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Ana Maria Zoppi

[nnovacién curricular y
- perfeccionamiento docente

Aportes para un anélisis critico de
las concepciones subyacentes

1- El sentido del perfeccionamiento docente:

A fin de iniciar estas reflexiones, acudiré a la reiteracién de un supuesto
que ya practicamente no admite discusiones: la innovacién curricular es impensa-
ble sin la colaboracién de los docentes.

Al respecto, dice, entre otros, Elisa Lucarelli®: “ Se los considera actores
- fundamentales del cambio educativo, tanto en el éxito como en el fracaso que se
logre y, al mismo tiempo, se los visualiza como uno de los recursos que debe ser
objeto de ese cambio.” ‘

A partir de aqui surgen las inquietudes que dan lugar a esta exposicién de
ideas: ;, todos los proyectos de innovacion educativa manejan y proponen las mis-
mas concepciones acerca del “lugar” y los roles que en ellos deben jugar los
docentes ?; y, consecuentes con esas concepciones, jtodos trabajan con los mis-
mos supuestos y estrategias cuando declaran y asumen la necesidad del perfeccio-
namiento docente?

A mi juicio, la simple luz de la experiencia parece evidenciar que esto no es
asiy que, por el contrario, hay mucho para develar ¥y concientizar bajo esta apa-
rente uniformidad del discurso.

A raiz de ello, intentaré sistematizar estas diferencias; reconociendo diver-
sos tratamientos del tema en nuestra reciente historia.

(1) LUCARELIL Elisa: ‘Regionalizacién del curriculum y capacitacion docente’ ; Mifio
y Davila Editores; Buenos Aires; 1993,

* Universidad Nacional de Jujuy, Secretaria de Ciencia y Técnica y Estudios Regiona-
les. Directora del Proyecto : Procesos de produccién-de innovaciones curriculares.
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Asi, trataré de identificar los supuestos que en cada caso operan acerca de:
» Los saberes del docente: su capacidad; sus condiciones.

e Los contenidos que se reconocen como ejes necesarios para su perfeccio-

namiento;

o Las estrategias utilizadas para promoverlo;

e Los resultados esperados en términos de desempefio durante el proceso;
o El rol del docente en el perfeccionamiento que a mi juicio, prefigura el

rol esperado del docente en la innovacion.

Atn cuando los limites no pueden ser precisos, creo que se puede caracterizar
una manera de abordar esta cuestién utilizada durante la década del 70; una
concepcion diferente que pretendi6 desarrollarse durante los 80 y un desafio in-
eludible de clarificar nuestras posiciones en esta encrucijada dificil y desalentadora
de la educacion publica argentina en los 90.

Aventurandome a insinuar ideas que no pretenden mds que estimular el
analisis y el debate, procuraré describir a continuacion el distinto caracter de las
estrategias de innovacién y perfeccionamiento docente con las que nos hemos com-
prometido y nos comprometeremos en nuestras practicas.

2- Perfeccionamiento docente y tratamiento del sistema curricular

2.1.-El perfeccionamiento docente en la REFORMA EDUCATIVA de los 70: 1a
capacitacion como estrategia.

Acerca de este tema, he afirmado en anteriores trabajos © que el tratamien-
to del @urriculum jresultd consecuente con la ideologia y la metodologia del
planeamiento normativo, descriptivo o programatico con el que se pretendié la
modernizacién del pais dentro de una concepcion desarrollista. A fin de
caracterizarlo, destaco fundamentalmente tres elementos: Primero, estuvo pla-
neado desde un reduccionismo metodologico, que se represento lo curricular limi-
tado a los procesos internos del aulay, dentro de eso, a los recursos y técnicas de
ensenanza. Segundo, produjo una importantisima "segunda quiebra historica" de
nuestro sujeto pedagdgico” ¥, porque ubico, ahora también al docente , en el lugar
del que “no sabe”. Tercero, puso en marcha un uso normativo del curriculum,
hasta convertirlo finalmente en autoritario.

Aproximindome mas a la realidad, considero importante sefialar que se creia
necesaria la incorporacién de “otra logica” a la organizacién , derivada de bases
mds cientificas y racionales. Asi, el funcionamiento habitual del sistema escolar

(2) ZOPPI, Ana Maria : "El Curriculum en el Contexto del Planeamiento Dinamico : ;Un
modelo alternativo?"; 1992.

(3) Asumimos con Adriana Puiggrés que el silenciamiento de las culturas propias, al im-
ponerse una educacion homogeneizadora, fue la primera quicbra de nuestro sujeto peda-
gogico.
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era percibido como “irracional”, “aleatorio”, “ desordenado™, “ineficiente”,
con lo cual se imponia la necesidad de hacerlo inteligible desde los marcos
tedricos  de justificacion racional aportados por la “ciencia” de ese momento
(caracterizable hoy como “empirico - analitica” o positivista). A raiz de ello, los
docentes deberian aprender , entre otras cosas, a distinguir variables en el proce-
so ; controlar resultados; analizar informaciones; en fin, prever, orientar las con-
ductas de sus alumnos.

Aun cuando reconozcamos todos los avances que se produjeron en el siste-
ma por la incorporacion de esta influencia modernizadora (tales como la necesi-
dad de pensar antes de actuar, de fundamentar antes de decidir, de ponerse a tono
con los requerimientos de la época) este modelo operativo desde la perspectiva del
curriculum, tuvo la limitaciéon de imponer un modelo dependiente de aprendizaje,
que puede traducirse cabalmente en una representacion de los docentes atrapa-
dos en la vivencia de "yo no sé: tienen que ensefiarme”.

