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Introducción


La ponencia tiene dos objetivos centrales: el primero, yuxtaponer las complejas coordenadas que dan cuenta de la formación en Gestión Cultural a partir de un análisis crítico de diseños curriculares. 


En segundo lugar, buscar los ejes que permiten pensar una nueva agenda que redefina y resignifique el currículo como un “artefacto social y cultural” enmarcado en una sugestiva dimensión procesual. Esta última, se entiende como proceso históricamente condicionado, perteneciente a una sociedad, seleccionado de acuerdo con las fuerzas dominantes en ella, pero no sólo con capacidad de reproducir, sino también de incidir en esa misma sociedad. 

La formación en Gestión Cultural


A partir de estudios realizados por Iberformat en torno a la formación en Gestión Cultural y Políticas Culturales
, podemos reconocer una serie de tópicos conceptuales a tener en cuenta para la conformación de planes de estudio que jerarquicen y resignifiquen la gestión cultural como campo específico de formación en las instituciones del nivel superior. En esta línea, podemos ubicar: “la reestructuración real del sector, la clasificación de los campos de acción, los ámbitos de desempeño e intervención cultural, necesariamente en diálogo y conexión con otras disciplinas en las que habrán de definirse relaciones complementarias, ejes o bases y su contextualización en el medio actual”
. Es central al momento de la estructuración de un Plan de Estudios la especial definición que se tenga sobre Gestión Cultural. Por un lado, pararse frente a las relaciones multidisciplinares del campo, ya sea desde una base teórica como instrumental no es similar a pensar un plan que contenga sólo uno de estos apartados sin ninguna conexión entre sí. Si a su vez, le sumamos tres condimentos, a mi manera de entender, sólidamente imprescindibles como son: la necesaria relación contextual para poder intervenir a partir de las necesidades de los actores sociales, los aportes de la investigación en el campo y, el rol que las políticas públicas tienen en la conformación de políticas de gestión cultural, esto da como resultado una organización curricular que atendería a la integralidad que hoy necesita el gestor cultural para propender a la profesionalización del campo.

Otra cuestión central a atender está relacionada con la situación de institucionalidad que las diferentes ofertas de formación en el campo operan en la región. En este sentido, Martinell
 define los siguientes tópicos:
· Las iniciativas de formación dan cuenta de necesidades muy variadas con una alta influencia de su contexto más próximo.

· La tendencia a una cierta formalización de la función ha de orientarse a una mayor visibilidad y reconocimiento social de ésta, sin olvidarse de la participación social.

· La importancia de las necesidades locales para dar cuenta de una formación asociada al contexto.

· La complementariedad de los niveles de formación formal y no formal.

· Al existir una variabilidad notable de las estructuras institucionales, provoca una amplia oferta que provoca “puntos de fuga” en poder pensar una integralidad para los perfiles de formación. Esto le otorga un carácter de excepcionalidad a una formación asociada a las necesidades. Burton Clark denomina a esto proceso autoexpansivo
, en el marco de lo que ha denominado “la caja negra”, haciendo referencia al sistema  político-ideológico universitario.

Podemos configurar un nuevo escenario en el proceso de conformación de la profesionalización de la Gestión Cultural asociada al “fruto del desarrollo de nuevas políticas culturales que ya no dependen exclusivamente de la acción de los organismos públicos sino de una gran sinergia de los diferentes agentes culturales que inciden en el desarrollo del sector cultural”.
 Este escenario, corre la formación desde un lugar asociado a un sistema totalmente informal con la aplicación de las prácticas que convocan la intervención y la animación cultural, ligado de forma prioritaria a la participación de los creadores y con programas para directores de casas de cultura por ejemplo, hacia un proceso mas complejo e institucionalizado donde ocupa un lugar central las instituciones de educación superior. Por ello, adquiere importancia la configuración curricular que da cuenta de ese proceso de formación.

Con respecto a la formación en Gestión Cultural en un esquema de análisis que permita una configuración matricial de la formación, podemos mencionar las siguientes características que dan cuenta de ese proceso en Iberoamérica
:
· Existe una expectativa generalizada ante los cambios, trascendencia y crecimiento del sector cultural.

· Parece que el mismo sector no manifiesta y explicita la necesidad de consolidar los procesos de formación como elemento para asumir los cambios y complejidades que sufre la gestión cultural.

