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1. INTRODUCCION

Aqui pretendo realizar una recopilacién y recuperacién reflexiva de los
trabaJos reallzados en Talleres llevados a cabo en distintas circunstan~

..clias y lugares del pais, entre 1988 y 1990, siempre con la 1ntenc1on coman

de concretar proyectos de Desarrollo del Curriculum.
Acerca de estos Talleres cabe aclarar que surgian como consecuencia de

mi 1ntervenc1on prof331ona1 en situaciones de consulta formuladas por dis-

tintas Jurlsdlcc1ones, 1nteresadas en elaborar ¥y concretar innovaciones
en el sistema cﬁrricular vigente en cada caso. Algunas de esas organlza~
ciones demandantes fueron:

* Proyecto E.M.E.T.A.; Provincia de Formosa.

* Carrera de Ciencias de la Educacién. Universidad Nacional de Jpjuy.

* Secretaria de Planeamiento y Unidad de Planeamiento de la Educacién. Pro
_vincia'de_Santa Cruz.

* Instituto Universitario de Santa Cruz.

* Direccién de Apoyo Técnico y Consejo General de Educacién. Provincia de
Chubut.

* Consejo General de Educacién. Provincia de Entre Rios.

% Facultad de Ciencias Sociales. Universidad Nacional de Formosa.

'Al formular estas demandas, estas organizaciones estaban, sin duda, in-

teresadas en preﬁararse para afrontar la necesidad de profundos cambios
en la educééién. v ’ |
| ' Ahora bien, comparados con otros momentos de nuestra historia, en que
o las polltlcas educativas y el planeamiento a su servicio, estaban mas preo
cupadas por la extensidén o racionalizacién de la oferta (carta escolar)
- o bien por los aspecto politico-administrativos (reglonallza01on), por e-
i v jemplo, llama la atencién en estos casos que el interés se haya centrado
mas cualitativamente sobre las propuestas y las practicas pedagbgicas.
A nosotros nos cabe agregar, como 1o hemos anunciado en trabajos ante-

riores (1), que compartimos la creencia de que los cambios en la educacidn

s6lo serdn profundos y transformadores si _se cuestionan y redefinén los

(1) Cerruti, Ana y. Aguerrondo, Inés: "Curriculum y Planeasiento” Cap.3 de "El Planeamiepto
Educativo como Instrumento de Cambio®. Edit. TROQUEL, 1990.




supuestos mismos desde los cuales se determinan las practlcas pedagbgicas

cotldlanas instituidas en la escuela’ y aque configuran ya un universo sim-

b6élico con entidad como para ser reconoc1do como "cultural escolar".

" ‘Asi las cosas, en cuanto logremos superar la representac1on del "currl—
culum" que lo asociaba a un. documento contenlendo prescripciones acerca
’de”cohtenldos y act1v1dades, tal como ya hoy se hace ineludible, caeremos
“en’ 1a’ cuenta de que si la escuela (o las unidades de servicio educativo
en’ gefieral) és una organizacién social destinada a producif aprendizajes,
‘'su transformacién real pasa fundamentalmente por la posibilidad de modifi-
car esos aprendizajes que produce, re-orientando para ello sus supuestos,
enfoques, estrategias, etc. que los generan: es decir, el curriculum.

Al acordar las pautas del trabajo a ser realizado con estas organiza-
ciones demandantes de servicios técnicos de apoyo para esta tarea, sugeri-
mos como pertinente la aplicacién de una determinada metodologia: la de
los talleres educativos. ' N o

A esos talleres, qﬁe tenian como objetivo trabajar sobre el curriculum,
nos resultaba natural llamarlos talleres de desarrollo del curriculum, o
bien talleres de 1nvest1gac1on curricular part1c1pante, o bien talleres

de investigacidn-accidn curricular: en fin, lo comiin es el supuesto de que

el taller educativo es la via técnica adecuada para el proceso de elabora-

cién dindmica del curriculum que propiciamos.

AdGn cuando este aspecto quedard como uno de los aspectos a ser fundamen
tados en el recorrldo que espero realizar en este informe, pueden adelan-
tarse ya - algunas ideas que adviertan acerca del marco teorlco en el cual
nos movemos para usar con cierta legitimidad estos conceptos:

a) La modificacién del curriculum sélo puede y debe ser realizada por sus
mismos protagonistas: el aprendizaje real es un camino a ser construido
activamente por aquel que lo transita; sé6lo viviendo el aprendizaje co-
mo proceso se estd en condiciones de interactuar con otros para estimu—

- lar su produccién (ensefianza-aprendizaje).

- b) Estos caminos de 'éprendizaje compartidos ("curriculum") modifican a
quien los vive (aprendizaje) al mismo tiempo que modifican la realidad
(organizacién social, contenidos, medios... en fin, cultﬁra) ,
Asi ocurrira 51empre, desde los nlveles centrales de la burocra01a edu~—

catlva, al aula.

Aqui cabe también aclarar que en el manejo de las situaciones que carac




terizamos como talleres educativos (en este caso orientados a la elabora-

cién y desarrollo dindmico del curriculum) debimos hacer realidad algunos/

principios que, aun cuando resulten casi obvios desde la teoria metodold-

gica, no lo son en absoluto. en el campo de las practicas pedagégicas. Asi

nos vimds desafiados a superar: v

a) laAdisociacién entre actividad y contenido, que ha llevado desgraciada~
mente entre nosotros ala creencia de que en el taller s6élo se desarro-
llaban "reflexiones", s8lo se asume un “proceso critico", pero no se
producen resultados concretos, ¥y

b) la compulsidn a nensefiar—-transmitir" que tenemos los docentes como con-
secuencia de nuestra propia formacién (v;de-formacién?") dentro de un
rol que nos define como emisores permanentes y calificados.

A raiz de eso, la estructura de este mismo informe, en la medida en que
pretende reflejar la realidad de algunoé procesos sociales que 1o origiha—
ron sigue’ una linea de sucesiva articulacién de experiencias-conceptuali-
zaciones que lo aleja un tanto del paradigma de escritura convencional.
AGn asi, para no dejar totalmente desarmado al lector, se adelantaran a
continuacién algunos referentes mis del marco tedérico que utilizabamos y'
desarrollamos, con la fundamental aclaracidén de que éste no fue asi presen

tado en el momento de la iniciacién de los talleres.

Asi trabajamos...

...en el marco de una CONCEPCION de APRENDIZAJE y de CONOCIMIENTO

Segin lo cual, suscribimos que:

— "El hecho de que el fundamento de todo conocimiento esté en la prac-
tica social, en la actividad transformadora que los hombres desarro-
1lan en una doble relacién: con la naturaleza y con los otros hom—
bres, nos lleva a plantear que el sujeto del conocimiento no puede
ser pensado como individuo sino como sujeto social. El acto de pro-
ducir conocimiento no es obra de una conciencia singular, sino una

de las formas de practica social, practica que tiene como sujeto

a los hqmbres articulados entre si por relaciones sociales. Esta‘cog
cepcién del conocimiento como proceso de produccidén social de un su-
jeto colectivo, marca y orienta nuestra tarea en elrcampo del apren-—
dizaje".

— "La didactica grupal rescata para el aprendizaje el caracter social
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de la produccidén del conocimiento. Permite el intercambio de informa
cién, de expefiencias vitales, la confrontacién de estilos de apren—
dizaje. Informacién, experiencias y estilos que pueden ser procesa-—
doé y artiéulédos en uha sintesis grupal enriquecedora para todos
¥y para cada uno de los integrantes. Es por eso que sostenemos QUe
en un‘trdbajd grupal fundado en la experiencié y en. el intercambio

entre los“integrantes, los conceptos pierden su caricter abstracto,

haciéndose pfogresivamente ricos en contenidos reales". .