De esta manera se confinan las cuestiones éticas, cientificas y politicas a los
niveles de conduccion de los sistemas educativos, desestimando el hecho de que
las decisiones pueden estar presentes en todos los 4mbitos de la organizacion.

Esta vision responde, en términos de Diaz Barriga® a un “intento por des-
pojar al docente de la dimension intelectual de su trabajo".

A esta descalificacion manifiesta de todo lo que el sistema , incluidos sus
actores sociales, era y poseia , se le sumo una hipervaloracion , no siempre justifi-
cada, de todo lo “bueno” que fuera de el existia, con lo que se contribuyd, en los
hechos, a profundizar la disociacion tedrico-practica, a la que, obviamente, los
docentes respondieron con mas marcada desvalorizacion de la teoria.

A modo de referente, aprovecharé nalizar algunos de los significados
implicitos con que se llevé a cabo la([CAPACITACION propuesta y desarrollada
como concepcion y practica de perfeccionamiento docente. |

Aqui cabe, como primera reflexion, mirar criticamente la concepcion de
docente : sus saberes, sus condiciones, sus posibilidades, que subyace en este mo-
delo de capacitacién. ;A quién hay que capacitar? Evidentemente a alguien que
es visualizado como “discapacitado” para algo.

Asumir este hecho no deja de conmover profundamente la sensibilidad que
todos tenemos hacia la docencia como practica social. Atrapados por este impac-
to, podemos preguntarnos si ésa no era una representacion aplicable a otras, 0 a
todas las categorias profesionales, vigentes en esa época. Aumentamos nuestro
horizonte de andlisis y... lamentablemente, no nos queda més que reconocer que
nunca oimos hablar de “capacitacion” de los abogados, o “capacitacién” de los
médicos, o “capacitacién ” de los ingenieros, cuando se alude a las formas y nece-
sidades de su educaciéon permanente.

(4) DIAZ BARRIGA, Angel : “Sentido de los planes y programas de estudios”; UNAM-
MEXICO ; 1991.
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Acrecentamos nuestra preocupacion vy tratamos de indagar qué otros usos,
qué otras connotaciones, tiene este urticante vocablo. Advertimos entonces que la
“discapacidad” reconocida, seguramente aludia a alguna habilidad puntual no
desarrollada suficientemente durante los cursos regulares de formacion profesio-
nal. Ahora bien ;cual ?

Al juzgar nuestra propia experiencia histérica, una conclusion posible es
que ¢l docente era considerado no capacitado para hacerse cargo de los desafios
que le presentaria el mismo proyecto de innovacién, designado en esa €poca como
REFORMA educativa.

A pesar del alivio que esta afirmacion puede generarnos, al salvar ain en
parte nuestra ya alicaida autoestima, otro elemento poco tranquilizante se consta-
ta : el caracter impuesto, normativo, de la politica de supuesta mejora educacio-
nal.

Aqui empiezan a evidenciar su légica y su coherencia los rasgos de ese mo-
delo prescriptivo con el que en ese momento se tratd el sistema curricular.

Atender la capacitacion de personas que debian ponerse en condiciones de
aplicar cabalmente una propuesta externa, implica la necesidad de “macro-pro-
gramas” de accion de alto alcance, de gran extension.

A fin de lograr una absoluta cobertura, una de las caracteristicas de estos
proyectos de perfeccionamiento docente era la “masividad”. Aparecen, entonces,
como vias de implementacién pertinentes, lo que Lucarelli (1993) describe como
“acciones de concentracion”; “una de las modalidades de mas antigua tradicién en
materia de perfeccionamiento docente la constituyen las acciones de concentra-
cidn, en las que se brindan cursos generales presenciales para que los docentes de
distinta procedencia institucional se capaciten en determinadas temdticas comu-
nes’”.

Aqui aclaro que el subrayado en la cita me pertenece, pues quiero destacar
otro elemento fundamental de esta estrategia de perfeccionamiento e innovacion :
su HOMOGENEIDAD. Asistimos una vez mas a un tratamiento centralizado y
uniformizante del sistema curricular.

Avanza en su descripcién Lucarelli : “Este tipo de acciones organizadas en
CURSOS, se distinguen por convocar gran cantidad de docentes de un mismo o
diferente nivel educativo, interesados por las temdticas o por los dictantes de
cada actividad provenientes de la ciudad donde esta ubicado el centro y de otras
zonas del pais”.

Acerca de esto, también deseo aclarar que, cuando el proyecto de perfeccio-
namiento docente asi concebido era parte de un programa mas estructural de re-
forma educativa, las acciones eran obligatorias para la totalidad de Ia poblacién
destinataria, y en consecuencia, el interés de los docentes no era necesariamente
determinante en su organizacion y, mucho menos, les correspondia la eleccion del
profesional disertante que (aqui si coincido con Lucarelli) era un profesor EX-
TERNO, visitante de la localidad, quien asumia la responsabilidad de transportar
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y transmitir los saberes académicos legitimados por el proyecto politico-educativo
en su concepeion, '

Probablemente como consecuencia de aquel reduccionismo a lo metodologico
con que era concebido lo curricular (comentado anteriormente), agrega Lucarelli
que : un “importante grupo de cursos se refiere a la actualizacion de contenidos
curriculares, al conocimiento y manejo de técnicas metodoldgicas y recursos de
aprendizaje y a nuevas estrategias de planeamiento, administracién vy supervi-
sién”,

A modo de resultado esperado, se estimaba que los docentes que hubieran
asistido a estos CURSOS de CAPACITACION, estarian en condiciones de APLI-
CAR lo prescrito en los disefios curriculares elaborados a nivel central para todo
el nivel o la jurisdiccion.