· La acción cultural se constituye más por elementos empíricos, que por una base académica disciplinar desde la gestión cultural, aunque a posteriori es el mismo sector el que reconoce e identifica las necesidades de profesionalización.

· Se reconocen grandes aportes en el acercamiento entre la práctica y lo académico en la consolidación del campo formativo. Se constata que las universidades no son los únicos agentes en la revisión de las debilidades y calificación de la oferta formativa con una mayor identificación de la demanda potencial y contextual.

· Se hace necesario definir la participación de los organismos públicos en la responsabilidad de la orientación de la política. Las Universidades tendrán que comprometerse con las ofertas y la inserción de la gestión como campo disciplinar, con sólida base académica, anclando la certificación y acreditación de sus ofertas y la definición de los distintos niveles en la oferta académica.

· En la oferta cultural la procedencia es diversa y acoge otras disciplinas y experiencias fundadas en la sociedad civil y en las necesidades locales que no puede obviarse en el discurso de las políticas culturales para la formación en gestión cultural.

· Existe un aumento importante de la demanda de formación en gestión cultural por la transferencia de competencias y funciones a los gobiernos locales.


En esta compleja configuración del campo, va a aparecer un elemento fundamental a modo de “andamiaje”, que permitirá pensar y resignificar previamente los procesos de formación en gestión cultural desde el ámbito universitario: el currículo.

La pregunta clave que debería guiar un proceso de conformación de contenidos ligados a la formación en gestión cultural debería ser: ¿cuáles son los ejes centrales que definen un diseño de formación que vincule la práctica de gestión con las teorías que sustentan desde la investigación y la producción científica los nuevos aportes multidisciplinares?. Las respuestas las encontramos en la concepción de currículo que sostengamos, el perfil de graduado que la institución de nivel superior pretenda, la articulación entre la teoría y la práctica y la vinculación que permita repensar y resignificar el espacio social.
El currículo como “caja de herramientas”

Los procesos de formación profesional se prescriben a partir de la utilización de currículos
, o planes de estudio, que dan cuenta de un proceso que configura esquemas de participación de los actores involucrados. Un aporte central en la construcción del concepto currículo está asociado a Michael Young con su obra “Conocimiento y control” (1981), quien con otros autores cuestiona la legitimidad del currículo académico basado en la neutralidad y la referencia al conocimiento científico, señalando las relaciones de poder existentes en la definición del conocimiento. Junto a estos aportes se suman los de la Nueva Sociología de la Educación Británica y los movimientos teóricos, entre los que se cuentan el movimiento feminista y los estudios culturales, consolidando la teoría crítica del currículo como “artefacto social y cultural” (Teriggi:1999,40). Desde aquí se pierde la pretendida objetividad del currículo y su autonomía con respecto a las relaciones de dominación. Los nuevos debates en torno al currículo en la década del ´80 giraron en torno al currículo ya no desde un punto de vista teórico sino como un asunto práctico, el currículo como proceso y los procesos de desarrollo curricular
.

          Stenhouse afirma que “el currículo es una tentativa para comunicar los principios y rasgos esenciales de un propósito educativo, de forma tal que permanezca abierto a discusión crítica y pueda ser trasladado efectivamente a la práctica”. (Stenhouse, 1991,27). Por ello, detrás de un plan de formación hay una concepción de profesional. En este caso, hay una configuración determinada de lo que significa ser gestor cultural
 y el plan, por tanto tenderá a potenciar ese perfil a partir de contenidos específicos
. Llamaremos a estos espacios donde se interrelacionan los contenidos, con perfiles y secuencias de formación: “ámbitos de referencia”. Es aquí donde “tienen lugar prácticas sociales específicas” (Teriggi:1999,52): las universidades y centros de investigación, el mundo del trabajo, los desarrollos tecnológicos, la producción artística, las múltiples formas de ejercicio de la ciudadanía, entre otros ámbitos.


