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“"Lo que hacen los agentes tiene
mads sentido del que saben, porque
nunca saben por completo lo que
hacen”.

Jean Pierre BOURDIEU

Los PROCESOS AUTONOMOS de INNOVACION CURRICULAR: una aproximacidn
a los sentidos que estructuran su produccién.

Acostumbrados como estamos a la idea dominante de que las
practicas educativas sélo podradn mejorarse a través de la
mediacién de intervenciones politicas centralizadas, emprendimos
esta investigacidén desde la inquietud de conocer si existian, qué
caracteristicas tenian y cbémo se producian algunos eventuales
procesos de innovacidén curricular generados desde el otro polo:
el de la base docente del sistema educacional.

Acudimos para fundamentar esta blGsqueda, a una propuesta
de articulacién tedrica entre la innovacidén curricular y la
profesionalidad docente.

Asumimos que, desde la constitucidén de la escuela ptblica
argentina (en el contexto de 1las politicas orientadas a la
definicién de nuestro Estado-Nacidén a fines del siglo XIX) se
impuso al sistema un enfoque pedagdgico “normalizador”,
fuertemente autoritario y homogeneizador.

A este nuevo final de siglo llegamos, a pesar de todo el
discurso ideoldégico que pretende negarlo, a una nueva situacidn
de imposicidén hegemdénica. Para lograr la acomodacidén del sistema
educacional a las funciones que hoy le impone el capitalismo, en
su nueva versién de produccién flexible, se ha “bajado” a las
escuelas una determinacién de contenidos y de prescripciones
técnicas que deben ser “respetados” por los docentes. Dado que no
han intervenido en su elaboracidn, estos recursos terminan
operando como nuevas estrategias de dominacidén y de control, que
llevan a algunos maestros a percibir (segln registros de esta
investigacidén) que estdn nuevamente atrapados en una situacidén en
la cual “su saber y su experiencia no son tenidos en cuenta” al
asignarseles de manera restringida el “rol de ejecutores de las
propuestas educativas”.

Esta representacidén y esta practica acerca de cdémo deben
producirse las innovaciones curriculares, anclada en un fuerte
resabio positivista (asimilable en términos de Habermas (1972) al
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interés “técnico” de conocimiento) “implica que el poder dltimo
se encuentra en quienes formulan los objetivos (es decir, quienes
controlan el eidos = idea) porque el eidos determina lo que
debe suceder”. Acerca de esto, agrega Grundy (1991):

“El poder que ejerce el diseflador externo no significa
que los artesanos carezcan de control sobre parte alguna del
proceso. ... Pero ... se trata de poderes de reaccién y no de
accién ... Los artesanos pueden facilitar, cooperar y favorecer
o rechazar, obstruir y sabotear. Pero se trata, en todo caso, de
acciones de receptores o agentes y no de los iniciadores de la
accidén”.

A fin de intentar una construccidén alternativa decidimos
internarnos por el atajo diferente que nos ofrece una particular
re-significacién de la concepcidén de “profesionalidad” aplicada
al campo de las préacticas educacionales.

Advertimos entonces gque un elemento constitutivo de 1la
definicién socioldgica de las profesiones (con el que acuerdan
los autores gque se refieren a la problemdtica) es el de la
autonomia con la que trabajan y asumen decisiones Y
responsabilidades respecto de los juicios hechos y de los actos
cumplidos.

A partir de esta constatacidn, sustentamos nosotros
también ese eje como definitorio y pensamos que es, a través de
la capacidad auténoma de comprender las diversas circunstancias y
adoptar decisiones significativas y relevantes en el ejercicio de
la tarea, que la “profesionalidad” se expresa, nutrida y
sustentada en la consideracidén consciente y ~critica de
determinados fundamentos.

Aqui se nos hace necesario aclarar que este
reconocimiento de ciertos margenes de libertad en 1la conducta
social no se instala sobre la negacidn del caradcter reproductor
de las instituciones educativas. Antes bien, la nuestra pretende
ser una perspectiva més cercana a la de la ciencia educativa
critica (Carr y Kemmis, 1986), por lo que nos orientamos a buscar
sobre ese “fondo” guestaltico de la reproduccidén la emergencia de
“figuras” en las que la dindmica social exprese también su
dimensién més productiva, sustentada en el accionar de los
sujetos en las tramas méds finas de la vida cotidiana. Apostamos,
entonces, a la posibilidad de encontrar conductas que expresen la
tensién en la que se dirimen ciertos corrimientos en los valores
y practicas dominantes.

Nuestra representacién del cambio educativo se sustenta
en la pretensidén de una concepcidén mads dialéctica de lo social. A
través de los siglos hemos podido comprobar que las formaciones
sociales son histdéricas y que la fuerza que las transforma no
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proviene s6lo de intervenciones ‘“externas”. La articulacién
hegembénica parece siempre dominar la totalidad del espacio
social, pero siempre quedan intersticios sostenidos por fuerzas
endbégenas que, a pesar de su fragmentacidn, tienen su lugar en
la wvida institucional: pueden resistir més de lo gque pueda
suponerse y pueden mantener la energia de su propio potencial
instituyente.

Adoptamos, entonces, una mirada distinta para la
comprensién de la innovacidén curricular: la del reconocimiento y
andlisis de experiencias que, de modo autogestionario, hayan sido
efectivamente desarrolladas en las unidades educativas.

Afirmédndonos en los datos recogidos en esta investigacidn
podemos decir gque encontramos, en la segunda mitad de 1993,
(antes de la mas efectiva implantacién del Programa Nacional de
Transformacidén Educativa) un relevante conjunto de practicas,
auto-calificadas por sus actores como “innovaciones
curriculares”.

A juicio de las escuelas que respondieron al cuestionario
elaborado para el relevamiento (y que constituian el 70% del
universo de establecimientos de enseflanza primaria de 1la
Provincia de Jujuy) un 63% de ellas consideraba estar realizando
alguna innovacidén. Al describirlas, se aportd informacidn
suficiente para la identificacién de 215 experiencias, gue
conformaron el corpus empirico de esta investigacidn.

A la 1luz de estas evidencias, consideramos haber
encontrado acciones de mejora curricular que obedecen a procesos
de construccién diferentes a los promovidos desde los mega-
proyectos de transformacidn educativa.

Aparecen en ellas actores sociales no reconocidos
habitualmente: los docentes capaces de proponer, desarrollar y
evaluar, con criterios propios, asumiendo espacios profesionales
de autonomia relativa, procesos educativos alternativos que, en
general, permanecian soslayados, ocultos y no documentados, como
islas dentro del sistema.

Aprovechando la nocidén de ‘“espacio de propiedades”
(Barton, 1955) procuramos delimitar para contener estos hechos,
nuestra nocidén de “profesionalidad”, desde un sistema de

categorias en el que se entrecruzan innovaciones extrinsecas o
auto-generadas, segln sea el ambito determinante de su emergencia

y la fuerza social que las genera. Articuléndose con rasgos
diferentes, intentamos caracterizar las conductas de
“profesionalidad” desde el eje de 1la autonomia o de la

consonancia, en oposicién a otras situaciones de dependencia o
pasividad que también se instalan en la dinédmica histdricamente
determinada de los procesos socio-educativos.
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Aqui nos adentramos en la complejidad de ese fendmeno, en la
trama de la vida cotidiana del sistema. Buscamos la comprensidn
de las representaciones con gque operaban los distintos actores
sociales en este campo de 1la innovacién curricular, en ese
momento de nuestra historia.

