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ILUSTRACION DE TAPA

Los MEXICAS o AZTECAS hablaban 1a lengus ndhuatl, de sonido
suave y melodioso, Hdhwfpemunhfmnbalmgﬂlmumhmﬂmyeﬁl
anplmudooulvmn]mgnuquuehlhhbmmelmuhﬂmouymui
suroeste de los Estados U

En ndhuatl las mndhnu prefijos y sufijos, cambian de
sentido y se pueden formar juntando varias rafces, Por esa
ﬂwh]ichdypwelbello udadlovalwhwnmﬁﬂm
lhundlnmm“pdamdn que forman versos, discursos, cantos

otrod géneros literarios que mpm!mlmnhumalyqnelmwda
palabra o temachtiani muﬁabmalodulahlbmnw Los temachtiani se
ron-en los codices y pinturas con una voluta en los labios, significando
uehnblabm Ouuﬂohaprhnmmmpoénm la voluta se adomaba con
pnugmﬁurilbdlmdddxmw Ellos decfan esos discursos, cantos y
poemas, con ' flores y cantos”, es decir con bello lenguaje
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editorial

El conocimiento de la realidad

La educacién en América Latina y el Caribe
lleva consigo los mismos problemas que soporta la
sociedad en la cual se inserta; es asi que la crisis impul-
sa a todos aquellos interesados en esta tematica en la
biisqueda de caminos de transformacién acordes con un
mundo que se desea més justo.

Para ello, es necesario conocer la realidad, no
solo a través de la reflexién que provoque el didlogo,
sino también itiendo el acercarse a esas transfor-
maciones y aun a las metodologias empleadas en ellas.
Creemos que es esencial conocer la obra terminada
cuanto los detalles que ayudaron a lograrla; docencia,
en fin, que permita ante la visién de lo hecho en
nuestros paises, combatir mds eficazmente la resigna-
cién y el posibilismo que puedan existir ante los
obstaculos que, seguramente, aparezcan.

Creemos que ese combate es necesario, si la
solidaridad por los que menos tienen es un valor/meta.
Nuestra Revista estd en esa linea y los materiales que
periédicamente publicamos lo atestiguan. :

En ellos puede verse reflejado el papel que
toda la comunidad educativa tiene en el desarrollo
educativo de los afios recientes a través de una intensa y
necesaria participacién d¢ sus ditintos miembros. Las

eriencias y demds colaboraciones de este nimero no
son la exceg;ién. A través de ellas nos proponemos
trabajar en la necesaria articulacién entre educacién y
sociedad, y nada mejor que a partir del conocimiento de
las distintas experiencias que van realizando nuestros

pueblos para lograr tal fin.

En este sentido, la Asociacién de Centros de
Atencién Integral al Pre-escolar de Antioquia -
ACAIPA- Colombia, es una interesante experiencia que
presentamos en este niimero y que se inscribe dentro de
una linea de pensamiento donde prevalece la idea de la
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articipacion democréatica de la misma poblacién
avorecida, en este caso de sectores populares campesi-
nos.

Los jardines ACAIPA son producto, asi, de las
propias comunidades que se apropian de esta experien-
cia y toman conciencia de su necesidad como intrumento
para acceder a mejores oportunidades educativas.

El planeamiento en equipo, la partici{:)acién
como clemento fundamental para modificar el conjunto
de la problemdtica educativa, la ejecucidn de tareas
conjuntas, ¢l apoyo multisectorial, la reorientacién en la
formacién docente, cnmarcan una experiencia innovado-
ra, cuestionadora de la educacién tradicional, que se
refleja en “Innovaciones Curriculares: la experiencia de
El Salvador”.

Esta experiencia, cuya direccionalidad estd
oricntada a educar para la vida, asume el modelo
educativo basado en la vinculacion estrecha entre la
escuela, la comunidad y la produccién.

