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Estimados colegas:

La escuela es un lugar que da la bienvenida a los nifios, que los recibe para pasarles el
mundo, y ello es, en si mismo, una alegria. Ensefiar, en este sentido, remite al trabajo de la
recepcion, al encuentro entre generaciones, al pasaje y a la transmision de la herencia con la
posibilidad de transformar, crear, alterar ese patrimonio.

Si la finalidad de la educacién es garantizar el acceso y la apropiacion efectiva de los sa-
beres culturales, es obligacion del Estado generar las condiciones para que la educacion se
torne posible. En este sentido, entendemos que los equipos de conduccién de las escuelas
tienen una misién politico-pedagdgica sumamente relevante: impulsar y direccionar los esfuer-
zos de su institucion para lograr que cumpla con sus propésitos educativos. Los que tenemos
funciones de conduccion sabemos la complejidad que esta tarea supone; conocemos bien la
responsabilidad que sostenemos aquellos que debemos lograr que las cosas sucedan en el
sentido en el que nos lo hemos propuesto colectivamente.

Por ese motivo, el Ministerio de Educacion de la Nacion, en conjunto con los Ministerios
Provinciales, asume la responsabilidad de promover espacios de formacién que garantizan el
derecho a capacitarse a los equipos de conduccién de las escuelas primarias, entendiendo
que colaboraran en el ejercicio de un rol que, sin arbitrariedad ni autoritarismos, requiera de la
firmeza de las convicciones y la precision de las direccionalidades.

Los saludo con la esperanza de que en este trabajo colectivo, renovemos nuestro entusias-
mo y deseo por seguir compartiendo cotidianamente la tarea con nifios, padres y docentes, de
cada escuela primaria argentina, y, al hacerlo, reafirmemos el compromiso colectivo de trabajar
por una escuela inclusiva y de calidad, garantia de una Argentina justa y solidaria.

Prof. Alberto Sileoni
MINISTRO DE EDUCACION






Estimados directores:

El presente material ha sido elaborado por un conjunto de colegas pertenecientes a la
Direccion Nacional de Gestion Educativa, con el proposito de realizar un aporte al pensamiento
sobre la tarea de dirigir las instituciones educativas de nivel primario. También hemos convoca-
do a diversos profesionales que han aportado su saber y entusiasmo para realizar esta obra.

La coleccién Entre Directores de Escuela Primaria esta compuesta por siete volimenes
gue recorren diversos temas y problemas. Son parte de una propuesta nacional de formacién
para equipos directivos que se propone generar espacios de reflexion y trabajo en conjunto. La
coleccion intenta construir un discurso sobre la direccion de la escuela distanciada de los pa-
radigmas econémicos que significaron el hacer directivo desde marcos de accién impregnados
por las légicas del gerenciamiento. La perspectiva elegida posiciona la tarea del director como
un trabajo politico-pedagdgico con poder para decidir en torno a situaciones educativas com-
plejas, abiertas, sobre las cuales se impone una lectura atenta de las situaciones para elegir,
en cada caso, el mejor camino.

La escuela primaria abre sus puertas cotidianamente para recibir a las multiples infancias
que pueblan nuestro pais. Su tarea central es desarrollar un trabajo colectivo que permita a
cada nifio y a cada nifia vivir una experiencia educativa de caracter colectivo integral y enrique-
cido, en el marco de un vinculo comunitario que se torna sustantivo y profundo. Para ello, los
docentes piensan prioritariamente la ensefianza y se preocupan por el modo en que esta se
despliega en cada oportunidad de encuentro con los alumnos y los padres. En esta tarea los
equipos directivos sostienen un protagonismo indiscutible y necesario.

Revalorizar estas dimensiones nos obliga a volver sobre las palabras con las que pensamos
el quehacer directivo, sosteniendo la confianza en el saber que sobre esta tarea es posible siste-
matizar en conjunto por los propios directores. Entendemos que una parte sustancial de estos co-
nocimientos se construyen entre la lectura y la reflexion, entre los relatos de la cotidianidad de la
escuela llevados adelante por los propios directores y el analisis profundo y sincero sobre ellos.

Esperamos que el trabajo compartido facilite esta tarea cotidiana y abra espacios de pen-
samiento y renovacion de las practicas de conduccién; para mejorar aquellas que han demos-
trado ser inapropiadas para construir una escuela méas democratica y plural, recuperando otras
gue permiten hacer avanzar a los colectivos de la escuela; revalorizando las que transcurren
muchas veces de forma silenciosa y andnima; aportando, en suma, a una experiencia formati-
va colectiva e intensa para cada uno de ustedes.

Direccién de Nivel Primario
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Introduccion

La escuela es la institucion social que tiene la responsabilidad de garantizar deter-
minados aprendizajes comunes a todos los nifios y la tarea central que debe encarar el
equipo de conduccidn, es trabajar sobre las condiciones para lograrlo. De esto se trata en
definitiva la gestion curricular. Es un aspecto especifico del trabajo del director , centrado
en la intervencion para orientar y organizar las practicas de ensefianza de los distintos
miembros de la escuela, en funcion de promover determinados aprendizajes.

Intervenir en los procesos de ensefianza y de aprendizaje implica pensar al curricu-
lum en accion y en como los intercambios y acciones cotidianas de los que participan de
la vida escolar lo constituyen. Como sefiala Margarita Poggi (1996):

prestar atencion a los espacios y a los territorios, a los tiempos y las historias, a los con-
tinentes y a los contenidos

¢ Qué quiere decir con esto la autora?

El curriculum se construye en tiempos y espacios que tienen caracteristicas que los
distinguen, propias de los espacios y los tiempos escolares, pero también de las formas en
que los actores de una escuela en particular, transitan por ellos y los resignifican:

e no se trata solo de los espacios fisicos y las formas de organizarlos, sino de la ma-

nera en que los habitan los sujetos y se apropian de ellos;
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 no se trata sélo del tiempo cronoldgico, sino del tiempo de lo vivido, de los sentidos
y las formas en que los sujetos lo transitan;

* no se trata sélo de lo que se ensefia, sino de las relaciones entre los sujetos, que
contienen y dan sentido a lo que se ensefia y se aprende.

Pensar lo curricular desde una dimension institucional implica atender a los modos
de habitar la escuela y a los sujetos que la habitan. Es en este entramado de historia y de
territorios donde el curriculum se construye y es alli donde hay que intervenir, ese es el
centro de la gestion del curriculum.

En este sentido, los contenidos de ensefianza no pueden disociarse de la relacion
pedagbgica, en las situaciones de ensefianza se transforman y construyen contenidos.
Pensar lo curricular es también pensar la ensefianza y el aprendizaje escolar.

Esta tarea presenta multiples desafios al director de una escuela, la forma de enca-
rarla, las estrategias que desarrolle para hacerlo, tendran que ver con su historia, con las
experiencias adquiridas a lo largo de su carrera y con un conjunto de supuestos acerca de
los alumnos y maestros, del rol directivo, la gestion institucional y el curriculum.

Desde nuestra perspectiva, la gestion curricular implica no sélo generar condiciones para que
los proyectos se construyan y materialicen sino también para que estos reafirmen o quiebren las profecias
de fracaso o los destinos inexorables.

La gestion curricular, entonces, nos instala en el problema de construir una propues-
ta curricular que favorezca la justicia social.



¢ Qué es justicia curricular en el ambito de la escuela?

Connell (1997), hace ya algunos afios, planteaba el problema de la justicia social en
el curriculum a través del concepto de justicia curricular. Esto implica la construccion de
un curriculum comun para todos los ciudadanos, pero construido sobre la base de los
siguientes principios:

e Expresion clara de los intereses de los grupos menos favorecidos. Si se pretende
construir “lo comudn” es necesario considerar en nuestros proyectos curriculares
la “posicién de los menos favorecidos™. Significa, en concreto, que los contenidos
trabajados expresen la posicion de los grupos més vulnerables social y cultural-
mente, que se considere la posicion de las minorias de género, cuidando no trans-
mitir pautas culturales que los descalifiquen, que si se plantean cuestiones raciales
o territoriales se considere la perspectiva de los pueblos originarios. Y asi sucesi-
vamente. Esto, ademas de aportar a la construccion de la justicia social, seria una
fuente de gran enriquecimiento para la experiencia y los conocimientos de todos
los grupos sociales, permitiéndoles construir una representacién mas amplia y que
trascienda su propia experiencia de vida.

 Participacion de todos los sectores sociales, especialmente de aquellos que menos
posibilidades tienen de hacer oir su voz en los ambitos en que se deciden las po-
liticas publicas. Implica también la necesidad de atender a los saberes necesarios
para formar ciudadanos que participen activamente en la vida democrética.
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« Construccion histérica de la igualdad. La aplicacion de los criterios anteriores a
la construccion de un programa de aprendizajes comunes generaria tensiones o
conflictos en la vida escolar, que son parte del devenir curricular. Es importante
estar atentos a los efectos sociales del curriculum, preguntarnos si esta realmente
favoreciendo la produccion de relaciones mas igualitarias.

Por ejemplo, cuando en la escuela se presentan modelos de familia y distribucién de
roles entre hombres y mujeres seglin el modelo de la clase media urbana contemporanea
como el modelo deseable, con una mirada descalificadora hacia construcciones culturales
distintas, no se estaria cumpliendo con algunos de los principios de la justicia curricular.

Para el autor, si un curriculum ignora los intereses de los menos favorecidos, implica
practicas que permiten a algunos grupos tener una mayor participacion que otros en la
toma de decisiones y reduce la capacidad de las personas de mejorar y comprender su
mundo, seria entonces un “curriculum injusto”.

La gestion curricular, desde la perspectiva de la justicia curricular, implica tejer entra-
mados que favorezcan el desarrollo de propuestas de ensefianza significativas para todos
y que ayuden a que todos los chicos puedan aprender. La gestion curricular, entendida
como gobierno de la ensefianza, no puede pensarse al margen de la decision de hacer
justicia, de ahi que los conceptos de Connell nos resulten Utiles para encarar esta tarea.

Para plantearnos la construccion de un programa de aprendizajes comunes, es con-
veniente detenerse a reflexionar acerca de qué entendemos por “comun”. La forma en
que pensemos “lo comUn” se vincula a un modo de entender la inclusion, e incidira en
las estrategias que se desarrollen para favorecerla.

La escuela, en nuestro pais, nace de la mano de una forma particular de entender lo co-
mun, propia de la épocay de las concepciones hegemdnicas de entonces. Su organizacion y
estructura encarnan esa concepcion de lo comin. Una escuela comun para todos, con una
estructura y formato semejante, con las mismas finalidades formativas y con un curriculum
basado, entre otras cosas, en una serie de supuestos comunes para todos los nifios, acerca
de como aprenden y se desarrollan. Estas caracteristicas, constitutivas de nuestros sistemas
escolares, todavia inciden en las précticas de ensefianza, en diversos aspectos.

Las escuelas nacen, entonces, de la mano de la asociacion entre lo comun y lo mismo. Para
lograr la igualdad, se necesitan iguales condiciones. Esta idea dej6 de lado las multiples
diferencias entre los grupos sociales que la escuela atendia y supuso un sujeto homogéneo
y una sociedad homogénea.
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¢Lo comdn es lo mismo para todos?

Este supuesto de homogeneidad, para Flavia Terigi (2008), se manifesto en nuestro

sistema educativo de dos formas diferentes:

» Todos en la escuela: la inclusién educativa se logra si brindamos a todos la posibi-
lidad de acceder y permanecer en la escuela. Desde esta perspectiva, la tarea del di-
rector pasaba por generar las condiciones para garantizar el acceso y la permanencia
de los chicos en la escuela, pero ¢es suficiente con esto? Sin duda, es indispensable
gue todos puedan asistir y el desafio es que asistan los chicos que aln no estan en la
escuela. No obstante, ;alcanza con garantizar la asistencia de todos para garantizar
la igualdad de oportunidades? Para la autora este es un sentido limitado, hay otras
consideraciones que hacer, vinculadas a la igualdad de oportunidades: ;todas las
escuelas estan en igualdad de condiciones? ¢ Las condiciones materiales que brindan
las escuelas son iguales para todos? ;Aquello que se ensefia y se aprende en las es-
cuelas, favorece la igualdad de oportunidades? De esto se trata la gestion curricular.
Los sectores mé&s vulnerados tienen también trayectorias escolares “vulneradas”. En
muchos casos, un sistema escolar que propone trayectorias escolares iguales y prees-
tablecidas para todos, sobre un parametro determinado, produce “fracaso escolar”
0 “repitencia”. Es necesario centrar la atencion en aquello que la escuela brinda, en
gué se ensefia, cOmo se ensefia y qué se aprende en las escuelas.

» Todos aprendiendo lo mismo: Ya no se trata sélo de estar en la escuela, sino de
que la escuela garantice los mismos resultados de aprendizaje. La gestion curricular,
desde esta perspectiva, implica atender a las condiciones pedagogicas que hacen po-
sible que todos los chicos puedan no sélo ingresar y permanecer en la escuela, sino
también que logren los aprendizajes que establece el curriculum. Desde esta mirada,
cuyo punto de partida es que los sujetos y las comunidades son diferentes, resulta
necesario promover formas de organizacion y de ensefianza que permitan que todos
logren los mismos aprendizajes, pero ensayando caminos diferentes. La importancia
de esta perspectiva es que pone a la ensefianza en el centro, da relevancia a la ges-
tién curricular, centrada en este caso en generar condiciones y desarrollar estrategias
diferentes para que todos aprendan lo mismo. Sin embargo, si bien se replantea el
“como” ensefar para llegar a todos, no se plantea el “qué”, no se pone en cuestion
aquello que habria que aprender... Lo comun, sigue siendo lo mismo.
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| Actividades |

Si se codifica como cultura autorizada la de sectores especificos de la poblacion, se des-
autoriza a las otras, con lo cual, lo mismo no es lo comun y no s6lo no iguala, sino que
acentua la desigualdad. (Terigi, 2008)

Discutan en pequefios grupos: ;,qué implicancias tienen las afirmaciones “aprender
lo mismo” y “aprender lo comin?; ;qué relaciones pueden establecerse entre ambos
conceptos y la gestion curricular?

El curriculum ¢refleja pautas culturales comunes a todos los grupos sociales? Si esto
no es asi, entonces los grupos sociales cuyas pautas culturales o formas de representacion
de la realidad no se expresan en el curriculum estarian en situacion desigual frente a él.
Nuevamente, aprender lo mismo no es sinénimo de inclusion; para favorecerla habria
que trabajar sobre el “qué”. No se trata de tomar de manera automaética lo que un cu-
rriculum prescribe, es necesario contextualizarlo en funcion de las caracteristicas de las
escuelas y las comunidades, y de los intereses, necesidades y demandas de los sujetos que
pueblan las escuelas.

La gestion curricular, encarada desde la perspectiva de la justicia curricular, debe pro-
mover la capacidad de las personas de comprender el mundo en el que viven y actuar so-
bre él. Esto implica contextualizar el curriculum, construyendo una propuesta curricular
que exprese las caracteristicas e intereses de todos los grupos que conforman la sociedad,
no s6lo de los que conforman la comunidad educativa y, especialmente, de aquellos cuya
situacion es mas vulnerable. De esta forma, podremos avanzar en la promocién de un
proyecto formativo que prepare a los alumnos para vivir en sociedades mas plurales.
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| Actividades |

Analice el proyecto curricular que se desarrolla en su escuela, desde la perspectiva de
la justicia curricular.

Para facilitar el analisis, “interrogue” al proyecto de ensefianza con las preguntas
siguientes:

¢El proyecto curricular contempla los intereses de la comunidad en la que esta

inserto? ;En qué contenidos se expresa esa consideracion?

» ;De qué modos los diferentes sectores pueden expresar sus intereses, necesida-
des y demandas?

e Los contenidos y las estrategias propuestas, ¢se sustentan en la experiencia de
vida de las personas menos favorecidas? Ejemplifique.

» ¢ Qué espacios se habilitan para la participaciéon de todos los grupos que cons-
tituyen la comunidad educativa?

» ¢Hay algunos aspectos de la propuesta actual que considera que convendria

modificar? ;Cuales?

Es posible y necesario pensar en programas de aprendizajes comunes que expresen
los intereses de los diferentes sectores que participan de la vida social. Para lograrlo,
es necesario buscar formas de organizar contenidos y estrategias de ensefianza que se
sustenten en la experiencia de vida de los chicos y de sus familias y que las potencien,
y que les permitan conocer experiencias de vida diferentes. ;Qué se puede hacer desde
la direccion de la escuela para favorecerlo?







¢ Qué es el curriculum?

La gestion del curriculum en las escuelas implica una serie de supuestos sobre el
curriculum y sobre la ensefianza.

Se han formulado muchas conceptualizaciones sobre el curriculum.

Algunas tienden a enfatizar su caracter prescriptivo y otras se centran mas en el desarrollo
curricular, en lo procesual; algunas enfatizan su caracter técnico, otras su caracter practico
y otras su caracter politico. EI campo del curriculum es sumamente complejo y es tan
amplio que en ocasiones parece inasequible. Las diferentes concepciones desarrolladas
alumbran aspectos diferentes de este objeto sumamente complejo y asumen una posicion
0 perspectiva en torno a él.

¢A qué llamamos curriculum?

El término curriculum se ha usado y se usa en las escuelas con sentidos diferentes. Para
dar cuenta de las diferentes acepciones que se fueron desarrollando a lo largo de la historia
de los sistemas educativos, Félix Angulo Rasco las organiza en tres grandes grupos, que
veremos a continuacion.
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Curriculum como contenido

El curriculum como contenido es una de las formas méas usuales de comprenderlo. Se
asocia el curriculum al “qué” de la ensefianza, es aquello que se pretende ensefiar.

Pero la determinacion del “contenido” de la ensefianza dista mucho de ser unanime-
mente compartida. Lo que entendemos por “contenido de ensefianza” ha sido y es objeto
de controversias y de interpretaciones diversas: se lo asocia a los conocimientos disciplina-
res, a las pautas éticas, o a las experiencias educativas que la escuela aporta, y los debates
sobre la seleccion y organizacion de los mismos, recorren nuestra historia educativa.

La comprension del curriculum como contenido representa una de las formas mas gene-
ralizadas de entenderlo, pero, sin embargo, un curriculum pensado s6lo en funcion de la trans-
mision de conocimientos, no parece suficiente para pensar la ensefianza en las escuelas.

Curriculum como planificacion

Desde esta concepcion, se piensa al curriculum como planificacion de la ensefianza.
En él se resume y establece el marco dentro del cual se desarrollara la actividad educati-
va. El curriculum es, entonces, un documento escrito en el que se representa el alcance y
la organizacion del programa educativo proyectado para una escuela.

Esta idea se manifiesta en las escuelas de varias formas. Puede variar el grado de las
especificaciones sobre la ensefianza: pueden plantear criterios generales para pensar las
acciones de ensefianza o especificar los objetivos, contenidos o actividades a desarrollar
con mayor nivel de detalle, varia, en definitiva, el margen de decisién sobre la ensefianza
que deja a los diferentes actores escolares.

Las diferentes acepciones del curriculum como planificacion varian también en los
aspectos a través de los cuales se busca regular la ensefianza. Durante buena parte del
siglo XX, los documentos curriculares solo expresaban los contenidos esperados para
cada nivel o afio; después de la década de 1960 comenzaron a incluir otros componentes
como objetivos, actividades y evaluacion.

Quienes asocian el curriculum a la planificacion de la ensefianza incluyen los conte-
nidos educativos pero no se limitan sélo a estos, sino que avanzan sobre otros aspectos,
en funcién de sefialar el marco ideal dentro del cual se desarrollaré la labor educativa,
exponiendo de diferente manera y con distintos grados de prescripcion, los criterios que
subyacen a las decisiones sobre esa labor.
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Curriculum como realidad interactiva

Desde estas concepciones, el curriculum es lo que sucede a los alumnos en la escuela
como resultado de lo que los maestros hacen. Incluye todas las experiencias educativas
de las que la escuela es responsable. Como enfoque tedrico, dio lugar a una extensa lite-
ratura sobre el funcionamiento real de las escuelas, que es como decir al funcionamiento
real del curriculum. Esta perspectiva asume que, en Ultima instancia, un curriculum es
una construccion realizada entre profesores y alumnos y, en general, la creacion activa
de todos aquellos que directa o indirectamente participan en la vida de la escuela. Por lo
tanto, si el curriculum es también lo que ocurre en las aulas, desde estas concepciones el
interés se centra en las conexiones o desconexiones existentes entre el curriculum como
intencion y el curriculum como accién.

En este grupo, podemos distinguir dos tendencias. Una enfatiza mas los aspectos cul-
turales; para ellas el curriculum es un espacio de produccion de sentidos que se construye
en la interaccion social. La otra enfatiza el caracter politico del curriculum y su papel en
la produccion y reproduccion de relaciones de dominacion, y dio lugar a las llamadas
teorias criticas del curriculum. Para estas corrientes, el curriculum es un proyecto politico
y un campo de lucha, donde diferentes sujetos sociales pugnan por la definicion de los
elementos culturales que formaran parte del mismo. En esta corriente podriamos ubicar
a autores como Alicia de Alba, Willis, Giroux, entre otros.

En este trabajo consideramos al curriculum como un proceso social complejo que
involucra la construccién y reconstruccion de una propuesta politico-educativa en los
diferentes &mbitos y niveles del sistema educativo.