Asumimos para ello que las representaciones son
“conjuntos de conceptos, percepciones, significados y actitudes”

que “funcionan como organizadores del pensamiento y de la
accioén”.

Al analizar diez (10) definiciones de “innovacién
curricular”, producidas por actores de alguna manera

intervinientes pudimos advertir en sus enunciados, que:

En el escenario definido en esta investigacidén (Jujuy,
1993) nadie expresd que la innovacidédn curricular sea algo
operable a nivel de los “diseflos”: a través de la larga historia
del “curriculum documento”, es evidente que ya no se pensaba que
ése fuera un instrumento eficiente para la transformacidn.

Asociado a esto, tampoco se encontraron alusiones que
vinculen, necesariamente, la innovacidn curricular con las
decisiones y mandatos de los niveles centrales de conduccidn
politica y administrativa del sistema escolar. Ademds, casi nadie
hizo mencién a que significara exclusivamente una actualizacidn
de los “contenidos”. En el dnico caso en que un enunciado se
refiere a ellos, los relativiza frente al valor fundamental de
una nueva postura o actitud del docente.

Atn lo metodoldégico, entendido simplemente como arsenal
técnico didactico, habia desaparecido de esas connotaciones de
la innovacidén curricular.

Algunas otras reflexiones que nos merecen estos enunciados, son:

* A los autores que, por sus posiciones laborales, manejan una
perspectiva “macro” del sistema educacional, les interesa
especialmente la innovacidén en su dimensidén de “impacto”: la
preocupacidén parece centrarse en una modificacidén bastante
radical (“ruptura”) de lo vigente, percibido evidentemente como
algo casi inerte o estatico (“equilibrio” - “statu quo”).

* Algunos otros parecen focalizar su atencidén en el “control” de

ese cambio (“acciones deliberadas” - “intencionales”; “proceso
planificado”): 1la preocupacidén se carga en la intervencidén
consciente, que genere las necesarias seguridades sobre las



conductas y sus consecuencias para no deslizarse, seguramente, a
un manejo aleatorio de los emergentes.

* A  nosotros nos importa especialmente la “dimensidn
cognoscitiva” de las practicas” (“resignificacién”) : la
preocupacidén es la promocidén del pensamiento como condicidn y
como producto de un hacer educativo diferente.

* A quienes estédn més cerca de las aulas, los moviliza
fundamentalmente alcanzar un mejor “rendimiento” en el
cumplimiento de la misidén que le compete al sistema (“mejorar los
procesos de enseflanza y aprendizaje”): la preocupacidn estriba en
perfeccionar los logros que puedan, efectivamente, alcanzar los
alumnos.

* Resultaba muy fuerte de 1la concepcidén que asociaba la
innovacién con un “proceso” (“reconstruccidn”, “actualizacidén”,
“cambio en la accién”, “mejoramiento”, etc.): aqui 1la
preocupacidén parece estar en no perder, antes bien, ajustar,
modificar, perfeccionar lo existente, como una base ineludible
para toda evolucidén o desarrollo.

*  Aparecen también expresiones que se refieren a las
“dimensiones” en las que se sustenta el curriculum real (la “vida
institucional”, las “practicas”, los “procesos de ensefianza”):
a quienes sostienen esto seguramente les preocupaba mejorar la
urdimbre en la que se entreteje, en la vida cotidiana, la trama
del curriculum como camino de aprendizajes.

* Algunos enunciados aluden también al “actor” de la innovacidn
de manera explicita o implicita (“rol docente”, “resignificacidn
de las préacticas”): a partir de esto puede suponerse que la
preocupacidén se concentra en promover una necesaria modificacidn
en quien serd el agente activo y la ineludible bisagra de
cualquier modificacidn.

* Al intentar wuna integracidén de esta nueva y rica gama de
significaciones con las que distintos actores sociales,
comprometidos con el quehacer educativo, se representaban la
innovacidén curricular, solamente destacamos que:

- parecia haber una mayor frecuencia de 1las ideas que la
caracterizan como un proceso de cambio, operado a nivel de las
pradcticas docentes, con la intencién de mejorar los aprendizajes;

an

- era auspiciosa la emergencia de un repertorio de conceptos
(como los de “resignificacidén”, “reconstruccidén”, “vida
institucional”, etc.) que dan cuenta de la utilizacidén de nuevos
referentes tedricos para interpretarla, (tales como los aportados
por el movimiento de andlisis institucional, el constructivismo
dentro de la psicologia genética, los enfoques mas “pedagdgicos”
del planeamiento educativo, etc.)

Alusiones como éstas significan, a nuestro Jjuicio,
constataciones pero, al mismo tiempo, advertencias del caracter
profundamente histérico de 1las significaciones sociales, sean
éstas hegemdnicas o subalternas.

A la década de 1los 90 habiamos llegado desde 1la
“primavera democratica” en la que nuestra sociedad recuperd sus
instituciones politicas luego de un oscuro proceso de gobiernos
de facto. Alli se daban las condiciones para insistir en
discursos y acciones que propiciaban y promovian el necesario
protagonismo de todos los sujetos sociales. A manera de ejemplo,
basta recordar el slogan “ La educacidn estd en manos de todos”
que acuiflié y consagrd ese gran emprendimiento colectivo que fue el
Segundo Congreso Pedagbdgico Nacional, més allda de las
producciones que hubiera finalmente generado.

Anclada en ese contexto, parece congruente sostener gue
habia amainado en el pais la consuetudinaria fuerza de las
tendencias homogeneizadoras y centralizadoras de las burocracias
politicas. Antes bien, los distintos sectores sociales, de los
que los docentes no quedaban excluidos, se sentian competentes y
legitimados para expresar sus concepciones desde sus propias
voces.

Anquilosadas y reaccionarias conductas de dependencia y
pasividad iban dando lugar a incipientes manifestaciones de
autonomia que empezaban a mostrar modos diversos de “nombrar” y
“hacer”, desde las representaciones que expresaban la perspectiva
ideolégica de los actores, diferenciados segln su posicionamiento
en el espacio social del campo educativo.

Aparecia, entonces, una ingenua pero emergente conciencia
de que el docente era, por el derecho adquirido desde su
formacién y su experiencia, un sujeto ineludible de decisiones
profesionales que resultaban més valiosas por su adecuacidn y
pertinencia que por su generalizacidén acritica, rutinaria o
dogméatica. El enfoque positivista y tecnoldgico que sesgd la
orientacidén educacional de los 70, empezaba a declinar para dejar
lugar al enfoque mas interpretativo o préactico propio de la
visidén hermenéutica con que construlan y abordaban su objeto las
ciencias sociales en esa encrucijada.
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A pesar de esas tendencias, resulta necesario destacar
(ver capitulo II) que la visidén de que el sistema educativo
“necesitaba” impactos externos para conmover su statu-quo no
habia desaparecido de la escena social y habia, de hecho, una
tensidén latente entre quienes desde ambitos de mayor influencia
socio-politica irradiaban sus ideas 'y quienes, con una
perspectiva mds centrada en la micro-planificacidén, proponian
acciones y definiciones dadas desde el intersticio de 1las
unidades educativas.

