener continuidad en el tiempo para ser evaluadas y reelaboradas.

En los años ’90, el Estado argentino continúa ocupando un lugar central en lo que se refiere a educación e incluso, como destaca Narodowski (1997: 54), toma a su cargo la capacitación docente, la reformulación curricular y la evaluación. La calidad de la enseñanza se transforma en el objetivo fundamental de las políticas educativas. La perspectiva pedagógica elegida tuvo como meta la formación de competencias para la resolución de problemas técnicos,  la adaptación de las transformaciones tecnológicas, la comunicación en diferentes idiomas y la preparación en informática (Tiramonti, 1997). A fin de cumplir estas metas en la Educación General Básica, fueron elaborados en el espacio del Ministerio de Cultura y Educación de la Nación, los Contenidos Básicos Comunes (CBC). Los CBC deberían constituir el conjunto de saberes relevantes para el sistema escolar de todo el país; componen la matriz básica para un proyecto cultural nacional, a partir de la cual cada jurisdicción continuaría actualizando sus propuestas curriculares. La idea siempre presente en la historia argentina de una matriz cultural común, aunque acompañada de argumentos con diferente orientación política, formó parte del debate de los contenidos nacionales de la educación básica:

  La preocupación por la identidad nacional y por una identidad nacional - que no se pierdan la identidad nacional y la unidad nacional -, ha sido una preocupación fundante del sistema educativo argentino y ha estado aquí permanentemente. Porque el temor ha sido que habiendo 24 provincias con 24 gobiernos educativos autónomos habia riesgo de que hubieran 24 sistemas educativos diferentes y que esos 24 sistemas educativos generaran otras tantas identidades (Entrevista con Y).
Analizando las propuestas curriculares provinciales producidas a partir dos CBC, se observa que las jurisdicciones reproducen los contenidos seleccionados, lo que favoreció la homogeneización. Entre los entrevistados existe unanimidad en lo que respecta a la ausencia de aportes originales en los desarrollos curriculares de las provincias:

Los CBC definen temas,  los diseños curriculares  los adaptan a su realidad cultural, regional, etc. La experiencia, expresada de manera simplificada, sería que la, entre comillas, “particularidad provincial en los diseños curriculares” ha aparecido solamente en las fundamentaciones. O sea, una serie de declaraciones que hablan del hombre y las características antropológicas del nativo del norte o las características antropológicas del nativo del litoral o de Misiones, con bastante poco, a mi juicio y esto es personal, respaldo etnológico o empírico.  Se sigue hablando de un hombre abstracto en donde se pueden llegar a enunciar características como la religiosidad o ciertos modos de ser o costumbres que den cuenta realmente de tradiciones culturales o que tengan alguna incidencia en la demanda de educación.  Pero los contenidos y lo que se enseña reproduce de alguna manera los Contenidos Básicos Comunes en los diseños curriculares (Entrevista con Y).
Los coordinadores de las áreas disciplinares de los CBC trabajaron a partir de los documentos propuestos por los especialistas asignados a cada una de ellas. Durante esta fase inicial de elaboración también se consideraron otras contribuciones. De este modo hubo aportes de movimientos sociales y ONGs, como las organizaciones de derechos humanos y el Programa de Igualdad de Oportunidades para la Mujer que funcionaba dentro del Ministerio de Cultura y Educación. De este modo, la primer versión editada de los CBC incluía, aunque con limitaciones, perspectivas de reconocimiento de género, de la sexualidad, de las diversas formaciones familiares y un abordaje basado en los derechos humanos. Sin embargo, en la opinión de algunos entrevistados la participación de los nuevos grupos y organizaciones fue mediada y no terminó de integrarse de forma directa. Esto limitó el papel que estos podrían haber desempeñado en el proceso, como también en la calidad y cantidad de contribuciones:

Yo creo que hubo una atención a esta tradición de los movimientos sociales, hablemos en estos términos, por lo menos en el área mía puedo decirlo con claridad y, sobre todo en derechos humanos, sobre todo en el tema del género, en el tema de la discriminación, se trabajó pidiendo aportes y en muchos casos esos aportes fueron incorporados. Yo personalmente los incorpore de ONG’s, de organizaciones que estarían en la línea de lo que llamaríamos movimiento. Hubo buenos aportes realmente y ese material estuvo, porque no se puso a participar a los actores concretamente. Salvo algunos actores que por sus características personales y porque tenían algún lugar político X, como es el caso de algunos grupos feministas por ejemplo, que - porque había un Programa de la Mujer en el Ministerio - lograron meterse más y la presión era casi te diría diaria, pero esta bien. (...) No es que no se haya tenido en cuenta, se hizo un buen trabajo académico,  inclusive de hacer una base de datos de la cantidad de organizaciones que estaban relacionadas con estos, se pidió opinión, muchos dieron opinión pero en esta línea. Una cosa es una especie de insumo para uno y otra cosa es una participación, con mas consenso, de todo un proceso de decisiones políticas que es mucho más complejo. Yo no creo que sea justo decir que se los desconoció pero tampoco seria justo decir que participaron (Entrevista con Z).
Finalmente, la incorporación de contribuciones de algunas ONG’s fue restricta o sufrió una serie de mediaciones que no permitió que las voces de otros grupos ingresaran al debate. A esto se sumó que, en la práctica, no se habían llevado en cuenta ninguna de las experiencias curriculares generadas a partir de la década de los ochenta:
Yo más pasa el tiempo y más caracterizo esta reforma en la idea, y sobre todo los CBC, de lo que yo llamo, junto con otros autores también, un iluminismo pedagógico. O sea, que bastaba el documento escrito, el “paper”, que bastaba que se consultara al académico, que bastaba que se mandara a la ONG’s o a la asociación X de Derechos Humanos o de la Mujer o del Indígena, que se mandara y se le pidiera una opinión académica y que esa opinión la procesaba otro académico y eso bastaba para poder generar consenso y recuperar la historia. Yo creo que es como si yo te dijera así, se transfirió lo que uno hace como investigador cuando recupera historia y hace una heurística y busca bibliografía y la trabaja, a un proceso político de decisiones y ese es un grave error y eso es lo que yo llamo un iluminismo pedagógico. (...)Creo que es una cosa de corte iluminista, o sea, nosotros los que estamos en este lugar procesando, los técnicos, etc. podemos de alguna manera hacernos cargo de esto sin entrar en la argumentación política, el diálogo, el consenso, etc. Y el otro punto que me parece interesante destacar, entre estas cosas que fueron un problema, es un cierto desconocimiento, en la misma línea, de las historias curriculares previas. Que este es otro tema muy importante, porque Argentina tiene a partir del ’84 una historia de desarrollo curricular interesante en algunas provincias (Entrevista con Z).

El diseño de un nuevo currículo actualizó las pretensiones de los sectores más conservadores de la Iglesia Católica, de algunos miembros del culto judío y del culto evangélico y de la educación privada de determinar, en los textos oficiales, un conjunto de valores que se proponen como orientadores de la conducta pública de las nuevas generaciones (Tiramonti, 1997: 42; Entrevista a X). Así, en 1995, unos meses después de aprobados y publicados los CBC, fue impuesta una segunda versión en la que se fortalecieron los contenidos y valores constitutivos de “la nacionalidad”. El “relativismo moral”, los “fundamentalismos”, “ideologismos” y la “intolerancia” son evaluados como amenazas a los valores “tradicionales” y “universalmente aceptados por la sociedad argentina”. Fueron retiradas las referencias a la educación sexual, se substituyó el concepto de género por el de sexo, el de grupo familiar por el de familia como grupo primario y fundamental, fueron suprimidos los nombres de Lamarck y Darwin y hubo una relativización de la teoría de la evolución de las especies. Fue incluido el respeto a la vida desde la concepción, el tema de la evangelización de América, la búsqueda de la trascendencia de la persona y su relación con Dios. Fue definido un enunciado específico para el Holocausto y se introdujo la referencia a persecuciones, discriminaciones y genocidios.Todos los debates que atraviesan a la cuestión de las identidades colectivas y se circunscribió el problema identitario a un proceso esencialmente individual, en el cual la identidad personal se limita al desarrollo de la autoestima y la pertenencia a un colectivo se enfoca como identificaciones sociales transitorias de los jóvenes.
Decidimos, todos nosotros, que cuando se hizo una segunda versión de los CBC para cuya elaboración no se nos consultó sino que se consultó exclusivamente a un grupo de personas provenientes de ámbitos confesionales - aun cuando entre los académicos hay mucha gente religiosa, por cierto -, no se nos incluyese en el material editado. La segunda edición de los CBC para la Educación General Básica no lleva el nombre de los académicos y tampoco lleva el mío, porque al margen de que estuviésemos o no de acuerdo o en desacuerdo con algunos cambios introducidos no participamos en la elaboración de esos cambios. En consecuencia, nos sentimos más representados con la primera edición y cada uno de nosotros puede tener opiniones diferentes y discrepantes respecto de la segunda y no figuramos en la publicación (Entrevista a X).
El currículo nacional en Argentina terminó siendo configurado por los grupos conservadores que en el ámbito del Estado definieron la política cultural a ser impuesta al sistema escolar para todo el país. Cuestiones como las de género, raza, etnia, clase, fueron silenciadas. La histórica persecución de los grupos indígenas, las graves violaciones a los derechos humanos, los recurrentes atentados a instituciones hebraicas, la discriminación de los inmigrantes de los países limítrofes y la profundización de la desigualdad socioeconómica, entre otros problemas relacionados con la discriminación y el preconcepto, no formaron parte de las cuestiones en el proyecto educativo. 