~ "Es el dialogo grupal el que posibilita 1la conceptualizacién, el lo-
gro de un nivel simbdélico que integra el plano de la experiencia pe-
ro también lo supera. Se elabora asi un marco referencial comiin, que
orienta para la accién. El aprendizaje asi entendido se constituye
como'un proceso unitario en el que se integran practica y teoria y
en el que las funciones'del que ensefia y el que aprende, son alter-
nantes, rotativos. El saber producido en el grupo circula en esa es—
tructura rompiénddse cdn la disociacién jerarquica entre alguien  que
supuestamente sabe y ensefia y otro que supuesfamente ignora'y apren-

de". (Ana Quiroga, 1985).

...y de la posibilidad de representarnos el curriculum en: situaciones

en que, desde la coordinacién que asumimos, nos preocupamos por advertir en

las mismas practicas:

a) su dimensién de HISTORICIDAD: » . .
Asi, como CAMINO que DEVIENE en el TRANSCURSO SOCIAL, se reconoce

su caracter procesual, faciliténdose de esa manera:

— su analisis en el contexto que lo involucra con una representacién
dindmica que permite "diacromizar lo sincrénico';su actual configura
cién de "arbitrééionéaitﬁr;i" (Bof&ieu) éévﬁhé resultante de sucesi-
vas "impresiones" en el tiempo, producidas por distintos grupos y

sectores sociales, cuyos intereses son diversos y contradictorios.

— su representacidén prospectiva como empresa educativa que se define/

construye en la misma circunstancia en que se desarrolla.

‘b) su dimensién ESTRUCTURAL:

a partir de la misma, se plantea la necesidad de visualizarlo con

una perspectiva holistica o globalizadora, en la que resulte posible

‘la superacidén de tradicionales reduccionismos o antagonismos como los



de teoria/préactica; elaboracién/aplicacién; investigacidén/administra-
cidn; etc.

Al constituirse cada uno de estos grupos de trabajo, en el marco de
una organizacién de los talleres sostenida, entre otros; por los cita—
dosﬁSubuestos, pudimds rescatar como vivencia la naturaleza conflictiva

“de toda préctica“éocial en la que producimos simulténeamente el anadli-
sis de la realidad (diagnéstico) y su redefinicién (pronéstico) en una

permanente investigacidn teorlco—apllcada.

Al respecto, cabe también una idea de Sthenhouse que incorporamos
y es la de que: '"con respecto a un curriculo, no importan ya sus defeg’
‘tos o limitaciones; lo que interesa es si plantea problemas, conflic-
tos: es decir, si se percibe en &l que hay ambicién, desafio: dificul-

" tades auténticas y significativas"(2).

Analizado de esta manera, el curriculum, es una realidad unitariaw
vy compleja (en la que se articulan dialécticamente lo explicito y lo
oculto; loihegeménicoAy la resistencia, etc.) que actia como punto de
partida (en su historicidad) de un proceso que, integrahdo en una misma.
préctica_la invéstigacién, la configuracién y desarrollo de proyectos
y la modificacién de las conductas jnstitucionales, constituye simulta-

‘nea y permanentemente su punto de llegada.

2."ARMANDO NOCIONES"

A modo de introduccidén, en lé toma de contacto inicial con los grupos
involucrados, se estimé pertinente orientar la produccién en funcidn del
objetivo de "ACORDAR una definicién del curriculum". Asi:

- se Prqmovia la explicitacidén de todas las ideas que operaban en cada
grupo como supuestos o representaciones de esa nocién;

- se abria un espacio de comparadién y discusién de las mismas;

- se vivia una practica de aprendizaje en términos de construccién colec—
tlva- y _ | _

—~ se adquiria la base necesarla para contlnuar trabagando, a partlr de una
concepcidn- comun, aceptada democratlcamente.

Al respecto, considerdbamos que, 1ndepend1entemente de la multltud

% » (2) STHEKHOUSE, J.: Investigacién y desarrallo del curriculum; Edit.Horata, Hadrid; 198%.



de definiciones acufiadas por los pedagogos interesados en el tema y de la

posibilidad de que éstas hubieran sido madoptadas" por cada uno de los do-

centes que 1ntegraban los grupos, estos deberian tener, ademas, sus pro—
pias representac1ones del concepto, emanadas de su misma practica social,
en un sistema en el que "curriculum! se asocié con “programac1on", "docu--
mento", etc. Algunas aproximaciones a esta “"historia del curriculum" en
nuestro pais las hemos desarrollado en el ya citado trabajo sobre el tema.

‘A”fin~de»bresentar-unxreferente-empirico de este modo constructivo de
arribar a la re—significacién golectiva de una nocidén, me parece interesan
te el informe de la experiéncia llevada a cabo en la ciudad de Rio Galle-
gos en el mes de diciembre de 1988 en un taller solicitado por el personal
de la Unidad de Planeamiento de la Educacién (U.PLA.D.E.) de Consejo Gene-
ral de Educacién. »

Alli, se dieron sucesivamente las siguientes instancias, orientadas por
las consignas emanadas de nuestra-coordinaéién: |

d) Enunciacién de las ideas personales que cada participante posee acerca
del curriculum, en un texto escrito, muy breve,.elaborado en_diez minu-—
tos;- '

b) Analisis de tales ideas en parejas constituidas aleatoriamente, de modo
tal que cada uno presente la suya al compafiero, se discuta y, de esa
manera, se arribe a una Gnica formulacidén consensuada (durante quince
minutos). v »

c) Integracién de las parejas en equipos de cuatro personas para cumplir
la misma tarea en un lapso de veinte minutos.

d) Presentacién de las definiciones elaboradas por cada grupo'en una pri-
mera instancia de reunién plenaria. Las mismas debian permanecer escri-
tas, a la vista de todos; para facilitar la comparacién y la auto-eva-
luacién derivadas del proceso reflexivo de anilisis que esponténeamente
realizaran todos los participantes.

Algunos de los conceptos elaborados en esta primera instancia, son los
que se enuncian a continuacidn: ’

I - "ConJunto de act1v1dades de aprendlzaJe que se lleva a cabo en un
contexto dado, como un orlentador de la comunidad, para la formula—
cién de un proyecto de v1da superador :

II -~ "Conjunto de elementos, 31stematlzados o no, que orientan el proceso
de enseﬁanza—aprendlzage para el logro de los objetivos propuestos".

III — "Organizacién de experiencias seriadas segiin las caracteristicas del




educando a fin de propiciar los aprendizajes necesarios para su in-
dependencia, respondiendo a los fines de la educacidn®.

etc.

A esta altura del proceso de elaboracién, que, con una metodologia si-
milar, se llevd a caBo en varios talleres (como aclaré en la Introduccidn)
muchos grupos llegaron a plantearse el probléma: ";Tenemos que definir el
curriculum "como es" o como “"deseamos que sea"?'". Al respecto, y ante ia
conducta de la coordinacién de "devolver" al mismo grupo el compromiso del
debate y la eleccién, se llegaron a dos diferentes'respuestas.

Asi, por ejemplo, -en un taller del que participaron docentes de la Fé~
cultad de Humanidades y Ciencias Sociales de la Universidad Nacional de
Formosa, en agosto de 1990, se prefirié oponer flo real" y "lo esperado”,
opténdose'entonces en el plenario, por las siguientes definiciones:

— ACTUAL: "Lineamientos programaticos, circunscriptos a los contenidos,

que hacen a la vida institucional™.

—.FUTURO:-"Proceso en construccién con la participacién de las partes com-

prometidas en el proceso de ensefianza-aprendizaje".

I

"Proyecto de cémo somos y cdmo queremos ser, asumido de comin

acuerdo en libertad y responsabilidad".

"Proyecto flexible que p051b111ta la formacién cientifica de pro
fesionales capaces de brindar respuestas 1ntegra1es a las deman-
das que plantea la realidad biolégica, psicolégica y socio-cultu
ral".