Finalmente, presentamos un informe sobre los
resultados de més de quince afios de trabajlo en la
integracién de la Educacién Especial en el Sistema
Educativo panamefio. Mas alld de la importancia
intrinseca que dentro del sistema cducativo tiene la
atencién de la poblacidn con necesidades especiales, es
interesante resaltar que este proyecto recoge la experien-
cia de muchos afios de labor, lo que permite considerarlo
como un valioso antecedente para todos aquellos
interesados en esta tematica.

Acompafiando la descripcion de estas experien-
cias innovadoras y en plano de la reflexidn y exposicion
deideas, nuestra Revista incluye una Columna en la cual
la Dra. Nerva B. de Rojas Paz plantea cl tema de la
legitimidad con que el libro y las nuevas tecnologias se
constituyen en mediadores de significacién cultural,
llevando la cuestién hacia un planteo que entronca con
la capacidad dccisoria de los pucblos, al revelar el grado
con cl que cada medio se convierte en un instrumento de
afirmacién de viejas metdforas fundantes.

El Lic. Norberto Fernandez Lamarra, por su
parte, plantea a partir de la crisis de la educacién
argentina, la necesidad de su profunda transformacién
¥y, dentro de esc proceso, la exigencia de una nueva
concepcion de la planificacion, supcradora del esquema
tradicional normativo, plano de limitaciones y rigideces
einadecuado para constituirse en &mbito de discusién y
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reflexién sobre los E:landes temas de la educacién y Ia
politica educativa. En “Planificacién y Transformacién
de 1a Educacién: Una Perspectiva Argentina y Latinoa-
mericana”, Ferndndez Lamarra nos habla de un proceso
planificador que enriquezca y contribuya a orientary a
definir los contenidos principales de la transformacién
educativa de nuestro pais y del continente americano.

La transformacién y federalizacién de nuestra
educacidn, que han levado al replantearniento de las
concepciones y metods;l_;}gias de la planificacidn,
constituye €l tema central desarrollado por la Licencia-
da Inés Aguerrondo y otros en el documento “Las
Innovaciones Curriculares Provinciales como Aportea
la Transformacién de la Educacién”. En dicho docu-
mento, realizado bajo la coordinacién de la Lic. Inés
Aguerrondo, se analiza un conjunto de documentos
curticulares vigentes para la ensefianza primaria en las
distintas provincias de la Repuiblica Argentina procu-
rando distinguir su discurso pedagégico, asi como
también los rasgos especificos de las distintas innova-
ciones, considerados necesarios para la transformacién
de cada propuesta educativa.

Las otras secciones de la Revista brindan
también materiales diversos sobre el tema de las inno-
vaciones en el campo de la educacién. Aqui es necesario
destacar los “resiimenes analiticos”, a través de los
cuales se pone en conocimiento del lector, en forma -
ciertamente detallada, un extenso repertorio de material
afin con el objetivo transformador de la educacién en
nuestro continente,

Como siempre, Y para despedirnos con un
“hasta la proxima”, queremos recordaries que esta pu-
blicacién debe ser una "realizacién compartida de la
comunidad educativa americana” y solo asi entendida
tendrd €l éxito esperado.







columna

El Libro y las Nuevas Tecnologias
Por: Dra. Nerva Bordas de Rojas Paz *

Una lectura de Roland Barthes permitié acceder
a una cita que por su fuerza y significacidn pasé a .
constituirse en eje central de esta reflexién. Se refierea
Nietzsche cuando anuncia que "la verdad es la
solidificacion de viejas metdforas”. A mas de ser una
expresion bella, nos lleva de la mano hacia un tipo de
verdad: la que se libera de la certeza apodictica y penetra
el mundo de las significaciones, terreno dentro dei cual
encuentra su fundamento aquello que media toda
creacién cultural.

Con ello delimitamos el horizonte de nuestra
reflexién. Nos preguntamos por la legitimidad con que el
libro y las llamadas nuevas tecnologias se constituyen en
mediadores de significacién cultural; por la vigencia del
pasado y la posibilidad de introducir mediaciones exé-

enas que respondan a otra comprensién del mundo.
€emos que no se trata sélo de una tensién entre el
libro, como representante de la experiencia del pasado, y
las nuevas tecnologias delineando el mundo del futuro:
Se pone en juego la capacidad decisoria de los pueblos,
con lo gual el problema se interna en el mundo de la
libertad.