Aporta en relacion con esto Lucarelli : “Estos programas restringen su mi-
sion a la programacion y capacitacion curricular de actividades de capacitacion,
de alli que sea responsabilidad del participante la aplicacion de estos contenidos
generales y comunes a las condiciones particulares de su practica docente coti-
diana, sin que medie el apoyo del centro en un proceso de seguimiento”..."Las
modificaciones que se pueden dar en la aplicacion de tal método o la inclusion de
un enfoque curricular especifico, se reducen a una accion individual y no a 1a labor
de un equipo docente institucional".

A raiz de todo lo expuesto en este intento de caracterizacion, puedo afirmar
que en los proyectos de reforma educativa con los que pretendia generarse la inno-
vacion curricular en la década del 70 en nuestro pais, el docente debia ser capaci-
tado para convertirse en un INSTRUMENTO eficiente e idoneo, en condiciones
de ejecutar minuciosa y adecuadamente las prescripciones establecidas para el
sistema escolar por los macro disefios curriculares, elaborados en las oficinas cen-
trales de cada jurisdiccion. ‘

A la distancia, y ya libres de la restriccion impuesta por el modelo politico
autoritario que se desarrolld en ese momento, nuestra mirada de este enfoque de
tratamiento de la innovacion curricular y el perfeccionamiento docente, es, como
ya se habrd advertido, fuertemente critica.

Antes de concluir el comentario acerca de este paradigma en que nos vimos
involucrados, deseo, no obstante, agregar una nueva apreciacion:

Apoyada en su masividad y a la fuerza con que fue impuesta, esta concep-
cion sigue viviendo entre nosotros, sostenida por politicas que buscan la centra-
lizacion y el control; y por docentes, que desvalorizando nuestra propia
profesionalidad, seguimos demandando las indicaciones que nos garanticen el or-
den de nuestra organizacion escolar, piramidal en sus decisiones.
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2.2 El perfeccionamiento docente en el DESARROLLO INSTITUCIONAL
promovido en la década del 80: la “concientizacién” como condicion.

A raiz de la recuperacion de las instituciones democraticas, operada en esa
década, otras preocupaciones impregnaron las politicas educativas emergentes.

Avalado por otras concepciones teoricas, se desacredita en nuestro pais el
enfoque didactico tecnolégico, y el curriculum es vinculado, fundamentalmente,
con la urdimbre que lo sostiene y lo genera: el entramado socio-politico-institucional.

Aguzando la mirada en una meta-lectura de las politicas, se reconoce, en
primer lugar, el profundo y preocupante arraigo autoritario en la vida cotidiana de
la escuela v, luego, las determinaciones histéricas-politicas-economicas-sociales
y culturales que subyacen y condicionan los hechos educativos.

A los docentes, en consecuencia, nos corresponderd ahora constituirnos tam-
bién en promotores y guardianes de la democracia; pero, para ello deberemos ha-
cernos primero conscientes de nuestro lugar, sus posibilidades, sus limitaciones,
en fin... de las trampas institucionales ¢ ideologicas en las que estamos sumergi-
dos.

Aparece asi un nuevo enfoque en funcién del cual orientar la innovacion
curricular: promover el aprendizaje de la participacion democratica generando
desde alli las nuevas instituciones que se requieran. Articulando con esto, €l per-
feccionamiento docente propicia la concientizacion, el analisis critico, la des-alie-
nacion.

Aprovechando las mismas categorias de analisis que utilicé en el item ante-
rior, y que daran lugar a un cuadro comparado que presentaré a continuacion,
puedo identificar algunos rasgos de este modo de abordaje de la innovacion .

Aqui destacaré, entonces, como concepto caracterizador del modelo de per-
feccionamiento docente, el de CONCIENTIZACION.

Asi por lo que subyace en la mayoria de los proyectos es una representacion
generalizada de un docente ALIENADO. Atrapado como dije antes, en las redes
del sistema, debe empezar a reconocer que actia por mandatos conscientes e in-
conscientes; que esos mandatos, deben ser analizados para poder determinar en
ellos sus origenes, sus portadores, los intereses que los sostienen y a los cuales
sirven, para reconocer , por fin, las vias diversas de la “reproduccion”.

Aun cuando esto es un problema o una situacion que nos supera y nos con-
tiene a todos de la misma manera, esta labor de “develamiento” debe ser realizada
en la mayor intimidad de 4mbitos mas reducidos. Aumentan y se diversifican los
proyectos que propician acciones para ello, pero su alcance (tanto geografico como
en nimero de participantes) se focaliza. Avanza la MICRO-PLANIFICACION
como estrategia para ello.