A los participantes del taller de Rio Gallegos, en cambio, no les pare-—

cié Gtil establecer tal distincidén, en la medida en que consideraron que

‘una definici6n de curriculum s6lo podria. abarcar completamente sus dimen-—

siones si en ella cabian el curriculum formal, el vivido y el oculto; lo
vigente y lo posible, etc.

Aclarado -ese punto luego de la discusién pertinente y sin dejar que es-
ta se extendiera todavia al anilisis de las definiciones preséntadas, la

coordinacién propuso una nueva tarea en el proceso:

e) Esencializacién de cada uno de los enunciados propuestos, de modo tal
que cada definicién no excediera el ndmero maximo de cinco palabras.
A este fin, debla retomar su trabajo cada una de las comlslones. Al de-
sechar lo accesorio, seguramente seguiria operando el mecanismo de se~—

leccidn, enriquecido desde la representacidén critica del propio trabajo
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ya visualizado en el contexto de otras opiniones.

f) Presentacién de los conceptos elaborados en una segunda instancia de
reunién plenaria. Aligunas de las reformulaciones resultantes fueron,
por ejemplo:

I. "Estrategias organizadas segin las caracteristicas de la comuni-

dad". |

» _I;.‘ "Conjunto de actividades que se organizan para promover el aprendi
| zaje".

III. "Programa de vivencias que se arma participativamente para luego

ser sistematizado®. ,
IV. '"Proyecto participativo en funcidén de una politica educativa".
V. "Aprendizaje retroalimentador de la comunidad"”.
VI. "Proyecto participativo que posibilita la construccién de experien
cias individuales y sociales".
Etc.

g) Analisis critico y comparado de las definiciones, a través de la discu-
sién en el grupo total. Aqui la coordinacién buscé no solamente la or-
ganizacion del di&dlogo, sino también la explicitacién de los fundamen—
tos o supuestos teériéos o empiricos que sustentaban cada enunciado.
Al'respecto, cabe recordar que estas ideas ya hébian tenido un exhaus-—
tivo decantamiento en los debates de parejas, de comisiones y, finalmen
te, de grupo total.

Aqui fue posible advertir, por ejemplo, que:

— en las definiciones I y III se valorizaba la dimensién comunitaria
del curriculum, pero no se lo acotaba como proyecto de caracter edu
cativo;

— esa valorizacidn aludia mas a lo que se esperaba como curriculum
deseado y no al concepto de "curriculum", en cuya comprensién y ex—
tensién debian caber las actuales practicas; )

- etc.

Avanzando gradualmente en reflexiones como éstas, que iban 1llevando
a un proceso de eleccidon de las ideas mds adecuadas, que pudieran ser la
sintesis de las nociones compartibles, en la experiencia que aqui estoy

relatando, se llegd finalmente a

acordar y asumir que el significante “curriculum" alude a: PROYECTOS
de APRENDIZAJE, RETROALIMENTADORES
de la COMUNIDAD. ‘
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A la luz de este trabajo, se puede llegar a reconocer una evidencia
empirica de que el conocimiento se construye en la dinamica del taller,
tal como lo habiamos esperado en nuestros supuestos teéricos iniciales.
Avala, ademds, este testimonio, el caracter absolutamente original del
producto logrado, (en este caso, una concepcidn del curriculum), cuando
se lo compara con algunos otros a los que se puede llegar, con una meto-

dologia similar, pero en el seno de otro grupos de personas.

3.— ALGUNOS OTROS RESULTADOS

Al respecto pueden servir como referencia las definiciones aéuﬁadés
en otros talleres en los que hemos tenido la satisfaccién‘de participar
y aprender. V '

Asi, poniendo en juego sus posibilidades y evidenciando su identidad
y sus limites, distintos grupos han trabajado y nos hemos encontrado con
los siguientes résultados, también provisorios, por cierto, én esta tarea

colectiva de definir "curriculum":

1. "Conjunto de éontenidos vy estrategias educativas de una sociedad"
(Jujuy, 1988). -

II. "Proyectos educativos retro-alimentadores de la comunidad". (Rio Ga-
llegos, 1988). _

III. "Proyectos pélitico—educativos que, a través de la organizacién de

‘ précticas pedagbégicas y reconociendo distintas contextualizaciones,
se proponen intervenir en la dindmica social". (Parana, 1989).

IV. "Conjunto de practicas del proceso educativo social...(Rawson,1990)

v. "Proyecto de la comunidad educativa que, en un espacio-tiempo,recrea
propuestas de aprendizaje"... (Caleta Olivia), 1990).

VI. "Proceso de ensefianza-aprendizaje construido con la participacion

de las partes comprometidas"... (Formosa; 1990).

4.— ACERCA DE LOS CUALES PENSAMOS

Al analizar estas definiciones advertimos, en primera instancia, que
varian los ejes o perspectivas desde los que se percibe y, por ende, s

define, el fendmeno.
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" Asi,. hay una amplia concepcidén que podriamos caracterizar como "antro-
po-sociolégica” en los enunciados I y iv, por ejemplo, dado que en ellos se
enfatiza la vinculacién del curriculum con el "conjunto de practicas del pro-
ceso educativo—social", sin restringir su alcance a los procesos de enseflanza
formal, entre otras reducciones p031bles.

Acercandose’ mas ‘a lo institucional dentro del campo 5001olog1co, podriamos

ubicar la def1n1c1on II, en la. que al curriculum se le asigna la formallza—'

cidén de un proyecto. Aqui cabe aclarar (POr que ése es el sentldo con el que
el grupo construyo esta idea) que los proyectos pueden o no -estar explicita-
dos en un disefio: lo que les confiere la naturaleza de tales es la coherencia
légica con que se implementan institucionalmente en relacidn con fines que
no siempre se enuncian y se "encubren" ideolégicamente. Aln cuando el curri-
.culum pueda orientarse tanto hacia la transformacién social como hacia la con
servacién de las estructuras v1gentes, de todos modos, en opinidén de este gfg
po, actuara en un proceso dindmico y permanente de n"retro—-alimentacién" con
'la comunldad en uno ' u otro ‘sentido.

Agudizando mas el sefialamiento de la dimensidn politica del curriculum en
el inter-juego social, 1la expresién III utilizada para definirlo, afirma su
caracter estfatégico'com& instrumento de intervencién en la sociedad y sus
procesos.

Acudiendo, por Gltimo, a conceptos que se circunscriben al campo organiza-
cional-pedagdgico, las expresiones V y VI se asientan mas en_el reconocimien—~
to de la funcién del curriculum en relacidén con los procesos "sistematicos”
de aprendizaje, llevados a cabo en organizaciones en las que sus miembros Jue
gan desde determinados roles. Aqui la nocidén expresa, desde lo deseado, una
representacion de algo que se "construye" de modo democratico en el seno de

unidades de ensefianza. Aparece, entonces, una especial resonancia del micro-

planeamiento que eclipsa, aparentemente, la sobre-determinacion estructural .

que también opera como dimensién en el curriculum.

A fin de aportar nuevos elementos que enriquezcan esta "lectura" de las
producciones grupales, cabe comentar que las definiciones que subrayan las
connotaciones politico-sociales (como la III, por ejemplo) fueron formuladas
en talleres en las que participaba, especialmente, el estamento -de ponducpién
del sistema educativo (funcionarios, supervisores, técnicos de niveles centra
les de la estructura de gobierno).

Al contrario, quienes percibieron el curriculum desde una optica des-—cen--

tralizada muy cercana a la autonomia, fueron grupos (como los que elaboraron
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las definiciones V y VI) constituidos por docentes del ambito universitario.

Asi, resulta evi‘ente que las nociones "significan" las diferentes practi-

cas sociales en sus pertinentes contextos.