Una de las conceptualizaciones mas completas, y que se enfoca en aspectos del cu-
rriculum que nos parece importante destacar, es la de Alicia de Alba. Para esta autora el
curriculum es:

una sintesis de elementos culturales (conocimientos, valores, costumbres, creencias, habi-
tos) que conforman una propuesta politico-educativa pensada e impulsada por diversos
grupos y sectores sociales, cuyos intereses son diversos y contradictorios, aunque algunos
tiendan a ser dominantes o hegemonicos y otros tiendan a oponerse y resistirse a tal do-
minacion o hegemonia. Sintesis a la cual se arriba a través de diversos mecanismos de ne-
gociacion e imposicion social. Propuesta conformada por aspectos estructurales formales
y procesuales practicos asi como por dimensiones generales y particulares que interacttian
en el devenir de los curricula en las instituciones sociales educativas; devenir curricular
cuyo cardcter es profundamente histrico y no mecanico y lineal. (De Alba, 1995)
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Decir que el curriculum es “una sintesis de elementos culturales” implica asumir que
siempre involucra una seleccion de la cultura; es una opcién entre otras opciones posibles.
Dado que es imposible transmitir todos los conocimientos existentes, el sistema educativo
selecciona algunos saberes del universo de conocimientos disponibles. Esa seleccion tiene
relacion con el proyecto cultural que una sociedad elige como valioso para ser transmiti-
do a las nuevas generaciones, en un contexto histérico y politico determinado.

Esto nos enfrenta a varios interrogantes: ;qué saberes se seleccionan y por qué?
¢Quienes participan de esa seleccion? ;Quiénes y como deciden lo que se incluye o no
en el curriculum?

Para De Alba, la decision de lo que entra y lo que no entra en esta seleccion y lo
que no esta atravesada por intereses “diversos y contradictorios”, y su inclusién o no
depende de la capacidad que tengan los grupos sociales que los sustentan de incidir en
estas decisiones.

Esta concepcidn destaca el caracter politico del curriculum. Desde esta perspectiva,
el curriculum es un campo de controversias por la definicion de lo que la escuela deberia
transmitir e implica un conjunto de procesos que se desarrollan en los diversos niveles
y ambitos del sistema educativo, en los que se va construyendo y reconstruyendo una
“propuesta politico educativa”. Los diferentes grupos sociales generan estrategias que
implican acuerdos y desencuentros e inciden de diferente manera en lo que se ensefia y
se aprende en las escuelas, en cada momento historico.

Estos procesos se expresan (aunque no en su totalidad) en diferentes tipos de textos
0 documentos curriculares que llegan a las instituciones. No todos los aspectos de una
propuesta curricular se explicitan en los documentos curriculares, algunos se expresan
en las acciones y estrategias que se definen para traducir estas propuestas en practicas
educativas. Las politicas curriculares, por ejemplo, se llevan adelante a través de diversas
estrategias; los sistemas de formacion y capacitacion docente y los sistemas de evaluacion
son parte importante de las mismas e interpelan el trabajo en las escuelas de diferentes
formas y a través de diferentes canales, buscando incidir fundamentalmente sobre las
practicas de ensefianza.

Desde la perspectiva de la justicia curricular, es importante tener presente que no
todos los actores sociales logran incidir en los espacios en donde estas propuestas se cons-
truyen, sin embargo si se expresan en la vida social y muchas veces en la escolar. Estos
documentos expresan un conjunto de prescripciones que buscan brindar un marco y dar
sentido a las practicas escolares. Es por esto que, si bien no agotan los procesos curricula-
res, pueden ser un buen punto de partida para comprenderlos o analizarlos.
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| Actividades |

En nuestro pais se reconocen diferentes niveles de especificacion curricular en los que
se producen documentos curriculares, que buscan regular aspectos de la vida escolar y
de las précticas de ensefianza y que interpelan y/o involucran a diferentes actores.

e ;Qué documentos curriculares conoce?

» (En qué instancias se producen y quiénes participan de ese proceso?

» ;Qué aspectos de la tarea escolar intentan regular?

e ¢De qué modo los utiliza usted en la escuela?

* Elija uno de esos documentos y analice el contenido que se prescribe.
- ¢Considera qué es lo que se debe ensefiar? ;Por qué?
- ¢(Agregaria algin aspecto que no esté incluido en el documento? ,Cuél?
- ¢Quitaria algunos? ;Por qué?







El trabajo del director
en la conduccion del proyecto curricular

Ambitos de produccion del curriculum

Como sefialamos, la produccion curricular se realiza en distintas instancias. En este
apartado reflexionaremos sobre el trabajo del director en relacién con los procesos curri-
culares en estos ambitos y las relaciones entre ellos.

Siguiendo la conceptualizacion de Flavia Terigi (1999), distinguimos diferentes am-
bitos de produccién del curriculum:

* politico o de planeamiento;

* institucional;

* aulico.

El ambito de planeamiento de las politicas curriculares

Es donde se delinean las politicas publicas en educacién. Aqui se traducen en po-
liticas curriculares las diferentes demandas e intereses sociales en torno a la ensefianza.
Como sefialamos, es un espacio no exento de disputas acerca de cuales son los contenidos
que se incluyen y se excluyen del curriculum.
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En nuestro pais, con una organizacion federal, el 6rgano de decision de las politicas
curriculares es el Consejo Federal de Educacion. Alli se aprueban los documentos curri-
culares que garantizan una propuesta comun para todos los alumnos y alumnas de las
escuelas del pais, como los Nucleos de Aprendizaje Prioritarios (NAP).

En los ambitos de decision provincial, las decisiones tomadas a nivel federal se plas-
man en diversos documentos que llegan a las escuelas como los disefios curriculares
provinciales y los materiales de desarrollo curricular.

— DOCUMENTOS CURRICULARES

Son varios los documentos curriculares que llegan a las escuelas, entre ellos pode-
mos mencionar los siguientes:

Nucleos de Aprendizajes Prioritarios (NAP)

El Ministerio Nacional, las Provincias y la Ciudad de Buenos Aires, en el marco del
Consejo Federal de Educacion, establecieron mediante resolucion 214/04 los Nlcleos
de Aprendizajes Prioritarios (NAP), conformandose una base compartida para la ense-
flanza en todo el pais, fruto de una construccion comin. En este sentido, los Nucleos de
Aprendizajes Prioritarios son parte de una politica educativa que busca garantizar una
base comun de saberes para todos los chicos del pais.

Frente al desafio de construir una sociedad maés justa, las escuelas tienen enco-
mendada una labor fundamental: transmitir a las nuevas generaciones los saberes y
experiencias que constituyen nuestro patrimonio cultural.

Através de los NAP, se trata de garantizar a todos los chicos la ensefianza, de modo
igualitario, de los saberes seleccionados. Ello exige, para los docentes y las escuelas,
un amplio marco de reflexion sobre lo que ensefiamos y como lo hacemos, recuperando
los mejores saberes del oficio docente. Desde el Estado, implica asumir la creacion de
condiciones pedagdgicas para que esto tenga lugar.

Esta propuesta se centra en los siguientes ejes:

= las condiciones pedagdgicas y los sentidos ofrecidos a nuestras infancias;

= |las estrategias de acompafiamiento a escuelas y maestros;

= las propuestas para la ensefianza, desde una perspectiva de inclusion;

= los materiales pedagdgicos como recurso para fortalecer procesos de ensefianza

y aprendizaje y construir renovados vinculos con las familias.
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Disefios curriculares

Se construyen en el marco de las diferentes jurisdicciones. Respetando los linea-
mientos y propdsitos generales establecidos a nivel federal, cada provincia produce su
propio disefio curricular en el que se contextualizan los propésitos y contenidos acorda-
dos a nivel federal. Los disefios curriculares prescriben finalidades, principios y funda-
mentos politico-ideolégicos de la ensefianza, enfoques de las areas de conocimiento o
materias, contenidos organizados en funcion de los tiempos y caracteristicas organiza-
cionales y orientaciones didacticas y de evaluacion para cada nivel educativo. Los dise-
fios conllevaran la flexibilidad necesaria para la elaboracion del curriculum institucional,
plasmado en el Proyecto Curricular Institucional.

El &mbito institucional

En este &mbito se entrecruzan las prescripciones curriculares, los dispositivos puestos
en juego desde los ambitos de planeamiento de las politicas curriculares, las demandas de
los diferentes sujetos sociales que participan de la vida escolar (familias, docentes, otras
organizaciones de la comunidad), las caracteristicas de la escuela (historia, identidad ins-
titucional) y lo que los chicos necesitan y expresan. En este entramado se construye una
propuesta curricular, que se expresa en planes y proyectos institucionales o curriculares.

Este es el ambito privilegiado para la intervencion del director. Avanzaremos luego
en su analisis.

— PROYECTO CURRICULAR

El proyecto curricular se construye colectivamente en las escuelas, adaptando lo
establecido en el disefio curricular de cada jurisdiccion a su realidad particular.

En algunas jurisdicciones esté integrado al proyecto institucional, en otras se plan-
tea como otro documento que concretaria los rasgos fundamentales del proyecto insti-
tucional en la dimension pedagdgico didactica.

En ambos casos, el proyecto curricular expresa los acuerdos alcanzados en las es-
cuelas respecto de la organizacion y secuenciacion de los contenidos, de los propositos

y objetivos, asi como de los criterios de evaluacion, brindando un marco a la tarea de
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ensefianza en el espacio aulico, y a las decisiones e intervencién pedagogica en funcion
de favorecer el aprendizaje. Es una herramienta central de la gestion curricular en el
ambito escolar.

El ambito aulico

Es otro &mbito de produccion del curriculum, donde docentes y alumnos ocupan un
rol protagonico. Es alli donde ellos interactan configurando situaciones de ensefianza y
de aprendizaje. En este ambito se expresa en estrategias didacticas especificas, el modo
en que los docentes se apropian de las prescripciones curriculares y de los acuerdos y
proyectos realizados en el nivel institucional. También los chicos, como grupo y cada uno
individualmente, hacen algo diferente con aquello que el docente se propuso ensefar.

A través de diferentes acciones, tanto los docentes como los chicos aceptan, rechazan
y redefinen las prescripciones curriculares y construyen en su interaccion cotidiana en
el aula lo que muchos autores dieron en llamar “curriculum real”, aquello que efectiva-
mente se ensefia y se aprende.

Un aspecto interesante a trabajar es el de las relaciones que se establecen entre estos
tres ambitos. Desarrollamos a continuacion, algunas ideas sobre esta relacion.

¢ Como se vinculan estos tres ambitos?

| Actividades |

Analicen estas frases que podrian ser escuchadas en cualquier escuela.

Yo para matemética hago lo que hice siempre y los alumnos aprenden. Al-
guno me dird que soy antigua pero... cuando querés meterte con métodos
“novedosos”’empezas a tener problemas.
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La directora me pidi6 por favor que incluya dos temas mas del area de Natu-
rales que estén en el curriculum, pero no entiende que con este grupo no se
puede.... Menos mal que no viene al aula, y puedo decidir yo los contenidos
y los tiempos.

Ya lleg6 el material del Bicentenario. Hay que incluirlo en el acto como sea.

Si quieren que ensefie con el método nuevo, yo lo hago. Después que no ven-
gan los padres a decirme que los chicos no saben escribir en segundo grado.

—El Segundo Ciclo es muy problematico, hay un grupito que no hay manera de
sentarlos a trabajar, asi no creo que llegue a cumplir el programa.

—A mi me pasa lo mismo. ;intentamos con algin proyecto que pueda engan-
charlos? No sé..., algo transversal, hablemos el jueves con las profes de musica
y de plastica.

Ya sé que no se puede dar todo, pero tratemos de adaptar lo méas importante a
nuestra realidad del aula.

Me comento la bibliotecaria que ya llego el material para trabajar los temas
del Bicentenario. ¢ Te parece usarlo como parte del proyecto de Sociales de
Segundo Ciclo?

e (Qué formas de pensar el curriculum expresan?

» Teniendo en cuenta los contenidos desarrollados precedentemente, ;qué rela-
cion entre los tres ambitos de produccion curricular pueden inferirse de estas
frases?

» (Qué vinculo entre la prescripcion curricular y la préctica que se realiza en el
aula encuentran en ellas?
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Flavia Terigi describe los modos de pensar la relacién entre los &mbitos de planea-
miento, institucional y aulico, que pueden reconocerse en las escuelas. Sostiene que estos
modos responden a distintas I6gicas.

Una es la l6gica aplicacionista. Segun esta explicacion, tenemos una prescripcion
expresada en uno o0 mas documentos producidos en el ambito politico, que se concreta
a nivel institucional y se aplica a nivel aulico. Aplicar implicaria sélo realizar las modi-
ficaciones necesarias para adaptar la prescripcion al contexto (institucional o aulico).
No se realizan modificaciones sustantivas, s6lo se cambia lo necesario para facilitar la
realizacion de lo prescripto. Este modo de concebir el curriculum supone que las dina-
micas especificas de las escuelas inciden en su desarrollo s6lo marcando las condiciones
a las que este debe adecuarse. Esta perspectiva supone un docente que pueda aplicar lo
prescripto, y un director que lo califica en funcién del nivel de aplicacion logrado. Asi, el
buen docente es el que logra dar, en ese contexto y con esos alumnos, la mayor parte del
programa. Seria tarea del director favorecer condiciones de adecuacion e implementar
mecanismos de control para garantizarlo.

La segunda es la I6gica de disolucidn. Esta, al contrario de la anterior, supone que
hay ldgicas especificas de funcionamiento para cada ambito y que los efectos de cada una
de ellas sobre el curriculum son tan fuertes que es el curriculum prescripto el que carece
de eficacia frente a éstas: lo que se ensefia en la escuela se define en la escuela; lo que se
ensefia en el aula se define en el aula.

Las distinciones entre el curriculum oficial y el curriculum real, o la afirmacion de que
el curriculum real se construye dentro del aula, fruto de lo que se genera entre docentes y
alumnos en situacion de ensefianza, es un ejemplo de estas posiciones. “Yo cierro la puerta
del aula y decido qué ensefiar” es una frase que puede dar cuenta de esta légica. Este modo
de pensar ignora el hecho de que los diferentes ambitos se organizan no sélo en torno a los
actores y sus conflictos sino también en torno a lo prescripto, a la norma curricular. El curri-
culum tiene un poder estructurante de las practicas educativas que esta perspectiva ignora.

Si el curriculum es todo aquello que ocurre en la escuela y se define al margen de las
prescripciones, las politicas curriculares carecen de sentido. Renunciar a definir, sostener
0 exigir politicas curriculares encierra un fuerte riesgo politico. Se deja de lado la posibi-
lidad de intervenir en los procesos curriculares en funcion de favorecer relaciones sociales
mas justas y condiciones de igualdad e inclusion cultural y social.

El problema de estas interpretaciones es que presentan al curriculum prescripto y
lo que sucede en las escuelas como dos cuestiones separadas. En la I6gica aplicacionista
prima lo prescripto y se pierde la capacidad transformadora de los actores institucionales.
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La légica de disolucion enfatiza la autonomia, pero le otorga un caracter absoluto que
obtura la capacidad de la accion politica para configurar la ensefianza.
Expuestos los limites de estas légicas, se propone una tercera:

el curriculum prescripto, lejos de estar inerme o a merced de las fuerzas operantes en
los distintos niveles, tiene eficacia en la determinacion de lo que ocurre en esos niveles.
Y ello no sélo porque es objeto sobre el cual estos niveles operan, sino también y sobre
todo porque contribuye en parte a configurarlos y a pautar su desarrollo.

Estas posiciones dicotdmicas fueron ya hace unos afios conceptualizadas por Sten-
house como la distancia entre intencion y realidad. Para Stenhouse (1991):

Nos hallamos al parecer ante dos puntos de vista acerca del curriculum. Por una parte,
es considerado como una intencion, un plan o una prescripcion; una idea acerca de lo
que deseariamos que suceda en las escuelas. Por otra parte, se le concepttia como el
estado de cosas existente en ellas, lo que de hecho sucede en las mismas [...]. Me parece
esencialmente que el estudio del curriculum se interesa por la relacién entre sus dos
acepciones: como intencién y como realidad.

Para el autor, esta distancia entre intencion y realidad se juega en las estrategias que
desarrollan los actores involucrados en el proceso. En esta linea, Terigi propone una ter-
cera ldgica, la de especificacion. Esta I6gica supone reconocer la eficacia de lo prescrip-
to en la configuracidn de las practicas curriculares en la escuela y en el aula, y ubicar a los
sujetos en un lugar de aceptar, rechazar, redefinir, en suma, transformar lo prescripto.

| Actividades |

Seleccione algunos de los proyectos de trabajo que se estén desarrollando en su escuela.
Analice en ellos: ;como aparecen tratados los contenidos en relacion a lo prescripto
en el Disefio Curricular? ;Qué contenidos distintos o tratados de un modo diferente
se incluyen? (Qué grado de relacidn tienen dichos proyectos con las caracteristicas
particulares del grupo de alumnos al que esta dirigido? ;En qué aspectos se expresa
esa contextualizacion?

Reflexione sobre sus respuestas, a partir de las hipotesis desarrolladas por Terigi.
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En el Mddulo El trabajo del director y el proyecto de la escuela. Primera parte se desarroll6
la reflexion alrededor de tres acciones propuestas por Graciela Frigerio (2004): resistir,
interrumpir e inaugurar. Alli, se sostenia que:

Estos tres verbos se implican y complementan. Proponemos leer cada una de las escenas
que siguen como si fuera un caleidoscopio que gira. Y, al girar, muestra aspectos que
pueden implicar tanto la resistencia, como la interrupcion y la inauguracion.

El director que resiste [...] resiste a la reproduccion de lo mismo, a que se cumpla la
profecia del fracaso, a la impotencia del suponer que “con este no se puede”.

El director que interrumpe [...] interrumpe cuando dice no, cuando pone limites, cuando
detiene el orden de las cosas existentes. Es un no que reorienta las acciones, que inha-
bilita, que desautoriza ciertas practicas. Interrumpe la repeticion automatica de una
tarea, la aplicacion incuestionable de una norma, el “maés de lo mismo”.

El director que inaugura [...] inaugura, crea donde no hay. Se trata de introducir una
accion politica alli donde el escenario muestra que “no hay condiciones para”. Accion
politica “hacia adentro” y “hacia afuera” de la institucion escolar.

Podemos decir que en el ambito institucional y en el aulico un directivo puede ayu-
dar a resistir, a través de diversas estrategias, las pautas y elementos culturales que le son
ajenos; interrumpir su transmision lineal, e inaugurar constantemente la posibilidad de
construir nuevos sentidos colectivamente. Todos estos son procesos curriculares, y es ne-
cesario comprenderlos para comenzar a construir colectivamente un proyecto curricular
que se constituya en un Programa de aprendizajes comunes.

La gestion curricular es, en este sentido, un instrumento de gobierno escolar y la
construccién de un proyecto curricular constituye una estrategia para lograrlo. ;Cual
deberia ser la tarea desde el rol del director?
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El dispositivo de lectura de textos curriculares

Nos referiamos anteriormente a los diferentes documentos curriculares que se reci-
ben en las instituciones: NAP, Disefios Provinciales, Documentos de Apoyo, etc. Decia-
mos que todos estos documentos son, en definitiva, documentos publicos que expresan
acuerdos sociales sobre lo que debe transmitirse a las nuevas generaciones en el espacio
escolar y marcan una direccién y un sentido a la construccion de lo comun.

Para facilitar el trabajo con dichos textos curriculares en la escuela, Nora Alterman
(2009) propone un dispositivo de lectura en el que ofrece claves intervinientes en la
fabricacion de los textos prescriptos. Son, ademas, guias posibles para leer también el
curriculum que funciona en la escuela y en el aula. La hip6tesis que subyace es que
desnaturalizar la prescripcion y las practicas permite acompafiar el proceso de cons-
truccién colectiva del proyecto institucional y curricular y orientar su expresion en el
aula. Dichas claves de analisis de contenidos curriculares son:

e Clave de seleccidn de contenidos. El qué del curriculum, lo seleccionado como

contenido legitimo.

e Clave de organizacién de contenidos. EI como del curriculum, la forma que
propicia la construccion de una determinada relacién con el saber, habilita es-
trategias de resolucion de problemas, facilita u obtura construir comprensiones
complejas sobre fendmenos sociales. En suma, forma y contenido participan en la
constitucion subjetiva.

» Clave de secuenciacion de contenidos. Secuencia supone orden y relacion en
la ensefianza. En la base de estos criterios operan teorias de ensefianza y de apren-
dizaje que explican las préacticas de transmision de saberes y modos de construir
las relaciones con el saber. Por ejemplo, un criterio tradicional en el curriculum de
primaria es el que propone una secuencia de progresion de lo proximo a lo lejano,
de lo inmediato a lo mediato, de lo simple a lo complejo, de lo concreto a lo abs-
tracto. Analizar esta secuenciacién permite tomar decisiones acerca de mantener
o cambiar cierta organizacion.

Consideremos cada una de ellas particularmente.
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Clave de la seleccion

Entendemos la seleccién como resultado de un complejo proceso de demarcacion
de criterios de “verdad” acerca del conocimiento, lo que supone una doble y simultanea
operacion de inclusion y exclusion. En el curriculum se concretan determinadas visiones
y concepciones de grupos sociales en un momento historico determinado, por ello lo que
se incluye o excluye del curriculum muta con el tiempo.

Para reconacer en el curriculum los criterios de seleccion las vias son:

« laidentificacion de marcas o indicios de la perspectiva disciplinar y didactica en el

texto, y el reconocimiento en ellos de términos en uso;

« las formas de tematizacion del contenido; conceptos incluidos y procedimientos

priorizados.

Este proceso permite visibilizar enfoques subyacentes en los saberes seleccionados.
La identificacion de enfoques disciplinarios y didacticos —explicitos o implicitos— permite
una lectura fundamentada del texto.

Otra manera de reconocer los criterios de seleccion es el analisis de la “tradicion”,
retomando las categorias de Goodson (1995). Goodson reconoce tres tradiciones en la evo-
lucién de las disciplinas escolares:

Tradicién vocacional o Tradicion académica

utilitaria

Tradicion pedagoégica

Representa modelos
educativos progresistas.

Se expresa en el curriculum

a través de saberes escolares
con perfiles cercanos a los
intereses y necesidades

de los nifios.