En este segundo sentido, la innovacién curricular se
asociaba fuertemente con un desarrollo de fuerzas enddgenas que,
en todo caso, deberian seguir sus propios cauces de
resignificacidén y reconstruccién desde la apelacién a una mirada

reflexiva que incrementara los margenes de la propia
concientizacidn.

Agui también cobra sentido el desplazamiento operado en
las connotaciones del curriculum: de “los diseflos”, “los
contenidos” o “las técnicas” se estaba pasando a pensar “la
institucidén”, “los vinculos educacionales”, "“las practicas” de
enseflanza y aprendizaje. Asi, tenemos registros de definiciones

(ver capitulo VI) que muestran como los docentes distinguian una
nocién vigente todavia en ese momento (principios de los 90) que
llevaba a pensar el curriculum como “lineamientos programdticos,

circunscriptos a los contenidos, que hacen a la wvida
institucional” a la que se le podia oponer otra visidn deseada,
en términos de “proceso en construccidn con la participacién de

las partes comprometidas en el proceso de enseflanza-aprendizaje”.
A través de registros més recientes podemos reconocer gue

esta tensién en los procesos decisorios, gque evidencia con
claridad la dinédmica conflictiva del poder en la estructura del
sistema, se reactualiza en definiciones que, sin duda

influenciadas por los componentes mas fuertemente percibidos del
Programa de Transformacidén Educativa, llevaron nuevamente a
caracterizar el curriculum como “lineamiento generales de
contenidos organizados que responden a un propdsito determinado,
con diferente grado de complejidad”.

Estas diferencias se presentan, en general, al interior
de 1los mismos grupos de trabajo cuando se promueve la
participacidén real desde su palabra. Asi, se puede identificar el
distinto cuflo ideoldgico y el diferente enclave paradigmatico de
las ideas asi como inferir, entre otras cosas, cuadles dependen
més cabalmente de 1los discursos politicos en boga en cada
circunstancia histdérica y cudles parecen provenir més claramente
de la misma experiencia del quehacer docente. A veces, se
reconocen éstos como polos de una tensién en la que las préacticas
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curriculares deseadas no necesariamente se corresponden, en
direccidén y sentidos, con los proyectos educativos percibidos
como formatos hegemdénicos del discurso curricular.

A partir del sistema de ideas relevado en esta
investigacidén, podria considerarse que, en opinién de los mismos
maestros, es el docente el que debe modificarse, desde si y para
si, apropiadndose y desarrollando activamente nuevas maneras de
pensar y de hacer.

Avalamos esta Gltima afirmacidén que puede
resultar conclusiva, a partir de utilizar como dato 1la
recurrencia que se manifiesta en el uso de conceptos como
“actualizacién” o “recuperacién”.

Ambos estarian denotando que las nuevas habilidades,
conocimientos o conductas necesarias y presentes en la innovacién
no son totalmente ajenas o externas al docente real como sujeto
epistémico, él ya  posee “algo” que debe reconsiderar,
reconceptualizar o cambiar.

Se estaria vinculando esta situacién con un hecho de
“aprendizaje” desde una perspectiva constructivista. Atender éste
dejaria de ser algo exclusivamente dirigido al alumno, para
tornarse un fendmeno gque el docente también vive en tanto
aprendiz.

A esto se conecta ademds, el frecuente uso de la palabra
“conocimiento” asociada a la innovacidén curricular.

Articulado con lo anterior, cobra sentido la utilizacién
reiterada de 1la palabra “construccidn”: el aprendizaje, el
conocimiento y la innovacién son entonces, dimensiones de una
historia de y en transformacidn.

Ampliando el horizonte de esta concepcidén, aparece
también una alusién igualmente insistente a la palabra
"contexto”, como un elemento que actla generando la necesidad de
ese movimiento: lo que, fuera del sujeto pero ineludiblemente
ligado a su mundo interno, le plantea el desafio de 1la
problematizacidén, de la demanda. Asi, el medio serd la referencia
para validar la innovacién. Aumentar la calidad de la respuesta
educativa, con un mayor grado de pertinencia, es algo que aparece
de manera bastante coincidente en las definiciones analizadas.

A igual nivel se encuentra el wuso de la palabra
“institucidén”. Algunas asociaciones emergen casi espontéaneamente:
avanzar en la innovacién curricular implica, de acuerdo con
ellas, cambiar lo instituido en todas las dimensiones que hacen
del curriculum, en si mismo, un fendmeno institucional.

Alterar ese orden vigente para intentar la instauracidn
de nuevas praxis es, al igual que el aprendizaje definido desde



la construccidn, la consecuencia de un ineludible “proceso”
caracterizado como conflictivo, contradictorio y no lineal.

Agregamos a esta identificacién de las ideas més
utilizadas, la de ™“creatividad”, como otro de los significados
con que se vincula la innovacidén. Al analizar la manera en que se
alude a ella en las definiciones que la destacan, se ratifica
nuevamente que no se concibe como algo excepcional o extrafio,
sino como una “actualizacidn” o “recuperacidén resignificada” de
practicas que ya existen en los intersticios de la institucién.

A nosotros no nos interesa aqul cerrar este rigquisimo
campo de reconocimiento de las representaciones vigentes,
con la imposicidén de una tnica sintesis. Antes bien, creemos que
podria y deberia ser objeto de nuevas y diferentes lecturas. A
pesar de ello, nuestra preocupacidén por reconocer gqué es
innovacidén curricular para quienes se comprometen con ella, nos
lleva a destacar que ese imaginado “cambio en 1las préacticas
docentes” (objeto de 1la innovacién), implica un proceso de
resignificacién (actualizacién), que es, en si mismo, un camino
creativo de construccidén de aprendizajes, de conocimientos y de
conductas wvinculadas con el desempefio del rol docente, en la
bisqueda de nuevas instituciones educativas que respondan de
manera mas pertinente a las necesidades de los sujetos que operan
en cada particular contexto socio-cultural.

Al mismo entramado significativo se 1llega desde 1la
lectura interpretativa de las experiencias de innovacidén que
algunos docentes habian generado y estaban desarrollando en el
contexto de su vida institucional.

Los maestros capaces de generar innovaciones desde un
ejercicio mas autdénomo de su profesidén describen y presentan su
experiencia desde un corpus discursivo en el que hemos podido
destacar que:

* Los maestros reconocen a sus practicas auto-generadas de

innovacién curricular wuna definida ubicacién en el tiempo.
Aportan precisiones, dicen con claridad “nosotros empezamos esto
en tal afio, o en tal ocasién”. Aquili se advierte, entonces, gque
ellos recortan estos procesos sobre el fondo comin de las rutinas
de la vida cotidiana de las escuelas.