AGn cuando resulte obvio, cabe destacar aqui que la coordinacién que asu-
mi, ofrecié cuando correspondia elementos de juicio para evaluar las ﬁociones
gque se iban trabajandbvdesde su mayor o menor grado de pertinencia o especi-
ficidad, pero traté de no obturar las lineas de pensamiento grupal ni iancidir
sobre los sesgos particulares con que cada grupo, espontdneamente, fue expre-
sando su identidad y, por ende, su propia representacion éonceptual.

Ampliando esta reflexién me parece importante destacar que en nuesissa X~
periencia no se ha dado la situacidn "lamentable" descripta por Kemi iz {3}
en la que se pretende "mantener debates sobre lo que deberia aparecer’ @i e
curriculum, sin el correspondiente andlisis respecto a qué es un curricaius
para que pueda "contener" cosas. Al contrario, las definiciones alcanzzdes

evidencian 1la madurez de nuestros colegas para sobre-pasar el merg nivel aes-

T
?

criptivo del fendmeno, que hubiera podido emanar de su ‘quehacer didactico’
para avanzz: hacia interpretaciones posibles desde el marco tebricc de 1z so-
cioclogia, en particular.

Antes de concluir este apartado, quiero destacar que esa inescindible re-

entre procesc y profucto que se vivencia en cada situacidn de aprengi-

zaje organizada de esta manera, queda reflejada claramente en la evaluacidn
que formularon los protagonistas de estas experiencias.

A modo de ejemplo, puede servir la referencia de afirmaciones, como algu-
nas de las que emanaron del taller que desarrollamos en la Provincia de Chu-
but, en febrerc de 1990:

— "Wivi un proceso gratificante y enriguecedor: es la primera vez que me

siento parte de un proceso de construceién del curriculum”.

_ "Hemos avanzado en la auto-gestién gue nos habiamos propuesto come ento-

gue curricular: hacemos lo que creemos gue se deberia hacer".

_ "Senti evolucién en el trabajo diario: al principio: dificultose. Ho 1nw

una experiencia tperitativa’, sino centrada en nuestra realidad®.

A la luz de estas afirmaciones, podriamos quedarnos con las imagenes

corantes" con las que a veces gobre—cargamos la evaluacionde actividades <oms

{3) KEHHIS, J.: "El curriculum mas alld de la teoria de la reproduccién’; Rorata: Hadriv, idef.
(Pég.11). ) »



éstas. A fin de evitarlo, quiero citar otra expresién, surgi&a de una per-
sona del mismo grupo:

—~ "Wivi el crecimiento grupal y el "dolor del berrador®.

Aqui se alude, en efecto, haciendo referencia a c6mo ibamos "borrando"
las ideas que se iban descartando, a la naturaleza conflictiva y dolorosa
de todo aprendizaje que modifica lo que "se tiene" y “se quiere", para dar

lugar a un todavia incierto contenido mejor.

S.— AHORA BIEN... ;QUE ELEMENTOS INTEGRAN EL SISTEMA CURRICULAR?

Al asumir, (comec lc hicieron con un alto grado de coincidencia los

ticipantes de estos talleres) que el curriculum impiica un recorte de e-

iementos culturales que conformar una propuesta politica educativa, es

[¢)

1 prsciso ahondar algo mas en el complejo procesc de decisiones que im-

iicz su elatoracidn.

kel

43i, tanto debe ser analizado él inter-juego de los actores sociales
avciucrados (con sus intereses, sus estrategias de¢ dominacidn o resis-
tenciz, etc.)}, como los “aspectos que coenstituyen es2 resultado que es el
curriculum, en sus miltiples dimensiones y manifestaciones.

4% respecte, y tul como lo hemos enunciado en trabajos anteriores,
Zoincldings en sehaiar gue Punc de los probliemas r:as importantes en cuan—

to a la comprensidn del campo del curriculus ha sido concsbirio sgio

M

partir de los aspectos estructuraies—formales, esco es, de las disposic’g
nes oficiales, de los planes y programas de estudio, de la organizacidn
Jjerarquica de la escueia, de las legislaciones que norman la vida esoi-
iar", (4)

A esta representacion que hemos carvacierizado como la del “curriculum
documento", le opongo hoy en mi practica proigsiviai un sisiema ae cabe~
gorias aec andlisis que periite un reconocimiento cperacicnal de las si-

guientes instancias:

i

ENFUQUE CURRICULAR: Es el puntce de vista g€ se sustente aperca de

¢ ALBA, Alicia: En torno a la nocidn de suirioniud'y Documents Frelisizre de su
fiéxico; 1988.
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la funcién de la educacién en la sociedad, y del curriculum en el sis-
tema educacional, que actia como marco ideoldgico para la toma de de-

cisiones. Hace r._ferencia a la orientacién social, politica, ética, eco

ndémica, cientifica, etc. de lo educativo y determina una perspectiva
totalizadora para su consideracion. Al definirse concreta y puntualmen-
te para un AQUI y un AHORA (en esta circunstancia histérica, en esta
regién) se distingue del ya tradicional reconocimiento de "los fines"
de la educacién en la medida en que no se limita a la discusién antro
po-filos6fica y se constituye, en cambio, en un "instrumento eje" de
planeamiento educacional. Alude, entonces, a la intencionalidad del cu-
rriculum como proyecto politico-socio-educativo y genera los priterios
conceptuales y operacionales para su concrecidn. Asi, por ejemplo, ¢se
trabajard para despertar la conciencia politica y cultural?, o ¢se pro-
curard, sobre todo, promover la auto-realizacidén individual?, o ¢se in-
tentara fundamentalmente, formar recursos humanos para una determinada

estructura econdémica?, etc.

— MODELO CURRICULAR: Aqui cabe reiterar que reconocemos el curriculum, den .
tro del sistema educacional, como el {nico componente sustantivo que'en
el marco institucional, permite levantar la voz para discutir, desde el

discurso pedagbgico, el sentido y el funcionamiento de la organizacidn

total. Asi planteada su funcidén y aprovechando algunas categorias para

el andlisis sistémico propuestas por Mazarello (5), "el sistema curricu-

lar-estaria determinado en cuatro variables'"; a saber:

a) Politico-administrativa: El curriculum es, en si misho, y desde su
enfoque expli¢ito o implicito, un referente definido, coherente y po-
sible, para llegar a una sociedad deseada a través de una educacion
deseada. A raiz de ello, permite la visualizacidén y difusidn, dentro
j fuera de la organizacibén, de una “imagen~objetivo",'un resultado
politico-administrativo, al que se incorpora un aporté cientifico-ted

rico de fundamentacidn pedagbgica.

b)Y .Productiva: A partir de ese ideario determinado desde el enfoque, se

(5) MAZARELLO, Néstor: Fases didacticas fundadas en la Gptica de sistemas. Dpto.de Cultura de
la Agremiacién Hédica Platense; La Plata; 1980.
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va definiendo el aspecto productivo de la organizacién, que lleva a
la configuracién de los perfiles que se requieren para caracterizar
operacionalmente los rasgos que deberdn exhibir duienes hayan transi-
tado por la experiencia educativa propuesta.

c) Participativa: La puesta en marcha de un proyecto curricular obliga
a una movilizacidn consecuente de todoé los recursos disponibles, un
encauzamiento de las energias del sistema paré la obtencidn de ese

'rééultadd, un desarrollo consecuente de formas especificas de pafti—
Acipacién de cada sector de la organizacién, etc. Asi sufgen y adquie—
ren sentido todas las prescripciones técnicas que configuran los as-—
pectos procesuales y practicos de un curriculum: cémo se elabora,
quiénes son los responsébles, etc.

d) Formativa: Atendiendo al enfoque propuesto, se debe conformar un mo-

delo consecuente de funcionamiento organizacional, que deberia llegar

a ser isomérfico con lo que se quiere producir. A raiz de ello se afec
tan los aspectos funcionales mds dindmicos y adaptativos del sistema,
se aporta cientificamente al andlisis de las relaciones entre lo ins—
tituido y lo instituyente... en fin, se avanza gradualmente en la mo-
dificacién de las conductas institucionales, en la aplicacién de las
técnicas y en la implementacién de las practicas educativas pertinen-

tes.