Representa una concepcion
préactica del conocimiento.
Prioriza ensefiar habilidades
basicas: célculo,
alfabetizacion y herramientas
especificas.

Representa la presencia de
grupos universitarios en la
elaboracion curricular. Su
lenguaje es, a veces, criptico o
excesivamente técnico.

Las disciplinas adquieren
jerarquia y la formacién
especializada adquiere mayor
prestigio.

Al estudiar la historia del curriculum, Goodson comprueba que las disciplinas esco-
lares progresan desde una tradicion vocacional hacia una mas académica, siendo ésta
mas selectiva en tanto consigue mayores recursos econdmicos para investigacion, estatus
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y prestigio (traducido en tiempo de ensefianza), discrimina sujetos y grupos de pertenen-
cia y dificulta los procesos de apropiacién en las instituciones.*

Alterman (2009), tomando a Goodson (1995) sostiene que los cambios curriculares
de la década de 1990 estuvieron hegemonizados por la tradicién académica. Se incorpo-
ré un discurso mas abstracto y tedrico, con conceptualizacién compleja, que en muchos
admbitos educativos obstaculizaron la comprension, por ejemplo, el espacio curricular
Educacion Tecnoldgica de los CBC.

Al explicar las condiciones del pasaje de una tradicion vocacional y pedagdgica, pro-
pia de los ochenta, a una méas académica, algunos autores (Goodson, 1995; Tiramonti,
Dussel y Birgin, 2004) reconocen el protagonismo de “expertos” en la academizacion del
curriculum escolar. Especialistas en contenidos ingresan en la elaboracién curricular, se
convierten en lo “nuevo” y disputan a sectores conservadores la definicion de qué ense-
fiar. Estas diferentes tradiciones disciplinarias produjeron reacciones y consecuencias di-
versas en las diferentes jurisdicciones del pais. En algunos casos, el intercambio promovio
el didlogo y el enriquecimiento del texto curricular; en otros, la posibilidad del disenso se
desdibujo frente a la imposicidn de la version curricular oficial.

| Actividades |

Analice diferentes textos curriculares que encuentre en la escuela. ;Qué tradiciones
identifica en cada uno de ellos? ;Qué efectos tiene cada uno de ellos en términos de
apropiacion de los docentes? ;Qué mediaciones requieren por parte del director de
la escuela?

1 Segun Dicker y Frigerio (2005), ese acto politico sostiene que esta jerarquizacion y apropiacion del saber
teérico por parte de los académicos no es una distribucion del poder ingenua. Desde su postura la “dificultad
“en la apropiacion no estaria en los docentes sino que la abstraccion, el exceso de teorizacion y un criptico
vocabulario especifico estaria al servicio de apoderarse de un presunto saber pedagogico “que nunca debe
repartirse del todo”.
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Clave de la organizacion

Esta segunda clave analiza la organizacion de contenidos, la forma en que se presen-
tany relacionan en el curriculum. Distintas formas de organizacion tienen consecuencias
en la construccion de la subjetividad, por ejemplo, entre un curriculum que enfatiza la
separacion de las disciplinas escolares y otro que promueve mayor relacion.

La organizacion del curriculum deriva en problemas organizacionales que también
constituyen condiciones de ensefianza e influyen sobre su contenido:

* organizacion del trabajo de los maestros en la escuela y en el aula;

* organizacion de tiempos de la jornada escolar;

 organizacion y distribucion de espacios;

e criterios de agrupamiento de alumnos.

En general, los criterios de organizacion no se explicitan en el texto curricular, per-
tenecen al registro de lo implicito, lo subyacente. Conjugan valoraciones sobre modos de
concebir la ciencia, el arte, la cultura, la politica, el ambiente. Sin embargo, hay lecturas
que visibilizan criterios de organizacion de contenidos existentes. Bernstein (1988 y 1990)
ofrece herramientas conceptuales para decodificar mensajes de discursos pedagogicos.
Desde su teorfa de los codigos curriculares argumenta los efectos diferenciales de socializacion
que produce transitar un formato curricular —al que denomina cédigo curricular— u otro,
en tanto dispositivo de transmisién cultural.

Define dos tipologias de codigos que regulan el proceso de socializacion de los suje-
tos: la coleccion y la integracion. Son cddigos tedricos que se combinan, de distinta manera,
en las realidades educativas.

En un curriculum de tipo coleccién o por asignaturas, algunos contenidos tienen ma-
yor estatus, producto de modelos jerarquicos de distribucion del conocimiento. Bernstein
asocia la jerarquia del contenido con el tiempo asignado para su ensefianza. El tiempo
es indicador relevante de distribucion; a mayor tiempo asignado a ensefianza, mayor
jerarquia disciplinar. En épocas de reformas educativas importa identificar qué asignatu-
ras mantienen alto estatus académico, cuales se desjerarquizan, cuales son nuevas y qué
lugar les asignan en la prescripcion. Ademas, analizar la distribucion del tiempo permite
leer aspectos del proyecto politico, social y cultural de ensefianza.

En un curriculum integrado se debilitan los limites entre asignaturas y, por lo
tanto, hay mayor relacion entre contenidos. En curriculos integrados se diluye el perfil
disciplinario y prima la idea relacional. Los curriculos integrados son fértiles para tratar
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problemas sociales complejos, precisamente cuando es insuficiente su abordaje desde
recortes disciplinarios. Los “temas transversales” o “ejes organizadores de proyectos”
que reorganizan contenidos conjugando diversas disciplinas, son ejemplo de este modo
de organizacion curricular.

Otro rasgo distintivo de los codigos curriculares es la concepcién de conocimiento
que transmiten. En la coleccion se enfatiza la profundidad, al no fusionarse los campos
disciplinarios, se aprende mas de menos temas, resultado de centrarse en un dominio.

En la integracién, el tratamiento de contenidos tiende a la extension, con mayor su-
perficialidad. En un proyecto integrado las disciplinas aportan sus respectivos conceptos
y/0 procedimientos. Algunos autores sostienen que se aprende menos de mas aspectos,
aunque mas relacionadas. Otros consideran que de este modo se aprende mas ya que el
conocimiento se contextualiza y adquiere mayor significatividad.

La integracion facilitara comprender la complejidad, la multicausalidad y las distin-
tas perspectivas, como principios de explicacion del mundo en el que actuamaos.

Son numerosas las experiencias en las escuelas de proyectos integrados. Considere-
mos un ejemplo: “La contaminacién ambiental en los centros urbanos”. Por un lado, la
formulacion del problema requiere multiperspectividad y multicausalidad en la mirada.
Por otro, seré necesario establecer relaciones entre los diferentes campos del saber inter-
vinientes en la propuesta: ciencias naturales, ciencias sociales, tecnologia, ética, matema-
tica, lengua, para comprender este problema sociopolitico ambiental complejo. Como
resultado, su desarrollo propiciara la comprension de esta relacion como principio de ex-
plicacion de las razones que producen la contaminacién ambiental en centros urbanos.

| Actividades |

Para trabajar en conjunto con los docentes de su escuela, analicen la distribucion
horaria de las diferentes actividades escolares. Observen si la distribucion del tiempo
implica una jerarquizacion.

* ¢(Cudles son las disciplinas mas jerarquizadas?

* (Cudles son las asignaturas mas relegadas?

« ;Coinciden con esa jerarquizacién y distribucion del tiempo?

Analicen esta organizacion de las distintas areas en su escuela teniendo en cuenta los
codigos de organizacién curricular trabajados.
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Clave de la secuenciacion

La tercera clave de lectura del curriculum corresponde a los criterios de secuenciacion
de contenidos. Secuencia supone orden y relacion en la ensefianza. En la base de estos
criterios operan teorias de ensefianza y de aprendizaje que explican modos de concebir las
préacticas de transmision de saberes y modos de construir relaciones con el saber.

Trabajar sobre la secuenciacion supone interrogar las maneras institucionales de arti-
cular con gradualidad y aumento de la complejidad, la ensefianza en un ciclo y entre ciclos.
Supone también reconocer lineas de continuidad y/o ruptura en la propuesta formativa.

¢En base a qué criterios se determina la progresion de los contenidos?

La forma en que se resuelve en las escuelas secuenciar la ensefianza entre los diferen-
tes afios o los diferentes ciclos implica una serie de supuestos.

e De orden epistemoldgico: cdmo pensamos el conocimiento a ensefiar, cual es la

estructura con la que lo pensamos.

» De orden psicol6gico: cdmo pensamos que los chicos aprenden.

Por ejemplo, el criterio “cerca-lejos” como principio ordenador de la secuencia de
distribucién de contenidos recorre mayoritariamente los disefios curriculares de Ciencias
Sociales del pais y las propuestas de ensefianza derivadas. Dice Camilloni (1998):

Existe una larga tradicién que apoya la aseveracion de que la secuencia mas adecuada
para la presentacion de los contenidos, y muy particular en las ciencias sociales, es la
que respeta el principio de ir de lo cercano a lo lejano, de lo inmediato a lo mediato. Se
sustenta en diferentes argumentos: es mejor comenzar por lo que el nifio ya conoce; es
mejor iniciar los estudios por aquello con lo que el nifio tiene una relacion mas positiva;
el medio cercano es el que provee mayor nimero y variedad de recursos que se pueden
emplear para proporcionar experiencias directas, de primera mano. El nifio se interesa
mas por conocer lo mas cercano.

Algunos autores, como Camilloni (1998), Zelmanovich (1998) y Siede (2001) cues-
tionan estos supuestos y plantean objeciones ya que consideran el criterio “cerca-lejos”
excluyente de otras relaciones.

Por un lado, sefialan que dicho criterio responde a una perspectiva empirista de la
ensefianza, ya que el solo contacto con la realidad no produce aprendizaje. Por otro, los
medios masivos acercan mundos lejanos en tiempo y espacio, de modo que otros horizontes
culturales jaquean este criterio escolar extendido. Y como afirman Siede y Mic6 (2001):
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la cercania obstaculizaria la construccion de estructuras conceptuales y esquemas de
interpretacion de la compleja realidad social.

De todos modos no se trata de abandonar estos criterios de secuenciacion, sino de re-
visar, interpelar qué es hoy cercano y lejano para alumnos y alumnas, cémo significan lo
simple y lo complejo, develar cdmo aparecen concebidas la progresion y la complejidad
de los contenidos e interrogar la dimension didactica en el analisis del disefio curricular.
Revisar estos criterios permite, asimismo, interrogar también las dimensiones ética y po-
litica, poniendo en cuestion la calidad de las secuencias ofrecidas a los distintos sectores
sociales que asisten a las escuelas.

| Actividades |

1. Elija un area curricular, y relea los cuadernillos de los NAP para esa area. Com-
pare los contenidos propuestos para los diferentes ciclos y reflexione sobre la se-
cuencia propuesta.
¢ Qué criterios encuentra que subyacen en ellas?

2. Elija uno de los proyectos curriculares que se vienen desarrollando en su escuela.
a. Reconstruya su desarrollo considerando los siguientes aspectos:

¢ Cudles fueron sus propositos?

¢Qué experiencias se buscé favorecer?

¢Qué tareas tuvieron que realizar los docentes?

¢ Qué tareas se les propusieron a los alumnos?
¢Donde y cuando se realizaron esas tareas?

¢ Qué aprendizajes efectivamente se favorecieron?

b. Reflexione sobre estos aspectos centrandose en las siguientes variables, piense
cuales resultaron facilitadores u obstaculizadores de la tarea y por qué.

Organizacion del trabajo docente en la escuela. ;Qué docentes estan a
cargo de qué tareas?

Organizacién de los tiempos. ;,Qué acuerdos colectivos se establecieron al
respecto?

Organizacién del espacio. ;Qué acuerdos colectivos se establecieron al
respecto?

Formas de agrupamiento de los alumnos. ;Qué acuerdos colectivos se es-
tablecieron al respecto?
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3. Analice el proyecto curricular o los acuerdos de ensefianza de su institucion a
partir de los siguientes interrogantes:

e ;C6mo se articulan los contenidos de los diferentes afios o ciclos?

e Como se decidio qué se ensefia en cada afio o ciclo y por qué? (;Se baso en
lo establecido en el disefio curricular o en la experiencia de trabajo desarro-
llada en la escuela?)

» ;Se tuvieron en cuenta otros factores? ,Cuales?

» (Qué criterios estan implicitos en la secuencia adoptada? ;Reconoce crite-
rios epistemoldgicos, psicoldgicos, etc.?

4. A partir de lo trabajado, ;modificaria la secuencia y/o la organizacion de con-
tenidos del proyecto curricular de su escuela?

Los libros de texto ¢ el verdadero curriculum?

Entre el curriculum prescripto y la tarea del aula, el texto escolar cumple un rol fun-
damental. Es muy relevante en los procesos de desarrollo del curriculum, ya que suele
determinar la seleccidn y la organizacién de los contenidos que efectivamente seran tra-
bajados en las aulas.

El texto escolar es producido por fuera de la organizacion formal del sistema edu-
cativo, pero se coloca a mitad de camino entre lo que establece el curriculum oficial y
las necesidades y demandas que la actividad del aula plantea a los docentes, por tanto
cumple un papel central en la traduccion de los contenidos prescriptos en actividades y
estrategias de ensefianza.

En la produccion de los textos escolares se entrecruzan factores de diversa indole:
politica, pedagdgica, cultural, econdmica. En ella intervienen personas concretas, con
intereses y formas particulares de concebir la sociedad, la educacion y la ensefianza.

Los distintos libros de texto responden a Idgicas diferentes para seleccionar, secuen-
ciar, organizar y desarrollar los contenidos; pero comparten ciertas condiciones de publi-
cacion: politicas (restricciones determinadas sobre el contenido de los textos) y econémi-
cas (regidas por las particulares dinamicas del mercado).
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La seleccion del libro de texto suele ser prerrogativa de cada docente, que elige aque-
llos textos con los que se siente mas comodo trabajando. Es por esto que, a la hora de
construir un proyecto curricular, no hay que dejar de lado los textos escolares que los
docentes seleccionan. Dada su relevancia en la definicion de lo que se ensefia en las aulas,
habria que pensar en tomarlo como objeto de reflexion y decision colectiva, vinculandolo
con la construccién del proyecto curricular.

| Actividades |

1. En su escuela, ;como se eligen los libros de texto y los materiales curriculares?
¢Son decisiones que se toman en forma individual o colectiva? ;Existen criterios
explicitos de seleccion? ;Se trabaja en su vinculacion con el proyecto curricular?
¢Las claves de lectura del curriculum que hemos considerado, podrian utilizar-
se para analizar y seleccionar libros de texto?

2. Le proponemos la lectura de esta nota aparecida en el diario Pagina/12 el dia 5
de marzo de 2010.

Un manual para no discriminar

Con la participacion de editoriales de primera linea y de Foros de la Sociedad Civil,
el Inadi produjo libros de texto para la escuela primaria donde se trabaja sobre los
afrodescendientes, los pueblos originarios y el género. Fueron presentados ayer.

La idea es romper con los estereotipos y mandatos creados en la culturay en sus
origenes. Para lograrlo, el primer paso fue comenzar a trabajar en la escuela, que
“es una gran productora y transmisora de modelos culturales formados”, resalté
Claudio Morgado, presidente del Inadi, quien encabeza el proyecto que ya forma
parte activa del ciclo escolar de 2010. La iniciativa consiste en incorporar tema-
ticas contra la discriminacion en los manuales escolares, apuntando a tres ejes:
los pueblos originarios, los afrodescendientes y el género. La primera edicion de
los textos fue presentada oficialmente ayer, en un acto realizado en la Sala de
Profesores del Colegio Nacional de Buenos Aires, presidido por Morgado y en el
que participaron los representantes de las distintas editoriales y los miembros
de los Foros de la Sociedad Civil del Inadi, que colaboraron en la confeccion de
los contenidos.
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“La escuela es inoculadora de algunos constructos que se incorporan en el habito
y muchas veces no a través de un proceso reflexivo. Uno se impregna de estas sig-
nificaciones en edades muy tempranas y luego son retransmitidas”, dijo Morgado.
Asi, los manuales escolares constituyen un material privilegiado para acceder a
las ideas, los valores y las significaciones implicitas y explicitas transmitidas en la
ensefianza. EI INADI, junto a distintas editoriales [...] decidio revisar algunos temas
y abordarlos de una manera completa, en la que se incluyan las distintas voces, en
muchas ocasiones marginadas. [...]

Maria Gabriela Pérez pertenece a la cuarta generacion de argentinos descendien-
tes de los africanos que llegaron al pais bajo la condicion de esclavos en la época
de la colonia. Ella trabajo6 en los foros de debate del Inadi, en especial sobre el eje
de los afrodescendientes, en el que se da cuenta cémo la cultura africana incidié
en la argentina y como aquella continda viva en el pais actual. “Se propuso la ne-
cesidad de romper la estigmatizacion que se tiene sobre varios colectivos. Era una
deuda social. Por ejemplo, en el caso de los pueblos indigenas siempre se los ha
mantenido relegados y los afro estan invisibilizados”, sostuvo Pérez. Ademas, “se
debe hacer a un lado la idea de que todos los negros son esclavos y que no existen
mas afroargentinos. Muchas personas tienen antepasados negros y sus descen-
dientes pueden no serlo”, resalto.

“Ver una foto de un afrodescendiente en una actitud que no sea la estereotipada
—relacionada con la esclavitud— ya habla de otra cosa”, sefial6 Morgado y aclaré
como estos arquetipos muchas veces son fabricados por la escuela: “Hay cons-
trucciones muy arraigadas que se deben extraer y esto se realiza con un proce-
so de construccion simbdlica”. El trabajo, que se manifiesta a través de nuevas
imagenes y contenidos que aparecen en los manuales de Ciencias Naturales,
Sociales y Lengua de 2010, pretende “desnaturalizar el estereotipo. Para eso
es necesario desprenderse de una concepcion naturalizada para reconstruirla,
generar una nueva mirada y transmitir ese aprendizaje en la escuela, que es el
reflejo de nuestra sociedad”, asegurd Graciela Pérez Deloitte, representante de
Editorial Santillana.

Los libros de textos estan destinados a acompaifiar los primeros pasos en la for-
macion, la escuela primaria. En ellos se desarrollan titulos como Construccion de
la ciudadania: diversidad cultural y globalizacién, La democracia y los derechos
humanos y Factores que influyen en la desigual distribucion. A la vez se reco-
miendan libros, sitios web y visitas al museo. Si bien los tres ejes sobre pueblos
originarios, afrodescendientes y género ya estan incluidos en los textos que este
afio usaran los chicos, el Inadi se comprometid a trabajar para la edicion de 2011
las tematicas sobre discapacidad, migrantes y refugiados. También tiene pensa-
do incluir, mas adelante, el tema sobre diversidad sexual.
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Segun afirmé durante su exposicion Luis Pincén, un docente e integrante del Foro
de la Sociedad Civil del Inadi, que ayud6 a la elaboracién de los contenidos: “La
escuela durante mucho tiempo ha sido un proceso de dominacion y lo que se pre-
tende a partir de este trabajo es una escuela liberadora”.

Informe: Rocio Llama.

e ;Queé reflexiones le merece la nota acerca del papel de los textos escolares en la
definicion del curriculum?
» Revise con los docentes los textos escolares que se utilizan en su escuela. Ana-
licelos desde la perspectiva de “justicia curricular”.
- ¢Se expresan los estereotipos de género o étnicos que describe la nota?
¢Como? ;Qué otros rasgos observan en dichos textos?
- Elabore una secuencia de trabajo utilizando esta noticia, para analizar los
textos escolares con los docentes de su escuela.
- Enumere los criterios que propondria para la seleccion de textos escolares.

La memoria curricular como punto de partida

Desde la perspectiva de inclusion con igualdad de todos los chicos en la escuela y
en la sociedad que orienta las politicas educativas en el presente, una de las condiciones
institucionales que debe garantizarse es la construccion de un proyecto institucional
curricular que contemple necesidades e intereses de los actores involucrados.

Un punto de partida para la elaboracion de un proyecto es la construccion de un
estado de situacion. Al hablar de estado de situacion no incluimos solo el tradicional
diagndstico que apunta a conocer las caracteristicas y necesidades de los diferentes
actores, sino también la necesidad de reconstruir la historia curricular de la escuela
en la que trabajamos.

Toda prescripcion curricular se inscribe en practicas curriculares que le precedieron
y que, en cierta medida, contribuyen a determinarla. Esas practicas curriculares prece-
dentes han contribuido a establecer modos especificos de control y apropiacion, tanto en
el ambito institucional como en el &ulico. Al hablar de control estamos aludiendo a las
politicas y regulaciones que desde el estado regulan a las escuelas, a través de diversas
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estrategias. Frente a esas regulaciones, los actores desarrollan estrategias diversas para
responder a las demandas de las politicas, es decir, se apropian de ellas de modos dife-
rentes. Estos procesos de control y apropiacion se verifican también respecto del curri-
culum. Los modos en que cada institucion se apropia de las regulaciones determinan
un estilo o una cultura institucional. La historia curricular forma parte de ese “modo
de ser” institucional.

Cada nueva propuesta curricular no es en este sentido “fundadora” de procesos
curriculares, sino que se sostiene en la historia acumulada de las précticas curri-
culares (Terigi, 1999). Recuperar las tradiciones pedagogicas, las rutinas escolares, las
formas y parametros de valoracidn de la ensefianza de docentes, directivos, alumnos y
padres, es relevante, ya que es desde alli donde se construyen las précticas curriculares
y desde donde se interpretan y resignifican los intentos de innovacion. Estas practicas
curriculares historicas actdan a nivel institucional y a nivel &ulico, a nivel de los pro-
yectos o planificaciones y a nivel de las practicas, de los procesos de comunicacion que
se desarrollan en la escuela 'y en el aula.