Acotan al mismo tiempo, una representacidén diferenciada de si

mismos, circunscripta a algunos docentes cuya conducta se
distingue de 1la de “otros”, definidos generalmente como
“pasivos”, “desinteresados” o “cdmodos”. Acufian de esa manera

una auto-percepcidén que los incluye en un grupo social cuyos
limites no son tan nitidos como los rasgos identitarios en
funcién de los cuales se caracterizan: se ven a si mismos como
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particularmente “activos”, “responsables”, “capaces” o
“comprometidos con la funcidén que socialmente corresponde a la
educacidén” como calificativos méds frecuentemente utilizados.
Advertimos entonces al interior del campo educativo, la latente
dindmica de una distincién dada en el nivel de las competencias
profesionales con que se desempefia el rol docente.

Este conjunto de capacidades que les permite a algunos
posicionarse en términos de montos diferenciados de
profesionalidad, nos conduce a suponer que éste es uno de los
valores en juego, que permite recortar el reconocimiento y la
emergencia de un “poder” que habilita para juzgar situaciones,
definir e instrumentar estrategias de accidén y tomar decisiones
significativas en funcidén de fundamentos propios explicables vy
defendibles, independientemente de las otras fuerzas que operan

dentro del sistema visualizadas, en general, como “las
autoridades”, “los técnicos” o “los politicos”.
P

La apreciacién de las fallas de la escuela, se inicia con
la conciencia del propio malestar. Acusar a 1la escuela de
ineficiente es casi un lugar comin en este momento en nuestro

pais. Adentro de ella, mientras tanto, iqué pasa con los
maestros? ¢sienten ellos esta situacidn? ¢ise sienten
involucrados? Afirmadndonos en sus propias expresiones, hemos

podido advertir que no son tanto los impactos posibles de estas
denuncias las que los movilizan a la innovacidn. A juzgar por sus
propios relatos es, méds que eso, su propia insatisfaccidén, su
sensacidén de aburrimiento y cansancio, de falta de alegria y de
gratificacidén, la que los lleva al limite de lo tolerable en el
malestar.
Al respecto, expresiones como “Yo observé hasta el ambiente:
todo estaba deteriorado. Entonces me dije: pero no es justo, yo
también vivo aca ...”" parecen ser un motor que desencadena en
estos docentes, la necesidad de la innovaciédn. Algo asi como
reconocer que se tiene derecho a algo mejor, a sentirse mejor,
con una fuerte involucracién de la auto-estima, de la dignidad.
Al advertirlo, se interesan por intentar algo diferente que los
lleve, fundamentalmente, a sentirse mejor. Aparecen, recién
entonces, las preguntas: ¢qué significa la escuela? ca qué se
debe la falta de interés y entusiasmo que provoca en todos los
que circulan por ella? ¢a quién y para qué sirve? para llegar
finalmente a: ¢qué podemos hacer?

* La conducta de innovacién se orienta fundamentalmente a la
blisqueda de algGn valor educacional que se considera todavia no
suficientemente logrado. Aqgui hemos buscado en el pensamiento



docente la respuesta a nuestra pregunta ¢para qué?, segln su
propio criterio, se comprometen con la innovacidén curricular. A
través de miltiples y reiteradas expresiones hemos encontrado que
estos maestros que auto-generan procesos de cambio, lo hacen
porque creen necesario formar un alumno diferente, a través de

aprendizajes diferentes. Ahora bien, diferente, ¢en qué?. Ante
todo, que sea activo, como una via necesaria para llegar a ser,
finalmente critico: de sus propias conductas y situaciones, de
las de 1los demds, de las de 1la sociedad. Aproximando esta

consideracién a la del item anterior, pues asi se da en el
discurso de los maestros, la blsqueda de la actividad y de la
criticidad wvalen tanto para los estudiantes como para los
mismos docentes, porque valen para la sociedad.

También en el nivel universitario, a grandes rasgos , se advierte
en el material empirico recopilado por esta investigacidn,
indicios que permiten reconocer la emergencia de préacticas
vinculadas con un enfoque curricular diferente.

A la tradicional, y todavia fuertemente arraigada tendencia
academicista, racionalista o logocéntrica, se 1le empieza a
superponer una concepcién mas preocupada por los procesos de
“aprendizaje” por parte de los sujetos, tal como surge del hecho
de que el 37 % de las innovaciones declaradas pertenecen a la

categoria que hemos denominado “adopcidén de una concepcidén de
aprendizaje activo”. Ademés algunas modificaciones vinculadas
con el eje de 1los “contenidos “ (como las propuestas de

integracién en la organizacidén didactica) se sustentan en la
blisqueda de procesos mads activos de trabajo con la bibliografia y
de contraste y discusidén de fuentes y posturas tedricas.

Al respecto, cabe aclarar que esta centracién en el sujeto como
eje del curriculum ha tenido distintos significados tedricos a 1lo
largo de este siglo, segln hayan sido los supuestos psicoldégicos
y/o pedagdgicos que los hayan nutrido. A partir de los postulados
de la “escuela nueva” dque se sistematizaron en distintas
propuestas educativas en la sociedad occidental después de la
Primera Guerra (Dewey, Kilpatrick -Escuela de Winetka, Freinet,
etc.) se propicié la actividad como eje del aprendizaje, en
oposicidn a la conducta pasivo-receptiva que se habia asignado al
estudiante hasta entonces.

Aportes més recientes en esta linea, (posteriores a la década
del 50, con la generalizacidén del intento de usar en la educacidn
las investigaciones de epistemologia genética iniciadas por
Piaget) se orientan a la reconceptualizacién de la actividad,

ahora mas circunscripta al campo de las operaciones
intelectuales, segin los nuevos desarrollos de las corrientes

cognitivistas y/o constructivistas en las teorias del
aprendizaije.

Aqui, no obstante, el relevamiento de experiencias curriculares
consideradas innovadoras por sus protagonistas, muestra que se
han empezado a incorporar propuestas que evidencian la adopcidn
de una concepcidén més activa del aprendizaje, que se corresponde
mas con los primeros rasgos que la misma adquiridé en la linea
tedrica de la “escuela nueva”, no evidencidndose todavia mas que
algunos incipientes esbozos de constructivismo, en la medida en
que los procesos didacticos no estdn pensados de tal manera que

sea el estudiante, desde sus saberes previos e Thipdtesis
constructivas los que vayan poniendo en funcionamiento de manera
més autdnoma sus propias estructuras operatorias en la

construccidén de conceptos.

Articulado con este incipiente nuevo enfoque curricular gque
parece estar emergiendo de hecho, el mismo posicionamiento
epistemoldégico propio del academicismo se ve impactado.

Al incorporar una concepcién de aprendizaje mas activo, se hace
necesario también, tal como lo evidencian algunos testimonios
recogidos, cambiar las estrategias de evaluacidén en la bisqueda
de una imprescindible coherencia.

En las mismas se generan situaciones gque dan cuenta de la
produccidén del estudiante al Dbuscar, integrar y trabajar
sistematicamente la informacién por si mismo vy, ademés,
presentarla de diferentes maneras como modos de ejercer distintos
tipos de conductas.

Asumida de esta manera, algunas experiencias muestran rasgos de
la evaluacidén vivida como un proceso en el que intervienen la
apreciacién auto-evaluativa y co-evaluativa en instancias de
trabajo colectivo.

* Para los docentes profesionales armar una representacién

del sujeto de aprendizajes implica tener en cuenta una realidad
concreta de tiempo y espacio, en la cual las personas viven las
determinaciones sociales y pretenden actuar sobre ellas.