La gregunta orientadora de este discurso quiere
ser contestada revelando el grado con el que cada medio

# Directora Nacional de Informacién, Difusién, Estadistica y Tecnologia Educativa del Ministerio de
Educacién y Justicia - Repiiblica Argentina - Abogada - Lic. en Filosofia - Prof. de la Universidad de
Buenos Aires y del Salvador
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-libro, television, radio, cine, audiovisuales, computa-
doras, etc. -se constituye en un instrumento de a-
cién de nuestras viejas metaforas fundantes. Penetramos
asi el mundo de la creacion simbdlica.

Cuando pensamos el libro en esa dimensién, se
nos revela eterno, acompafiando cada una de las cos-
movisiones de época que fue atravesando la humanidad.
Se nos manifiesta como algo mas que un instrumento
técnico, extension del homgbre como memoria e imagina-
cién, al decir de Borges. Lo vivimos como unidad
cosmica que reproduce un orden a leer en pequefio y en

ande; ese orden se desliza por paginas que reiteran un

ran Libro, aquél aue nos acompafa misteriosamente y
al que abordamos desde las pequefias hasta las grandes
cosas de cada dia. El universo, la humanidad, la nacién,
la pequefia aldea, la persona, se encuentran en €l y par-
ticipan como autores legitimos. Experiencias memorables
testimonian esta perspectiva del libro que lo hace tnico.
Somos conducidos hacia Hesiodo, Los trabajos y los
dias; Homero, La Odisea y La Iliada, expresando niicleos
ético-misticos; el Cordn, la Biblia, Los Upanisad, reve-
lando y religando al hombre con la trascendencia. Lo ad-
vertimos también en una pluma individual que opera el
milagro de recuperar la metafora colectiva. &'lakespeare
lee a%rnglaten’a; Goethe a Alemania; el Dante a Italia; Cer-
vantes a Espafia y, José Herndndez y Garcia Marquez a
América. Asi, Hamlet, Fausto, La Divina Comedia, el
Quijote, el Martin Fierro,Cien Afios de Soledad son
elevados a una universalidad trascendente.

Ese Gran Libro cuyo relato central desnuda un
modo de ser, se puebla de personajes que lo habitan y
cubren sus paginas dia a dia; desde él y hacia €l se
escriben las culturas. Y es en él donde la educacién se
encuentra al encontrar su fundamento. Kusch lo sefiala
diciendo: "La educaciin se consuma fundamentalmente en si
misma en tanto consolida el sentido paraddjico y desgarrante de
una cultura que consiste en lograr una habitualidad sagrada,
un domicilio regido por el fundamento"”. Esbozo p. 137. En él
se consolida la cultura que no es sino la verdad que
sefialamos al comienzo.

El libro alcanza desde esta lectura una dimen-
sién ética y estética: asocia lo bueno ?’ lo bello y se carga
del amor de quien lo hace, de quien lo lee y reconoce.

En el acto de produccién y de lectura hay una dimen-
sion erdtica intransferible que no hace sino repro-

ducir una experiencia vital. El libro provoca al lector
desatando un proceso intimo de creacién; las imégenes se
liberan, la sugerencia opera como detonador y comienza
el proceso de crecimiento personal. La palabra leida abre
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el escenario dentro del cual el lector es el gran creador, y
juega con un tiempo personal que lo respeta ofreciéndo-
sele sin condicionamientos. Es posible que otros recursos
desaten la capacidad imaginativa pero lo insustituible del
libro es el recinto de intimidad que ampara la formacién
personal. El cardcter simbélico sustancia y totaliza. Lo
eleva sobre Ja mera acumutacidn de datos, la memoria o
Ja informacién para volverse despertar de aquellas zonas
insondables que estimulan la accién. El didlogoe profundo
nace con la lectura individual o colectiva y a través de
ella renace el autor renovado en cada lector. Es posible
pensar el libro cambiando sus formas, pero imposible
concebirlo sin esta dimensién simbdlica que lo vuelve
inmutable. M.Eliade dice que los simbolos jamas desapa-
recen de la actualidad psiquica; pueden cambiar de
aspecto pero su funcién permanente es la misma; a lo
sumo habrd que descubrir sus nuevas mascaras.