Evaluacion y ensefianza constituyen rutinas que, una vez dominadas, no exigen un re-
torno constante al programa, ni siquiera a las metodologias. La mayor parte de los
maestros planifican su ensefianza apoyandose en su memoria [...] en los medios de
ensefianza y, en caso de duda, se remiten a los textos méas oficiales. (Perrenoud, 1990,
cit. en Terigi, 1999: 92)

Todos los actores institucionales vienen ya comprometidos en practicas curriculares.
En este sentido, reconstruir la memoria curricular de la institucion es un interesante
punto de partida que permitiria revisitar la historia curricular acumulada y posicio-
narnos de otra forma frente a la construccion de un proyecto curricular. Una forma de
hacerlo es recuperando los documentos existentes en la escuela, que dan cuenta de algu-
nos aspectos de estos procesos: los proyectos curriculares anteriores, las planificaciones de
los docentes, los acuerdos curriculares alcanzados o los cuadernos de clase. El andlisis de
estos documentos puede ser un buen punto de partida para preguntarnos:

e Qué estuvimos ensefiando hasta ahora?

e /CoOmo lo estuvimos haciendo?

 ;Qué aprendieron nuestros alumnos?

e ;Qué participacion tuvieron las familias u otros actores de la comunidad?
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| Actividades |

Recupere planificaciones de docentes y proyectos de ensefianza desarrollados recien-
temente o que se estén desarrollando.

 Para su elaboracion ;qué se tomo en cuenta en lo que respecta a los siguientes
aspectos?
- Documentos curriculares (disefios curriculares, Nap, etc.).
- Necesidades, caracteristicas, intereses de los chicos.
- Necesidades, caracteristicas, demandas de la comunidad.
- Conocimientos, intereses de los docentes.
- Cuestiones propias del contexto o historia escolar.

» Observe qué se modifico en los diferentes proyectos y qué permanece constan-
te (continuidades y rupturas).

» Contextualice las modificaciones.
- ¢Recuerda por qué se decidié cambiar, qué factores incidieron?
- ¢Las modificaciones se centraron en el contenido o en el formato de estos
proyectos?
- ¢Quiénes participaron de su elaboracién?

Hasta aqui el desarrollo acerca de diversos aspectos relativos al curriculum. En los
apartados siguientes, continuaremos trabajando esta tematica en relacion con los sujetos
que habitan las escuelas y el lugar y la tarea del director en esa relacion.






Proyecto curricular y sujeto educativo

Asi como los documentos curriculares portan ciertas concepciones en su estructura,
en los enfoques de las diferentes disciplinas y en las orientaciones para la ensefianza, in-
cluyen también una concepcion de sujeto de aprendizaje. Este sujeto es resignificado en
los diferentes &mbitos de construccion del curriculum.

El curriculum, tanto en su formulacién como en su desarrollo, configura un determi-
nado sujeto educativo. Para Nora Elichiry (2004), este concepto excede la categoria “alum-
no”. Desde esta conceptualizacion, el docente también es parte del sujeto educativo,
porque el alumno se constituye como sujeto en la interaccion social con los docentes y
con sus pares, en los procesos de apropiacion de conocimientos. El docente tiene un lugar
central en la configuracion de las interacciones en el aula y el curriculum es una instancia
de regulacion de estas. El curriculum configura lugares para el que aprende y para el que
ensefia y formas de relacion con el saber.

Elichiry (2004) recuerda que, tradicionalmente, la categoria de sujeto educativo se
utilizo para referirse al alumno, considerado como el que aprende, mientras que el do-
cente solo ensefia. Desde esta perspectiva, los docentes también son considerados suje-
tos que aprenden, y en este sentido es relevante para los directivos preguntarse: ;c6mo
aprenden los que ensefian?, ¢cuales son los tiempos de apropiacion?

Los directivos, a través de la gestion del curriculum, habilitan, o no, espacios de
aprendizaje para los docentes, pueden definir espacios y tiempos institucionales que po-
tencien el aprendizaje de los docentes.
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Todo proyecto curricular constituye un sujeto educativo, y las intervenciones del direc-
tor desde la gestion del proyecto inciden en su construccion. Los sujetos, a su vez, tienen un
rol activo en este proceso y participan en la estructuracion del curriculum escolar.

Toda propuesta curricular expresa un conjunto de expectativas dirigidas al que en-
sefia y al que aprende, y coloca a docentes y alumnos en un lugar determinado respecto
de esas expectativas.

| Actividades |

Hay nifios que escuchan a sus maestros sin entender. Ellos pertenecen a otra cultura, y
hablan quechua, aymara u otra lengua vernacula. Nifios que se preguntan: “;Kuns uka
sifiuritax parlpachaxa?” (;Por qué habra dicho eso la sefiorita?)

Una investigacion llevada a cabo por Luis Enrique Lopez da cuenta de la practica en un
aula de primer grado, donde la docente da clase a una gran mayoria de alumnos hablan-
tes de aymara. Cuenta como la maestra se alegraba porque sus alumnos ahora cantaban
canciones y habian superado la etapa en la que ni siquiera querian levantar la vista:

Ahora por lo menos entienden mis sefias... mis ademanes... cuando entramos era terri-
ble... nada, no entendian... ni sefias... ahora cantamos canciones... antes bien cerra-
dos eran... habia chicos que no querian ni levantar la vista.

En la clase, la docente hacia que sus alumnos repitieran, por lo menos unas cinco
veces, cada uno de los versos de una cancion infantil que habia escrito en el pizarron
(“Tengo una mufieca / vestida de azul / zapatitos blancos / y velo de tul), sin reparar
si ellos entendian o no lo que decian. No les habia dado explicacién alguna sobre el
contenido de los versos “leidos” ni les habia mostrado algin dibujo que permitiera a
los nifios, por lo menos, adivinar qué era lo que estaban repitiendo.

La maestra le dice al investigador:

Ay, no sé qué pasa con estos nifios. Ni hablar bien pueden. Confunden lau conlaoy
laiconlae.

No los corregia cuando cometian errores de pronunciacion.
Los nifios no estaban haciendo otra cosa que transferir al castellano las reglas de pronun-
ciacion que rigen para el aymara, su lengua materna. (El sistema vocalico del aymara
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es de tres vocales —a, i, u—y el del castellano de cinco y hay sonidos del castellano que
difieren de los de su lengua materna.)
En relacion con el sentido del contenido de la cancién que esos versos tendrian para
estos nifios, aun cuando lograran acceder a una “traduccion”, ;qué representan en su
cultura elementos como mufieca, zapatitos blancos, tul..., tan “comunes” para los nifios
de la clase media urbana?

Adaptado de Ldpez (1984: 45-50)

» (Queé reflexiones pueden hacerse, desde el concepto de sujeto educativo, sobre
la situacion descripta?

e Qué se espera que los alumnos aprendan? Analice el tipo de relacién con el
conocimiento que se establece.

« Si usted fuera director de esa escuela, ,como trabajaria esta situacion con los do-
centes? Retome el concepto de justicia curricular para disefiar dicho trabajo.

e (Como trabajar con el equipo docente para construir ambientes educativos
inclusores y desarrollar propuestas de ensefianza que refuercen sus trayectorias
escolares?

Para Elichiry (2004), el punto de partida deberian ser los sujetos reales. La construc-
cion de un sujeto homogéneo sobre la base de parametros, muchas veces ajenos a los
sujetos reales con los que se trabaja, coloca a los sujetos reales en situacion de ajenidad.

Para reflexionar sobre el sujeto educativo que las précticas curriculares constituyen,
resultan interesantes algunas conceptualizaciones de Alicia Camilloni, quien, retomando
conceptos de Agnes Heller (1970), distingue tres formas en las que, desde el discurso
didactico, se interpela al sujeto. Podriamos retomarlas para pensar cdmo, desde el dis-
curso curricular, se interpela al sujeto en las instituciones escolares. Podriamos afirmar
entonces que, desde el curriculum, el sujeto educativo aparece interpelado como sujeto
abstracto, sujeto individual o sujeto concreto.*

1 Alicia Camilloni desarrolla tres categorias para pensar el sujeto del discurso didactico, que utilizamos aqui

para pensar al sujeto del discurso curricular. Para ampliar ver Camilloni (2007: 61-70).
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e Sujeto abstracto. Se acentda lo comUn a todos los sujetos pertenecientes a una
misma categoria (docentes de escuela primaria, nifios de 6 a 8 afios, etc.) dejando
de lado las diferencias individuales. Este tipo de discurso tiende a configurar un
sujeto homogéneo y a plantear un patron de expectativas comunes para docentes
y alumnos.

» Sujeto individual. Se centra en el individuo, en su particularidad, sus dificulta-
des o logros. Es dificil encontrar estas conceptualizaciones en los discursos curri-
culares, aunque a veces se construyen en el ambito escolar o aulico para pensar
aspectos del desarrollo del curriculum.

» Sujeto concreto. Piensa al sujeto en sus circunstancias y como constituido por
éstas. No se centra en problemas o respuestas individuales ni universales. Refiere
al docente concreto cuyas circunstancias difieren pero tienen un caracter histérico
y a alumnos concretos, que si bien son diferentes entre si, sus diferencias no se fun-
dan en lo individual, sino en lo especifico, en lo propio de una situacion histérica,
social y cultural determinada.

Para Elichiry (2004) es necesario pensar al sujeto educativo en lo que es, mas que en
lo que debe ser. Tomar al sujeto como sujeto concreto, definido mediante el conjunto de
relaciones sociales que conforman su mundo particular. Asi, el sujeto se inscribe en la
realidad como sujeto concreto, no como individuo, sino por el caracter historico especi-
fico de las relaciones que establece con el mundo.?

Los textos curriculares, por su caracter y funcion, formulan generalizaciones. En ellos
podemos encontrar al sujeto educativo pensado como sujeto abstracto o como sujeto con-
creto, pero es dificil encontrar en ellos interpelaciones al sujeto individual. Sin embargo, en el
desarrollo del curriculum en las escuelas y en las aulas, se construyen discursos que interpe-
lan al sujeto individual. Cuando se describen y explican las dificultades en el aprendizaje o
de “comportamiento” de los chicos, los discursos centrados en el individuo son frecuentes.
Se interpela al sujeto individual centrandose en el individuo y divorciandolo de las practi-
cas de ensefianza desarrolladas y de la relacién pedagdgica establecida.

A diferencia del sujeto individual, el sujeto concreto es la persona conformada a través
de diversas relaciones sociales y comprometida con diversos y no siempre coherentes
referentes normativos. Se trata de un sujeto que se constituye como tal en los diferentes
ambitos de su vida, con lo cual la identidad social no esta dada ni es unidimensional, ni

2 Acé se retoma también el concepto de sujeto concreto desarrollado por Agnes Heller (1970).
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tampoco condicionada externamente, sino que resulta también del trabajo de un actor
que administra y organiza las diversas dimensiones de su experiencia social y de sus
identificaciones.

El sujeto abstracto, en cambio, es un sujeto homogéneo que aparece definido al mar-
gen de sus circunstancias y de las coordenadas historicas en las que se constituyé. Suele
expresar expectativas en relacion con el docente y con los alumnos basadas en un “deber
ser” constituido al margen de las particulares condiciones de existencia de los sujetos rea-
les que habitan las instituciones. El tratamiento de “la familia” en muchos textos escola-
res 0 en cuentos para nifios, expresa de alguna forma esta concepcion: los roles asignados
a madres o padres, o la conformacién familiar bajo la forma de la “familia tipo” (mama,
papa e hijos), es un ejemplo de esta forma de interpelacion.

En el desarrollo del curriculum en las escuelas, maestros y alumnos intervienen en
la estructuracién de practicas curriculares que los posicionan en relacion con el conoci-
miento. En las préacticas curriculares, el conocimiento adquiere formas especificas que
requieren a los sujetos desde diferentes posiciones.

Veronica Edwards (1995) describe dos formas de relacion con el conocimiento: de
exterioridad y de interioridad.

Se produce una relacion de exterioridad cuando el sujeto debe relacionarse con un co-
nocimiento que se le aparece como problematico o inaccesible (por razones que anali-
zaremos luego). En estos momentos el sujeto demanda pistas que le permitan el acceso a
la respuesta correcta, proceso que se “toma por” la apropiacion del contenido explicito
de la leccion, produciéndose una simulacion de la apropiacion del contenido que deja
al sujeto en posicion de exterioridad. (Edwards, 1995)

De acuerdo con la autora, la relacion de exterioridad con el conocimiento tiende a
ser mecanica, y se define como exitosa 0 no exitosa. Esta forma de relacion con el co-
nocimiento implica una forma de entender al sujeto y su relacion con la realidad como
externa a él. Por otra parte, se produce una relacion de interioridad con el conocimiento
“cuando el sujeto puede establecer una relacion significativa con él. Esto se produce

3 Este trabajo es parte integral de la tesis de maestria de la investigadora chilena Verénica Edwards, vincu-

lada al Programa Interdisciplinario de Investigacion en Educacion, PIIE. La parte introductoria circula en
el pais en el cuadernillo N° 31 de Dimension Educativa, dedicado a la investigacion etnografica. La tesis se
realizé bajo la direccion de Elsie Rockwell, en el Departamento de Investigacion Educativa (DIE) del Cen-
tro de Investigaciones y Estudios Avanzados del Instituto Politécnico Nacional, de la ciudad de México, en
octubre de 1985.
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cuando el conocimiento que se presenta incluye e interroga al sujeto. Este entonces debe
referirse a si mismo, debe buscar su punto de vista. El sujeto se apropia de un contenido
que requiere de su (el sujeto) elaboracion” (Edwards, 1995). Este tipo de relacion se vuel-
ve significativa, con valor intrinseco para el sujeto, es decir, lo interpela como sujeto que
se constituye al conocer. El conocimiento constituye al sujeto que conoce.

| Actividades |

Analice algunos de los proyectos de ensefianza que se desarrollen en la escuela que
Ud. dirige, teniendo en cuenta:
¢Qué modo de entender el sujeto educativo plantean esos proyectos?
¢QuE tipo de relacion con el conocimiento se favorece? ¢Por qué?
¢Qué modificaciones se podrian realizar para mejorar dicha relaciéon con el
conocimiento, de modo que favorezca los aprendizajes?

El rol estratégico del directivo y las relaciones pedagogicas
entre quienes ensefian y quienes aprenden

La educacion es el punto en el que decidimos si amamos el mundo lo
bastante como para asumir una responsabilidad por él y asi salvarlo de
la ruina que, de no ser por la renovacién, de no ser por la llegada de los
nuevos y los jovenes, seria inevitable. También mediante la educacion
decidimos si amamos a nuestros hijos lo bastante como para no arrojar-
los de nuestro mundo y librarlos a sus propios recursos, ni quitarles de
las manos la oportunidad de emprender algo nuevo, algo que nosotros
no imaginamos, lo bastante como para prepararlos con tiempo para la
tarea de renovar un mundo comun.

Hannah Arendt (2003)

La institucion educativa es aquella arquitectura social elegida por los humanos para
recibir a los “recién llegados” y “pasarles el mundo”. En palabras de Hannah Arendt:
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[...] el nifio es nuevo solo en relacién con un mundo que existia antes que €l, que con-
tinuara después de su muerte y en el cual debe pasar su vida. Si en este mundo el nifio
no fuera un recién llegado sino solo una criatura viva que ain no ha alcanzado el punto
maximo de su desarrollo, la educacién seria sélo una funcién vital y no consistiria mas
gue en la preocupacion por el nacimiento de la vida y el entrenamiento y practica del
vivir, del que todos los animales se ocupan cuando tienen cachorros. Sin embargo, los
seres humanos traen a sus hijos a la vida a través de la generacion y el nacimiento, y al
mismo tiempo los introducen en el mundo. (Arendt, 2003)

Arendt subtitula el libro, del cual se extrajo la cita anterior, Ocho ejercicios de reflexion po-
litica. No hay educacion sin reflexion politica: la finalidad de la educacion es la continui-
dad del mundo, pero para ello, sera necesario garantizar la funcion vital de los cachorros;
y este es un tema de responsabilidad politica. Funcion vital y supervivencia* se entrela-
zan con el amparo hacia los mas desprotegidos e “invisibles” y se vuelve, actualmente, un
imperativo en la agenda de la politica publica. Por ello, hoy, pensar la direccion implica
pensar la educacion; ensefiar remite al trabajo de la recepcion, al encuentro entre gene-
raciones, al pasaje y a la transmisién que nos da sentido como sociedad.

Ahora bien, no hay pasaje sin encuentro y el encuentro, a partir del cual tiene lugar la
transmision, se realiza entre humanos. Como expresara Kant:

El hombre no puede hacerse hombre mas que por la educacion. No es méas que lo que
ella hace de él. Y observemos que no puede recibir esa educacion mas que de otros
hombres que a su vez la hayan recibido. (cit. en Merieu, 1998)

No hay encuentro sin solidaridad. Para educar es necesaria la “solidaridad entre
las generaciones”.® En el tiempo presente, este encuentro intergeneracional adquiere di-
versas formas y puede desplazarse, tal como se desarrollé en el modulo 1, en una gama
de opciones que van desde ldgicas que separan y segregan hasta formas méas hospitalarias
de vinculacion.

Alejo Garcia, el director del documental Los Nadies, sostiene que “el mercado reduce lo humano a lo biolégico”,
es decir, a la supervivencia. A través de su experiencia en la cual los propios jovenes en situacion de exclusion
filmaban sus vidas sostiene que es esta participacion en el film lo que produce casi un cambio en la subjetividad. A
su vez, Juan Carlos Tedesco (2006) nombra como “derecho a la subjetividad” la posibilidad de que un sujeto
pueda tener un futuro y, en esta direccion, define a los docentes como “constructores de sujetos”.

5 ldea desarrollada por Laurence Cornu (2005).
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No hay transmisién sin pasaje. Al pasar se apuesta hacia delante, de esta forma
se deposita confianza en poder cambiar algo. Por eso, todo educador es un “jugador de
postas”. Si ingresamos en la metéafora observaremos que en el juego de postas se lleva un
“testimonio” en la mano, y al alcanzar al compafiero se lo entrega “en mano” y “sin que
se caiga” para luego llevarlo hasta el préximo relevo. Esta metafora tiene varios sentidos:
entrar en el juego, ser parte del equipo, transpirar la camiseta, esperar al compafiero,
recibir y pasar... sentidos ligados a lo que significa educar.

Si la prioridad de la escuela es la ensefianza y el aprendizaje, el directivo tiene un lugar
estratégico en las relaciones pedagogicas entre quienes ensefian y quienes aprenden; su rol
es colaborar para que lo central del encuentro sea la transmisién y, como ya expresamos,
no de “fragmentos” ni tampoco de “cualquier” forma. Nos referimos a la transmision
como al pasaje de la cultura que nos une y da sentido como sociedad. Por ello, son tan
importantes los niveles de formacion de los docentes y directivos y los aprendizajes con-
tinuos que realicen.

La siguiente reflexion, en palabras de Jorge Fasce, nos habla acerca de ese lugar es-
tratégico del director, del lugar del maestro, los alumnos y el conocimiento.

— El trabajo de los alumnos

En 1959, hacia mi primera suplencia como maestro de grado en la escuela Provincia
del Neuquén, barrio de Villa Crespo, en la ciudad de Buenos Aires. El director, Juan Carlos
Diaz, observaba frecuentemente mis clases (otra buena vieja practica de los directores).
Afos después me di cuenta de que con eso me cuidaba, me protegia, me ensefiaba. Un
dia me dijo: “Pibe, vos trabajas demasiado en la clase, habla menos, movete menos, los
que tienen que trabajar intensamente son los alumnos”. Casi veinte afios después, se me
ocurrié hacer una metéfora sobre aquella anécdota y sobre lo que creo puede pasar en
un aula. A veces, se la considera como una pequefia sala teatral en cuyo escenario suele
haber un actor, el docente, que actla para sus espectadores, los alumnos. Esto puede ser
necesario y bueno para algunos momentos del “drama” que se esta desarrollando, pero el
argumento principal, la linea fundamental, tendria que ser la actuacion de los estudiantes.
Son ellos quienes deberian ser los actores. Por su parte, al maestro le corresponderia un
rol quizds mas dificil: el de director de escena, cuya labor es orientar, mostrar, informar,
corregir. (Fasce, 2001)
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Una escuela que ensefia lo hace con exigencia, lo cual no significa distanciarse de un
proyecto escolar inclusivo. En relacion sobre por qué y como trabajar con la exigencia en
la transmision escolar, Margarita Poggi expresa que:

La exigencia con inclusién supone atender tanto a la dimension intelectual (formar
para comprender el mundo y actuar en él, garantizar el derecho a la cultura), como a
la ciudadana (formacidn de sujetos sociales con capacidad para intervenir en el medio
con cierto grado de autonomia) y a la productiva (proyeccién para la insercion en acti-
vidades productivas). (Poggi, 2007)

Hacia el interior de las instituciones educativas, es necesario que los colectivos docen-
tes se encuentren implicados en los procesos de produccion del conocimiento. Es en este
sentido que los directivos pueden impulsar que las escuelas se vuelvan comunidades de
docentes que avancen en su desarrollo profesional. Las experiencias alrededor de cons-
truir escrituras y narrativas sobre las practicas pedagégicas se mueven en esta direccion.

Afirmamos, asi, que es tarea del directivo favorecer tanto la produccién de conocimien-
to en las escuelas como la formacion continua de los docentes en su &mbito de trabajo. Un
docente que continlia aprendiendo ensefia mejor y comprende el lugar del alumno porque
él también lo es. Por ello, es importante que la escuela se vuelva un centro de aprendizaje y
el colectivo docente una comunidad que aprehende cooperativa y horizontalmente.

Recuperar la dimension colectiva del trabajo docente se vuelve una prioridad
para la gestién directiva.

Para ampliar

En los sitios que se indican encontrara informacion sobre colectivos de docen-

tes que escriben sobre sus practicas. Le sugerimos recopilar otras experiencias

llevadas a cabo en su jurisdiccion o en otras geografias sobre grupos de docen-
tes que escriben sobre sus préacticas.