La significatividad social es el criterio primordial para la selección de los contenidos, pero esta significatividad, como lo sostiene la teoría crítica no está desprovista de desinterés. La tensión radica entre la inclusión o la exclusión de ciertos contenidos ante la imposibilidad  de reproducir el universo de referencia en su totalidad. Debemos retomar entonces, el concepto de “curriculum nulo”, aportado por Eisner, como “[...]las opciones que no se ofrecen a los alumnos, las perspectivas de las que quizá nunca tengan noticia, y por lo tanto no pueden usar, los conceptos y habilidades que no forman parte de su repertorio intelectual.”Aquí entonces el dilema reside en reconocer las pautas de selección y de despejar los obstáculos ideológicos que aumenten el curriculum nulo, “[...] porque la ignorancia no es simplemente un vacío neutral ; ejerce efectos importantes sobre los tipos de opciones entre las que podemos elegir , las alternativas que podemos examinar y las perspectivas desde las cuales analizamos una situación o problema.” (Eisner: 1990, 97) A la vez, no todo lo incluido es producto de consenso total o carente de conflictividad. 

En orden a establecer pautas para una “justicia curricular” se ponderan tres principios: atención a los intereses de los menos favorecidos, la participación y escolarización común o principio de ciudadanía, y la producción histórica de la igualdad (Connel, 1997). En estos principios juegan los temas económicos, las relaciones raciales y territoriales, las prácticas ciudadanas y toma de decisiones, la posibilidad u obstrucción de cambio cultural. Estas discusiones planteadas colocan aspectos centrales que deben ser atendidos en nuestro campo: la construcción hegemónica de la cultura; la interculturalidad; la democracia cultural, etc.
¿Cuál es la relación entre los saberes escolares y el universo de referencia? toda actividad escolar presenta cierto distanciamiento con los propios campos de referencia. Los saberes escolares gozan de cierta descontextualización con respecto a los propios campos de referencia para ser luego recontextualizados en orden a su construccción escolar, situación que coloca a los profesionales de la educación y al nivel institucional de definición curricular en la encrucijada propia de la fidelidad  del currículum al saber y el peligro de la artificialidad de los saberes escolares. De ahí que, en muchas oportunidades, se plantee la no siempre real distancia entre el currículo y las necesidades sociales. Cuanto mas cerca aparezca esta relación (que no es lineal ni unívoca) mas posibilidades tendremos de conformar un campo de formación asociado a las necesidades del contexto (pero dando respuesta a la conformación teórica del mismo).
La formación en GC frente a los principios básicos del currículo.