Aseveran los docentes con una recurrencia 1llamativa en su
pensamiento que el entorno socio-familiar influye en los sujetos
de aprendizaje.

Asi se encuentran con nifios “reales”, gque no necesariamente
responden a sus presupuestos tedricos o a sus mismos deseos de
relacionarse con otro sin conflictos. Asumen, entonces:

“nosotros 1llevamos ciertas expectativas y el <chico trae
expectativas totalmente distintas”.
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Atender a este hecho es para estos docentes cambiar su propio
posicionamiento vy, como consecuencia, cambiar a los mismos
estudiantes.

A través de sus propias expresiones esto se evidencia: “Al
principio me costé mucho este cambio: me “llevaba” por el
curriculum, o sea trataba de seguir esas pautas. Luego fui
cambiando y cambiaron mucho los grupos que fueron saliendo. Los
dltimos grupos de chicos fueron saliendo mas reflexivos, mas
criticos, mads cuestionadores; mientras que los grupos anteriores
se “quedaron” con lo mucho o poco que uno les daba”.

Avizorar y buscar una realidad diferente no significa alcanzar un
“prototipo” imaginado, sino sacudir las determinaciones que
“condenan” a una situacidén de marginacidén, de resignacidn, de
dependencia.

* Atender los intereses y las necesidades que las personas

sienten y expresan es otro fundamento de estas practicas
educacionales innovadoras. AGn cuando nuestras expectativas,
acostumbrados como estamos a un sistema normativo, nos llevaban a
esperar docentes que se creyeran intérpretes de las demandas de
la sociedad y en condiciones de decidir sobre ellas, nos
encontramos casi inesperadamente con maestros que, para armar sus
propios proyectos de enseflanza abren de manera explicita espacios
reales de participacién.
Ademés de las opiniones y aportes de los colegas de sus propios
grupos, la consulta se extiende a todos los involucrados en las
tareas, empezando por los mismos nifios, frente a los cuales se ha
podido lograr una conducta de evidente respeto. Afirmandose en
el soporte de la participacidén, deviene tanto una accidén fundada
en lo que 1la gente desea, como una practica solidariamente
sostenida. Alli la conducta profesional ensancha los limites de
la democracia y de la libertad en tantos valores que hasta ahora
han sido mds declarados que vigentes en el sistema educacional.
A partir de esto, aquella pregunta pendiente de ¢qué podemos
hacer? se nutre con un contenido absolutamente concreto vy
pertinente, transformdndose, de hecho, en ¢qué queremos todos
nosotros hacer?

* La realidad se interpreta, se valora y se busca modificar
cualitativamente, de modo permanente y en consonancia con la
légica de 1la vida cotidiana. Aqui se hace evidente que el
pensamiento prédctico del docente no responde a los requerimientos
de 1la racionalidad instrumental o técnica, a pesar de la
insistencia y la fuerza con que ésta ha pretendido instalarse,
desde 1las politicas educacionales disefladas y aplicadas en los
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Gltimos treinta aflos y hasta la fecha. Atento a lo expresado por
ellos mismos, los maestros saben cudles son los logros y las
dificultades en el rendimiento escolar de los alumnos mucho més
por la informacién que obtienen en el trato cotidiano con ellos
que por 1la aplicacidén rigurosa de pruebas de diagnéstico vy
resultados. AGn méds, el planeamiento de estas actividades
innovadoras no pasa por la aplicacién de las técnicas y pautas de
los modelos de planificacién (prescriptivos o estratégicos) que
se pretenden implantar para regular la conducta docente. Avanza,
simplemente, en una sintesis comprensiva del: para qué hacer,
cémo hacer, con quién hacer, etc. que, al principio, ni siquiera
se corresponde con alguna formulacidn escrita y generalmente se
aleja de los mismos protocolos instituidos. Esto supone asumir
una posicién de transgresidén frente a diseflos, esquemas vy
procesos de planificacién que, en muchas de las experiencias
relatadas, han sido, precisamente, los objetos sobre los que se
ha producido la innovacién.

* El servicio educativo, en opinién de los maestros, debe
articularse con las condiciones propias de cada comunidad.
Ademés de la mirada hacia adentro que despliegan los maestros
para analizar su propia practica en las escuelas, se evidencia
con mucha fuerza en las exposiciones registradas la importancia
que le asignan al reconocimiento de lo que estd mas alld de los
limites fisicos de la escuela. Alli esta la comunidad, cuyos
rasgos culturales deben ser estudiados y atendidos y cuya
poblacién vive en condiciones sociales y econdmicas de marcada
desventaja en relacién con los recortes culturales vy las
exigencias impuestas por una escuela pensada para los estéandares
de los sectores sociales medios. Aparece asi un ambito de
innovacidén curricular en el que los docentes involucrados sienten
y evidencian que también saben hacer: pueden distinguir esas
diferencias, pueden valorar la legitimidad y los sentidos de la
accién desplegada por 1la escuela, creen interpretar valores
propios y realizan el recorte cultural de su propuesta educativa
en relacidén con ello. Hasta 1llegan a enunciar que: nos
deberiamos “callar, para escuchar también a la comunidad y, por
ese lado, tener a lo mejor esquemas investigativos que nos
permitan interpretar los intereses de la gente que, hasta el
momento, no tenemos.”

Comparadas con los proyectos formulados en “condiciones
normales” (que fueron relevados en Jujuy por el PRO.IN.C.), esas
iniciativas presentadas al Plan Social por escuelas gque funcionan
en “condiciones sociales adversas” muestran claramente, por un
lado, que la “lectura” de realidades socio-econdmicas diferentes



es cabalmente realizada por los docentes, de tal manera que
acomodan el accionar institucional de la escuela en funcidén de
esas circunstancias diferenciales; y por otro, que la necesidad
sentida de enfrentar la “pobreza” que caracteriza a estas
poblaciones desfavorecidas lleva, desde el imaginario docente, a
la formulacidén generalizada de proyectos productivos vy de
capacitacidén 1laboral (cardcter que planted 1la necesidad de
considerar esta categoria como especifica para el Plan Social,
para contener un abultado casi 46 % de las iniciativas).

* La reflexidén en la accidén es una instancia insoslayable
del pensamiento educativo critico. A quienes se sienten
movilizados desde una conciencia profesional y, por ende, son
capaces de generar condiciones de innovacidén curricular auto-
sustentables, no les produce rechazo la idea de auto-evaluar su
propia practica. Asumen, en cambio, una conducta en la que se
sitGan frente a la situacidn problemdtica dispuestos a mirarla y
confrontar, en relacién con ella, las creencias vy esquemas
tebricos que se habian sostenido implicitamente. A través de
esta mirada se cobra conciencia del cardcter de soporte que tiene
la institucidén continente, materializada en la unidad escolar en
su conjunto: su dindmica, sus relaciones, su juego de permisos y
prohibiciones, su cultura, su identidad, su historia
institucional. Avanzando en esta linea, se comprueba en el
discurso de los docentes al referirse a sus proyectos innovadores
que, cuando se comprometen en el cambio, lo hacen desde el
andlisis critico de sus propias instituciones (sus normas, sus
rutinas, su mandato, su aparente sin sentido). Adoptan,
consecuentemente, una conducta de ruptura con lo vigente en la
que tienen claro que modifican y afectan en mayor o menor grado
todas las dimensiones de lo instituido: los roles, el
planeamiento, la relacidén con los padres, los juegos internos de
poder, etc.