Acercandose mas a las necesidades y posibilidades de las personas, que de-
ben pensar en sus circunstancias, estudiarlas, mirarlas en sus hechos y en sus
précticas cotidianas, surgen los GRUPOS como espacios de trabajo pertinentes:
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solo en ellos es posible la “reflexion”, la auto-evaluacién que se esta intentando y
promoviendo.

Al respecto, hemos dicho (en el trabajo anterior ya citado) que el proceso de
elaboracion grupal, contextualizado cientificamente, significa una alternativa para
el descubrimiento de la realidad, reflexivamente constituida como auto descubri-
miento. Al asumir la participacion como un hecho ineludible pero, también ,
conflictivo, se rescata la dimensién afectiva del aprendizaje, necesaria para pro-
ducir la autotransformacion y la modificacién de las estructuras vigentes.

Aporta Lucarelli : “El reconocimiento del valor del grupo como generador
de conocimientos y como facilitador de aprendizaje personal es fundamental para
la incorporacién, como contenidos de la capacitacién, de conductas que impliquen
en lo cognitivo algo mas que la adquisicion de datos. El grupo posibilita la discu-
sién y la confrontacion de enfoques y ruptura de estereotipos, para irse a pensar
mas ampliamente”..." También en el area afectiva, los comportamientos actitudinales
son producto, necesariamente, del sistema vincular generado por los grupos y las
instituciones”.

“De alli que se afirme que si esto es importante en la ensefianza presencial, y
en cualquier proceso formativo, lo es tanto o mas en el caso de la formacién y
capacitacion de docentes en ¢l que la reorientacion del sistema de relaciones maes-
tro-alumno, maestro-maestro, maestro-autoridad, maestro-padres, se constituye en
uno de los nicleos fundamentales para la incorporacién de cualquier innovacién
educativa. La manera en que el maestro admite o no al alumno con dificultades;
los modos de incorporacién (o expulsién) de los padres en el desarrollo de los
programas curriculares y la formacién de estilos de comportamiento democratico
0 autoritario, tienen que ver con este tipo de aprendizaje que se genera mucho mas
vivamente en el seno del grupo™.

Aqui resulta consecuente la diversificacion de los proyectos de perfecciona-
miento docente, que utilizan en cada caso distintos tipos de recursos o técnicas
movilizadoras.

Aun cuando pueden reconocerse diversas concepciones subyacentes y diver-
so grado de rigor en su aplicacién, un comun denominador metodolégico fueron
los TALLERES (en la mayoria de los casos denominados de “reflexion™).

Agrego a esto que emerge un nuevo rol en la manera de desempefiar la
docencia cuando se utiliza este tipo de estrategia: el profesor se transforma ahora
en un COORDINADOR de estas acciones.

Ajustarse a esto, implica, obviamente toda una reconstruccion (para nada
facil) de las expectativas y las relaciones que articulan a los participantes: se hace
necesario desarrollar habilidades que el "ensefiante" tradicional no alcanza facil-
mente, tales como tolerar los silencios, neutralizar las desigualdades en la partici-
pacion, trabajar los emergentes, contribuir a mantener los gjes de tarea, en fin, y
fundamentalmente, tolerar y aprovechar las diferencias entre las personas.

Al referirse a las cuestiones que se abordan, dice Lucarelli :

“Para cumplir con su finalidad operativa, el taller trabaja con dos tematicas
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basicas: el analisis del rol docente y su practica cotidiana. Estos elementos permi-
ten derivar contenidos pedagégicos, psicologicos y sociologicos relativos a : la
estructura y dindmica institucional; relaciones con la comunidad; participacion de
los padres en el desarrollo curricular, el autoritarismo, la burocracia y la democra-
tizacion en las relaciones internas y externas de la escuela; la evolucién histdrica
del rol del maestro en la sociedad; etc., tematicas que resultan novedosas en las
curricula de perfeccionamiento, pero que, a la vez, no surgen de una presentacion
tedrica sino de la consideracion de los niicleos problematicos de la tarea docen-
te”.

A modo de cierre creo necesario destacar que la intencion o enfoque con que
se pretendi6 en este modelo orientar y promover la innovacién curricular fue la
institucion de la democracia, con la consecuente denuncia y reduccion del autori-
tarismo vigente en la sociedad en general y en la escuela, en particular.

A partir de esto, el perfeccionamiento busco el desarrollo de un nuevo rol en
el docente: el de PARTICIPANTE DEMOCRATICO en situaciones de aprendiza-
je. para lo cual debia hacerse consciente de las razones y fuerzas estructurales que
lo condicionan.

Aqui cabe una aproximacion evaluativa que da pie a lo que considero el
principal desafio en la construcciéon de nuestro futuro : asistidos para ello, los
docentes nos involucramos con compromiso y satisfaccién en estas acciones que
sentimos liberadoras, hasta que llegdé un momento en que empezamos a sentir
nuestro cansancio y desaliento frente a la reflexién en si misma, sentida como
insuficiente para producir modificaciones.

Arribar a autenticas instancias superadoras implica la conciencia, pero tam-
bién requiere la posibilidad de canalizar la capacidad instituyente asi liberada.

Afirmados en nuevas fuerzas comenzaron a emerger y pergefiarse proyectos
que alentaban nuevas reglas de convivencia, colectivamente decididas: nuevos
érganos y modalidades de gobierno, nuevos agrupamientos docentes; nuevas acti-
tudes y practicas de mayor regionalizacion e integracion comunitaria.