No escapa a esta reflexién la innumerable gama
de obstdculos que hacen que cada vez sea menos posible
este goce del libro. Tampoco escapa la innumerable
proliferacion de atajos a los que se recurre para contar
con él de alglin modo. Pero se vive tal situacidn desde el
sentimiento de carencia, Io cual lo absuelve del olvido.

Enfocamos también las nuevas tecnologias
desde la dptica de la consolidacién cultural. El extrafia-
miento que envuelve los productos tecnolégicos provoca
no poco desasosiego al tiem?o que fastinacién. Nos de-
bemos en cada caso una evaluacién profunda de sus
efectos y una adecuacidn a nuestras pautas culturales. No
estd en nuestro dnimo hacer aqui ni Ja apologia nila
acusacién del mundo tecnolégico. Abordamos un
problema cultural que tiene que ser resuelto cultu-
ralmente. 5i la tendencia universal es homogeneizar y
volver unicordes las voces de la sabiduria popular, ia
astucia de preservacién implicaré reacon licionar los
elementos, privilegiando nuestros objetivos de vida. No
es tan sencillo encontrar el modo del respeto por las
diferencias. Nuestro momento actual es de bisqueda.
Situamos el debate en un plano ético y estético porque
elios nos llevan por el camino del arte, superador de una
técnica. En esa blisqueda advertimos que no estamos
solos; el propio creador de tales elernentos se encuentra
implicado al desatar una serie causal que se le escapa de
las manes por desatender el referente ético que exigimos.
Cualquier negacién absoluta resultaria por lo menos
irresponsable. Lo propio del ser humano es vivir en-
contrandose con los extremos sobre 1os que tiene que
crecer, ejerciendo Ia cg)mdem:ia que equilibra excesos y
defectos. A lo largo de la historia ha vivido buscando el
maodo de conjugar lo positivo ¥ lo negativo; allf radica su
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méximo poder creador.

Cuando una obra penetra la dimension del arte
recibe el reconocimiento colectivo que la hace propia.
Entonces no importa su origen, importa su destino. Ese
reconocimiento de la obra es lo que hace decir a Borges
que su aspiracidn mayor es volverse anénimo. Cuando el
cine, el televisor, el video, la radio, la computadora
también las viejas tecnologias, la electricidad, el teléfono,
la méquina a vapor etc. son parte de esta trilogia que une

.lo ético y lo estético y hace entrar en complicidad el
creador, la obra y la comunidad, cuando la obra resume
en s{ ¥ se completa con el tiempo perdido antes que el

nado, el recurso pertenece y se vuelve parte del proceso
e crecimiento; Ja educacién no debe ser el medio que
+anticipe la decisién madurativa propiciando una violencia
genética leida en tiempos inhumanos. Debe acompaitar el
proceso interno que revele en el medio su dosis de
verdad.

En ello radica la originalidad v la superacién

mimética de la copia. Ese es €l desafio y la anulacién

. de la contradiccion indcial. Entonces, el recurso ha ma-
durado en y para la educacidn. Este proceso de decanta-
cién es el que hoy dia realiza el docente afirmando la ne-
cesidad de que cada instrumento no sea Visto como un
fin en si mismo, sino como un medic para un objetivo
mayor.

. Plantear la alternativa de oposicién entre el libro
o las nuevas tecniologias supone pensar el recurso como
algo auténomo al objetivo que se quiere alcanzar. Cada
: Froyecto necesitara de su propio recurso. Ver un video o
eer un libro no es una disyuntiva valida si no se deter-
mina antes qué se quiere alcanzar <on cada uno. Niel
Jibro es la expresién caduca de una cultura falleciente ni
-las nuevas tecnologias la panacea gue reina en un mundo
. sin historia.