* La practica de los docentes gque generan innovaciones
curriculares en sus escuelas, no es individual ni solitaria: La
articulacién del trabajo de los maestros es una condicidn
ineludible en la dinémica de la transformacidén, reconocida por
practicamente todos estos docentes. Al respecto parece evidente
que la innovacién curricular no es posible desde el trabajo
solitario de algtn docente: mno hay préacticamente, ninglGn
testimonio de alguna situacidén asi. Ademds, es necesario
destacar que esa integracidén no involucra sélo a los maestros,
en una relacidén horizontal, sino también a los nifios, a los
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directivos vy, en algunos casos, también a los padres de los
estudiantes.

* La teoria, como insumo de nuevos conocimientos, es fuente

generadora y criterio de referencia de la praxis innovadora.
Aqui es importante relacionar, porque asi lo hacen los docentes,
esta idea con la que se enuncid en el parrafo anterior: articular
conocimientos es una resultante de la integracién de equipos
docentes constituidos, al fin, en auténticas comunidades
académicas y no exclusivamente, el resultado de la adquisiciédn,
en cursos de perfeccionamiento, de 1lo transmitido desde la
enseflanza.
Asi, (y también como evidencia que podria ser tomada en
consideracidén en la definicidén de politicas educacionales) no se
trata solamente de promover habilidades y destrezas técnicas, a
través de acciones de capacitacidén o reconversidn, sino de crear
condiciones para que los maestros se apropien, efectivamente, de
nuevos recursos conceptuales que les permitan visiones diferentes
e instrumentales de su propio trabajo contextualizado. Atender
esto Gltimo implica apoyar y promover la auto-gestidn de espacios
de estudio como los que los docentes que aqui se han presentado
han desarrollado, instituyendo nuevas practicas en este tema.

* La propia capacidad de innovacién no se relaciona con la
definicién o implantacidén de reformas politico-educativas méas
estructurales. A esta idea hemos arribado en esta investigacidn
al encontrar que, mucho mads que las demandas del macro-sistema,
sentidas generalmente como externas Yy  no necesariamente
vinculadas con las necesidades educativas percibidas por las
escuelas y sus comunidades, es la auto-conciencia de la capacidad
de innovacidén la que se reconoce como motor del cambio. Afirman
reiteradamente los maestros que los disefilos curriculares
oficiales les son, en muchos casos, indiferentes y, en cambio,
son los docentes los que, de hecho, hacen las transformaciones.
A juicio de los docentes, en todo caso, lo que si generan las
indicaciones oficiales es un clima de expectativa y ansiedad, que
los lleva a buscar alternativas para la resolucidn del conflicto.
Al enfrentarlo, recurren generalmente a estrategias de
concientizacidén lideradas, en general, por los directores pues,
en su opinién “el maestro debe saber por qué cambia, para qué
cambia y de qué forma va a cambiar”.

Afianzamos con todo lo expuesto nuestro supuesto de que el
curriculum real, en sus practicas, es un auténtico espacio de
innovacidén educativa, donde se revela la potencialidad
instituyente de la iniciativa profesional docente méds alla de las



prescripciones de los diseflos curriculares gque nunca podrian
contener totalmente estas conductas progresivas de vitalidad
institucional.

Agregamos a esto la idea de que una de las vias mas iddneas de
formacién y perfeccionamiento docente es el desarrollo de una
actitud reflexiva y critica sobre la propia practica, que permite
recuperar, para comprender y resignificar, las acciones
cotidianas. A esto aporta el ejercicio de la comunicacidn de
estas propuestas y reflexiones, entre colegas que tienen en comin
el ejercicio de la ensefianza.

Al proceder de esta manera estamos destacando (Celman, 1993) el
contenido cognitivo-interpretativo que sustenta, entre otras, la
conducta de la innovacién. La innovacidén no se limita al solo
acto de instrumentar una nueva técnica; se trata, en cambio, de
un proceso complejo y profundo que moviliza las estructuras de
pensamiento del sujeto involucrado, evidenciando y promoviendo
nuevos criterios de comprensién y referencia que definen su
manera de percibir y hacer lo educativo.

* El auténtico cambio curricular es, desde las
concepciones pedagdgicas de los maestros, un proceso gradual y no
una ruptura técnica.

Aplicando casi naturalmente el supuesto de que “aprendizaje es un
logro en el tiempo”, (que toman en consideracién en la vida
cotidiana con sus alumnos), a su propia situacidén de personas que
deben asumir el desafio no solamente de enseflar sino también de
aprender, estos docentes saben perfectamente que los cambios en
las conductas humanas no son magicos ni dependen solamente de la
disposicidén o voluntad de ser diferentes. Aqul hemos rescatado
gran cantidad de testimonios que expresan con absoluta coherencia
esta conviccidn.

Arribar a una nueva practica, para ellos, es un proceso dJue
requiere esclarecimiento, informacién, conviccidén y también,
climas institucionales progresivos y estimulantes y articulacidn
solidaria en un esfuerzo de elaboracidén, desarrollo y evaluacidén
compartido. A raiz de -esto, asoman, sustentadas en este
principio y también en 1las ideas (ya destacadas) de la
innovacidén concebida como una blsqueda de valores y no como una
simple cuestidn metodoldgica, claras posiciones criticas acerca
de las modas tedricas y técnicas, a cuyo consumo (promovido tanto
por la burocracia como por el mercado) se ven permanentemente
expuestos los docentes. Al contrario, a través de sus
expresiones, se evidencia un explicito reconocimiento del
caracter de construccidén que tienen ineludiblemente las
innovaciones curriculares: son, en si mismas, productos en la

marcha de procesos de trabajo costosamente desarrollados. Avanzar
implica siempre, aprovechar todos los recursos disponibles para
ello: la reflexidn, el estudio, el intercambio y también lo que
ya se sabe hacer aplicado a nuevas situaciones. Acorde con esto,
resulta también esclarecedor el modo en que los maestros utilizan
los medios didacticos y materiales que llegan a las escuelas
provistos desde programas de asistencia educativa: todo sirve,
una vez adaptado e integrado a las acciones educativas en las que
los docentes deseen involucrarse.

* El1 rol directivo es fundamental en la promocién y
facilitacidén de la innovacién curricular.
Afirmar las expectativas en alguna base referencial, es también
una necesidad que explicitan de distintas maneras en sus
discursos los maestros que se aventuran al cambio. Ajustéandonos a
sus expresiones, llegamos a inferir que un rol central y casi
determinante en ese sentido es el que pueden desempefiar los
directores. En el relato de sus experiencias, ademds, ellos
mismos nos advierten que para poder cumplir dindmicamente ese
papel, los directivos tuvieron en primer lugar que
modificarse a si mismos y romper con los estereotipos que los
llevan todavia a desempeflarse con una fuerte carga de conducta
autoritaria: paternalista, la mayoria de 1las veces, pero
autoritaria al fin.
Al abrirse a un juego mas auténtico de relacionamiento horizontal
con los maestros, también para ellos las cosas empiezan a
cambiar.
Al respecto podriamos afirmar, con base en esta informacidn
recogida, que la innovacidn curricular estd altamente asociada
con modos democraticos, estimulantes y solidarios de ejercicio de
la direccidén: el respeto de 1los tiempos gque, como cualquier
aprendizaje, requieren los maestros; la depositacidén de la
necesaria confianza; la sugerencia de ideas ©posibles; el
desarrollo adecuado y generoso de conductas permanentemente
educativas; la paciencia no resignada sino activa y creativa
frente al desinterés y la resistencia de algunos; el intercambio
promovido en aras del estimulo y la gratificacidén, son parte de
los rasgos de ese nuevo director que, (en las escuelas de esta
Provincia, al menos) permiten reconocer la innovacidén curricular
como un proceso auto-generado desde la misma practica de la
profesidén docente.