De modo mas ilustrativo, se puede inferir de estas consideraciones que
el desarrollo de un proyecto curricular implica, desde un enfoque que con
dense su intencién politico-educativa, la consecuente vigencia de un modo
de funcionamiento organizacional que caracterizamos como "modelo curricu—
lar".

Aparecen como partes del mismo, entonces: las funciones y relaciones
de los miembros de la comunidad educativa; las formas y técnicas de tra-
bajo; la elecciéﬁ ¥y uso de ambientes y'materiales; los criterios de ense-
filanza, evaluacién y calificacién;las modalidades de formacién ¥y perfeccio
namiento docente; la participacién de los sectores involucrados en las
decisiones; el régimen laboral docente; el régimen disciplinario; los ca-
nales y contenidos de la comunicacién, etc., etc.

A fin de ejemplificar la relacidn necesaria entre enfoqﬁe y modelo cu-
rricular, puede decirse que un enfoque de curriculum destinado a ofrecer

oportunidades educacionales, pero no igualitarias, generarda un modelo que
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abriréd canales paralelos de aprendizajes no articulados (como un para-sis
tema, frente al sistema escolar formal).

Del mismo modo, un modelb‘curpicular que responda a un enfoque del cu-
rriculuh centrado en 1la necesidad de control ideolégico de la poblacién
tratara de evitar "infiltraciones" y obligard a listas Gnicas de lecturas
comunes y obligatorias, temas establecidos burocréticamente a nivel cen-
tral;, etc. Finalmente, el modelo que corresponda a un enfoque curricular
que priorice la democratizacidn y la participacidn, abrird las posibili-
dades de que los equipos docentes a nivel local, discutan los contenidos
y decidan sobre las actividades ¥y los recursos, entre otras cosas.

DISENO CURRICULAR: Es el "documento" destinado a orientar el desarrollo

del curriculum. Atento al enfoque y al modelo que se asuma, tendrd dis-
tintas caracteristicas y propuestas de utilizacién. Aparecen entonces mu-
chas formgs posibles de disefiar el curriculum y en»cadé una de esas moda-—
lidades. cobran importéncia relativa distintos decisores (responsables)
y componentes. _

Alli donde se busque, por ejemplo, desde el enfoque y el modelo, homo-
geneizab los aprendizajes, se estableceradn taxativamente las exigehéias
de cqntenidos por grédos; alli donde se quiera controlar la ensefianza,
se incrementardn las indicaciones dadas desde el nivel central de la or-
ganizacién, bajo el pretexto de que los docentes "no estan bien formados!
alli donde‘se pretenda profesionalizar al docente, reconociéndole atribu-
ciones para decidir segin su circunstancia, se le ofreceran marcos cienti
ficos que le permitan fundamentar sus decisiones, etc.

DESARROLLO DEL CURRICULUM: Es el curriculum real,el que se construye en

el aula. Alude estrictamente al curriculum como proceso de vida en el que
se pretende potenciar los aprendizajes. Producird en la practica tantas
consecuencias (o curriculum) como personas lo vivan. En este nivel, dado
el caracter esencialmente social de la experiencia del aprendizaje huma-
no, adquiere una importancia sustantiva la interaccidn ¥y la comunicacidn
a partir de los vindulos que se generan entre los actores involucrados
en el proceso. Adv1ene con fuerza propia, entonces, la flgura del docente
como modelo inevitable de multlples 1dent1f1ca01ones, mucho mas inciden-
tes en la formacién de la personalldad del alumno que la suma de informa-
01ones que pretende transmitir de un modo falsamente aseptlco. Asumlendo

que la situacién de ensefianza-aprendizaje estd contenida dentro de una
dinamica institucional, habra tantas realidades del curriculum como uni-
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dades educacionales y tantas formas de desarrollarlo como docentes.

6.- ACLARADO ESTO...;COMO SE DETERMINA UN ENFOQUE CURRICULAR?

A los fines de la elaboracién del enfoque curricular deseado, como pri

mera accidn ineludible en todo proceso de desarrollo del curriculum, he-

mos tenldo en nuestra mas reciente practica profesional la oportunldad
de vivenciar por lo menos dos grandes cursos de accibn, -que pueden ser
presentados como referencia en este informe:

A) ANTE-PROYECTO EMANADO del NIVEL CENTRAL de la ORGANIZACION:

A partir del reconocimiento de la dimensién politico-administrativa
del curriculum, que se evidencia cuando se lo define como 'proyecto
educativo", puede darse la circunstancia de que el nivel central de
conduccidén de la organizacidén considere que se encuentra dentro de sus
atribuciones la delimitacién del enfoque a ser proﬁuesto.

Asi ocurridé con varios de los talleres a los que estamos aludiendo,
particularmente en aquellos en los que los participantes eran, preci-
samente, funcionarios y técnicos de ese nivel.

A raiz de estas circunstancias se daban las condiciones para que

los grupos se fijaran como tarea la elaborac1on de esa 1ntenc1ona11dad

principal del proyecto currlcular.

A tal efecto, resultd nuevamente Gtil la aplicacién de una metodo-
logia que, siguiendo los rasgos esenciales de la ya descripta para el
proceso de definicién del curriculum, permitiera ir pergefiando, desde
los pequefios grupos y a través de sucesivas etapas -de discusién e in-
tegracién; un producto comin construido democraticamente.

Avanzando de tal manera, fueron acufiados enfoques curriculares como

los que se enuncian a continuacién, destinados a servir de ejes verte-
bradores de proyectos de desarrollo curricular:

* La educacidén debe estar al servicio del CRECIMIENTO GRUPAL, a través

de vivencias participativas y de auto-gestién institucional,como for

mas,dé realizacidén social (Chubut, 1990).

“ .
L
s
|
|
\
.
|
|

* La educacidén debe estar al servicio de un proyecto nacional y popu-

lar, con justicia social, basado en la PARTICIPACION como elemento

legitimador y democratlzante, (Parana 1989). ‘
Acerca de cada uno de ellos, puede ser interesante formular algunos

otros comentarios:




e
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- Al primero (Chubut) no se llegd de una Gnica vez y apaciblemente. Al
principio, las propuestas de cada grupo y de éstos en conjunto, ‘eran
un cabal testimonio de los antagonismos ideolégicos con los que nos
movemos en nuestra realidad. A pesar de que todos insistian en que

- debia buscarse el compromiso de la educacién: con los procesos de
transformacién social, algunas' comisiones habian quedado atrapadas
‘en’ la incoherencia de seguir propiciando el eje de la "auto-realiza-
cién personal”. Al hacerse esto evidente en .la .discusidn plenaria,
los participantes del taller decidieron no darse por satisfechos,
seguir en la tarea y volver al andlisis del problema en cada‘grupo
para clarificar sus propias ideas y expedirse en consecuencia. Aqui
se ' dié el caso, entonces, dé un proceso de elabofac1oh conflictivo
y doloroso para todos y para cada uno pero que did lugar, ‘una vez

bque hubo "alumbrado" un enfoque comiin, al desarrollo de una profunda
sdliaaridad gfupai, a la.puesta'en préctica de éonduétés‘éoﬁsecuen—

‘tes y a una gran firmeza y claridad en.la répresentaéién dé:ib de-
seado que llevé a querer ese proyecto y a no claudicar enﬂsd defi-
nicién y estrategias de consecusién, a pesar de las presioneé poli~
ticas y econémicas que tendian a neutrallzar su auténtica errza in-
novadora.