Ahora bien, para continuar y profundizar todo esto se necesita una politica
coherente de desconcentracion del poder educativo. A laluz de la discontinui-
dad y las contradicciones que fueron minando la energia y el entusiasmo puestos
en estas inquictudes y realizaciones, los docentes podemos asumir el derecho a
preguntarnos si realmente es esta la sociedad buscada y cémo podemos renacer
como participantes reales para requerir y producir una politica educativa conse-
cuente, que nos permita nuestro desarrollo y consolidacion como profesionales.

2.3. El perfeccionamiento en la TRANSFORMACION CURRICULAR que
nos_imaginamos como desafio en esta década: la promocién y respeto del
“potencial profesional” tanto docente como politico.

Al desarrollar este item, que me ubica en la dificil situacion de hablar de una
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utopia, quiero aclarar en primer término que, en mi opinidn actual, esta pasa por
tratar el curriculum en el contexto de “planeamiento dindmico”. Hoy, tal como lo
he planteado en mi citado trabajo anterior, creo que es necesario asumir que el
curriculum es, en si mismo, un proyecto politico, social vy cultural. Esto supone
reconocer su implicacion en los procesos generales de distribucion del poder. Por
ello, no nos es ajeno el tema de su descentralizacion, de:su democratizacion: de
quién lo hace, como se determina , como se concreta. Creo que hay que profundi-
zZar su generacion auto-gestionaria.

En el planeamiento dindmico, se asume que la 1ogica que producira la trans-
formacion (social o curricular) es la misma que se encuentra implicita en la sec-
cion social: son los actores sociales los portadores de su proyecto; ellos, en el
mismo devenir, irAn definiendo sus alcances y sus limites; la conducta social tiene
una racionalidad propia (no siempre abierta al intento hermenéutico del investiga-
dor externo) atin cuando no se exprese en los términos convencionales del pensa-
miento o del lenguaje cientifico.

Asi, la via para promover la transformacién (si es eso lo que como brecha
politica se desea) es la misma liberacion de la propia capacidad de accidn .

A fin de desarrollar participativamente las innovaciones curriculares que
se estimen necesarias o posibles, los docentes podran , en este emergente paradig-
ma de planeamiento, acudir a sus propias capacidades personales v profesionales
como su mas importante patrimonio o capital cultural.

Al sentirse reconocidos y asumirse como portadores de proyectos, ira crean-
do, instituyendo (siempre que haya una politica de formacion consecuente) las
formas organizacionales que les permitan la comunicacion y la produccion hori-
‘zontales.

A partir de esta dindmica de recuperacion y circulacion en los grupos de los
propios saberes, se generan las condiciones de una permanente situacion de ex-
pectativa, desafio y superacion en la que cabe, de una manera mas natural y perti-
nente, la informacion y la busqueda de teorias, representaciones y estrategias que
se encuentran todavia fuera del contexto grupal.

Si emana de su propia iniciativa, entonces, podrdn incorporar todos los

referentes externos que les resulten de interés (entrevistas a otros colegas o profe-
sionales, lectura de bibliografia talleres de encuentros docentes de intercambios de
experiencias, etc.) Aun asi, estos no serdn mas que nuevos insumos que adquiri-
ran significado y validez en la medida en que se incorporen a un proceso reflexi-
voy critico de contacto con el conocimiento y con la realidad. Asi, la reflexion
podra constituirse en un “volver la mirada” sobre las practicas educativas propias
y ajenas, que desencadenard en lo inmediato nuevos cursos de accidn (nuevas
practicas, nuevas rutas en el “camino del curriculum™).

Asumiendo que el pensamiento es un componente ineludible de la accidn ,
sus manifestaciones (la conceptualizacion , el proyecto, la evaluacion buscada y
sentida permanentemente) serdn también un producto de ese proceso de modifi-
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cacion de la realidad cotidiana y de las redes e intercambio social que la sostie-
nen.

Aun debo agregar otra argumentacion al respecto.

Ademas de los rasgos ya mencionados, es necesario reconocer al todavia
vigente plancamiento normativo, y al curriculum en su contexto, un acendrado
voluntarismo, que expresa la intencion de los politicos y los planificadores de
transformar, desde si, una realidad social que excede a cualquier actor particular.
A esto corresponde la creencia (no fundamentada pedagégicamente, por cierto) en
que, con @ de actualizacién, se puede cambiar un desempefio profesional que
fiene sus raices en profundas determinaciones personales y culturales.

A fin de modificarlas, tal como hemos comprobado suficientemente ya quie-
nes trabajamos en el campo del perfeccionamiento docente, no basta la simple
estimulacién o incidencia externa. Al contrario, aqui, como en todo aprendizaje,
s requiere un proceso ¢ constructwo desde la dindmica de las propias estructuras
opgratlvas

Esto, implica, nada mas ni nada menos, que la auténtica conversién de las
unidades educativas en unidades académicas, en las que el saber no sea algo para
transmitir, sino un objeto de revision, en circulacion, en resignificacion.