Busquemos controlar la tendencia a perder
densidad dentro de cualquier medio. Los dpue los, esos
grandes poetas constructores de las grandes metaforas

ue nos dan un domicilio, reivindican el tiempo de la
esta, el tiempo perdido, aquél tiempo que ef poeta
necesita para espiar a Dios.

. Nuestro camino quiere inscribir todos los
recursos en el gran libro que cada caltura gesta y que es
eternamente mévil, como la imagen del tiempo en Platén.
Pablo Rojas Paz propone ser como los érboles que cuanio
n_u:}s hunden sus raices tanto mds elevan su copa hacia los
delos.
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De todos inodos creemos que detrés de cada
medio hay un libro agazapado por el que aquél nace y se
consuma. '

En definitiva, no hemos hecho otra cosa que
dejarnos llevar por Mallarmé cuando dice: todc en el
mundo existe para acabar en un libro.

Brenes Aires, 1991
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ARGENTINA

Planificacién y Transformacién de la Educacién:
Una Perspectiva Argentina y Latinoamericana

Norberto Fernéndez Lamarra *

La crisis de la educacion argentina

La crisis de nuestra educacién es, desde hace
tiempo, reconocida por todos los actores sociales
vinculados con ella y, por supuesto, por los distintos
dmbitos de la opinion pﬁb]ica.cEgi%nera], nuestro
sistema educativo ha perdido ibilidad y se le
asignan limitaciones y defectos significativos, atin
mayores en algunos casos que los que efectivamente
posee.

Esta crisis viene arrastrandose desde hace
muchas décadas, sin acertarse en un diagndstico certero
de la misma y, lo que es mas grave, sin haberse presenta- ..
do claramente las opiniones politicas y técnicas para su
superacién. Ya en la década del 50, Juan Mantovani pu-
blicaba su libro "La crisis de la educacién”, l:ﬂanteanj,c;l
una problematica que ha ido agudizandose a lo largo de
las dltimas décadas.

* Coordinador Greneral de Planeamiento del Ministerio de Cultura y Educacién de la iblica Al ina. Profesor
Titular Ordinario de Administracién de la Educacién y de Planeamiento Educativo en la Universidad de Buenos Aires
y de Politica y Legislaciénde la Euw_y de Administracidn de la Educacién en la Universidad Nacional
. de La Plata. Experto y consultor de la , de 1a OEA y de otros crgani i i ='--'laaped1]idad.
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Nuestro sistema educativo y sus distintos
niveles y modalidades de ensefianza han ido perdiendo
una parte significativa de sus funciones esenciales o, por
lo menos, las mismas se han ido gradualmente desnatu-
ralizando. Esto ha provocado un grave vaciamiento y
una gran disfuncionalidad del sistema educativo con las
necesidades y requerimientos de nuestra comunidad.

La crisis educativa se ha profundizado en los
1iltimos afios en forma correlativa con la dramética crisis
econdmica, social y cultural de nuestro pais, vigente
desde la mitad de la década del 70. Esta crisis nacional
torna atin més dificiles los esfuerzos por superar los
problemas educativos existentes.

; La situacién casi agonizante -précticamente en
estado de terapia intensiva- de nuestro sistema educati-
vo no ha hecho més que agudizar sus contradicciones y
blemas. Se han intensiggado en las tdltimas décadas
as diferencias y la discriminacién social en nuestra
educacién:los beneficiarios de ella (sectores medios y
altos de dreas urbanas y rurales integradas) reciben cada
vez mayores beneficios educativos y para ellos se han
nsado las politicas educativas de estos afios en todos
os niveles de ensefianza, especialmente en los supervi-
sores. La victima de la educacién (los sectores poEular&s,
las poblaciones rurales y las urbano-marginales) han
sido cada vez més discriminadas y han tenido, junto con
la agudizacién de su situacién de extrema probreza,
menores oportunidades de educacién.