. Al segundo (Parané)‘se llego, en_cambib, de una manera relativamente
fécil dado el alto grado de éoﬁsensc inicial alrededor de una serie
de postulados polltlcos. Asi quedaron las cosas hasta que en una pro

xima etapa se enfrentd la nece51dad de operaclonallzar esos pr1nc1—
pios en términos p051b1es de concresién. Allf (rec1en una vez que
hubo empezado a trabagar en la 1mplementa01on) el grupo pudo asumir
la conciencia de que esos enunciados eran 1nsuf1c1entes para deflnlr
un proyecto educativo y debian trasladarse a un discurso pedagog1c01
para adquirir la significacién requerida para actuar como columnas
vertebrales de un sistema curricular. A ralz de ello, en sucesivas
1nstanc1as, se fueron reallzando formula01ones mas prec1sas que, fi-

nalmente, quedaron traduc1das a una concepcidn de aprendlzaJe, enten

dido fundamentalmente como permanente, constructivo y solldarlo.
Antes de concluir este item, corresponde aclarar, para evztar parcia-—
les interpretaciones, que, en ningin caso, se estimé que el enfoque curri

cular propuesto desde el nivel central de la organizagiqn era ya una def
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cisiénﬁtomada y,. como tal, debia ser impuesta alwresto,del sistema. Al
- contrario, éste no era mis que un primer paso, .considerado legitimo, poli
tica y~administrativamente,;de propuesta de un curso de accidén que luego
se difundia para poder ser analizado, discutido y rectificado o ratifica-
do en procesos generalizados de consulta desarrollados con posterioridad.

. Algunos soportes conceptuales que Justifican .esta metodologia, seran
,expllcltados mis adelante, si. bien cabe advertir que, dado el alcance que
se espera darle . a este 1nforme,.no se anallzaran aqui los procesos de de-

. finicién de modelos, diseflos, etc. que deben produc1rse a continuacién.

B) ANTE-PROYECTO SURGIDO de un PROCESO de INVESTIGACION-ACCION:

Acorde con los supuestos de este tipo de trabajo‘cientifico, deses—
timamos la escisién del objeto de 1nvest1ga01on {en este caso, el cu-
rrlculum deseado: su enfoque, su modelo, su dlseno) como una entidad
que no 1nvolucra a las personas comprometldas. A51, se procuro soste-
,ner coherentemente que cualquler 1ntento de 1nnovac1on ‘en el area edu-
catlva, afecta dlrectamente a alumnos, docentes, padres..; que no de-—
ben ser convertidos en destlnatarlos pa31vos de 31tua01ones que les
son 1mpuestas, ni en 51mples formuladores de demandas a ser satisfe-
chas por otros. Ademds de ellos, en segunda 1nstanc1a,~se abre una am-
pllSlma red de sectores sociales involucrados en el fenémeno (atn des—
-de el lugar de una supuesta "1nd1ferenc1a") tal el caso de los produc
tores, cooperat1v1stas, asociaciones profeSLOnales, decisores del area
economlca, social o politica, funcionarios locales, etc., que merecen
igualmente la cabal con51dera01on de "actores"

"Aqu1 el proceso de elaborac1on grupal, contextualizado cientifica-
mente; 31gn1f1ca una alternativa de descubrimiento de una realldad
(las nece51dades, aspiraciones y recursos educativos de una comunldad)
reflex1vamente COﬂStltUlda‘ como auto-descubrimiento ("nosotros somos
sus protagonlstas")

Asi, se transforma en una herramienta llberadora en la medida en
que, al 1ns1st1r en la autogestlon " conlleva una democratizacién y re-—
dlstrlbuc1on del poder, con la consecuente no sumisién a 1a decisidn
de "los que saben" y reaf1rmac1on de la capac1dad de produc1r en el

campo de las relac1ones soc1a1es“ (6)

(6) zOPPT de CERRUTI, BERGOMAS Y DELGADO‘"Ap11c3c1on ‘de 1a investigacién-accién al” desarrollo cu
rricular en el dmbito universitario";Secretaria General Académica;UNaH;Posadas,Hisiones, 1989.
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A modo de referencia empirica de un proceso de participacién real

en la construccién de un enfoque curricular, puedo citar ahora la ex-

periencia de investigacidén participativa que llevamos a cabo en el mar
co del Proyecto E.M.E.T.A. (Expansién y Mejoramiento de la Ensefianza
Técnico—Agropecuaria) en la Provincia.de Formosa, en el primer semes-—
tre de 1988.

A este fin se adoptdé como metodologia pertinente el "taller pedagé-
gico'" .tanto para el funcionamiento del equipo responsable de la inves-
tigacién,. como para la canalizacién de la participaéién de los otros
actores sociales involucrados e interesados (docentes, técnicos, miem-
bros de la comunidad, etc.).

Ademds de otros objetivos particulares, esta investigaciéh (7) se
propuso:

"ALENTAR el desarrollo de concéptos y propuestas convergentes a par
tir del relevamiento y andlisis critico de las expectativas, represen-
taciones, informaciones, etc., que poseen los distintos actores socia-
les participantes".

Acorde con esto, ¥y dado el caracter operativo de los talleres, la
tarea colectiva a ser abordada era la definicién del enfoque que debia
asegurarse al futuro curriculum y de los rasgos fundamentales del mo—
delo, destinado a viabilizarlo.

Llamamos, entonces, investigacién curricular a este proceso en el

que se integran, simultidnea y dindmicamente la evaluacién de lo vigen-
te ¥y experimentado; la percepcién de los rasgos de la propia conducta
que tienden a mantener o modificar ese vinstituido”; el analisis de
las transformaciones sufridas en los contextos generadores de demandas
¥y recursos; las representaciones conscientes deblas nuevas situaciones
deseadas y la definicidn de sus perfiles y estrategias de logro.

Asi, la reflexidn no‘es una mera elucubracién vacia de contenido,
sino, por el contrario, un eslabén entre la priactica realizada y el
nacimiento de una nueva practica. ¥ la investigacién curricular se

constituye en una alternativa metodolégica que, desde los supuestos

{7) zoppPl de CERRUTI, Ana Haria:"La construccion del curriculum: ;participacién real o participa

cién simbélica?. Proyecto E.M.E.T.A.; Formosa. 1988.
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epistemoldégicos que hoy fundamentan la investigacién-accién, busca su-
perar la tradicional secuencia de bperaciones escindidas (disefio-imple
mentacidén-evaluacidén) que atrapé al proceso de elaboracidn éurricular,
tanto como a otras modalidades de planeamiento, durante largos afios
de nuestra historia.

A través de su desarrollo, este trabajo transitd por momentos dife—
rentes, entre los que se distingﬁen:

Etapa I: Relevamiento ¥y recopilacidén de la informacién bésipa.

Ante la diversidad de aspectos a ser considerados, se organi-—
zaron para el desarrollo de este estudio, los siguientes relevamien—
tos:

— expectativas y representaciones acerca de la educacidn;
- inforhacién sobre lavpoblacién escolar;

— campo ocupacional actual y futuro de los egresados;

~ misién de la educacién agropecuaria;

- enfoques y modelos curriculares de referencia;

~ alternativas organizacionales de educacidén abierta.

Actuaron como oferentes de los insumos de informacién requeridos:
autoridades de distintos ambitos (educativo, agropecuario, municipal,
etc.), organizaciones profesionales, asociaciones de productores, miem
bros diversos de las comunidades impactadas, egresados, directivos,

'docentes, técnicos y alumnos, a través de aportes canalizados por las
vias que, en cada caso, fueron instauradas o reconocidas, tales como:
- entrevistas,

— reuniones ordinarias o especialmente convocadas,
— talleres de reflexidn,

- notas de consulta,

-~ didlogos informales con dirigentes,

— anélisis de documentos,

- cuestionarios semi-estructurados,

— mensajes oficialeé,

— publicaciones periodisticas, .