     Esta “yuxtaposición” que encontramos entre los contenidos asociados a la formación en Gestión Cultural y el currículo, da cuenta de una matriz de relaciones que conforma el núcleo desde el cual los planes de estudio se conforman. En este sentido, Zabalza (1988:33) señala nueve principios básicos a tener en cuenta para el desarrollo curricular. Tomaremos esos principios adecuándolos a nuestro campo de formación:
- El principio de realidad
: Debe acercar los planes de estudios lo mas posible a las necesidades de la sociedad. En nuestro caso, definen centralmente este principio las relaciones que plantean las Políticas Culturales, la relación con el Estado y los avances en investigación.
- El principio de racionalidad
: Recupera la importancia del trabajo horizontal entre las áreas de formación, permitiendo prácticas autorreguladas por fuera de la prescripción curricular. La búsqueda intersticial del currículo prescripto, nos lleva a definir nuevas acciones que llevan a conformar y releer los contenidos que se enseñan en un plan de formación. En nuestro caso, definidos por necesidades concretas de un contexto, el análisis de casos específicos de gestión o la priorización de contenidos asociados a un perfil de formación determinado.
- El principio de socialidad
: Un currículo construido a partir del diálogo de los actores, la comunicabilidad y la resolución concreta de las problemáticas de formación, tiene mas posibilidades de éxito curricular. En nuestro caso, este principio es bastante complejo cumplirlo ya que son muchas las disciplinas o campos de formación que luchan por la potestad de la Gestión Cultural en su Departamento o Facultad. Es así que: Arquitectura, Economía, Turismo, Sociología, Educación o Administración pugnan por el espacio de formación. Esto le da un carácter endeble a la constitución del campo académico.
- El principio de publicidad
: Es el carácter público de un diseño curricular, sobre todo cuando éste resulta de la lógica participativa de los actores. De esa manera se podrá ejercer un control externo tanto antes de ponerlo en marcha como durante su realización. Esto asegura la predecibilidad del plan, mostrándolo como algo público, confesado explícitamente. Lo que lo hace efectivamente comunicable y controlable.
- El principio de intencionalidad
: La intencionalidad da cuenta del carácter ideológico y político del plan de estudios, del currículo. En este principio se recogen los elementos centrales que asocian el perfil, los objetivos de formación y su desdoblamiento a los contenidos que se enseñarán. Resulta ser central en este punto y para la formación en nuestros países: el lugar que le otorgamos a la teoría del estado, las políticas públicas, el financiamiento de la cultura y los elementos constitutivos de un perfil de formación ligado a la transformación social a partir de la participación ciudadana.
- El principio de organización o sistematicidad
: Es el esquema organizacional que se da el plan de estudios. En este sentido, las áreas que se prioricen dan cuenta del perfil de gestor cultural que se pretende lograr con ese plan. Por ejemplo: si un plan de formación prioriza en cantidad de horas el área: Diseño y Planificación de Proyectos por sobre el área Sociedad, Estado e Historia queda claro que el perfil que pretende es un perfil gerencial para la gestión cultural. Si prioriza el área asociada a los Lenguajes Artísticos por sobre el área Economía y Legislación, es evidente que pretende una gestión muy asociada a la crítica de arte o lectura de diferentes lenguajes artísticos. La clave en un proceso que define un Plan de Estudios se encuentra en lograr un sustantivo equilibrio entre las áreas de formación, de manera de poder dar respuesta a todas las necesidades que el campo plantea.
- El principio de selectividad
: La selectividad está asociada a los contenidos que se seleccionan como lo suficientemente válidos, útiles y significativos para dar cuenta de un proceso de formación integral en Gestión Cultural. Por ello, resulta ser fundamental la participación de los actores, los acuerdos a los que se lleguen, las proyecciones sobre las cuales se piense un plan de estudios.
- El principio de decisionalidad
: Se ponen en juego en la práctica concreta las decisiones de los equipos de cátedra para enseñar qué y cómo. La secuencia de contenidos, ligada a las estrategias didácticas y los recursos a utilizar resultan fundamentales en la toma de decisiones para la práctica de aula. En este sentido, en nuestro campo de formación: la utilización de casos, la investigación en la práctica concreta y la relación estado-sociedad-actores resulta ser central.
- El principio de la hipoteticidad, de la provisionalidad, de la imperfección asumida
: Esto nos lleva a pensar un currículo desde la flexibilidad, desde un planteo asociado a prácticas reales atadas a teoría que nos permite darle un carácter provisional al currículo que, como dice el principio pueda plantear “la imperfección asumida”. 
          En base a este análisis podemos plantear las siguientes características del planteamiento curricular:

- Centrado en la institución educativa: La institución de formación  actúa como eje vertebrador de la programación, de adecuación de las prescripciones del programa a las condiciones sociales y culturales y a las necesidades más relevantes de la situación.
- Conectado a los recursos del medio ambiente: Es una consecuencia práctica del punto anterior. La institución deja de constituir una estructura institucional puesta en cualquier parte, igual y siempre cerrada. Ha de ser al contrario: utiliza todos los recursos de su zona y está por ello muy interesada en que cada día sean mejores y presiona socialmente para ello.
- Consensuado: Da la posibilidad de ir introduciendo realmente en la dinámica institucional. Supone un esfuerzo importante por parte de los profesores.

- Con incidencia directa o indirecta en todo el abanico de las experiencias de los alumnos: Las acciones se relacionan y están comprometidas con todo el conjunto de oportunidades de formación posibles en un determinado medio.

- Clarificador para los actores intervinientes: El currículo consensuado a nivel de cada centro se convierte por un lado en una especie de maqueta previa que señala explícitamente, que muestra lo que va a ser ese curso o proyecto didáctico. Por otro lado, constituye una especie de contrato mutuo en el que figuran los compromisos a que se ha llegado. En él figura cuál va a ser el cometido que cada uno ha de cumplir; qué ha de enseñar y cómo el profesor, qué ha de aprender el alumno, qué aportación de recursos, experiencias y colaboración se espera de la colectividad social.