A esta utopia que estoy intentando describir, y solo a esto, le aplico con
propiedad la denominacién de TRANSFORMACION CURRICULAR como enfo-
que de innovacién. ;A qué se debe esta preocupacion por acotar y definir mas
cabalmente este concepto que ya estd empezando a gastarse de tan simplemente
declarado y enunciado? A que creo que es necesaria una transformacion en las
actuales instituciones educativas, pero, en mi Opini6n esto ser4 tal, solo en el mo-
mento en que se cambien las reglas de poder que sostienen el sistema y, en la
nueva urdimbre a ser entretejida , se reconozca, se promueva y se respete el poten-
cial profesional docente, a través de politicas consecuentes que no prediquen esto
en el discurso mientras se incrementan la centralizacion y el control en la practica.

Agrego una cita de {uno de los cultores del socio-psico-andlisis) que
me parece en este punto pertinente.

. En una institucion, cuanto menos posibilidades tienen los productores
de ejercer poder sobre lo que hacen, més se hunden en modos de comportamiento
inactuales y propiamente regresivos. El no-poder aparece como el motor de una
trayectoria invertida. Un individuo desposeido de poder sobre sus actos efectia
un recorrido en senudo contrario, un regreso a lo ya vivido, ya fantaseado, ya
deseado, ya temido...

Acerco ademas, consecuente con esto y para que sea material de nuevos
analisis y replanteos, un concepto que considero interesante: el de “vitalidad
institucional” propuesto por Filella Ferrer:

“La vitalidad institucional es la cualidad sinérgica de una instituciéon que
estimula, induce y canaliza la actividad de sus miembros en su busqueda de metas
personalmente valiosas, dentro de una estructura disefiada y articulada para la
consecucién de fines y objetivos ampliamente utiles y socialmente relevantes™.
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"...se afirma que la energia proviene esencialmente de los seres humanos
vivos y no de la institucién social. Lo que pertenece a la institucion es la coordi-
nacion dinamizante y potenciadora que permite sacar el maximo provecho a la
energia de las personas que estdn en la institucién". Por tanto, aclara: "...no nos
referimos a una energia supra- individual" sino solo al contexto sinérgico, en el
que los miembros de una institucién pueden expresar su propia energia y vitali-
dad , con la seguridad de que sus esfuerzos tienen repercusiones sociales que van
mis alla de lo que cada uno puede conseguir por su cuenta”. ©

Vista desde esta dimension, que considero ética, el criterio par. ira juzgar cual-
quier innovacién institucional, seria entonces, no solo su fundamentacion acadé-
mica, ni_su congruencia ideoldgica, ni su eficacia técnica sino, sobre todo y esen-
cialmente, su cardcter democratico, analizado en términos de quiénes y cuantos
mis, s¢ incluyen en la escena de las decisiones institucionales.

Aparece, entonces, como un componente pertinente de ese modelo alternati-
vo de curriculum reconceptualizado en el contexto del planeamiento dinamico,
una necesidad consecuente de reformular también las metodologias de accion
educacional. Aqui cabe proponer INVESTIGACION- ACCION como ¢l modo o
la via més coherente para concretar la buscada produccion simultinea de la inno-
vacion y del conocimiento,

Acerca de la investigacion, creo necesario superar, en el campo socio-educa-
tivo, la creencia en la objetividad aséptica del investigador, al que se investia, en la
logica positivista, de la racionalidad necesaria para interpretar los hechos “men-
talmente” y, por ende, se le asignaba exclusivamente la capacidad de “iluminar”
una problematica realidad que le es ajena.

Acorde con esta nueva posicion epistemoldgica, desestimamos hoy la esci-
sién de los objetos de investigacion (los planes de estudio, las practicas docentes,
los rendimientos logrados etc.) como entidades que no involucran a las personas
comprometidas. Al contrario, estas pasan a desempefiar un rol protagénico en la
construccion colectiva y dindmica de ese objeto de conocimiento que, a su vez, es
la tarea u objeto de trabajo.

Adquiere, entonces, una gran relevancia no solo el proceso sino también el
producto del aprendizaje, pues independientemente de la opinion externa acerca
de la calidad de lo construido (un replanteo del plan de estudios, una nueva orga-
nizacién académica, etc.) se incorpora la vivencia de la elaboracién grupal de un
proyecto colectivo que, al nacer de la participacion y la responsabilidad comparti-
das, genera mejores condiciones institucionales para su desarrollo y muestra, en
cada momento del proceso, los limites dindmicos y tolerables de la propia capaci-
dad de innovacion .

Al realizar esta propuesta, estoy sosteniendo que, en el mismo proceso de
construccién de un proyecto, estdn simultineamente presentes la evaluacion, re-

(5) FILELLA FERRE, Hannie : “ Vitalidad Institucional, Decisiones y buf'ocratizacién del
Conflicto “; en La gestion cducativa ente la innovacién vy el cambio ; Ed. Narcea, Ma-
drid, 1988. :
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flexion, y la modificacion procesual de las conductas que se requieren para su
implementacién. A propésito, creo estar confirmando en mi practica profesional
que las personas se entusiasman e involucran més cuando son convocadas a parti-
cipar en la elaboracion y desarrollo de nuevos proyectos, destinados a mejorar lo
vigente, que si solo se las invita a evaluar o mirar criticamente lo que hacen. Aqui
se constata que todos poseemos aun incipiente o sistematica, una percepcion bas-
tante ajustada de nuestras definiciones, limitaciones y diferencias de criterio: el
problema es como salir de ello para avanzar en instancias superadoras que nos
permitan poner a prueba otros supuestos e hipétesis.