Asi, mientras algunos gobiernos anteriores se
han preocupado sélo de cambios formales y puntuales
en una ensefianza media absolutamente en crisis o en el
ambito universitario, en gran parte del pais s6lo unoc o
dos de cada diez nifios que inician la escuela primaria
pueden concluirla. El resto se quedaré en los primeros
grados y estard condenado de por vida, al analfabetismo
y a la marginacién social, econémica y cultural.

Esta aguda crisis ha provocado una disminu-
cién significativa del nivel de calidad de la educacién
3ue se ofrece, especialmente en los segmentos de ella

estinados a los sectores populares urbanos y rurales.
Estos bajos niveles de calidad se evidencian en el
considerable vaciamiento de los contenidos educativos,
no sélo en términos cientificos sino en cuanto a su
funcionalidad con las necesidades sociales e individua-
les. Los diferentes niveles de acceso al conocimiento que
registran los distintos sectores sociales ha contribuido a
incrementar la injusticia social, de manera que los que
menos tienen, cada vez reciben menos. Por su parte, los
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sectores medios y altos, no solo reciben més de la
educacién formal sino que tienen 2 su disposicién ma-
yores opciones educativas complementarias de caracter
no formal, lo que les facilita el acceso a modalidades
amplias y diversificadas de conocimiento.

Necesidad y perspectivas de un nuevo
modelo educativo.

Una de las principales causas de esta grave
crisis que hemos caracterizado muy sintéticamente es el
agotamiento del modelo o proyecto educative del siglo
pasado y de sus actualizaciones o adaptaciones posterio-
res. Este modelo educativo fue parte importante de un
pro nadional -el del 80- que se agotd en las prime-
ras décadas de este siglo; sin embargo, se mantuvo
relativamente inalterado, o con muy escasas actualiza-
ciones o adaptaciones posteriores.

Cada vez resulta més claro que la mera moder-
nizacién o regulacién del sistema educativo ya no basta.
Propuestas e intentos de este tipo -reformas parciales o
puntuales- han fracasado muchas veces entre nosotros y
en otros paises de América Latina.

De ahi, la conviccin, cada vez més generaliza-
da en la opini6n pblica y en la comunidad educativa,
de que es necesario re%:;ttearse el modelo educativo
vigente -ya caduco y obsoleto- en su conjunto. Este
modelo ya no admite reformas o adagt;ciones cosméti-
cas, requiere un replanteamiento profundo y global.

El nuevo modelo es necesario, asimismo, para
hacer efectiva la democratizacién de la educacién y
revertir las tendencias regresivas sefialadas, en relacién
con los sectores sociales atendidos. El modelo vigente se
plantea funciones socio-culturales y posee una estructu-
ra organizacional que hace que esta agudizacién de las
diferencias a favor de los que tienen y reciben més sea
casi natural y funcional con él. Por ello, un nuevo
modelo debe replantearse en profundidad sus funciones
socio-culturales, su organizacién, sus modalidades de
accién y su estructura pedagégica para que sea efectiva-
mente contributivo a la justicia social y a la igualdad de
oportunidades.

Este nuevo modelo educativo debe irse
conformando como parte de un nuevo proyecto de pais,
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asf como lo fue el del siglo pasado. Si se disefia un
modelo educativo al margen de un pro nacional,
seguiremos aislando a la educacién de la sociedad
nacional y de su proyeccién en el futuro, convirtiéndo-
se dicho modelo en un simple ejercicio académico o de
un "pedago ismo” sin posigilidades de concretarse en
la realidad. blemente ésta fue una de las razones
ue hideror;gue los debates planteados en el marco del

ngreso P agé?'ico, realizado en nuestro pafs en
1988, no tuviesen la trascendencia y repercusién que
hubiese sido dable esperar. El temario elaborado para
dicho Congreso -largo y detallado- omiti6 plantear
ciertos temas centrales para el debate, como el de
proyecto de pais y proyecto educativo.