» Red DHIE, Docentes que hacen investigacion educativa. Disponible en http://www.
reddhie.org.ar/

« Daniel Suarez y Liliana Ochoa, La documentacion narrativa de experiencias pedagd-
gicas. Una estrategia para la formacion de docentes, Laboratorio de Politicas Publi-
cas. Programa memoria Docente y Documentacion Pedagdgica. Disponible
en www.lpp-buenosaires.net/documentacionpedagogica/ArtPon/PDF_Ar-
tPon/Doc_OEA_Formacion.pdf
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 Gabriel Roizman, La escritura del proceso de formacion. Disponible en www.lpp-bue-
nosaires.net/documentacionpedagogica/ArtPon/PDF_ArtPon/groizman.pdf

* Red de Formacién Docente y Narrativas. Disponible en https://sites.go-
ogle.com/site/redformaciondocenteynarrativas/

| Actividades |

Compartamos estos relatos, para recuperarlos después en una actividad.

— Marcha atras

Terminado el segundo bimestre se hace la reunién de padres para la entrega de
boletines y comentar los logros y objetivos para el tercer bimestre. En esta reunion los
alumnos mostraron algunas de sus realizaciones trabajando junto a sus padres. Des-
pués de conversar de temas generales, los nifios se retiran a una clase de Educacion
Fisica e invito a que los padres que tuvieran interés y tiempo se quedaran y los atende-
ria para cualquier consulta.

Yo me quedé con los boletines de los ausentes y de otros porque por variadas razo-
nes no habia podido hablar con algunos padres en las semanas previas a la reunion.

José habia comenzado la escolaridad a mitad del primer bimestre. Era el mayor
de varios hermanos. Venia del interior de la Provincia de Catamarca y tenia diferencias
notorias en los conocimientos. Sus padres no conseguian trabajo, por eso también no
se podian acercar a la escuela.

En la reunién me acerco al papa de José para conversar y ver la manera de poder
ayudarlo, ya que le costaba bastante la lectura y la comprension de los textos. Gene-
ralmente comienzo preguntando c6mo ven a sus hijos, si estan contentos, si los ven
ocupados con los trabajos de la escuela, etc.

Con una sonrisa orgullosa me dice:

—iVio qué bien lee José!

—¢Por qué?, le pregunto.

-Y, él me ayud6 en el trabajo que usted nos propuso recién y en casa me lee el
diario cuando busco trabajo, porque yo no sé leer.

—iSi! Claro, esta mejorando mucho; lo felicito. Cuando tenga tiempo acérquese y charla-
mos un poco mas. jAh! El boletin se lo envio mafiana por José porque me falta una firma.

No me faltaba una firma, me faltaban todas, porque rompi el boletin después de
haberlo escuchado. El “Insuficiente, debes preocuparte mas”, se transformé en: “Suficiente,
te felicito por tus progresos”.
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El que debia preocuparse mas era yo. No se puede evaluar un alumno, sobre todo
en grados inferiores, si no conocemos su entorno y sélo juzgamos su rendimiento.

—] Se hace camino al andar

Daniela venia de repetir un grado. Le costaba muchisimo Matematica, pero en
Practicas del lenguaje, que era el area que trabajaba conmigo, realizaba progresos.
Le gustaba leer, estudiar poesias, escribir cuentos y trabajar en teatro. Al tercer mes,
estaba contenta y se notaban sus adelantos. Es cierto que si uno le preguntaba reglas
ortograficas, definiciones gramaticales, lo seguro era el fracaso. Terminando el tercer bi-
mestre y ante el permanente “Daniela no va a pasar ¢no?” de otros docentes y directivos
que la conocian, hice la siguiente experiencia.

Les dije a los chicos que eligieran el trabajo de escritura que mas les habia gustado.

Yo seleccioné seis, uno de ellos era el de Daniela y otros cuatro, cuentos cortos o
parrafos de escritos de los autores latinoamericanos: Mario Benedetti, Eduardo Galea-
no, Haroldo Conti y Gabriel Garcia Marquez.

Los transcribi e hice muchas fotocopias. Las entregué a nifios de otros grados y
otras escuelas para que eligieran y ordenaran de la que mas le habia gustado a la que
menos. La mayoria, por no decir todos, eligieron los cuentos de los chicos.

Hice lo mismo con docentes de la escuela, de otras y adultos.

Los docentes eligieron primero la de un alumno vy, al final, la de un escritor. Los
adultos no docentes eligieron primero a tres autores y después a los nifios.

En el promedio general el texto de Daniela fue séptimo y, octavo, el de otro alumno,
postergando el de dos escritores. Lo mas interesante es que la mayoria de los docentes
amigos, sobre todo los que dictan Practicas del lenguaje, corrigieron los cuentos (yo les
habia dicho que si querian lo hicieran) con lo cual se dieron el gusto de corregir a algin
Premio de las letras.

Nota. En la eleccion de parrafos de los autores con pequefias descripciones bus-
qué aquellos cuyos contenidos y vocabulario fueran los méas simples. Algunos docentes
que conocieron los escritos me hicieron la observacion.

Mi intencién no era denostar a mis escritores preferidos, sino no descalificar y tra-
tar de estimular la escritura en los nifios.

Oscar Lamouret
Fuente: Pasar la posta, tomar la posta, GCBA, Escuela de Capacitacion®

6 Enelsitio http://www.buenosaires.gov.ar/areas/educacion/cepa/pasar_la_posta_1.pdf se puede consul-

tar la totalidad de la publicacion.



58 La generacion de condiciones institucionales para la ensefianza

Hemos sostenido que la prioridad de la escuela es la ensefianza y el aprendizaje y que el directivo tiene
un lugar estratégico en las relaciones pedagégicas entre quienes ensefian y quienes aprenden; su rol es colaborar
para que lo central del encuentro sea la transmision. A partir de esta idea fuerza, y en interaccién con
las voces del relato, le proponemos:

 Escriba las preguntas que usted se formularia como directivo si le tocara tran-
sitar por ambas situaciones.

e Enla primera escena un directivo afirma: “El que debia preocuparse mas era
yo. No se puede evaluar un alumno, sobre todo en grados inferiores, si no cono-
cemos su entorno y sélo juzgamos su rendimiento.” A la vez, se ha expresado
que “una escuela que ensefia lo hace con exigencia, lo cual no significa distan-
ciarse de un proyecto escolar inclusivo”. Elabore entre tres a cinco argumentos
que le permitan articular ambas afirmaciones.

 Utilizando los relatos y sus argumentos, elabore la agenda de una jornada con
los docentes.

e A partir de la realizacion de esta actividad, anote las respuestas de los docentes.
Elabore conclusiones y enumere qué aspectos considera que deben continuarse
trabajando.

Dary tomar la palabra

Le proponemos animarse a pensar un espacio y un tiempo escolar concreto. Aquel
que tiene su foco en hacer circular la palabra, ya que son ellas, las que desafian el sentido
mas profundo que tiene para una comunidad la democracia. Como decia S. Freud, “las
palabras pueden curar”.

Las palabras, y esto Freud pero no solamente Freud lo ensefio, las palabras pueden curar.
Que las palabras pueden aliviar el sufrimiento, que las palabras tienen un efecto benéfico
en el aparato psiquico del otro y tienen también un terrible poder destructor. Si te insultan
vos no podés sino sentir que te lastiman y que te pegaron aunque no te hayan tocado.
Nadie te tocd, te toco la palabra. A mi me parece que hay que volver a pensar el lugar de
la palabra. A veces uno corre el riesgo de que en la escuela, la palabra quede en el lugar
de la lectoescritura o eventualmente en una didactica o eventualmente en un simulacro de
dialogo (y no se trata de solicitar la palabra de la intimidad). Se trata de acordar que este es
un espacio de palabras, la escuela es un espacio publico de palabras y que en consecuencia
no las usamos de cualquier modo ni de cualquier manera. (Frigerio, 2001)
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Las palabras inciden en el “bienestar” del clima institucional, por ello es tan impor-
tante crear condiciones que posibiliten, aseguren y sostengan lo que llamamos espacios
de palabras plurales. Estos espacios promueven, entre otros mecanismos, la conforma-
cion de canales y circuitos para que circule la palabra —para que el otro hable-y se en-
sayen estrategias concretas que privilegien una comunicacion horizontal y participativa.
La ecuacion es clara, pero no por ello sencilla: a mayor circulacion de palabra, menor
nivel de malestar institucional.

Los proyectos y acciones que tienen por objetivo dar y tomar la palabra son espa-
cios privilegiados para promover la participacion y la gestion de doble via. Una via
en nuestras instituciones es el recorrido de “arriba hacia abajo”. De alli, por ejemplo,
la expresion; “bajaron este documento”. Asimismo, el transito de “abajo hacia arriba”
se representa en el dicho “hay que elevar”. Proponemos aqui un doble movimiento: de
arriba hacia abajo y de la base hacia la capula.

Al mismo tiempo, un tercer movimiento, horizontal, entre pares, con menos desarro-
llo en las escuelas, es el que permite las construcciones colectivas.

¢Qué significa un proyecto de asesoramiento centrado en la circulacién de pala-
bras? Significa habilitar y dar lugar a espacios de intercambios. ;De qué espacios de
trabajo estamos hablando? Por ejemplo, el relato sobre el proyecto de humor de una
escuela a la que concurren nifios de la periferia de una ciudad importante, que se de-
sarrolla mas adelante.

Trabajar en pos de que circulen las palabras en la escuela promueve la lectura, invita
a entusiasmarse con ella. ;Hay espacios para que lean los docentes en las escuelas? ; Qué
leen? En algun lugar alguien contesto: sélo revistas que traen armadas las clases. En otro,
un grupo de docentes coloca un sillén, donado por un familiar, en una esquina de la sala
de profesores y lo llama el sillon de lectura. En sintesis, dar y tomar la palabra entre los do-
centes facilita también ofrecer a los alumnos espacios donde puedan, como expresa Perla
Zelmanovich, “ensayar al amparo de los adultos formas de vivir en comunidad”.
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| Actividades |

Trabajemos con un relato:

— La caja de peleas

Un pedagogo polaco que me gusta mucho, Janusz Korczac —que muri6 en Treblinka en
1942—, habia creado en Varsovia orfelinatos para chicos de padres deportados. Alli existia
mucha violencia entre los chicos, él intent6é una cantidad de métodos para que dejaran de
pelearse: dijo que los iba a castigar, que los iba a dejar sin comer, que los iba a golpear.
Nada de eso funciond, la violencia era mas fuerte. Un dia se le ocurrié algo extraordinario,
dijo: “A partir de hoy, cualquiera puede agarrar a golpes a cualquiera, con la condicién de
que lo prevenga por escrito veinticuatro horas antes”, e instalo la caja de peleas que era
como un buzon donde los chicos escribian: “Quiero agarrarte a golpes mafiana”. Ese buzon
se vaciabay se volvia a llenar y los chicos contestaban “¢ Por qué me querés pegar?”. Korczac
se lo impuso a chicos mas chiquitos que no sabian leer ni escribir y que tenian que encontrar
a alguien que les escribiera esa carta o descifrara lo que otros habian intentado escribir.

Cuando el pedagogo inventa esta caja de peleas inventa, a la vez, la educacién y la
democracia; y sobre todo muestra que el desarrollo psicoldgico y ciudadano es el mismo.
Hay una perfecta simetria entre acceder al estado adulto y acceder al estado ciudadano. La
modernidad descubre esto: el ciudadano es aquel que renuncia a lo infantil, el que sabe to-
marse el tiempo de examinar las consecuencias de sus actos, que no esta en la inmediatez,
sino en el tiempo de la reflexion y por esto digo que toda educacién es para el aplazamiento,
no para la frustracion.

(Meirieu, 2006)

 Reflexione sobre la relacion entre circulacién de la palabra y proyecto formati-
vo de la escuela.

» Explique la siguiente afirmacién: “cuando el pedagogo inventa esta caja de
peleas inventa, a la vez, la educacién y la democracia”.

 Seleccione entre 5 a 7 libros de cuentos que sugeriria incluir en las bibliotecas
personales de los nifios. Explique por qué los incluiria.
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Las tareas de asesoramiento

El contenido de la experiencia escolar subyace en las formas de transmitir
el conocimiento, en la organizacién misma de las actividades de ensefian-
zay en las relaciones institucionales que sustentan el proceso escolar.

Elsie Rockwell (2005)

¢Como lograr que los espacios de asesoramiento se conviertan en esos espacios de
encuentro en los que circulen las palabras? ;Cémo acompafiar a los docentes abriendo
el juego a la problematizacion de las propuestas de ensefianza?

Si nos detenemos en diversas definiciones sobre lo que significa qué es un asesor,
encontraremos algunas de estas acepciones:

* Asiste 0 aconseja a otro.

 Realiza un acto de colaboracién con otro.

* Ayuda para el desempefio de la tarea o cargo.

e Colabora en interpretar lo que acontece.

« Facilita que se produzcan ciertos cambios en la conducta del asesorado.

» Ofrece alternativas de accion a partir de un proceso sistematico de evaluacion y

analisis de informacion.

El asesoramiento, que incluye las acciones enumeradas y seguramente otras, se desa-
rrolla en el marco de la conduccion de una escuela, en pos de un objetivo: fortalecer a los
equipos docentes para la mejora de los procesos de ensefianza y aprendizaje. En este senti-
do, se constituye en una funcién a desarrollar por quien ocupa la posicion del director. Como
la funcidn del director tiene un caracter permanente, no se agota en una reunion o encuen-
tro, no es una “foto” que da cuenta de un momento, sino una “pelicula” que transcurre a lo
largo del tiempo. Por este motivo, el asesoramiento es siempre un plan de trabajo.

Uno de los aspectos que se pone en juego en los procesos de asesoramiento tiene que
ver con la dimension relacional de los sujetos involucrados. En ese sentido, el cuidado sobre
las personas con las que se trabaja hace necesario reflexionar acerca de que en los procesos
de asesoramiento el objeto de andlisis es la practica, el hacer profesional y no las cualida-
des personales de un docente. Algunas posiciones esencialistas ponen el acento en lo que
el docente “es”, pensamos que, desde la perspectiva del trabajo del director en la funcion
de asesorar a sus maestros, es mejor poner el acento en lo que el docente “hace”. Es decir,
centrarse en la revision de la propuesta de ensefianza que se planifica y se desarrolla ya que,
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como expresa Elsie Rockwell en la frase que encabeza este apartado, sera la misma la que
exprese qué contenido tiene la experiencia escolar para nuestros alumnos.

Para Sandra Nicastro el acompafiamiento en ocasiones se convierte en un espacio en el
gue unos son pasadores de comos hacia otros que demandan y necesitan ayuda. Para la au-
tora, no hay “un solo c6mo”, sino una modalidad de accion pensada en plural con un alto
potencial para el trabajo de unos con otros. Lo que se propone es escuchar en situacion,
de manera contextualizada en un momento histérico y politico, en una zona determinada
y en una organizacion educativa. Se trata de propiciar la disponibilidad de escucha y de
participacion y de desmitificar que hay misterios que sélo el experto conoce y aporta. A la
vez, el acompariamiento puede ser pensado como un espacio de ensayo, de ir mas alla de
modelos a seguir. Cuando se piensa en un ensayo, se plantea algo incompleto, inacabado,
punto de partida permanente, se esta pensando en obras que no estan terminadas.

Sintetizando, hablar de asesoramiento implica tener en cuenta:

« el objetivo —la intencion de mejora de las propuestas de ensefianza para que todos

los chicos desarrollen trayectorias escolares continuas—;

* los aspectos relacionales, el trabajo colaborativo;

* la revision sobre las practicas pedagdgicas, tanto a nivel del aula como a nivel

institucional.

Definido el asesoramiento como una secuencia de acciones, ubicaremos, en esta li-
nea de tiempo, diferentes momentos de trabajo.

El primer momento del asesoramiento remite a la claridad en el objetivo de la tarea,
es decir desde qué principios organizamos la tarea. Los espacios de asesoramiento refle-
jan la definicion politica del rumbo institucional construido a partir de los lineamientos
establecidos por los documentos curriculares y contextualizada en funcién de la institu-
cion en particular, las posibilidades de los nifios y también de los docentes y de los padres.
Compartimos con Carlos Cullen que “la educaciéon como proceso de socializacion esta
mediado por saberes y acontece siempre situada”. Es decir que no debemos pensar “la
escuela” en abstracto sino pensar en esta escuela, situada en este barrio, con estos docentes y estos
nifios, partimos de estas condiciones para provocar los cambios

Deciamos que el asesoramiento es una secuencia de trabajo. Para ello, una vez claros
los propositos, sera el momento de precisar qué tipo de informacion se necesita conocer
para tener un panorama de los aspectos en los que focalizar esta tarea y cuales son las
fuentes en las que podemos obtenerla. Sintetizando:
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e ;Qué informacion seleccionar?
» ¢De qué fuentes obtenerla?
e (COmo utilizarla'y para qué?

Las fuentes de informacion, aquellas que nos brindan indicios de como se estan
desarrollando las actividades de ensefianza y permiten asomarse a los procesos de apren-
dizaje de los nifios, son maltiples.

Las mas frecuentemente utilizadas, conversaciones con las maestras y profesores,
planificaciones, observacion de clases, cuadernosy carpetas, pueden ser completadas con
otras fuentes, como actos escolares, espacios de recreo y comedor, charlas con alumnos y
padres, actas de reuniones, cuadernos de comunicacion, informes, entre otras.

Luego de delimitar el objetivo, y recolectada la informacion que se necesita, serd el
momento de analizarla. Analizar la informacion, como sefiala Nicastro (2006), es mucho
mas que “hablar de” aquello que se quiere analizar, “constituye una actividad compleja
que implica comprender, explicar y descomponer la realidad en elementos méas simples,
atendiendo a su vez a la relacion de estos elementos”. En ocasiones, “interrogar” al proble-
ma que se esta tratando de analizar, formularle preguntas que tiendan a volver a pensar lo
naturalizado, facilita el proceso de analisis.

Ahora bien, la recoleccion de informacion y su analisis tiene como objetivo decidir
un curso de accion. Por ejemplo:

 ;Sobre qué areas curriculares se trabajara? ;Con qué ciclo, con qué grado?

 ;Qué contenidos se priorizaran?

e ;Como acercar a los docentes a la lectura del curriculum, de materiales pedagogicos?

El asesoramiento tiene sentido si logra brindar orientacion al asesorado, si posibilita
que el maestro instale una mirada sobre lo que hace, problematice su tarea, se permita
ensayar otros caminos. Orientar es comunicar, dialogar en forma reciproca y colaborati-
vamente. Para que ese mensaje sea recibido, necesita plantearse como un espacio colabo-
rativo. El “dedo en alto” como una de las imagenes de la escena escolar, que enuncia las
faltas y lo incompleto ayuda poco a la reflexion. No obstante, la relacion de asesoramiento
es una relacion asimétrica, desde la posicién que tiene cada actor institucional —director,
maestros, profesores— construye miradas y saberes diferentes que entran en dialogo en di-
cha relacién. Como instancia de dialogo tiene el espiritu de la colaboracion, se desarrolla
en un marco democratico, que implica el derecho de escuchar y el derecho de hablar.

Lo invitamos a leer el siguiente relato elaborado en el marco de la Red de Maestros
Escritores (Proyecto Maestro mas Maestro, Ciudad de Buenos Aires).
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— En una escuela primaria urbana a la cual concurren chicos de una villa miseria, surge
la idea de trabajar sobre el humor gréfico. El tema aparece en la reunién de segundo ciclo
y 7° grado y se pone a consideracion con los compafieros de 1° ciclo. Algunas de las dudas
que aparecen entre los docentes son: “a estos pibes les cuesta reirse”; “tienen otro sentido
del humor, son mas crudos, mas irénicos”; “yo no pude ni ensefiarles el gato con botas
porque cuando empecé a relatarlo y les pedi que continuaran la historia empezaron con
que el gato andaba cartoneando, revolviendo la basura, que se habia falopeado y durmio
esa noche en la estacion”; “el problema es que entiendan la ldgica de la historieta”; “;no es
demasiado chiquito el cuadrado donde se dibuja?”; “la historieta responde a los cédigos de
la clase media, estos pibes no leen Matias”. Discusién mediante, se decide intentarlo.

Los maestros, como bien saben hacerlo, organizan las primeras actividades para en-
trar en tema. A través de la modalidad de asambleas de grado cada grupo construye un
personaje, intercambian, opinan, proponen y votan desde el nombre, sexo, donde vive, la
edad... También se detienen en algln aspecto del personaje: sus idolos, qué cosas lo apa-
sionan, qué lo hace llorar, sus defectos, sus ideales, sus amigos, a quién ama, dénde estu-
dia, su escuela, sus recuerdos sobre sus maestros si fuera ya mayor...

Un momento importante sucede cuando dos grupos, en los cuales el personaje era un
joven que habia estudiado en la escuela, relata sus recuerdos sobre la institucion y sobre
sus maestros. Los docentes “profesionalmente” se acercan, a través de la voz del perso-
naje, a las voces de los propios nifios sobre la experiencia escolar que sucede en la escuela
donde ellos trabajan.

Un personaje nos cautiva: un canguro que patina, por ello, no salta sino que se desli-
za... y aparecen las risas entre los maestros... “la verdad que no me lo esperaba”, “les pedi
historietas y trajeron Mafalda, yo no pensé que en la villa tenian historietas, y las entienden,
todo el tema de la sopa, del auto del padre que es de otra época... y ellos lo entienden...”.

Se organizan intercambios entre los grados y entre los ciclos, ¢podremos mezclar las
edades? Porque estos son bravos, son pibes que andan en la calle. Y el personaje de 7°
visité a 2° grado y en grupos de diferentes edades dibujaban historietas.