* Los contenidos, (el “qué” de 1la innovacidén) no se
restringen a la concepcién de “curriculum” impuesta desde 1la
perspectiva tecnolégica.



Como se dijo, debimos construir tres categorias para dar cuenta
de las diversas practicas a las gque los docentes gque las
sostenian habian asignado el caradcter de “innovacidn curricular”.
En la presentacién y descripcidén de tales experiencias parece
corroborarse que:

a) -Una parte de ellas (el 38% en el primer estudio cuantitativo)
tratan de introducir modificaciones en el campo didactico,

fundamentalmente a través de nuevas selecciones v
organizaciones de contenidos, metodologias y criterios de
evaluacidn.

Aumentada la informacidén sobre este tema, podemos agregar dJue
esto parece asociarse fundamentalmente con:

-una concepcidén diferente de sujeto pedagdégico: no tabula
rasa sino, persona activa, interesada, critica, autdnoma,
creativa, portadora de saberes y valores culturales;

-una concepcidén diferente, (congruente con lo anterior) de
aprendizaje, entendido ahora como construccidén y también
de conocimiento, conceptualizado no como algo que el alumno
recibe, sino <como un objeto cultural del que debe
apropiarse.

b) -Otras experiencias innovadoras (el 37% se vinculan con la
intencién de producir cambios en la dindmica institucional,
fundamentalmente en las normas que pautan el desarrollo de los
roles (directivo, docente, alumno, padre, comunidad); las
relaciones, climas y vinculos inter-personales; la estrategia
grupal de trabajo de directivos, docentes y alumnos; los modos
abiertos y flexibles de planeamiento; la evaluacidén
cualitativa y procesual de los logros y dificultades, etc.

c) -Un importante nGmero de practicas (el 25%) consideradas
innovadoras por sus protagonistas, se vinculan con el
desarrollo de acciones de auto-perfeccionamiento profesional
(talleres, seminarios, encuentros, etc.)

Al respecto, cabe agregar en esta instancia en que hemos podido
profundizar més en las redes significativas del pensamiento
docente que, asi como los maestros creen que no hay innovacidn
curricular que no pase por ellos, con la misma fuerza entienden
que es su propia transformacidn, a la luz de nuevos aprendizajes
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en los que cobren sentido nuevos referentes tedricos, la via
ineludible por la que cualquier cambio posible se canaliza.

A partir de este supuesto parecia cobrar sentido la gran cantidad
de btsquedas, reflexiones y practicas de estudio y
perfeccionamiento desarrolladas por los maestros para ser, al
fin, sujetos profesionales activos, participantes criticos vy
creativos y no meros ejecutores de cuerpos normativos impuestos,
altn en sus versiones mas actualizadas.

Avanzar en esta linea significa, en el curriculum entendido como
entramado educativo, politico, social y cultural que los docentes
estaban intentando superar la dependencia técnica y politica, que
cercenaba su derecho a 1la autonomia profesional vy estaban
actuando desde el reconocimiento de que ello implica wuna
transformacién de si mismos como sujetos epistémicos
(comprometidos colectivamente en procesos solidarios de
aprendizaje permanente) y de su contexto institucional, como
urdimbre que debe promover Yy sostener wuna nueva realidad
académica.

* A nivel de nuevos contenidos el esfuerzo se orienta hacia
la incorporacién de nicleos de aprendizajes en torno a temas o
problemas del mundo de la vida:
Aparece con mucha claridad que para los docentes innovar, a nivel
de contenidos, tiene que ver con tratar y pensar en la escuela en
torno a problemas de la vida cotidiana. Son, entonces, buenos
pretextos para la articulacidén de aprendizajes, cuestiones tales
como: la construccidén de un invernadero o el proceso electoral en
la democracia politica.
Aparentemente, a su juicio, los contenidos fijos a ensefiar y a
aprender son una marca que restringe el trabajo profesional en el
campo del curriculum.

* Asumir la innovacién implica, simultédnea e ineludiblemente,
asumir la evaluacidn.
Aqui cabe destacar que la evaluacidn es para el docente
profesional una practica permanente. Asi como la comprensidén
diagndéstica es imprescindible para la programacidén de acciones,
la evaluacidén en proceso lo es para modificar sobre la marcha.
Ademés, en este segundo caso hemos podido advertir su importancia
a la hora de promover aprendizajes colectivos y favorecer la
comunicacién entre los docentes. Acorde con esto, expresan: “Hay
una comunicacidén que, también, a la vez, genera muchas
disensiones. Pero creo que eso es lo que nos estd enriqueciendo a
todos.”



* La evaluacién toma como referencia la informacidn surgida
de la comunicacidén de experiencias.
A modo de referente para evaluar su propia situacién y su
desarrollo, los docentes asignan un lugar fundamental a la
comparacién de las practicas en el mismo contexto. Aparece asi lo
que se hace o estdn haciendo en algin otro lugar al gque hayan
tenido acceso como un dato que incide significativamente, tanto
para reconocer que en su propio caso estdn mejor o peor como
para extraer ideas que les sugieran para siI mismos cursos
posibles de accidn.
Apelan entonces, a la informacidén emanada de sus propios colegas
como la fuente mds confiable de referencia. Con esto se confirma
que en el marco del pensamiento practico del maestro, lo que vale
es lo que los mismos docentes hacen resolviendo los problemas
concretos de la ensefilanza (“la practica lo demuestra”).
A pesar del interés de algunas teorias o del caracter
instrumental de algunas técnicas, nada corrobora mas la
adecuacidén y la viabilidad de alguna practica que el hecho en si
de su ejecucidn, decidida o desarrollada ya en algin
establecimiento de caracteristicas asimilables.
Aqui cabe establecer una relacidén con lo que ya hemos destacado
al reconocer la importancia y el interés que para estos maestros
tiene su propio perfeccionamiento.
Asi como la simple oferta de informacidén desde los cursos
convencionales no alcanza para su auténtico aprendizaje, pues se
necesita la comunicacidén entre ©pares para una apropiacidén
efectiva, asi también 1las evidencias que se obtienen en las
situaciones de intercambio son los mejores incentivos y desafios
para llegar a involucrarse en practicas innovadoras.