Agenda de discusión en torno a la formación en GC en AL

          El hecho de hablar de currículo se encuentra relacionado en nuestro contexto con el progresivo asentamiento y avance de la idea de que “lo que sucede” en las instituciones educativas no es sólo un problema técnico, reductible exclusivamente a parámetros pedagógicos y organizativos, sino que, sobre todo, se constituye en un problema cultural, sometido a fuerzas de diversa índole, entre otras, sociales, ideológicas, económicas, etc, que a todos nos afectan, porque vienen a configurar formas de entender y racionalizar nuestra propia función social. 

Esto pone en juego el enfoque de constitución histórica de las disciplinas. En este caso particular, atenderemos en especial el aporte de Ivor Goodson (1995) con respecto a la sociogénesis disciplinar:

-  Las materias no son entidades monolíticas sino amalgamas de subgrupos y tradiciones que influyen con límites, prioridades y modificaciones.

- En el proceso de constitución ha primado la tradición académica.
-  Presencia de conflicto entre las materias para obtener el status, recursos y territorio. (Goodson: 1993, 1-3)

El currículo no se identifica con los textos escritos exclusivamente, existen prescripciones que no se vuelcan en los documentos escritos. Tener ante nosotros un documento curricular significa estar frente  al producto de una serie de decisiones que ya han tenido lugar dentro de ese proceso y a la vez, señala una serie de situaciones que continuarán a la elaboración del mismo. 


En definitiva, lo prescripto no se conserva de manera estable a lo largo de los procesos curriculares, sino  que a la prescripción deben agregarse las distintas acciones que toman en cada  ámbito de concreción los sujetos partícipes. El estudio de los procesos curriculares se comprende mejor si se realizan recortes apropiados según las distintas objetivaciones que se vayan haciendo de lo prescripto, para analizar las dinámicas operantes en cada nivel. Las objetivaciones son "fotos fijas tangibles de un proceso que las enlaza. Reflejan en cierta medida el currículo pero el estudio y comprensión de este tienen que fijarse en el proceso entre fotos” (Gimeno: 1992, 159)


La propuesta es partir de diseños curriculares flexibles y dinámicos, “como caja de herramientas”, como “andamios” que den cuenta de perfiles profesionales para la gestión cultural ligados a miradas multidisciplinares asociadas a buenas prácticas en la formación que permitan avanzar en el análisis prospectivo que aporte a la formación un descentramiento radical para que emerjan los espacios locales, las miradas prácticas, el sentido de la cooperación como práctica recíproca de la interculturalidad. Desde esta perspectiva, el currículo aparece como una construcción social, planteado desde una mirada crítica y democratizadora, sobre la base del cambio social y el sentido de transformación de todo proyecto político-educativo.

El desafío se plantea a las instituciones formadoras en el campo de la Gestión Cultural quienes le otorgarán ese u otro sentido a los futuros profesionales de la gestión cultural.

Luis Porta

MAR DEL PLATA, setiembre de 2005.
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� UNESCO/OEI/Iberformat (2004): “Directorio Iberoamericano de centros de formación en Gestión Cultural y Políticas culturales”. Disponible en: www.oei.es


� Ob.Cit. pág. 35.


� Martinell, A. (2001): “Gestión Cultural: Formación y Empleo. Una apuesta hacia su internacionalización”. Proyecto Format. Interarts. Documento de trabajo.


� El espacio denominado autoexpansivo puede estar relacionado a la posibilidad que tienen los propios académicos de pelear por construir sus propios nichos, pequeños lugares que le permitan construir identidades propias.


� IBERFORMAT (2003): Documento de trabajo: La formación en gestión cultural en Iberoamérica reflexiones y situación. Santiago de Chile, noviembre de 2003. pp 6.


� IBERFORMAT (2003): Documento de trabajo: La formación en gestión cultural en Iberoamérica reflexiones y situación. Santiago de Chile, noviembre de 2003. pp 6.





� Nos permite tomar los elementos disciplinares centrales y, a partir de estos constituir un plan de estudios o diseño curricular que pueda generar un itinerario de formación comprometido de los actores sociales. Ahora bien, este plan debe ser lo suficientemente flexible para permitir caminos encontrados y decisiones a tomar por parte de los alumnos que les permita una formación cercana al contexto.


� Gvirtz, S. y Palamidessi, M. (1999) denominan campos a los elementos que intervienen en la conformación del currículo: campo del estado, campo del mercado y campo de la cultura.