El dia de la primavera se decidi6 organizar una muestra: la movida sobre el humor en
toda la escuela. “; Toda la escuela? Van a empezar como siempre a revolear las mandarinas
y entonces no podremos dejar de gritarles hasta que paren...” Las paredes del comedor
estaban llenas de laminas, hacia calor, algunos transpiraban... estaba armado el escena-
rio, varios padres y madres vinieron, estaba el micr6fono y el equipo de sonido que el profe
sostenia para que no se desconectara...

" Definimos un aspecto de ser profesional: la capacidad de mirar las huellas que deja el ejercicio del propio

oficio.
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| Actividades |

Si usted estuviera dirigiendo esta institucién y se propusiera, luego del proyecto centrado
sobre el humor grafico, promover el trabajo en equipo con otras areas curriculares.

¢Sobre qué ejes centraria sus orientaciones?

¢Qué acciones de asesoramiento llevaria a cabo?

Tomando las tres acciones que plantea Graciela Frigerio, ¢qué le parece opor-
tuno resistir, interrumpir o inaugurar en estos casos?

Disefie una secuencia de trabajo a desarrollar en el mediano plazo y explique
las razones que la sustentan.

Para ayudar en el disefio de la secuencia, le acercamos algunas preguntas:

¢Coémo tener en cuenta los saberes de los docentes como punto de partida, de
modo de no deslegitimarlos?

¢Como impulsar nuevas busquedas y movilizar el pensamiento?

¢Coémo aportar, proponer y fundamentar desde los lineamientos curriculares
vigentes, dando la posibilidad de resignificar las practicas?

¢Existen acuerdos institucionales acerca de la planificacion? ¢Es la planifica-
cion una herramienta de trabajo e insumo institucional comunicable?

¢Qué espacios colectivos de disefio de secuencias pedagdgicas de trabajo, de
instancias de revisién, de analisis de los avances y dificultades en la prevision y
desarrollo de las propuestas, se abren en las institucion?

Mirar para comprender mas cabalmente

La observacion es una experiencia, es una praxis ligada a la vida y al mundo. Al
transitar por el sistema educativo, desde pequefios vamos desplegando una mirada sobre
la experiencia escolar; mirada que se vuelve informacion y que produce aprendizajes,
algunos de ellos, existenciales, tal como lo demuestran las investigaciones sobre el oficio
de alumno —aquellos aprendizajes de las reglas del juego que posibilitan no sélo transitar
sino permanecer en la escuela—.

Al observar aprehendemos; la biografia escolar da cuenta del papel de la mirada
en nuestra historia como alumnos. Como adultos, como profesionales de la educacién,
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orientamos nuestra mirada. Como directivos, la focalizamos en la mejora de los procesos
de ensefianza y aprendizaje; la sensibilizamos ante las situaciones de injusticia; la orien-
tamos hacia aquellos nifios que se encuentran atravesando situaciones socio educativas
complejas; la potenciamos con capacidad solidaria y colaborativa hacia el equipo docen-
te y la comunidad.

Mirando se entrena la mirada. Pero, ;qué vemos cuando vemos? Paul Theroux
(2000), un viajero que ha relatado sus travesias, llama la atencién —con cierto tono de
soberbia— sobre las dificultades para ver lo que las cosas son. La realidad se pierde porque
se la nombra con la forma de lo que ya no existe; se nombra lo que se anhela y no lo que
es, siendo esta una de las formas que adquiere la ceguera en la mirada.

Llegamos a Tierra Blanca. El descriptivo nombre no describia el lugar. Los nombres es-
pafioles solo sirven como ironias o simplificaciones; rara vez encajan. El razonamiento
que suele hacerse es otro, se quiere demostrar lo aburridos, literales y poco imaginativos
que eran el explorador o el cartégrafo espafiol. Al ver un rio oscuro, el testigo enseguida
le asignaba un nombre: Rio Negro. Es un nombre comdn por toda América Latina;
sin embargo, nunca coincidia con el color del agua. Y los cuatro rios Colorado que
vi no tenian el mas leve rastro de rojo. Piedras Negras era una tierra de marismas, no
de piedras negras; no vi venados en Venado Tuerto, ni lagartos en Lagartos. Ninguna
Laguna Verde era verde. La Dorada no tenia ningun brillo, Progreso en Guatemala
era un atraso, La Libertad en El Salvador era un feudo de represion en un pais donde
la salvacion parecia escasear. La Paz no era pacifica, ni La Democracia democratica.
No se trataba de literalidad, sino de capricho. Los topdnimos hacian una llamada a
la belleza, la libertad, la piedad o los colores vivos; pero, en si, esos lugares tan bella-
mente nombrados eran otra cosa. {Era inexactitud deliberada o falta de sutileza, lo
que convertia el mapa en algo espléndido, lleno de atributos y alabanzas estupendos?
A los latinos les cuesta convivir con hechos monétonos; el nombre encantador, si bien
no convertia exactamente la ciudad en algo méagico, al menos le quitaba el maleficio. Y
siempre cabia la posibilidad de que un nombre evocador remitiera a algo que hiciera
soportable la poco agraciada ciudad.

Miré con atencién Tierra Blanca. Era pobre y marrén. Habia gallinas que se pavonea-
ban ufanas por el andén, y hombres acarreando fardos, y nifios sefialando a los pasa-
jeros que miraban boquiabiertos desde las ventanas del tren. Y vendedores de comida
(era la hora del almuerzo) gritando el nombre de cada articulo: panqueques, frijoles,
bufiuelos, mazorcas, magdalenas, pollo frito, platanos, naranjas, pinas, sandias. Yo tenia
mi propia comida. Parti uno de los panes y lo rellené de jamén y queso. Al otro lado del
pasillo, una gran familia que viajaba a Guatemala me contemplaba mientras comia un
pollo lleno de moscas que acababan de comprar.
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Detener la mirada en la situacion tal cual es...Nombrarla pertinentemente... Educar la mirada para
observar el conjunto de la escena... Saber que la forma también habla del fondo de las cosas... Detenernos
en los detalles y recorrerlos, ya que un detalle puede hablar del sentido mas profundo.

Educar la mirada para ver los detalles es dedicarle tiempo a los datos, a los porme-
nores, a lo que puede parecer nimio 0 minimo. El detalle, el complemento, puede ser la
referencia, la pincelada, que estamos buscando para comprender lo que sucede. A mayor
nivel de comprension mayor pertinencia en el asesoramiento

Conocer el mundo implica mirarlo, detener la mirada y observar donde estamos y
qué son las cosas. No hay mirada ingenua o inocente. Nos apropiamos de lo real a partir
de filtros interpretativos que intervienen en la seleccion, produccion y estructuracion de
los datos. Por ello, la observacion remite siempre al sistema de significaciones del que esta
observando, a los filtros a través de los cuales “pasa”, como al trasluz, lo que se ve. Ahora
bien, hablar de filtros, remite a tomar conciencia sobre nuestras propias hipétesis y pre-
juicios. A esta altura una pregunta pertinente es: a usted, ;qué hipétesis lo habitan?

El mundo institucional se percibe, a veces, como una sucesién abrumadora de ima-
genes. Sera necesario entrenarse pacientemente, en especial si se elige ser un directivo.
Mirar pacientemente es llegar a ver aquella parte “escondida”, aquellos detalles... casi
imperceptibles.

La afirmacion le pone punto a la mirada por ello nos preguntamos: ;Qué vemos
cuando observamos la institucion? ;Cémo se organizan nuestras deducciones? ;Como
construimos nuestros razonamientos? ;Podemos observar lo imperceptible? ¢ Descubri-
mos los detalles o los pasamos por alto? Entonces, ;Qué vemos cuando vemos?

A veces, es factible observar s6lo pares de opuestos, los cuales resultan generalmente
imposibles de integrar. El pensamiento maniqueo tiene un fundador. Mani fue el funda-
dor de una religién gndstica universal, el maniqueismo. Defendia un dualismo radical,
una oposicién irreconciliable entre luz y tinieblas, espiritu y materia, Dios y Satanas.
Leamos cdmo es posible sostener que el mundo se separa en pares de opuestos.

Si algo es malo, su contrario serd bueno. Esto parece ser todavia mas l6gico que
confiar en que dos veces lo mismo sea el doble de bueno. Segun dicen, no se sabe
con certeza quién fue el primero en el mundo en tener la idea, pero los filésofos y los
historiadores de la religion se inclinan a echarle el mochuelo a Mani. Mani (216-276),
como se sabe, fue el fundador de una religion agnoéstica universal, el maniqueismo,
cuya difusion fue tan rapida y espectacular que por un tiempo casi llegé a suplantar al
cristianismo. Defendia un dualismo radical, una oposicion irreconciliable entre luz y
tinieblas, espiritu y materia, Dios y Satanas; una oposicion que solo puede ser salvada
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mediante una victoria absoluta del bien. De todos modos es discutible que nuestros
antepasados tuviesen que esperar la llegada de Mani, para separar el mundo en pares
opuestos. Al fin y al cabo Adan y Eva, muchos afios antes de Mani, ya comieron el
fruto del arbol llamado conocimiento y asi aprendieron a distinguir el bien del mal;
y ademas parece que incluso los animales se adaptan muy bien a esta filosofia: comer
es bueno, tener hambre es malo, ser comido lo es mucho més. Asi es el mundo, y para
entender esto, no se necesita ser fildsofo. Clarisimo, ¢no es verdad?.

Quizés exagero, y en realidad la cuestion no es tan peligrosa como parece. Pero no hay
duda de que el mundo maniqueo, el mundo de las alternativas caeria en graves apuros,
si existiesen mas personas del temple de Franzl Wokurka de Steinhof, un pueblo de Aus-
tria. Las tribulaciones del joven Franzl, que aqui s6lo vamos a mencionar brevemente,
llegaron a su punto culminante cuando, siendo un colegial de trece afios, descubri6 al
borde de un jardin publico un letrero que decia: Prohibido pisar el césped. Los infractores seran
multados. Esto le plateé un problema que se habia asomado repetidamente en el curso
de los altimos afios. La situacion sélo dejaba dos posibilidades abiertas y las dos eran
inaceptables: afirmar su libertad frente a esta represion de las autoridades y pisotear
el césped y las flores con el riesgo de ser sorprendido y castigado, o dejar de hacerlo.
Pero el solo pensamiento de tener que obedecer a un miserable letrero le encendia de
ira por la cobardia de tal sumision. Estuvo parado largo tiempo, indeciso, perplejo,
hasta que de repente, tal vez porque nunca antes se le habia ocurrido mirar las flores,
se le ocurrioé pensar en algo completamente distinto: Las flores son realmente bonitas.
(Watzlawick, 1987)

Pensar maniqueamente es quedar atrapado en un pensamiento binario, por ejemplo:
 padres comprometidos o descomprometidos;

 docentes colaboradores o no colaboradores;

 alumnos interesados o desinteresados.

El pensamiento maniqueo tiene un antidoto: triangular los vértices del pensamiento.
Asi, por ejemplo, al par de opuestos alumno distraido - alumno atento lo podemos complejizar
si pensamos con triangulaciones:

* atencion en clase - desatencion - propuesta del docente;

 propuesta del docente - asesoramiento - interés de los chicos;

* equipo docente - equipo directivo - proyecto escolar.
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| Actividades |

Elabore un listado de pares de opuestos que usted encuentra en su practica como

directivo. A partir de ellos:

= /Cbémo considera que inciden estos dilemas en las formas de observar en las
escuelas? Es decir, explique sus consecuencias.

= Si tuviera que elaborar recomendaciones para no caer seducidos bajo el poder
de Mani ;cuales serian?

Le proponemos bosquejar triangulaciones para pensar la observacion en su con-

texto de trabajo.

Observar las practicas pedagégicas

A esta altura es conveniente tener presente algunas caracteristicas de la observacion
que se realiza en la escuela:

Es un recorte y un territorio.

Es un proceso, no un Unico momento.

Es histdrica, tiene un antes y un despues.

Nos hace sujetos historicos al ubicarnos en nuestra propia historia escolar y en
como hemos sido observados.

Tiene como tarea privilegiada la escucha y la mirada.

Es un instrumento para la recoleccion de datos

Es un dispositivo que posibilita generar hipétesis de trabajo.

La observacién es una herramienta de trabajo que posibilita recabar informacion de
manera colectiva sobre las practicas pedagogicas con la intencion de construir saberes
pedagdgicos.

La observacion es un momento en el plan de accion que se disefia, por ello sostenemos
que tiene un antes y un después; es una estrategia para la recoleccion de informacion. Gra-
ciela Frigerio y Margarita Poggi definen las préacticas pedagégicas como “aquellas mediante
las cuales los docentes facilitan, organizan y aseguran un encuentro y un vinculo entre los
alumnos y el conocimiento”.
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Las précticas son complejas y ello remite a la articulacion de demandas sociales, politicas,
deseos individuales, cuestiones relativas al saber y a los saberes, vinculos con la institucion,
trayectorias profesionales docentes, historia de los alumnos y un sinfin de cuestiones que estan
presentes en cada uno de nosotros y en cada escuela. Lo cual requiere, por parte de la direc-
cion, de acciones integrales y situacionales.

Segln De Ketele (1984), observar es un proceso que requiere atencion voluntaria, se-
lectiva, inteligente, orientado por un proceso terminal u organizador. Esto implica definir
qué se quiere indagar en cada oportunidad, es decir, en dénde se recogera informacion,
¢en los cuadernos?, ien las aulas?, ;en la lectura reflexiva de una planificacion?, ¢en la
escritura conjunta de una secuencia de trabajo? Todas las instancias nombradas son al-
ternativas de busquedas de datos. Habra que decidir también los instrumentos que utili-
z0 para recoger la informacion: notas de campo, grabaciones, fotos, entrevistas, registros
de actividades, etc. Desarrollaremos estos temas en el siguiente apartado

Revisitar la escuela lo cotidiano...¢, se vuelve magico?

Revisitar y provocar ligadura; recuperar y hacer historia (...) Revisitar
dejandonos sorprender a pesar de que se trate de lo ya conocido. Revi-
sitar a través de miradas que se hacen lugar, cediendo la palabra, gene-
rando escucha, entramandose en el colectivo.

Sandra Nicastro (2006)

Sandra Nicastro (2006) describe “operaciones obligadas” al momento de repensar
lo que sucede en las escuelas. Estas son explorar, es decir descubrir lo que ain no se
conoce, analizar cada uno de los elementos que compone la realidad institucional e
interpretar lo estudiado otorgandole un contexto y una explicacion.

Explorar, analizar, interpretar... Abramos estos sentidos.

Para la autora, lo institucional requiere de una operacion: desalojarlo de lo espera-
ble, de lo ya sabido y conocido. Aqui esta el trabajo, visitar lo habitual como si fuera la
primera vez, provocar ese asombro que invite a no cerrar sino a abrir; con todo el desafio
que ello significa, ya que en algun sentido la rutina ofrece cierta comodidad al reducir los
niveles de desconcierto.
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A la vez, pensar sobre lo que nos resulta visible e invisible a la mirada nos remite a la
nocion de normalidad y anormalidad, a la nocién de naturalizacion y desnaturalizacion.
Pablo Gentili vuelve visible la invisibilidad del dispositivo de exclusion, por lo menos por
unos minutos, al reflexionar sobre un episodio cotidiano. De paseo con su hijo por las
calles de Copacabana, en Brasil, y ante la ausencia de un zapatito en su pie, se movilizan
voces de atencion y de alerta que recuerdan —en la ciudad de los nifios descalzos— que es
condicién de un nifio de clase media la presencia de zapatos en los pies.

— Un zapato perdido (o cuando las miradas “saben” mirar)

Para aclarar las confusas ideas que me invadian decidi salir con Mateo, mi hijo de un
afio, a hacer unas compras. Las necesidades familiares eran, como casi siempre, eclécti-
cas: pafales, disquetes, el dltimo libro de Ana Miranda y algunas botellas de vino argentino
dificiles de encontrar a buen precio en Rio de Janeiro. Luego de algunas cuadras, Teo se
durmi6 placidamente en su cochecito. Mientras él sofiaba con alguna cosa probablemente
magica, percibi que uno de sus zapatos estaba desatado y casi cayendo. Decidi sacarselo
para evitar que, en un descuido, se perdiera. Pocos segundos después, una elegante se-
flora me alert6: “jCuidado!, su hijo perdi6 un zapatito”. “Gracias, respondi, pero yo se lo
saqué.” Algunos metros mas adelante, el portero de un edificio con garaje, aparentemente
de sonrisa timida y palabra corta, movié la cabeza en direccién al pie de Mateo diciendo en
tono grave: “El zapato”. Levantando el dedo pulgar en sefial de agradecimiento continué
mi camino. Antes de llegar al supermercado, doblando la esquina de la Avenida Nossa Sen-
hora de Copacabana y Rainha Elizabeth, un surfista igualmente preocupado con el destino
del zapato de Teo dijo: “Ol, mané, tu hijo perdi6 la sandalia”. Ergui el dedo nuevamente
y sonref en sefial de agradecimiento. Ya en el supermercado, los llamados de atencién
continuaron. La supuesta pérdida del zapato de Mateo no dejaba de generar diferentes
muestras de solidaridad y alerta. Llegando a nuestro departamento, Joao, el portero, ha-
ciendo gala de su habitual histrionismo, grit6 despertando al nifio: “jTeo!, tu papa perdié
de nuevo el zapato”.

El sol tornaba aquella mafiana especialmente brillante. La preocupacion de las perso-
nas por el paradero del zapatito, aunque insistente, le daba un toque solidario que la hacia
mas alegre o, cuanto menos, fraternal. Sin embargo, una vez a resguardo de los llamados
de atencion, comenz6 a invadirme una incomoda sensacion de malestar.

Rio de Janeiro es, como cualquier gran metrépoli latinoamericana, un territorio de
profundos contrastes, donde el lujo y la miseria conviven en forma no siempre armoniosa.
Mi desazén era, quizas, injustificada: ¢Qué hace del pie descalzo de un nifio de clase media
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motivo de reparo y circunstancial preocupacion en una ciudad con centenas de chicos des-
calzos, brutalmente descalzos? ¢Por qué, en una ciudad con decenas de familias viviendo
a la intemperie, el pie superficialmente descalzo de Mateo llamaba mas la atencién que
otros pies cuya ausencia de zapato es la marca inocultable de la barbarie que supone negar
los més elementales derechos humanos a millares de individuos? La pregunta me parecia
trivial. Sin embargo, de a poco, fui percibiendo que aquel acontecimiento tenfa bastante que
ver con el libro que queria escribir, y esta sensacion, lejos de tranquilizarme, me perturbd
todavia mas. Traté de ordenar en vano mis ideas.

La posibilidad de reconocer o percibir acontecimientos es una forma de definir los limi-
tes siempre arbitrarios entre lo “normal” y lo “anormal”, lo aceptado y lo rechazado, lo per-
mitido y lo prohibido. De alli que, mientras es “anormal” que un nifio de clase media ande
descalzo, es “absolutamente normal” que centenas de chicos de la calle anden sin zapatos
y deambulando por las calles de Copacabana pidiendo limosnas.

La “anormalidad” vuelve los acontecimientos visibles al mismo tiempo que la “normali-
dad” suele tener la facultad de ocultarlos. Lo “normal” se vuelve cotidiano. Y lo cotidiano se
desvanece ante la percepcion como producto de su tendencial naturalizacion.

En nuestras sociedades fragmentadas, los efectos de la concentracion de riquezas y
la ampliaciéon de miserias se diluyen ante la percepcion cotidiana no sélo por efecto de la
frivolidad discursiva de los medios de comunicacion, sino también por la propia fuerza que
adquiere todo aquello que se torna cotidiano (0 sea, “normal”). Expresado sin tantos rodeos,
lo que pretendo decir es que, hoy, en nuestras sociedades dualizadas, la exclusién es invi-
sible a los ojos. Ciertamente, la invisibilidad es la marca mas visible de los procesos de ex-
clusion en este milenio que comienza. La exclusion y sus efectos estan ahi. Son evidencias
crueles y brutales que nos ensefian las esquinas, que comentan los diarios, que exhiben las
pantallas. Sin embargo, la exclusién parece haber perdido poder para producir espanto e
indignacion en una buena parte de la sociedad.

¢Por qué llama la atencién la ausencia de un zapato en un nifio de clase media?

Reflexionar sobre los procesos de naturalizacion, sobre lo que ha quedado oculto, so-
bre lo que ya no se interroga, sobre lo que ya no causa perplejidad es la tarea que puede
permitirnos encontrar otros significados.

Pensar sobre las practicas pedagogicas detiene la mirada en las rutinas escolares. En
aquello que se nombra como “mas de lo mismo”; o “lo que ata”; o “atrapa o ahoga”...
Por ello, es necesario provocarle inquietud a la rutina; conjugarla y ponerla en tension con
otras expresiones, tales como desestructurar, asombrar, curiosear...

Y es la observacion la que invita a detener la mirada en la cotidianidad para aprehen-
der la institucion y, poder asi, ofrecer mejores estrategias de asesoramiento. Lo cotidiano
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es un nivel analitico de lo escolar que releva el &mbito preciso en que los actores parti-
culares involucrados en la educacion experimentan, reproducen, conocen y transforman
(Rockwell y Mercado, 1989; Ezpeleta, 1991). Aprehender la cotidianidad institucional
requiere una mirada y una comprension mas abarcadora, una vision completa, holistica
y que articule las aprehensiones intersubjetivas con los datos objetivos.

Aprehender las Instituciones Educativas requiere aprender a mirar: mirar lo que
acontece en el pequefio mundo inmediato de lo cotidiano. Las costumbres y las practicas
pedagdgicas estan cargadas de contenidos y sentidos y, para poder descubrirlos, necesita-
mos hacer de la escuela un objeto de conocimiento.

Colocar a la institucién escolar en el lugar de objeto de conocimiento para poder
construir un saber sobre ella, requiere algunas consideraciones y advertencias. Lo expli-
camos con una metéfora.