A su vez, cada logro no es solo un punto de llegada, sino también de partida
para una nueva re-significacion e integracion. Asi resulta la posibilidad de traba-
jar en el "desarrollo del curriculum" como un proceso permanente y auto - susten-
table.

Al afirmar esto, estoy siguiendo la linea de pensamiento de autores como
Carr y Kemmis (1988)®@; para quienes :

“La educacién, en si misma, no es una actividad teorica. En efecto podemos
definirla como una actividad practica, cuya finalidad consiste en cambiar a los
educados en ciertos sentidos que estimamos convenientes”™

A raiz de eso, “sus problemas siempre seran problemas practicos , es decir
de los que, a diferencia de los tedricos, no quedan resueltos con el descubrimiento
de un nuevo saber, sino unicamente con la adopcion de una linea de accién”.
Como dice Gauthier,) “Los problemas précticos son problemas acerca de lo que
hay que hacer, /.../ su solucién solo se halla haciendo algo”.

qui estamos de hecho, apoyandonos en un supuesto fundamental que con-
viene hacer explicito: acerca del docente y sus saberes estamos reconociéndolo
como un SUJETO EPISTEMICO, capaz de construir y reconstruir, desde sus mis-
mas estructuras operatorias, sus conocimientos y sus practicas.

“Desde el constructivismo genético, sabemos que la construccion del conoci-
miento implica sujeto y objeto en un proceso de interaccién dialéctica. El sujeto
educativo (que es sujeto epistémico, sujeto cotidiano, sujeto social y sujeto deseante
tratese de alumnos o de docentes) es activo con el objeto de conocimiento. Indaga
propiedades, tiene hipétesis, experimenta con ellas, indaga, demanda informa-
cion, selecciona e integra lo que su realidad le presenta.

Luego construye y reorganiza toda esa informacién, procesandola en bus-
queda de una coherencia que es propia y no necesariamente coincide con ladela
ensefianza. De esta manera, este sujeto va construyendo sistemas representativos
de la realidad, que se desarrollan en el tiempo”.

A raiz de esta implicacion activa que proponemos de todos los actores socia-
les en la determinacién conciente y fundamentada de sus procesos de trabajo, re-
sultan también diferentes los alcances y rasgos espaciales del planeamiento. Asi,

(6) CARR Y KEMMIS: Teoria Critica de la Ensefianza, Ed. Martinez Roca, Barcelona,
1988.
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este s ird concretando en PROYECTOS INSTITUCIONALES, desarrollados desde
el seno de las unidades de accion educativa, de manera tal que se integren de
manera convergente y solidaria los esfuerzos de todos los miembros de una comu-
nidad educativa, en funcion de sus necesidades, sus recursos, sus prioridades, sus
intereses....

Al asumir la responsabilidad de sus acciones, en las mismas escuelas se irdn
construyendo grupos de trabajo que, de hecho, serdn grupos de estudio, de circula-
cion, de saberes, de aprendizajes.

Alcanzaran entonces la dimension de realidad que anhelamos ideas que ya
son suficientemente conocidas, pero que no llegan a concretarse por las deficien-
cias e incoherencias de politicas que terminan “vacunando™ mas que alentando
consecuentemente. Aqui nos estamos refiriendo a la constitucion de un nuevo
Aambito que sea matriz nutriente del perfeccionamiento docente como practica ha-
bitual institucionalizada capaz de convertir a las ESCUELAS en AMBITOS ACA-
DEMICOS, proveedores de conocimiento para los alumnos, pero también para los
maestros, los profesores, los directivos...

Acerca de esto hemos constatado en multiples declaraciones y hechos que un
importante obstaculizador que opera en nuestra cultura educacional, es precisa-
mente, algo que este modelo que estamos describiendo exige enfrentar: la intole-
rancia a la DIVERSIDAD.

Afianzada en la centenaria experiencia de un sistema altamenie centraliza-
do, que impuso Ia homogeneidad como criterio de calidad educativa, parece movi-
lizarse el fantasma del caos toda vez que deben pensarse tratamientos diversos v
heterogéneos en realidades que son diferentes .

Aparentemente, la unidad solo puede ser garantizada si es, en los hechos,
uniformidad. Aqui se imponen mas las concepciones que se sustentan en la nece-
sidad de control que el reconocimiento cientifico de que una cultura tiene siempre
mecanismos que se podran en funcionamiento toda vez que la transgresiéon alcan-
ce niveles que sobrepasen el umbral de lo aceptable.

Asumir la heterogeneidad en el perfeccionamiento docente en este enfoque
de la innovaciéon que estoy propiciando requerira, entonces, el desarrollo de una
politica educativa que, al promover la conversion de las escuelas en dmbitos aca-
démicos (permitiendo que se abran y organicen nuevos “espacios-tiempo” de en-
cuentros, ateneos, y reuniones de estudio ¢ intercambio) también acepte, simulta-
neamente que cada comunidad educativa desarrolle ejes de trabajo diferentes, con
metodologias y recursos también diferentes.

A estos grupos institucionales DE APRENDIZAJE deberd reconocérceles
entonces la posibilidad de tomar decisiones al planificar, llevar a cabo y evaluar
permanentemente su propio proceso de perfeccionamiento.