Conclusiones
Los movimientos sociales y ONG’s, tanto en Brasil como en Argentina, tuvieron influencia en el proceso de elaboración curricular para el tratamiento de cuestiones relativas a las identidades y diferencias culturales en los currículos nacionales dentro de una dinámica compleja y contradictoria que tuvo resultados disímiles. La mayor incidencia de estos grupos en cada país estuvo relacionada con su nivel de organización y desarrollo, su vinculación con los problemas de la educación en las últimas décadas,  su articulación en el Estado y con centros académicos y, a la mayor o menor resistencia de los actores tradicionales a su participación, directa o  mediada, en el espacio del Estado. En la Argentina, los movimientos sociales e ONG’s que consiguieron tener mayor presencia en las propuestas curriculares, a partir los años ‘80, fueron los de mujeres, en lo que se refiere a la inclusión del problema del género y los de derechos humanos. Estos grupos fueron los que participaran de forma más directa durante la reforma curricular de los años ‘90. Todavía así, su presencia y sus contribuciones fueron limitadas,  especialmente por los cambios introducidos a la versión definitiva de los CBC. En Brasil, los PCNs tuvieron mayor influencia de los movimientos de identidad étnica, tales como el movimiento negro y el indígena, que ya venían trabajando con secretarias de educación de estados y municipios y con centros de investigación.
Una segunda consideración tiene que ver con la tensión entre la expresión de las demandas y la instrumentación necesaria para alcanzarlas. Es necesario vincular los procesos de acción mayoritariamente expresiva y los de acción primariamente instrumental, ya que los repertorios discursivo e instrumental se refuerzan mutuamente. Es decir, los movimientos y organizaciones no sólo generan demandas expresadas en discursos, una parte de estos grupos pueden incluir propuestas y experiencias valiosas para el sistema escolar. Esta tensión entre expresión e instrumentación está presente en las narrativas de los especialistas entrevistados. Para algunos, los movimientos no necesitan decir cómo llevar a la práctica sus peticiones, el papel que les cabe a los especialistas es el de ser receptores y producir modos de acción que respondan a ellos. Para otros, la participación es restringida no sólo porque los grupos no participan en los procesos de instrumentación sino que las demandas pasan un proceso de interpretación por parte de los expertos. 

Finalmente, es necesario resaltar que la identidad no es una condición estática y preexistente que condiciona la acción colectiva. Tanto a nivel personal como colectivo la identidad es un producto de la acción colectiva en la que están involucrados todos los sustantivos colectivos o plurales que usamos para describir a los participantes en la acción colectiva como, por ejemplo, naciones, clases, comunidades, oficios, estudiantes, intelectuales, corporaciones, vecindarios, campesinos, mujeres u hombres (Calhoun, 1999). Evaluar la contribución de los movimientos sociales al espacio de lo cultural, significa pensar lo cultural no como una dimensión derivada y secundaria sino reconocer que las demandas expresadas en estos términos parten de grupos sociales para los cuales el inadecuado o ausente reconocimiento cultural esta acompañado, frecuentemente, de una distribución económica desventajosa. Así, estas luchas por el reconocimiento también se asocian a los conflictos derivados de las diferencias socio-económicas, lo que conduce a otra cuestión: ¿cómo se articulan las demandas de reconocimiento con las condiciones socioeconómicas? 