— Sostenga entre sus manos un calidoscopio. Al hacerlo girar puede observar distintas
formas y figuras. Cada movimiento muestra una nueva imagen o realidad y es probable que,
de ese objeto, descubra caracteristicas que antes desconocia.

| Actividades |

Recorra su institucion y obsérvela. Detenga su mirada en los salones, los pasillos, los pa-
tios, las oficinas, los espacios destinados a una actividad en particular y los espacios que
no tienen una finalidad predeterminada. Observe los lugares, los objetos y los sujetos
que los pueblan. Permitase ver en su escuela una nueva forma, una variacion como la
que se producia al girar el calidoscopio. Escriba sus reflexiones e impresiones.
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La observacion en las aulas

Cuando trabajamos con observaciones de clases en las aulas es preciso reconocer el
aula como una realidad microsocial que crea un entorno particular, tanto por los aspec-
tos fisicos que la configuran como por el conjunto de las acciones, representaciones, per-
cepciones, contactos e influencias mutuas de las personas que en ella participan. Tanto
el aula como las practicas que en ella se realizan, suponen una sintesis de la influencia
externa que recibe y de su especial configuracion interna.

Uno de los modos privilegiados para saber qué esta pasando en las aulas, como los
docentes estan ensefiando y cémo los chicos aprenden, es la observacion de clases. La
misma permite seleccionar aquellos contenidos que seran el objeto de asesoramiento
Algunos requisitos a tener en cuenta al pensar en observaciones de clases es planificarlas
con los docentes —ya que no se trata de “sorprender”-y acordar el propésito de ellas, es
decir, en qué se pondra el foco de observacién, elegir qué mirar: ¢los enfoques de ense-
flanza y los alcances de los contenidos que ensefia el docente?, ;el resultado pedagogico,
es decir, como el grupo responde a lo que se esta ensefiando?, ;el proceso de ensefianza
y aprendizaje en general?, ;las caracteristicas del grupo, sus diferentes interacciones?,
¢las estrategias de ensefianza: coherencia con los contenidos, variabilidad?, ¢el uso de
espacios, agrupamientos y recursos?

Entender la observacion de clases como instancia de recoleccion de informacion
que forma parte de una secuencia de trabajo de asesoramiento, permitird que la clase
se desarrolle con naturalidad, evitando transformarla en una “puesta en escena” para el
observador.

Desarrollamos anteriormente el lugar estratégico del directivo en las relaciones pe-
dagaogicas entre quienes ensefian y quienes aprenden. Uno de los aspectos que construye
la relacion profesional del directivo con los maestros es la calidad de los asesoramientos
que se realizan en pos de mejorar las trayectorias escolares de los chicos. Para ello, como
ya se desarrolld, resulta clave el disefio de un plan de accién, de una secuencia de trabajo.
Este disefio serd posible a partir del analisis de informacion sustantiva y de la toma de
decisiones que sobre la misma se realice. La observacion es, justamente, una estrategia
clave de recoleccion de informacion.

Tal vez haya que realizar muchas observaciones antes de poder comenzar con el ana-
lisis. Para analizar, serd menester contar con registros escritos —notas de campo realizadas
durante la observacién y notas mas extensas escritas con posterioridad— que permitan, a
modo de “investigacion” sobre la practica, disefiar estrategias de asesoramiento.
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Poder mirar los detalles es desarrollar la mirada de un investigador. Hablando de ello, la
historia nos ha legado uno por excelencia. Por supuesto, nos referimos a Sherlock Holmes.
Thomas y Jean Sebeok (1994) explican su capacidad en el relato que sigue a continuacion:

— Es mediante su intuicién como Holmes puede formular sus hipétesis, aunque tiende
a subsumir tanto el proceso perceptivo como el hipotético bajo el término de “Observa-
ciéon“, como en el siguiente pasaje del capitulo titulado “The Science of Deduction” en
The Sign of Four, donde Holmes y Watson discuten sobre un detective francés llamado
Francois le Villard:

[Holmes]: posee dos de las tres cualidades necesarias para ser un detective ideal.
Tiene poder de observacion y deduccién. Carece sélo de conocimiento...

[Watson]: ... pero usted hablé hace un momento de la observacién y deduccion. Se-
guramente una implica, hasta cierto punto, a la otra.

[Holmes]: ¢Por qué?, dificilmente... Por ejemplo, la observacion me demuestra que
ha estado usted en la oficina de correos de Wigmore Street esta mafiana y la deduccion
me permite saber que una vez alli envié un telegrama.

[Watson]: jCorrecto!... pero confieso que no entiendo coémo ha llegado hasta aqui.

[Holmes]: Es muy sencillo... es tan absurdamente sencillo que cualquier explicacion
es superflua; y ya puede servir para definir los limites de la observacion y de la deduccion.
La observacion me informa que tiene usted una mancha un poco rojiza en el empeine del
pie. Exactamente enfrente de la oficina de Wigmore Street han levantado el pavimento y
echado tierra, que se encuentra en el camino, de tal manera que es dificil evitar pisarla al
entrar. La tierra tiene un peculiar tinte rojizo que no se encuentra, que yo sepa, en ninguna
otra parte del vecindario. Esto es observacion, el resto deduccion.

[Watson]: Asf pues, ¢cémo logré deducir lo del telegrama?

[Holmes]: Porque, desde luego sabia que no habia escrito ninguna carta, ya que estu-
ve sentado frente a usted toda la mafiana. Ademas, en su mesa de despacho abierta, alli,
veo que tiene una hoja de sellos y un grueso haz de postales. Asi pues, ¢para qué entrd
en la oficina de correos sino para enviar un telegrama? Elimine todos los otros factores y
el que queda debe de ser la verdad.

Luego, Watson obsequia a Holmes con una empresa incluso mas dificil y, cuando
el detective se luce otra vez, le pide que explique el proceso de su razonamiento. “Ah
—replica Holmes—, es buena suerte. S6lo puedo decirle cuales eran las posibilidades. No
esperaba ser tan exacto.” Cuando Watson pregunta: “¢eran meras conjeturas?”, Holmes
contesta «no, no, nunca hago conjeturas; es un habito peligroso para la facultad légica» y
atribuye la sorpresa de su compafiero a que “no sigue la sucesion de mi pensamiento, ni
observa los pequefios hechos de los que pueden depender las grandes inferencias”.
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A pesar de tales negaciones, los poderes de observacién de Holmes, su “extraordi-
nario genio para la minuciosidad”, tal como Watson lo define, y los de deduccion estan
basados, en la mayoria de los casos, en una complicada serie de lo que Peirce habria
llamado conjeturas. En el caso anterior, por ejemplo, Holmes sélo puede aducir que habia
probabilidad de que Watson entrara realmente en la oficina de correos, a que s6lo pasea-
ra frente a ella. Ademés, Watson pudo haber entrado en la oficina de correos, s6lo para
arreglar algunos asuntos, para encontrarse con un amigo, etc.

Que Holmes estéa convencido de la importancia de estudiar los detalles para llevar a
buen término una investigacion se ve en el siguiente pasaje de A case of Identity:

—Me parecié que observaba usted en ella muchas cosas que eran completamente
invisibles para mi —le hice notar.

—Invisibles, no, Watson, sino inobservadas. Usted no supo dénde mirar, y por eso se
le pas6 por alto lo importante. No consigo convencerle de la importancia de las mangas,
de lo sugerentes que son las ufias de los pulgares, de los problemas que se solucionan
por un cordén de los zapatos. Vamos a ver: ¢qué dedujo usted del aspecto exterior de esa
mujer? Describamelo.

—Bien, llevaba un sombrero de paja, de alas anchas y de color pizarra, con una pluma
de color rojo ladrillo. Su chaqueta era negra, adornada con abalorios negros con una orla
de pequefias cuentas de azabache. El vestido era de color castafio, algo mas oscuro que
el café, con una pequefia tira de felpa purpurea en el cuello y en las mangas. Sus guan-
tes tiraban a grises, completamente gastados en el dedo indice de la mano derecha. No
presté atencion a sus botas. Ella es pequefia, rechoncha, con aretes de oro en las orejas
y un aspecto general de persona que vive bastante bien, pero de manera vulgar, comoda
y sin preocupaciones.

Sherlock Holmes palme6 suavemente con ambas manos y se rié por lo bajo.

—Por mivida, Watson, que esté usted haciendo grandes progresos. Lo ha hecho usted
pero que muy bien. Es cierto que se le ha pasado por alto todo lo importante, pero ha dado
usted con el método y posee una visién rapida del color. Nunca confie en las impresiones
generales, amigo, concéntrese en los detalles. Lo primero que miro de una mujer son las
mangas. En el hombre, quiza, tenga mas importancia la rodillera del pantalén. Segin ha
podido usted advertir, esta mujer lucia felpa en las mangas, y la felpa es un material muy
Gtil para descubrir rastros. [...]

—¢Y qué méas? —le pregunté.

—Adverti, de pasada, que habia escrito una carta antes de salir de casa, pero cuando
estaba ya totalmente vestida. Usted se dio cuenta de que el dedo indice de la mano dere-
cha de su guante estaba roto, pero no se fijo, por lo visto, en que tanto el guante como el
dedo estaban manchados de tinta violeta. Habia escrito con mucha prisa, y habia metido
demasiado la pluma en el tintero. Esto debi6 de ocurrir esta mafiana, pues de lo contrario
la mancha de tinta no estaria fresca en el dedo. Todo esto resulta divertido, aunque sea
elemental, Watson.
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| Actividades |

Esta propuesta de trabajo tiene como objetivo revisar los aspectos que se presentan como
dificultades en las practicas de observacion para que colectivamente y con el auxilio de
la teoria, sea posible encontrar modos de enfrentar los obstaculos. Para ello:

1. Escriban por lo menos cinco obstaculos que se les plantean en relacion con la
observacion de clases (tanto de orden personal como institucional, conceptual,
metodoldgico, etc.)

Analicen los siguientes parrafos extraidos de La observacion: elemento clave en la gestion
curricular (Poggi, 1995):

2.

—

La observacion es un proceso que se sitla mas alla de la percepcion y supone
plantear que no hay mirada inocente e ingenua.

[...] no hay recepcion neutral. Observar supone conocer una realidad, la cual se
conoce por la via de la significacion. La observacion no es exclusivamente lo que se
mira sino lo que se interpreta de la realidad y asignar significados implica reconocer
que aunque la “realidad” pueda ser la misma, los objetos de conocimiento de esa
realidad pueden ser distintos segun el sujeto cognoscente y sus esquemas cogniti-
VOs, sus saberes y sus representaciones [...]

Si partimos de la afirmacion de que la mirada define la intencionalidad, el pro-
posito de la observacion y la construccion de significados sobre lo observado, en
consecuencia, el papel del observador, es extremadamente activo y “cae” con ello el
mito de la objetividad de la observacion.

El observador, haciendo intervenir sus saberes previos, sus representaciones y
sus concepciones sobre el “objeto” observado, suple, es decir, agrega, completa y
complementa, las lagunas en lo observado.

[...]Jes importante determinar cuél es el “foco” de la observacion y del anélisis, par-
tiendo de la necesidad del recorte 6ptimo (definicion arbitraria, por otra parte) que debe
ser realizado en funcién de cada situacién y de los propdsitos de la observacién”

3. Los parrafos anteriores, ;tienen relacion con las dificultades que sefialaron
en el primer punto?, ;cuales son?, ;qué otros conceptos hay que tomar para
trabajar con esas dificultades?
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| Actividades |

A continuacion se presenta un punteo de acciones a tener en cuenta al momento de
observar. A partir de la lectura:

a. Jerarquice y priorice aquellos ejes que usted considera centrales,

b. Agregue y amplie el listado de propuestas.

Clima de la clase: relacion entre pares, pares y docentes. ;Como se favorece u
obstaculiza el intercambio? Participacion.

Contenidos a ensefiar: lineamientos curriculares, saberes previos, significa-
tividad, relevancia escolar y social, tratamiento del error, hip6tesis sobre los
saberes, adecuacion al nivel, actualizacion, manejo del tiempo, interferencias,
pertinencia. Secuencia didactica. Coherencia. ;Desde qué propuesta parte?
¢Cual es el conflicto? ;Cual la hipbtesis?

Actividades: pertinentes, pautadas o no, manejo de la oralidad, recursos, gru-
pales Zindividuales, escritas. Docente: guia, orienta o se corre. ;Contempla las
estrategias de los alumnos para apropiarse y reconstruir el contenido involu-
crado en la situacion didactica?

¢Qué hay escrito en el pizarron? Laminas, soportes visuales, auditivos. ;Cémo
se utilizan? ;Para qué?

Evaluacion: jhay?, ;de proceso?, ;final? Cierre: grupal, individual, oral escri-
to, produccion. ¢Como sistematiza y formaliza?

Objetivo, intencionalidad: ;qué se quiso ensefiar?

¢Qué tareas y actividades se proyectan a partir de lo aprendido? ; Tienen co-
nexién con proyectos aulicos e institucionales?.

Una actividad que complementa y enriquece la observacion del director es la obser-
vacion entre maestros. Es un insumo interesante para trabajar en posteriores reuniones
de grados o ciclos. Como sefialdbamos anteriormente, los espacios de construccién co-
lectiva enriquecen y permiten acordar criterios y articular el accionar de cada docente.

Varios de los elementos mencionados como factores a observar en el desarrollo de
una clase, pueden ser recogidos de otras fuentes, como planificaciones de los maestros o
cuadernos de alumnos, entre otros.
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Respecto de las planificaciones, es interesante indagar:

e ;donde planifican los docentes de la institucion?

¢ ;lo hacen en la escuela o en sus casas?

¢ ;lo hacen solos o colectivamente?

e ;con qué materiales planifican?

e cutilizan el disefio curricular, los NAP, manuales, revistas, otros insumos?
e ;cambia la planificacion de un afio a otro?

Ya tenemos la informacion... ¢ Y ahora?

Una vez recogida y analizada la informacion, llega el momento de la interpretacion
y la toma de decisiones.

Pensar colectivamente, contar con espacios reflexivos donde se analicen las interven-
ciones y se ponga atencion a las dificultades, es una condicién necesaria para un proce-
so de asesoramiento. En cada institucion el director organiza estos espacios de trabajo
que permiten debatir, preguntar y escuchar la preocupaciones de cada uno de modo
de—emergentes 0 no— tengan garantizado un tiempo de tratamiento conjunto.

Es muy frecuente que un director reflexione acerca de si alcanza o no su formacion
para asesorar a los maestros. Se escucha muchas veces “;qué tengo que saber para poder
ayudar a los maestros?”. ;Los enfoques de ensefianza vigentes? ;Las didacticas de las
areas? ;Como realizar observaciones de clase? ; Qué significa asesorar pertinentemente?

¢Cbdmo ayudar a constituir un colectivo docente? ;Como direccionar el proyecto pe-
dagogico de la escuela de modo que guarde relacion con las lineas priorizadas desde la
politica educativa? ; Cémo trabajar en la articulacion de contenidos entre grados y ciclos?

Tal como sostiene Graciela Frigerio (1989), “La afirmacion le pone punto a la mira-
da”. Para poder mirar lo cotidiano es necesario hacerse preguntas, indagar, correrse del
lugar de la premura de tener que concluir lo que las cosas son. Animarse a mantener en
un primer momento una mirada investigadora sobre el dia el dia, lo cotidiano.

En este sentido, para que los espacios de trabajo sean fructiferos, resulta necesario
generar ambientes de confianza.

Es importante escucharse, comprender la racionalidad de cada actor, abrir la discu-
sion sobre concepciones de escuela y de infancias y familias...

A continuacion transcribimos un fragmento de una conversacion de Paulo Freire
(1993) con un grupo de campesinos, cuando les propone un juego ante la sensacion de
ellos de no estar en igualdad de condiciones con él.



80 La generacion de condiciones institucionales para la ensefianza

El juego consiste en que cada uno le pregunte algo al otro. Si el interrogado no sabe
responder, es gol del que preguntd. Voy a empezar por hacerles una pregunta.
[...] Primera pregunta:
—;Qué significa la mayéutica socratica?
Carcajada general y yo registré mi primer gol.
—Ahora les toca a ustedes hacerme una pregunta a mi —dije.
Hubo murmullos y uno de ellos lanzé la pregunta:
—¢Qué es la curva de nivel?
No supe responder, y registré uno a uno.
—¢Cudl es la importancia de Hegel en el pensamiento de Marx?
Dos a uno.
—;Para qué sirve el calado del suelo?
Dos a dos.
—¢Qué es un verbo intransitivo?
Tres a dos.
—;Qué relacion hay entre la curva de nivel y la erosion?
Tres a tres.
—¢QuEé significa la epistemologia?
Cuatro a tres.
—¢Qué es abono verde?
Cuatro a cuatro.
Y asi sucesivamente hasta que llegamos a diez a diez.
Al despedirme de ellos hice una sugerencia: “Piensen en lo que ocurri6 aqui esta tarde.
Ustedes empezaron discutiendo muy bien conmigo. En cierto momento quedaron en
silencio y dijeron que so6lo yo podia hablar porque sdlo yo sabia, y ustedes no. Hicimos un
juego sobre saberes y empatamos diez a diez. Yo sabia diez cosas que ustedes no sabian y
ustedes sabian diez cosas que yo no sabia. Piensen en eso.

Con este relato intentamos representar qué puede acontecer en el encuentro de los
directivos con los docentes en las escuelas. Puede suceder que un docente sepa mas de
determinado contenido porque se trata de su especialidad, o que sepa de la tematica pero
haya que hacer ajustes de su didactica o que, por el contrario, necesite ayuda para concep-
tualizarlo. En estos espacios de trabajo el directivo es el que tiene el plus, de él se necesita
la escucha atenta, un ojo avizor, un oido fino y una buena memoria. El es quien va a pro-
mover la idea de repensar las practicas. Estos espacios pueden constituirse en espacios de
formacion, si hay posibilidad de hacerle preguntas, de debatir las practicas.



Seguimiento y evaluacion de los procesos
de ensefianza como estrategia de intervencion

Para empezar, transcribimos a continuacion el relato de una reunion de trabajo do-
cente, sobre la tematica evaluacion, recogido por Nicastro y Greco (2009).

Director: ;qué pudimos sacar en claro?

Docente: que es algo secuenciado, que hay que evaluar constantemente.

Director: pudimos hacer acuerdos:

 Hay que evaluar logros, no sélo contenidos.

e Que tenia que haber un traspaso de informacion, por eso era tan
importante el registro, porque no sabemos qué maestro va a estar el
afio que viene en tal grado.

 Qué tipo de informacion registrar, sabiamos algo l6gico que tenia que
ser una informacion relevante, contar lo que tuviera que ver con el
pibe, el grado, en funcién de aprendizajes mejores.

« Pensar qué ensefié y qué voy a evaluar, porque mas de una vez evalua-
mos cosas que no tienen nada que ver con lo ensefiado.

e Qué es evaluar para que tenga un para qué y para quienes.

Director: Y hay otras instancias de evaluacion y algo que habiamos

leido era desde donde uno toma el contenido o desde qué lugar habla

con el pibe. Una profesora de educacion fisica trabajo sobre el olor,
pudo encuadrar este contenido del cuidado del cuerpo desde otro lugar.
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Nosotros que trabajamos en una zonas donde algunos chicos no tienen
ni alcance a tener un jabén. En lugar de usar desodorante para tapar
los olores y hablarles sobre la importancia de la higiene a chicos que no
tienen garantizada las condiciones minimas para apropiarse del placer
de un bafio o de la sensacion de oler lindo, esta profesora decidi6 trans-
formarlo en contenido de ensefianza y darles a los chicos la oportuni-
dad de que se encuentren con la experiencia de disfrutar de distintas
fragancias y perfumes.

Director: como este contenido lo hace significativo, el cuidado del
cuerpo, el cuidado de la salud, cémo desde la palabra a veces nos equi-
vocamos, entonces es mejor que, como hicimos esta mafiana, busque-
mos mas cosas significativas y algo que hemos logrado y que queda
pendiente para trabajar la semana que viene, el otro mes y poder co-
menzar el proximo afio con una continuidad de todo este trabajo, es el
buscar recursos significativos para el aula.

Director: ;nadie copi6 la frase qué habiamos puesto en el pizarrén
hoy?

Vicedirectora: “La ensefianza en contextos de pobreza simbdlica nos
plantea la exigencia de generar las condiciones para que el chico o
chica descubra el valor de los aprendizajes o se entusiasme con lo que
puede saber para que no quiera perdérselo”.

Director: Si el pibe no quiere perderse el aprendizaje de lo que el maes-
tro o de lo que los otros chicos estan dando es porque dimos en la tecla,
porque hemos buscado objetivos buenos, estrategias buenas y metodo-
logias buenas.

Maria Beatriz Greco (2009) recupera una reflexién del pintor Giacometti: “Solo
sé lo que veo trabajando”. Asocia esta frase con la idea de que un maestro puede saber
sobre ese nifio con quien trabaja s6lo cuando trabaja, nunca antes. Si establecemos una
analogia con la posicion de un director podremos sostener que “s6lo trabajando con el
maestro podra conocerlo y acompariarlo”. No es un saber a priori.

Hablamos anteriormente del director y su funcion de acompafiamiento de la trayectoria
docente, con la continuidad de su formacion, la que acontece siempre situada en un esce-
nario escolar determinado, como sostiene Carlos Cullen (2009):
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Es en escenarios educativos donde acontece la formacion docente y se re-significan sus
sentidos. La formacion docente no es parte de la farmacologia, es la institucion de una
inteligencia pedagdgica responsable. No se trata de aprender recetas para ensefiar. Se
trata de aprender a ensefiar, pero esto no es posible si no abrimos el deseo de aprender
y no nos dejamos interpelar por lo que siempre sera otro en relacion a nuestro poder
de ensefiar.