� Basil Bernstein denomina a esto, contexto recontextualizador, para dar cuenta del proceso de construcción de conocimiento científico a conocimiento escolar.


� La utilización del concepto gestión cultural no pretende anular otras denominaciones tan en uso en algunos contextos (promotor cultural, animador cultural, dinamizador cultural, etc) sino fomentar una cierta convención sobre unos perfiles profesionales de la intervención en el sector cultural. En este punto, el concepto gestión puede abarcar muchas lecturas y posiciones, pero su utilización en algunas nuevas profesiones responde a la necesidad de llevar a cabo nuevas funciones en el proceso de desarrollo de nuestras sociedades. No podemos olvidar que la misma gestión de la cultura puede ser respuesta a diferentes intervenciones de los diversos agentes sociales. El carácter de la gestión es político y el sustento ético, asociado a la intervención social como objetivo configurador.  


� Es importante destacar que los contenidos mencionados en los currícula distan de ser una imagen fiel de los contenidos que académicamente son reconocidos como los vigentes, ya que como contenidos escolares, éstos tienen una alta cuota de conformación desde las prácticas y saberes socialmente construidos. La cuestión es alcanzar los criterios que nos permitan distinguir los mecanismos de selección y de construcción del currículo para disponer de las herramientas y recursos necesarios  para una revisión continua de los contenidos seleccionados. 





� Este es la esencia burocrática, formal, juridicista y científica de los programas oficiales que debe dejar paso a la riqueza de matices, a la provisionalidad e incluso imperfección de la programación.


� La programación curricular debe hacernos capaces de saltar de la gestión rutinaria de la enseñanza a un hacer consciente, autorregulado. De una forma de trabajo aislada, sin continuidad con los otros compañeros del mismo u otro nivel a una acción compensada con un sentido vertical y horizontal. 


� El currículo debe ser construido a partir de la búsqueda del consenso, a través de la obtención de puntos de acuerdo común que han de privilegiarse con respecto a otros que supongan divergencias dentro de cada comunidad educativa. El currículo se convierte en una especie de “objeto transaccional”, de espacio de comunicación-negociación social.


� A través de la programación curricular se hace explícito el marco de intenciones, el curso previsto de acciones, etc. De esa manera se podrá ejercer un control externo tanto antes de ponerlo en marcha como durante su realización. De esta manera la educación no se convierte en algo impredecible, oculto o privado, sino en algo público, confesado explícitamente. Lo que la hace efectivamente comunicable y controlable.


� En el currículum aparece sólo aquellos conscientemente, reflexivamente, mediante el empleo de criterios explícitos, se ha decidido que forme parte de él. En el currículo de investigación junto a tales elementos intencionales se toma nota de la aparición de efectos de cualquier otro componente no previsto inicialmente. Así se recoge y hace explícito el currículo oculto, en cuanto conjunto de componentes y/o efectos curriculares no previstos inicialmente.


� Toda programación curricular supone una organización funcional de las partes constituyentes del currículo. Se trabaja con criterios de operatividad y funcionalidad: cómo podemos llevar todo esto a la práctica, cómo se han de relacionar entre sí los diversos componentes del currículo para que éste funcione como un todo integrado y no como un conjunto de acciones inconexas. El análisis de la congruencia entre los planteamientos de partida y las operaciones prácticas diseñadas y el análisis de eficacia de éstas a partir de los resultados obtenidos son dos de los criterios de definición de la funcionalidad.


� La cuestión capital de toda programación curricular sigue situada en la cuestión ¿qué hacer?¿qué aprendizaje desarrollar?, pero no como una búsqueda ansiosa de contenidos y actividades, sino como un proceso de selección entre la gran variedad de los posibles. La cuestión clave estriba en saber cuál, en qué momento y con qué finalidad utilizar los contenidos.


� Todo el arco didáctico (objetivos, contenidos, gestión de la clase, evaluación, construcción o manejo de materiales, etc) constituye un complejo y encadenado proceso de toma de decisiones, preinstructivas y/o instructivas, por parte de la comunidad escolar en su conjunto o bien por parte del propio docente.


� Toda decisión, planteamiento, proyecto o análisis didáctico se basa en la asunción necesaria de su naturaleza dialéctica, no subsumible en regularidades fijas.