— conclusiones de eventos cientificos,

- etec.

Asi se arribdé a la identificacién de una amplisima gama de opinio-
nes, expectativas, representaciones, etc., surgidas desde los milti-

ples sectores sociales convocados.
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A este cGmulo de ideas, recogidas textualmente, se le didé el carac-
ter de informacidn basica.

Etapa II: Primer Taller Docente.

Simplemente recopiladas, estas expresiones fueron presenta—
das para su andlisis y tratamiento en talleres llevadoé a cabo en las
escuelas involucradas. Alli participaron (sin exclusiones, dado qué
Se suspendieron las clases durante los dias fijados para el trabajo)
todos los miembros de esas comunidades escolares.

De esta manera, se fueron idenfificando una gran cantidad de expec-
tativas contradictorias en su formulacidn inicial, tales como: arraigo
rural vs. migracidn; fbrmacién de productores vs. formacién de exten-~
sionistas; desarrdllo de modelos productivos propios vs. ingorporacién
de tecnologia de punta; formacién de competencias y habilidades gene—
rales vs. formacién de especialistas; biisqueda de educacidn encubrido-—
ra de la fantasia de bisqueda de empleo; etc.

Acerca de esto resulta interesante comentar que no siempre los emi
saores o portadores de cada expectativa eran personas distintas: aqui
se hacia manifiesto que el "conflicto" (como tensidn o antagonismo en-
tre.dos fuerzas de distinto sentido) esti muchas veces instaurado en
el interior de cada uno.

Etapa III: Ampliacién de referencias y elaboracion de los aportes del
equipo de coordinacién:

A nivel escolar, los equipos quedaron, de hecho, moviliza—
dos e involucrados en taress de profundizacién de la informacién, bis-
queda de alternativas y discusién permanente.

A nivel gabinete, por otra parte, el equipo coordinador de la inves
tigacidén, en situacién de taller, se abocé a la explicitacién, compa-
tibilizacién y enunciacién de las propias ideas, a ser presentadas pa-
ra su posterior consideracién, junto a las que ya se estaﬁan trabajan—
do.

Etapa IV: Segundo Taller de Campo:

Aplicando la misma metodologia anterior, fueron presentadas
para su re-lectura critica 1las conclusiones del plenario anterior,
las propuestas del equipo y algunos otros aportes surgidos en ese lap-
s0. Asi se inicié la formulacién del enfoque curricular a ser asumido

colectivamente.



T

A modo simplemente ilustrativo, cabe comentar que el enfoque curri-
cular surgido de esta investigacién participante, expresd la intencidn
de:

7.~ EL

— Formar un HOMBRE PRODUCTOR,
(no solaménte de bienes y servicios, sino también de técnicas, pau—
tas sociales, conocimientos, vinculos afectivos, hechos estéticos,
etc.), que actuara: . »

—SOBRE y PARA la vida;

— en el seno de una CULTURA PROPIA, de la que es portador y a la que

debe contribuir a desarrollar critica y creadoramente;
aplicando para ello
las habilidades necesarias para resolver los problemas que se le

presentan, con enfoques integrales y recursos pertinentes.

Antes de conluir este item, quizds resulte valido agregar que el
trabajo de identificacién de enfoques curriculares, puede realizarse

tanto en un sentido prospectivo (como en estos casos descriptos, en

que se debia formular como etapa inicial de un proceso o proyect9 de
desarrollo o innovacién frente a lo instituido) como en un sentido re-
trospectivo. )

Acorde con este Gltimo, puede procederse al andlisis critico de lo
vigente. Asi hemos llegado, en otros talleres, (por ejemplof Jujuy,
1988) a reconocer, especialmente en la instancia de “"curriculum ocul-
to", la intencidén de imposicién cultural tendiente a la homogeneiza-
cién, o el énfasis en la funcién conservadora de la educacidn que, en
aras de mantener la estructura social, espera conéeguir, a través de
la escuela, una "socializacidn de referencia", atn con el costo de la

destruccidn de la identidad de las culturas locales.

CURRICULUM en el CONTEXTO del PLANEAMIENTO DINAMICO

Aqui agregaré una representacidn grafica de la relacidn entre "curricu

lum” y "planeamiento dindmico" (8) que fue construida como actividad de

(8) AGUERROHDO y FERNANDEZ LAHARRA: "Reflexiones sobre la planificacién educativa en América La-

tina" en Perspectivas; vol.VIII; N°3; 1978.
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de sintesis en un taller llevado a cabo en la ciudad de Rio Gallegos, en
octubre de 1989.

A los fines de su cabal interpretaciodn, conviene recordar que este gru
po habia definido anteriormente al curriculum como conjunto de ﬁproyectos
de aprendizaje, retroalimentadores de la comunidad“, aludiendo a la cau-
sacién mutua que puede reconocerse entre "acciones educativas" e "imagina
rio social". A51, cada proyecto reconoce y expresa representaciones de
"lo educativo" que implican, siempre, un recorte de la cultura total: de—
terminados valores, contenidos, metodologias, etc., quedan asi legitima—
dos. A su vez, cada proyecto incide sobre las ideas y exbectativés de la
comunidad, en 15 medida en que se convierte en una referencia empirica
pasible de valoracidn y; por ende, en objeto aglutinante de conductas de
rechazo, o bien, de aceptacién y generalizacidn. |

Ademas en este taller se habia reconocido como supuesto que estos pro
, yectos, con distinto grado de 1nserc1on social y hegemonia, coex1sten en
el tiempo y en el espacio y expresan la pugna de intereses sectoriales
en una sociedad. Algunos quedan mas abroquelados en los denominadores co-
munes de lo instituido; otras, en cambio, se proponen como alternativas
autdnomas y contra hegeménicas. Al primer caso, en nuestro pais, corres—
ponden, por ejemplo, los proyectos que se sustentan en un enfoque racio-
nalista, intentando desde el mismo la homogeneizacidn cultural. Al segun-—
do, algunas experiencias, desgraciadamente marginales, de educacidn popu-
lar o liberadora, pergefiadas desde 1a aﬁto—gestién de grupos de docentes,
tanto fuera como dentro del sistema escolar.

A fin de representar todo lo expuesto, en el taller se arribd al si-

guiente grafico:

,
ey

TIEMFO
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GRAFICO I: Proyectos curriculares en un corte sincrénico.
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A partir de esta 51tua01on, que resulta aparentemente estatica, se de-
sencadenan mecanismos Jde 1ntervenc10n o accidn social que producen modi-—

ficaciones, tanto en elhsentldo de la progresidn como de la retro-grada-

cién parcial (de alli la representacién espiralada del proceso de innova-

cién). . _ ‘ %
Al congunto de estos mecanismos corresponde, entre otros, el planea-

mlento dlnamlco, con sus estrateglas de part1c1pac1on e 1nvest1gac1on. A .

A51 surge 1a 51gu1ente representac1on‘

)
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LT PROVELT

0 DE DESAR.

iy CURRIC.
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A . .

Nl
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\ DINAMICS L SINVESTIC ACC I . |
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GRAFICO II: Proceso de desarrollo curricular desde el planeamiento
dinémico.

Aqui s6lo quedaria agregar, por si no ha quedado evidenciado, que éste
es el curso de accidén que, consecuente con todo lo anteriormente expues-—
to; proponemos para el desarrollo del curriculum.

A modo de testimonio de algunos niveles de integracién conceptual a
los que se ha arribado en este camino, quizas resulie interesante trans-—

cribir algunas ideas acerca del caracter "continente" que adquiere la eva

luacién de las propuestas curriculares en este contexto (9):

(D'AMICO, Carlos: Aportes al taller de desarrollo del curriculum; Rio Gallegos; 1989.