En este sentido, centrar la mirada en los procesos de ensefianza requiere recuperar
la responsabilidad que tenemos como educadores: recobrar el acto de ensefiar como un
hecho politico y publico. Partimos situados en el proyecto escolar, entendiendo que

el proyecto escolar es pensamiento, préactica individual y voluntad colectiva que toma
forma en cada acto concreto de la vida escolar y que expresa en cada uno de sus gestos
la propuesta politico pedagégica que la escuela ha podido construir. Es aquello que se
proclama a veces en voz alta, a veces en silencio y que desde sus anhelos méas profundos,
modula la cotidianidad de las escuelas, sus modos de encarar la ensefianza, la tonalidad
de los vinculos generacionales, el encuentro con las familias, las maneras de concebir a
las personas en sus puestos de trabajo, los criterios de distribucién y uso de los recursos,
la relacion con el afuera, etc (ME-DNEP, 2009?)

El proyecto escolar asi concebido tiene la virtud de constituirse en un acontecimiento es-
colar en la medida que posibilita la emergencia de nuevas formas institucionales, mas vivas
y creativas que enriqueceran los procesos de ensefianza, contra todo impulso de reproduc-
cion. Su disefio llevara implicito los ejes de la politica educativa acordados federalmente y
gue pueden sintetizarse en las siguientes tres dimensiones (ME-DNEP, 2009b).

e Dimension lgualdad: se refiere a la educacion como un bien publico y un dere-
cho de todos los nifios e implica la responsabilidad del Estado a través de politicas
publicas que garantizan ese derecho y la responsabilidad de las instituciones de
adecuar sus estrategias institucionales y pedagdgicas para asegurar la inclusion
educativa de todos los nifios y nifias.

e Dimension Calidad: plantea la recuperacién de la centralidad de la ensefianza y
el mejoramiento de las condiciones institucionales para que el paso por la escuela
sea una experiencia que contribuya a la construccion de ciudadania.

e Dimension Gestidn Institucional; hace referencia a la responsabilidad de la es-
cuela en la construccion de nuevos sentidos y practicas para cumplir sus objetivos
y construir vinculos con las familias y la comunidad.
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La construccion del proyecto en la escuela

La construccion de un proyecto sitia una mirada retrospectiva sobre lo producido y
una perspectiva hacia el futuro, es una oportunidad extraordinaria para revisar lo hecho
y mejorarlo.

La escuela en su recorrido produce saberes, conocimientos, sociabilidad, produce
subjetividad, a la vez que elabora un caudal de informacién cuantitativa vinculada con
la matricula: inicial, final, porcentajes de abandono, sobreedad, ausentismo, repitencia;
es decir, otra forma de seguir mirando a los nifios. La informacion que se produce en la
escuela es utilizada en diferentes ambitos. En los &mbitos en que se disefian politicas edu-
cativas, contar con informacién permite orientar dichas politicas. En el ambito de la es-
cuela, directivos y docentes necesitan contar con informacién para tomar decisiones. Esos
indicadores en la escuela revisten un insumo extraordinario ya que tienen nombre propio,
historia escolar, fisonomia. Cuando los analizamos se nos aparecen caras de nifios.

La lectura institucional de esos datos permite ver, por un lado, la trayectoria escolar de
€s0s nifios y, por otro, el recorrido de ensefianza, su abordaje, las posibilidades de profun-
dizacion, la elaboracion de estrategias pedagdgicas adecuadas para su mejoramiento.

| Actividades |

Realice la lectura del documento Entre Docentes (2009), con su equipo directivo y pos-
teriormente con los docentes. Alli encontrara instrumentos para la recoleccion de infor-
macion institucional. A partir de la recoleccion y andlisis de los mismos:

* ldentifique qué condiciones debera considerar para garantizar la inclusion de
todos los nifios.

» Considere las préacticas pedagogicas que se realizan desde la perspectiva de
favorecer la inclusién y mejorar la ensefianza.

 Acuerde estrategias institucionales que incluyan plazos de implementacién con
los docentes.

* Registre el proceso implementado de modo de tenerlo como insumo para el
trabajo posterior.
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El proyecto escolar en accion: aspectos
que organizan la ensefianzay los aprendizajes

Un aspecto a estudiar y analizar internamente en la escuela con los docentes es el tipo
de organizacion y de dispositivo escolar sobre el cual se sostiene el proceso de ensefianza.

Toda institucién escolar tiene una forma particular de organizacion de sus espacios,
tiempos y recursos, tanto materiales como humanos. Sabemos que la realidad no es ho-
mogeénea, sin embargo:

Los estudios, recomendaciones, textos y disefios politicos se realizan no s6lo bajo la norma
tacita de la escolarizacion graduada —que supone que cada grado tiene al frente a un
docente especifico— sino bajo el supuesto complementario de la existencia de una corres-
pondencia edad/etapa de la escolarizacion. Los trabajos suponen una relativa homoge-
neidad etarea de los alumnos que integran un mismo grupo-clase en la escuela primaria y,
en ese sentido, resultan poco sensibles a la conformacion de grupos escolares con edades
diversas. Esas conformaciones son, sin embargo, de lo més frecuentes: organizacion por
plurigrados en las escuelas rurales, téngase en cuenta que, en las escuelas urbanas, las
biografias escolares de los alumnos colocan en un mismo grado a sujetos de edades y ex-
periencias escolares y vitales muy diferentes. Al desconocer la relevancia de ese fenémeno,
se oscurece la vision de la heterogeneidad que caracteriza a los grupos-clase, aun si estos
corresponden a un Unico grado de la escolarizacion y se extiende sobre ellos una mirada
“normalizadora” que invisibiliza la especificidad de esos agrupamientos. (Terigi, 2006)

| Actividades |

1. Desde lalectura del fragmento de Flavia Terigi, analice el dispositivo escolar de su
escuela, teniendo en cuenta:

a.

La relacion entre el dispositivo implementado y la fluidez del proceso de en-
sefianza, hacia el logro de los propdsitos institucionales.

La relacion entre esas condiciones y la construccion de vinculos pedagdgicos
necesarios en el desarrollo del proceso de ensefianza.

Teniendo en cuenta aquellos aspectos que son de decision institucional, enu-
mere cuales mejoraria, c6mo y por qué razones.
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2. Sobre esos insumos disefie una agenda de acompafiamiento con los docentes que

considere:

a. La construccién de miradas comunes sobre los aspectos a mejorar.

b. La posibilidad de realizar ensayos introduciendo algunos cambios en esos as-
pectos y el registro de los resultados.

c. Laevaluacidn del impacto con los docentes y con los nifios, una vez finalizado
un tiempo estipulado previamente.

d. Los cambios en aspectos organizativos (horarios de clase, recreos, almuerzo,

merienda, etc, agrupamientos, distribucion de espacios) necesarios para sos-
tener esos cambios.

3. Pararevisar la distribucion del tiempo en la institucion, elabore un cuadro compa-
rando la caja horaria curricular propuesta por su jurisdiccion y el tiempo efectivo
de ensefianza en cada area (Puede utilizar el cuadro de ME-DNEP, 2009b: 10).

4. Analice las variables que dificultan el cumplimiento de la carga horaria juris-
diccional, elucide alternativas que promuevan el cumplimiento real de la carga
horaria sugerida.

5. Recuerde que el tiempo escolar es tiempo pedagdgico: observe el tipo de acompa-
flamiento que los docentes despliegan con los nifios durante recreos, merienda/
almuerzo. ;Qué sugerencias realizaria, por qué?
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Haciendo escuela. ¢ Qué escuela? Nuestra escuela. La evaluacion

Tenemos que seguir compariero
miedo no hay por el camino cierto
unidos para crecer y andar.

Vamos a repartir compafiero

el campo y el mar, el pan, la vida,

mi brazo, mi pecho hecho para amar.
Y vamos a sembrar compafiero

con la verdad mafianas frutos y suefios
y un dia acabar con esa oscuridad.
Vamos a preparar compafiero

sin ilusion un nuevo tiempo de paz

y abundancia en el corazén

Ramil Fogaca, “Siembra”

Iniciar la tarea de acompafiamiento supone pensar que los problemas escolares son pro-
blemas institucionales que requieren estrategias de pensamiento e intervencion dirigidas
a la organizacion escolar y los procesos de ensefianza y aprendizaje desde una comuni-
cacion serena con escucha atenta de las posiciones o contenidos, acuerdos o desacuerdos
que proporcionen los docentes.

Al referirnos a la problematizacion estamos pensando en un trabajo que, en lugar de
enunciar una serie de dificultades, a la manera de un listado de lo que no esta bien, se
propone encuadrarlas en un marco micro social y reconocer a la organizacién como un
contexto de accién, con un espacio y un tiempo particulares, con una tarea definida, la
ensefianza.

Desde alli se avanza en un tipo de interrogacién que , a partir de hacer foco en esas di-
ficultades, se pregunta por sus significados, por lo que se piensa sobre ellas, por el lugar
que ocupan, etc.(Nicastro, 2006)

Ahora bien, para recortar algin problema, ;por dénde empezar?
e .Por las areas donde se detectan mas dificultades?

* ;Por los grupos mas complicados?

e ¢Por la complejidad de ciertos temas a trabajar?

* ;Por los docentes que tienen ideas mas cristalizadas?
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 ;Por los que no tienen una presencia constante del docente y asi pierden la conti-
nuidad pedagdgica del proceso de ensefianza?
 ¢Por areas de problematicas de ensefianza comunes?

El hacer cotidiano de cualquier colegio esta permanentemente tensionado por dos ca-
minos, de un lado algo que preexiste: el entramado institucional del sistema escolar, con
sus proyectos de ensefianza , y, por otra parte, hay una escuela que se organiza en
torno a los proyectos de aprendizaje que los chicos despliegan exponiendo sus dudas
e incertidumbres. El nudo que enlaza esta disyuntiva es el dispositivo de evaluacién. La
escuela que pone en el centro de sus preocupaciones la aventura de aprender (con sus
ritmos propios y sus énfasis particulares) no puede obviar una serie de preguntas signi-
ficativas: ;como se evalUan los proyectos de aprendizaje, teniendo en cuenta la singula-
ridad del tejido de motivaciones y capacidades que los chicos desarrollan? ;Cémo ade-
cuar la valoracion multiple que tales procesos requieren? (Taller de los sabados, 2008)

Ante la pregunta ;qué es evaluar?, algunos directores respondieron: “es suspender”,
“provocar intencionalmente un corte en la cotidianidad”, “analizar la marcha del pro-
yecto escolar, sabiendo que es un proceso”, “una fotografia”. Y al preguntar ;qué mira
un director al evaluar?, las respuestas mas habituales fueron: “Y... muchas cosas... con
s6lo pasar por la puerta del grado ya me doy cuenta cdmo trabaja la maestra, cual es

la respuesta de los chicos”, “ya tengo una idea...”, “con mi experiencia no necesito
sentarme y observar”.

| Actividades |

¢ Qué es evaluar? ;Qué mira un director al evaluar?
Responda esas dos preguntas desde sus propias concepciones. Anote sus respuestas.

Hay quienes definen evaluacion como un proceso por el cual se busca, se elaboray se
construye informacion a partir de la cual se emiten juicios de valor que orientan la toma
de decisiones. Sverdlik (2008) define a la evaluacién educativa “como la formulacién de
un juicio sobre el valor educativo de un programa o politica curricular, de una escuela, de
un proyecto, de un libro de texto, de los alumnos y profesores, o cualquier otra realidad
que supone interrogarnos sobre el valor educativo que una realidad posee o desarrolla.



Seguimiento y evaluacién de los procesos de ensefianza como estrategia de intervencion 89

En esas reflexiones, con otros y otras, sistematizando la informacion para evaluar, estamos
produciendo conocimiento, nos encontramos en un proceso de aprendizaje”.
Visibilizamos en el ideario de Paulo Freire uno de los sentidos de la evaluacion:

la necesidad de profundizar la formacion permanente de los educadores y la formacién
permanente consiste en la practica de analizar la préactica [...] Pensando su practica,
naturalmente con la presencia de personal altamente cualificado, es posible percibir
imbuida en la préctica una teoria todavia no percibida, poco percibida o percibida pero
poco asumida. [...]

¢Qué significa pensar la evaluacion como: una interpelacién interna, democratica co-
lectiva e individual orientada a analizar el recorrido sostenido produciendo alteraciones
y modificaciones que recuperen y expliciten los sentidos planteados en cada una de las
dimensiones de la politica publica?

La evaluacion es un encuentro, no es casual ni azaroso sino situacional y planifica-
do, un espacio que habilita el pensamiento sobre un determinado tema/problema donde
se reflexionan y se piensan la ensefianza y el aprendizaje, se afectan las trayectorias y
enlazan biografias.

Una de las tareas del director es la evaluacion docente. Al pensar la evaluacion do-
cente es necesario considerar que:

La educacion es la dimension donde las trayectorias escolares y docentes se cons-
tituyen, podemos pensarlas como un recorrido situado en una organizacion edu-
cativa determinada.

La trayectoria docente es su biografia pedagdgica compuesta en un entramado de
saberes, conocimientos y experiencias que refieren certezas e incertidumbres.

La creacion de instancias y/o la invencion de espacios donde la funcién formativa
del director se inscriba en un intercambio constructivo con el docente es un verda-
dero acompafiamiento pedagdgico.

Es un momento que permite observar con intencionalidad pedagdgica la perti-
nencia de las précticas desarrolladas, el fortalecimiento de la formacion docente
en la perspectiva del conocimiento que reoriente las estrategias pedagdgicas.

Si bien muchas veces esta instancia fue concebida como un instrumento de control
y de poder, aqui la construccion de acompafiamiento encuentra al docente en otra
posicién, en la medida que la evaluacion es asumida como acompafiamiento del
proceso pedagdgico. Director y maestro asumen la responsabilidad educativa de
mejorar los procesos de ensefianza.
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| Actividades |

Evaluar es también resistir, interrumpir e inaugurar. Proponemos orientar la eva-
luacion desde la inflexion de los verbos sugeridos por Graciela Frigerio, con los cuales
se viene trabajando. Téngalos en cuenta para el desarrollo de esta actividad.
 Registre situaciones de ensefianza sobre las que priorizaria su intervencion,
identifique propdsitos, considere contenidos, ciclos, area de la ensefianza sobre
la que intervendra.

» Trabaje con sus colegas docentes el hecho de que esta instancia se enmarca en
el plano del acompafiamiento, establezca acuerdos con ellos para determinar
los propositos y tiempos de la evaluacion.

 Registre interrupciones operadas en el plano pedagdgico y formativo de los
docentes y de estos con los nifios, de modo que aporten en la construccién de
experiencia.

» Piense con los maestros acerca de las intervenciones que produjeron una nove-
dad, una posibilidad, un acontecimiento en la vida escolar, una inauguracién
que repuso creatividad en la intervencion docente.

| Actividades |

Lea las siguientes situaciones.

Ese afio desde el proyecto institucional relacionado con la formacién docente, la
Directora se habia propuesto abordar alfabetizacion inicial con todo el primer ciclo, con
especial interés puesto en los primeros; consideraba necesario introducir algunas va-
riables que produjeran cambios en las dinamicas pedagdgicas y acercaran la cultura
letrada a los nifios de la escuela en el menor tiempo posible.

Se dispuso a trabajar en espacios de asesoramiento, con seleccion y distribucion
de bibliografia —pagada de su propio bolsillo, la mayoria de las veces— convocando a
especialistas... Estaba convencida de que el proceso en marcha revertiria en un corto
plazo las préacticas docentes y los nifios de primer grado aprenderian a leer y escribir en
el transcurso del afio.
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Después de un tiempo, una instancia acordada fue acompafiar una clase en el grado
con niflos y maestros, estableciendo un registro que les permitiera pensar juntos.

Asi, lleg6 una tarde a primer grado, la esperaban con ansiedad los nifios y Marta.
La Sefio era una de las que demostraba interés, registraba atentamente cada reunion
de asesoramiento, todo hacia presumir que...Sin embargo, comenz6 su actividad de
alfabetizacion desplegando consignas y fotocopias que no coincidian con lo trabajado
en los encuentros; algo muy diferente de lo supuesto estaba sucediendo. La Directora
tomd nota con légica sorpresa y rigurosa objetividad; terminada la actividad ley6 el in-
forme y pregunto cual era “el soporte bibliografico” —si existia, claro—, Marta respondio
afirmativamente comprometiéndose a traerlo al dia siguiente.

El dia después le extiende un cuaderno forrado de color azul arafia con un gran
mofio rosa en el centro cuidadosamente cubierto por plastico transparente que lo prote-
gia de los avatares del tiempo...era... “su cuaderno de primer grado”.

La directora ojeaba el cuaderno constatando que tenia las mismas actividades des-
plegadas el dia anterior. Sélo un instante, alz6 la mirada sobre sus anteojos posandose
en Marta —sin preguntar, intentaba procesar con celeridad lo que estaba acontecien-
do—y Marta respondié “yo aprendi asi y soy Maestra”.

Habian transcurrido 30 afios entre aquella experiencia educativa que llevaba
a Marta de alumna a maestra...

Era la primera reunion del afio previa al inicio del ciclo lectivo, la escuela esta-
ba literalmente “vacia de nifios”, el clima favorecia la distensién y el trabajo.

La directora comenzé desplegando los ejes de trabajo del afio, coincidente
con los definidos en la evaluacion final del afio anterior. Hubo un tiempo para pre-
guntas y respuestas.

La organizacion del afo definia la necesidad de elaborar nuevos proyectos peda-
gogicos, proponiendo tiempos de ejecucion. Con calendario en mano no se hablaba
de un mes sino de 20 6 22 dias habiles, se descontaban los feriados. Es decir, se
intentaba trabajar con mayor precision; esto lo habia aprendido con rigurosidad del
tiempo en que habia organizado el comedor escolar con las madres de la coope-
radora, pues los recursos para el almuerzo se asignaban por dia, no por mes y no
coincidian de un mes al otro.

Volviendo a la reunion, definidos los ejes habia dispuesto que los maestros reco-
rrieran todos los espacios con que contaba la escuela: biblioteca, sala de laboratorio,
de informética, solicitd que observaran los materiales de educacion fisica y de musi-
ca, nunca la escuela habia tenido tantos recursos, y se exhibian con orgullo.
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Luego solicitd que elaboraran las lineas del proyecto: por grados o ciclos, de-
bian presentarlos en una semana. Vencido el tiempo los solicitd, uno en especial
llamé su atencion: era una propuesta que respecto del uso de los recursos decia
explicitamente: “con los exiguos recursos con que la escuela cuenta” lo volvio a

leer: “con los exiguos recursos con que la escuela cuenta”.

Algo no habia quedado claro, llamé a la docente y juntas leyeron la propuesta

y al llegar a “con los exiguos recursos con que la escuela cuenta” solicité mayor
precision y la maestra insistio, solicit6 la revision.

Después de un tiempo, el laboratorio se llend de chicos que manipulaban y

aprendian “con los exiguos recursos con que la escuela cuenta”.

1. Las situaciones relatadas corresponden a momentos especificos de la vida de
una escuela. Analice:

qué supuestos pedagogicos se encuentran en cada una,;
qué intervenciones sostendria en esas situaciones;
organice una secuencia de trabajo con los docentes, utilizando estas escenas.

2. Para reflexionar con los docentes
Muchos problemas considerados de aprendizaje, en realidad, concentran pro-
blemas de ensefianza.

Analice el interior de su institucion, recupere algunos ejemplos que le per-
mitan ilustrar esta hipotesis conceptual e institucionalmente.

Aborde con los docentes estas situaciones, establezca colectivamente etapas
de revision y analisis.

3. También es interesante la mirada evaluativa sobre la tarea del equipo directivo
en relacién con el seguimiento de proyectos y los resultados de su trabajo. Las
siguientes son algunas preguntas que podrian orientar dicha evaluacion sobre
las propias intervenciones.

¢Bajo que hipdtesis sostuvo la evaluacién?

¢Considera que las dimensiones priorizadas fueron adecuadas? Por que?
¢Qué mejoraria?

¢Como resulto el tiempo estipulado al desarrollo del proyecto?

¢Qué consideraciones realizaron los docentes sobre las sugerencias ofreci-
das? ;Qué aspectos valora? ;Que dificultades existieron en el abordaje?
¢Como se utilizaron los recursos existentes?
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e ;La seleccion bibliografica fue pertinente, favorecio la lectura, hubo apro-
piacion docente?

e ;Los propésitos delineados fueron sostenidos desde el acompafiamiento di-
rectivo?

 Evalle su propia organizacion y distribucion del tiempo.

Consideramos que pensar la evaluacion desde la tarea directiva implica pensar si las
acciones sostenidas en el interior escolar son las pertinentes para favorecer la justicia en
el ofrecimiento de oportunidades escolares.

Sabemos que intentar cambios genera resistencias internas, no obstante, volver a
pensar los modos en que se sostienen las evaluaciones es tarea imprescindible del director
a tener en cuenta al organizar y planificar su agenda de trabajo.

Hablamos de evaluacion como un acto de reposicion de justicia. En ese sentido, le
damos relevancia mas como una interpelacion permanente asociada a los modos de
ensefianza que como un requisito administrativo o burocréatico

Pensada en estos términos la evaluacion, obviamente, se remite al proyecto educativo
sostenido colectivamente, no desde lo formal sino desde lo real y concreto que involucra
la tarea escolar cotidiana, principalmente su pertinencia en las acciones pedagogicas,
con coherencia en la propuesta.

En manos de los directores debe volverse una pregunta vital por los modos en que
nuestros docentes ensefian y como los nifios aprenden, por cémo produce conocimiento
la institucion bajo su responsabilidad y como valida los saberes socialmente adquiridos.
Es una pregunta politica por la educacion desde la inclusion, asociada a la creacién ins-
titucional de posibilidades, al acceso, permanencia y egreso de nuestros nifios.
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