* La apreciacién de 1los resultados de 1las practicas de
innovacién, se realiza desde la propia satisfaccidén personal.
A través de los discursos con los que expresan las razones de sus
practicas profesionales, hemos podido advertir que, asi como los
docentes se involucran espontaneamente en la innovacidén educativa
cuando perciben el malestar en la escuela, asi también valoran
los logros alcanzados cuando reconocen nuevos estados de
satisfaccidn
Acorde por otra parte, con aquella blGsqueda de valores que los
movilizd: conseguir nifilos més activos, mas alegres, mas criticos
y una vida social mé&s democratica, respetuosa de todos vy
solidaria, la evidencia de tal satisfaccidén se alcanza cuando
sienten que tales cosas empiezan a advertirse en 1la vida
cotidiana de la escuela.
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Ademés, hay otro paradmetro de gran importancia a la hora de
evaluar lo conseguido: la relacién, en lo personal, de “costo-
beneficio” en la medida en que es generalizado el reconocimiento
del esfuerzo propio que significa comprometerse en situaciones de
cambio: entrega de tiempo adicional, pago de cursos, necesidad de
enfrentar situaciones de descreimiento, intolerancia, no
reconocimiento y desvalorizacidn.

Agregaremos, porque eso es lo que ellos expresan que, a pesar de
todo esto, se sienten felices en general con lo que estan
intentando: la fuerza de la conciencia y el interés profesional
es lo que los sostiene.

* Al final, 1la valoracién profesional del docente, es
condicién ineludible para la innovacién curricular auto-
sustentable y permanente.

A lo largo de todo este siglo, vya prdéximo a caducar, a la
pedagogia le sobraron ocasiones, tanto desde desafios tedricos
como empiricos, de poner a prueba una de las 1ideas mas
consistentes de su repertorio académico: las situaciones de
desvalorizacién son serios obstaculizadores de los aprendizajes
requeridos para una practica social activa y constructiva. A los
docentes, consustanciados con esta concepcidén, les cabe la misma
“ley” a la hora de considerarse a si mismos sujetos de educacidn
permanente, condicidén, a su vez, de una conducta profesional
creativa, critica y autdnoma.

A menudo la expresan en los testimonios recabados por este
trabajo: “Es muy importante recuperar la auto-estima del
educador”; “De esta forma se intentd devolver al personal de 1la
institucién su condicién de profesionales de 1la educacién,
capaces de indagar, evaluar y re-definir sus practicas”; etc.

Atento a esto volvemos a pensar en la necesidad de
promover las fuentes de vitalidad de la misma institucién. A
través de esta investigacidn hemos advertido, en momentos en que,
para la mirada centralizada de la organizacidén “en las escuelas,
no pasaba nada”, que estaban, no obstante, pasando muchas cosas.

Aumenta, entonces, nuestro interés por no cercenar esas
fuerzas instituyentes emanadas de wuna conciencia profesional
emergente. AUn mds cuando hemos escuchado a los mismos docentes
expresar el conflicto y nos resuenan en los oidos situaciones
como las enunciadas, desde la rebeldia, por una maestra de San
Pedro. Acercandose con cuidado y preocupacién al tema de la
violencia familiar que afectaba a muchos de sus alumnos, estaba
trabajando un proyecto educativo en el que los mismos
estudiantes investigaban el fendmeno, entrevistando para ello a
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los nifilos mas pequefios de 1la escuela, en funcidén de una guia
previamente elaborada. Acababa de recibir, por una parte en esos
dias, la indicacidén de que debia dedicarse a reforzar los
contenidos prescriptos que serian incluidos en el Operativo
Nacional de Evaluacidén. Acosados por la angustia con que apelaba
a nuestra intervencidén, pudimos advertir en ése y en otros
didlogos sostenidos en las instancias de encuentro promovidas por
esta investigacidén que el sentido de la accidén educativa de estos
maestros innovadores deviene de un enfoque fuertemente
“paidocéntrico” en el que la atencidén de las necesidades béasicas
de los nifios es mucho mds fuerte que el interés “logocéntrico” en
el que el conocimiento en general es el eje, tal como se
sostiene en la perspectiva academicista de las reformas
educativas neoliberales.

Advertimos nuevamente que, en cualquiera y en todas sus
manifestaciones, el curriculum es wuna practica social. En
consecuencia, es un entramado de intenciones y acciones que
poseen una innegable dimensién politica y cultural.

A eso se debe que toda propuesta curricular,
conservadora o transformadora, acomodaticia o innovadora, sea
siempre, en primer lugar, educativa: en su desarrollo genera
aprendizajes que inciden en la configuracién de los sujetos
involucrados, no solo estudiantes, también docentes y actores
sociales comunitarios. En ese proceso, construyen y reconstruyen
identidades, desde la aceptacidén o la resistencia, frente a los
espacios materiales y simbdlicos en que se pretende ubicarlos.

Analizado el material empirico recopilado, podemos
ratificar la consideracién de que el pensamiento y la conducta
mas espontdnea de los docentes no se organiza en funcién de una
l6gica instrumental sino en orden a un sistema de valores. La
“accidén practica” de los maestros(caracterizada por Schwab) “no
estd basada en reglas, sino en ideas morales. Implica sopesar
circunstancias y hacer juicios de manera que se pueda actuar
correctamente en situaciones humanas y sociales concretas. Se
relaciona con el tipo de juicios morales que las personas hacen
cuando quieren actuar sensatamente”.

Aqui hemos visto que, atn opacados por el fondo de la
reproduccién social y cultural, hay practicas pedagdgicas
emergentes que pretenden ser reflexivas e innovadoras, en busca
de un sujeto social que se desea mas activo y también méas
critico.

Asomarnos a este horizonte nos plantea la preocupacidn
por distinguir, al fin, hasta dénde se extiende el orden
conservador y hasta qué punto por otro lado, puede ser posible
hablar de resistencia. No deberiamos caer en la ingenuidad
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de limitar el primero al status-quo de las rutinas y los habitus
instituidos, pues atn las “transformaciones” promovidas desde las
politicas educativas centralizadas, al servir a los intereses de
la formacidén social y econdémica dominante pueden, mas alla del
velo ideoldégico de sus intenciones declaradas, contribuir vy
promover de hecho la descalificacidén de la capacidad instituyente
de los sujetos, la generalizacién de la obediencia a los mandatos
extrinsecos, la dependencia intelectual, 1la pasividad en 1las
acciones ... en fin, la obturacién de la profesionalidad en su
més auténtica dimensidn decisoria. Asumir por otro lado que aln
con sus contradicciones y limitaciones 1la praxis docente no
necesariamente es ni acomodaticia ni reactiva, pues contiene una
dosis de vitalidad que deberia ser reconocida y aprovechada, no
nos autoriza sin mas a hablar de wun proyecto pedagdgico
alternativo ni de una generalizada accidén social de resistencia.

A través de este recorrido quizas, todo el aporte de
nuestro trabajo no sirva mds que para relevar y exponer, en sus
sentidos, en sus practicas y en sus voces la presencia real de
otra fuerza, generada en los propios intersticios del sistema,
que no puede ser soslayada en la dinadmica de los procesos de
produccidén de innovaciones curriculares.

AGn mas: aceptarla, pensarla cientificamente desde
paradigmas pertinentes y estimularla, en el juego "politico de la
distribucién del poder en el sistema, es nuestra manera de
contribuir desde nuestro rol académico a la promocidén del cambio
social, procurando las evidencias que no muestran los proyectos
educativos hegemdénicos.