&
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"La actitud evaluativa seria una actitud continente de la realidad.
Esa continenéia seria sincrénica, constante, en la medida en que, si de
la evaluacidén emerge la conciencia de un problema, al instante se esta
elaborando un proyecto o alternativa de solucién al mismo. De esta mane-
ra, la evaluacién, y la consecuente actitud evaluativa, tiene una funcidn
terapéutica en el proceso curricular, en tanto y cuanto fortifica al mis-
mo, preservandolo, recreando nuevas situaciones de investigacién-accién,
que ofrecen posibilidades grupales de nuevos conocimientos" .

w;Por qué actitud evaluativa?. Porque no hay una técnica, método espe-
cial o "recetas", ya que éstas surgiraén y se crearan en el grupo y, en
cada caso, el grupo determinard qué proceso de investigacién seguira, te-
niendo en cuenia qué indicadores, que informacién se requieré y desde gqué
perspectiva, variable o dimensiodn".

"Esto incrementara la responsabilidad, en tanto compromiso com el pro-
yecto; y la evaluacién, no serda sb6lo la blisqueda "maniquea" del éxito o
del fracaso, sino un momento vital, otro mas, normal, dentro del proceso

de investigacién-accidn".

8.~ ALGUNAS CONSIDERACIONES METODOLOGICAS FINALES

" En este informe he pretendido mostrar tanto los procesos de construc-
cibén,como algunos productos en el marco de proyectos de elaboracién y de-
sarrollo del curriculum.

Aqui hemos integrado, tal como se habra evidenciado, élgunos recursos
conceptuales, extraidos de campos tales como el planeamiento dindmico,
la investigaci6n~accién,_las técnicas - operativas del apfendizaje, etc.,
que actian como soportes de la metodologia desarrollada.

Atento a esto, hemos propuesto una formulacion metodolégica de "taller
educativo"”, desde el supuesto de que la participacién sé incrementa y me-—
jora cuando se canaliza en un marco de organizacién adecuado.

Aqui conviene aclarar que no hemos encontrado pertinente la aplicacién
ortodoxa de técnicas puras (dado su rigor de encuadre) como las de grupcs
operativos, grupos de reflexibén, grupos de autogestidn, etc. Al ceuitra -
rio, a los fines simulténeos del aprendizaje y la produccién de proyectus
propios, hemos necesitado estructurar y proponer democraticamente estra-
tegias de intervencién pedagbgica destinadas a promover que la energis
social se movilice en el marco de consignas orientadoras de actividades

que permitan un juego claro de expectativas ("qué se espera de nosotros'}
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intercambio ("qué damos", "qué deberiamos recibir") y responsabilidad
("qué depende de nosotros").

. Asi, la funcién del coordinador también queda definida con perfiles
”propios, incluyendo tareas tales como la promocidén de ideas desde la vi-
vencia de los grupos; la aclaracién conceptual; la presentacién de marcos
tedricos que asignen sentido a la produccién grupal; la contencidn y pre-
servacién de la tarea en la dindmica que se desarrolle, etc.

AGn asi, el taller, propuesto como medio en este contexto de investi-
gacién curricular partlclpante, es una manera, a nuestro JulClO de supe-
rar hoy el paradigma cientifico segin el cual el equipo responsable absor
bia las acciones de anilisis y formulacidén de conclusiones, para reempla
zarlo por otfo segiin el cual la informacién surgida desde todas las fuen—
tes, como expresién de las expectativas y representaciones del hecho edu-—
cativo que poseen los distintos actores sociales involucrados (un "pen—
sar" la educacidn -en el marco de modelos que condicioﬁan de hecho las con
ductas) es objétb de reflexidén y reformulacién por parte de- sus propios
emisores, como responsables de su accién social en sus circunstancias con
cretas.

La investigacién curricular participante debe lograr; entonces, desde
la elaboracién de los mismos involucrados, la sintesis flexible y conver-
gente de las ideas o representaciones previas, para lo cual debe contri-
buirse, desde la coordinacién, a la no consolidacidn de ""posiciones", po-
tenciandose, por el contrario, la identificacién de los intereses comu—
nes.

Actuando de este modo, se abre la posibilidad de gue cada uno se mire,
a si mismo, desde la Gptica del otro, portador de una imagen diferente.
Al interior de los grupos, se destacan las opiniones en el intercambio
social, mientras adquiere una neutralizacién de su fuerza 1la participa—
cibén exageradamente personalizada de algunos factores de poder.

Al fin,podemos enunciar que la investigacidén curricular, como modo par
ticular de investigacién-accidén en el marco del planeamiento dinémico,
contribuye a la superacién de tradicicnales discciaciones como las que
se dan entre teoria y practica, entre proyectos politicos ¥y educativos,
etc.

Asi tampoco de escinden los procesos de elaboracién ¥ desarrollo- curri

cular, en tanto en la misma tarea colectiva de formulacién se va auto-ge—
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lonamlento docente que inc 1de en la practlca profesxo—

DU fes -v»~{u\‘<;.

= TET L i : ade

LGUNAS REFLEXIONES

quul Ke.:intentado: ‘comentar -1os . elementos teorlcos y nmplrlcos que in-

crem e
maroos

ioggriactuaron & -enz:situaciones —Quey - desde las p51colog1as del aprendxzage

podrlan caracterizarse cCOmo . uonstructlvas del COﬂOGlmlGNuO ("armando no—
" ciones") y: que.se generaromn. a partir de la tarea de la elabordc1on curri-
~ cular desencadenada en . un contexto de part1cxpac1on democratlca.

A partir: de ellas, hemos vivenciado la conf1gurac1on de "camlnos" en
1los procesos de trabajo que, al nacer de sus mismoSs actoreo, pcfml\uu la
re;creaciénxconceptual y la definiciop‘de proyectos asumldos O pro-

‘pios. SN .

.Asi, nos preguntamos: anoves‘ésta laﬁrepresentac1on qvc hoy podemss

+tener de las situaciones njdeales de aprenq;zaqg:, bno es esto lo que es-—
* peramos que ocurra con todos nuestros estudianﬁes, con Lodos nuestros do-
.= -gentes, en todas nuestras aulas? | ‘ _ ‘* ; 7

Abrazar a todos en uma ted permanento y solidéria‘dégéiabo}acién del
L eonocimiento = transformacxon de uno mlsmo = 1ransformac1on de la reali-

.+ = dad, .como componentes del mismo fendmeno de 1nvest1gaC1on = aprendlzaje
o0 o= acecidn:social, (RO es el suefio de, mas de un pedagogo dc pueatro tiem—

po7.. . |

LT . Ain cuando todavia queda oréctlcamcnte todo por hacer,_':v plaéeAhaber
e acercado ¥y aplicado este suefio a esa complejisima dimensibn de la reali-
- dad que pretendemos ilamar "curriculum”. 7 )
A pesar de que el curriculum, a lo largo de nue Lra reczente hlbtorlag
pretendid més -de una vez expresar los mdeales de transformacxon educati-

va, pudimos'vivir 1o suficiente COmMO para-asxﬂtlr a su degradaclon y es-—

terzllzaclon convertldo en una 1nerte masa c documenxc pr Crlpf;vcs,ﬂOU

"+ tado sobre una ensehanaa dxspuesna a no varlar sy func1cn conservadoxa,
B Ahora;el:desafio,pasu gor ‘imsuflar vida", gc*menes de Cr601m16110 5l
_-. . +:de transformacion a egos - Focaminos de aprender" qpe,Alneludlblemenic, da-

perdn ser construldos-en cada circunstancia.

To%0 - Lic.ANA MARIA Z0PPI -de- GERRUTL..-:
Noviembreglgso .