Al respecto, dice Breinstein:

“Creo que en los maestros hay un potencial para el cambio. El problema es
que la ensefianza es una actividad aisladora: uno llega a la escuela, da su clase y
se marcha de la escuela sin haber hablado apenas con otros profesores (algo
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parecido les sucede también a los nifios) ; es una actividad muy aislada. Hay que
encontrar formulas para reunir a los maestros, crear estructuras que permitan a
los maestros juntarse- y mejor en pequefios grupos que en grandes asambleas-,
reunirse y hablar y discutir esos problemas sin sentirse perseguidos por esos mis-
mos problemas".

Aplicar estas ideas de modo consecuente, requicre como politica promover
la posibilidad y la responsabilidad de la AUTOGESTION ofreciendo simultanea-
mente los recursos institucionales que lleven a sentir que se es acompafiado y
apoyado.

Aqui, los contenidos que en cada caso se privilegien y se decidan tratar seran
los que resulten de un andlisis previo de las necesidades mas acuciantes de la
misma PRACTICA DOCENTE.

Atenderlas implicara (y lo reitero aunque resulte redundante) no solamente
analizar criticamente las causas motivaciones y concepciones que la determinan
sino también encontrar y sistematizar los recursos técnicos que lleven a una supe-
racion de las dificultades sentidas.

A través de este enfoque del perfeccionamiento docente estamos buscando
crear las condiciones para lograr, como resultado esperado en lo curricular, la
GESTION AUTONOMA de la INNOVACION, como condicién que garantiza el
caracter de proceso permanente en un sistema cuya transformacion significa, pre-
cisamente, lograr estas condiciones de vitalidad y de autonomia.

Avanzar en esto es también, y simultineamente asignar al docente el autén-
tico rol de PROTAGONISTA PROFESIONAL : fue formado sistematicamente para
€so y su crecimiento, como el de todos, requiere que se la permita un abordaje
adulto y responsable de su funcion.

Acerca de esto, aporta Susana HUBERMAN (1992)®

“La verdadera innovacion en el campo de la educacion sera aquella que
facilite la apertura de los caminos hacia la profesionalidad, serd aquella que no
sea considerada como un mero problema de cambio en las metodologias pedago-
gicas enraizadas en los profesores, que pueden orientarse desde modelos alterna-
tivos de formacion de los mismos ; sino un problema que afecta al cambio de las
condiciones de trabajo del docente.

En este sentido estan implicadas las estructuras de la escuela, la politica, los
medios para llevar un determinado curriculum a la practica y optar por los
paradigmas de pensamiento que permitan a los profesionales de la educacion
actuar criticamente en el sistema educativo y respecto de su propia practica profe-
sional .”

A esta caracterizacion de enfoques de innovacion curricular y perfecciona-
miento docente, que he podido estructurar tanto desde la sistematizacion de la
propia experiencia (en el primero y en el segundo caso) como desde 1la articula-

(7) HUBERMAN, Susana: Como aprenden los que ensefian, Ed,. Aique , Buenos Aires,
1992,
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cién de lo imaginado y deseado (en el tercero), cabe agregar todavia los siguientes
comentarios:

a) Resulta evidente la diferencia entre lo que podriamos denominar
globalmente como “modelo de imposicion tecnolégica” (propio de la perspectiva
que logré hegemonia en nuestro pais en la década del *70 ) y la perspectiva demo-
cratica y concientizadora del modelo de “desarrollo institucional”, que pudimos
empezar a construir a partir de los afios ochenta.

b) A partir de esta segunda alternativa, la linea de “investigacién-accion"
que propiciamos desde la busqueda de una pedagogia critica (que he descripto en
tercer lugar) puede considerarse mas un avance cualitativo que una ruptura. Adn
mas si pensamos que ambas posiciones son congruentes en las méas profundas
concepciones epistemoldgicas y cientificas de la sociedad, cambio social, sujeto
social, trama institucional, poder politico, etc. que las sostienen.

Esto nos llevaria a reconocer un movimiento progresivo (afin con sus con-
tradicciones) entre el ideario de una y otra, en el que, en todo caso, hubo una
limitacién al ponerse el énfasis en la "reflexién” en las primeras instancias del
proyecto democratico, que no pudo llegar a articular nuevas modalidades de orga-
nizacién social y profesional docente a las que hubiera podido aspirar si los secto-
res del poder tradicional no hubieran interpuesto su reflujo reaccionario en esta
historia.

c) Asi, nos encontramos hoy en un escenario socio-educativo plagado de
contradicciones donde las propuestas que aqui recupero para un enfoque emergen-
te, parecen estar incorporadas al discurso oficial y podrdn mimetizarse en €, si los
docentes no sufriéramos tan evidentemente la contradiccion de vernos sometidos
a practicas de innovaci6n curricular y perfeccionamiento que se parecen mas a un
renacimiento de los ejes de la antigua pero vigente “reforma educativa”. A ésta
correspondian, efectivamente, las presiones para una modernizacién impuesta, la
descalificacion de los saberes y capacidades docentes, el control de la “produc-
cién” en términos de rendimiento y el retorno a la intencion homogenizadora que
caracterizo la funcion “civilizadora” de una escuela definida centralmente.

Al fin, este es el campo en que se juega y se construye la historia que a todos
nos involucra.

Aqui solo cabe nuestro anhelo de no abandonar el derecho y la responsabi-
lidad que tenemos los docentes de comprometernos en la misma, poniendo en
juego nuestra propia concepcion critica de la racionalidad y justicia.
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