La posibilidad de una cultura en plural tiene por base el pluralismo e implica una visión de mundo basada, en esencia, en la creencia de que la diferencia, y no la semejanza, el disenso, y no la unanimidad, el cambio, y no la inmutabilidad, contribuyen para una vida mejor (Sartori, 1995). Esta configuración implica necesariamente construir una apertura política del área educativa en el Estado, para la incorporación sistemática de los movimientos, grupos, organizaciones, etc., y sus contribuciones, sumando tanto las experiencias que los educadores vienen realizando en una perspectiva de diversidad cultural como las acciones que, fuera del sistema escolar, los nuevos grupos han desarrollado.
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�Una sintética descripción es la que ofrece Panitch (2000: 5): “Liberar a los mercados de los Estados: así es como ha proclamado la ideología neoliberal la causa de la especulación financiera, la competición por las exportaciones y la acumulación de capital sin trabas que se esconde bajo el nombre de globalización” .


�Las ONG’s pueden considerarse, según Doimo (1995: 152), “como a tradução formal dessa tendência de eclosão de movimentos de ação direta na sociedade contemporânea, já que também elas correm por fora dos canais convencionais de participação política,  não se pautam por critérios de representação, além de atuarem sobre uma base social dispersa e indefinida. (...) Nascidas cojunturalmente sob o signo da contestação do regime militar e movidas por um intransigente diálogo crítico com a tradicional cultura política autoritária brasileira, essas pequenas organizações estabeleceram-se na esfera privada das relações, longe das grandes instituições políticas. Logo, porém, mostraram-se fortemente atraídas pela força gravitacional de astros maiores como as igrejas, as instituições acadêmicas, os partidos políticos, os sindicatos e até mesmo o próprio Estado” .


� Hago referencia a las nuevas constituciones nacionales y leyes generales de la educación de la Argentina y de Brasil elaboradas entre finales de la década del 80 y mediados de la década del 90. 


� Para Fraser (1995), la esfera pública desde la perspectiva liberal pone entre paréntesis las diferencias, de modo que la deliberación se realiza sobre el supuesto de la igualdad;  diluye en un público único la diversidad (mujeres, trabajadores, indios, negros, homosexuales y otros), con el pretexto de la idea de  democracia. La deliberación sólo toca los temas relativos al bien común dejando fuera lo que se considera “intereses privados” y, además, la esfera pública es posible si existe una clara diferenciación entre Estado y sociedad civil si no incluye la toma de decisiones. “La idea de una sociedad igualitaria y multicultural sólo cobra sentido si suponemos una pluralidad de arenas públicas en las que participan grupos con valores y retóricas diversos”(p.101).


� El término identidad deriva del latín idem, que significa “lo mismo” y se refiere por oposición a “lo diferente” o “lo otro”. Diferenciar identidades personales y colectivas (región, clase, etnia, nacionalidad, etc.) no implica una ausencia de relación entre ambos tipos de identidad, ni entre los procesos de construcción de las mismas (Mato, 1994: 15). 


�Las ONG’s se multiplicaron, un levantamiento de 1988 detectó la existencia de 1.208 de esas organizaciones  en Brasil (Doimo, 1995: 152).


�Gonçalves et al. (1998)  y Canen et al. (2000) analizan el conjunto de tesis y disertaciones presentadas en los programas de pos-graduación en educación que versan sobre temas multiculturales. Los estudios se concentran  en las regiones sur  y  sudeste, siendo realizados en su mayoría durante la década de 1990.


� Un equipo  del  MEC desenvolvía el trabajo de sistematización de los pareceres.


� Los pareceristas extranjeros fueron la profesora Maritza Monteiro, Presidenta del Programa de Pos-Graduación en Psicología de la Universidad Central de Venezuela y el líder del movimiento negro uruguayo, Romero Rodrigues, quienes dieron una opinión favorable a la iniciativa.