Los politicos y conductores de la educacién y
los especialistas deben tener muy presente esta impres-
cindible interrelacién entre lo nacional y lo educativo,
de manera que la estrategia para el disefio de un nuevo
modelo para la educacion sea planteada teniéndola en
cuenta. Por ello, este nuevo modelo no puede ser sélo
coyuntural sino que debe enmarcarse en una perspecti-
va de largo plazo.

La pectiva de o plazo no sélo es
necesaria po]:?rasmterrelaciél:zsntr}; lo educativo y lo
nacional, sino también por las propias caracteristicas de
la educacidn. Esta 4rea tiene una "inercia” pia que
hace gue cualquier cambio o innovacién educativa
Fmduzm un efecto real en la sodiedad en términos de
argo plazo.

Asi, los cambios en cualquier nivel de en-
sefianza, o en el conjunto del sistema, culminardn su
natural proceso de maduracién cuando se produzca el

-5, 6 0 7 afios después de implementados dichos
cag\:ﬁos- de los estudiantes destinatarios de los mjlsamos
ichos estudiantes ya egresados se incorporen a
zxerz.a de trabajo o, eny general, a la vida sor%:?eml.

Todo ello implica pensar el proyecto nacional
y el educativo sobre la base de una prospectiva, lo que
es poco habitual en las ciencias politico-sociales y
educativas de una América Latina y de una Argentina
acostumbrada al cortoplacismo, al ayer mas que al hoy
y al mafiana. Por otra parte, con mucha razén, podria
decirse que en nuestras sociedades, tan imprevisibles
como imprevistas, el la?o plazo, la prospectiva puede
ser s6lo un efercicio académico o aiin de mera ficcidn.
Esto es cierto pero, sin embargo, las decisiones en
materia educativa de hoy tendrén efecto en el largo
plazo, por lo que el acostumbrarse a pensar y a utilizar
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metodologias que permiten analizar més all4 de la
conyuntura, en términos de futuro mediato, se hace im-
prescindible.

El nuevo modelo educativo, que debe irse
conformando en el marco del prota§onismo popular y
del federalismo educativo, ya que ello forma parte del
nuevo pafs a construir, implica la politica educativa
y sus conductores un desa%o dificil y complejo pero que,
de cualquier manera, debe asumirse sin dilaciones y con
plena responsabilidad politica y técnica.

Un eje decisivo es que la elaboracién y puesta
en marcha del nuevo modelo requiere, imprescindible-
mente, del protagonismo popular, ya qlue no se podrd
disefiar solamente en oficinas, entre politicos y especia-
listas, como lo ha intentado a veces la tecnocracia.
Cuando la comunidad -ya sea nacional, provincial o
local- asuma que debe ser protagonista de la educacién,
que su participacién es un requerimiento ineludible, que
la orientacién de un nuevo sistema educativo es una
responsabilidad de cardcter indelegable, que cada
comunidad debe asumir en forma organizada a la edu-
cacién como tarea a través de todos los medios de que
dispone, entonces se podré decir que la transformacién
de nuestra educacién se estd concretando y que el viejo y
obsoleto sistema anterior esta asistiendo a su desapari-
cién definitiva.

Esta es una tarea realmente compleja ya que la
convocatoria a los distintos actores educativos y sociales
requiere su las "vallas” que el sistema educativo
tradicional ha puesto entre una escuela "compartimento
estanco" -realmente alejada de las necesidades e intere-
ses populares- y la comunidad. Estas "vallas” se han
intensificado en las tiltimas décadas con la agudizacién
de la crisis educativa y, por ende, de las contradicciones
y problemas de nuestra educacién.

Para superar estas "vallas” y posibilitar el prota-
gonismo de los actores sociales involucrados, se hace
necesaria una propuesta politica popu]aardy movilizadora
-como la de la actual conduccién nacional- y una
convocatoria creble. Para que ésta sea posible se debe
trabajar intensamente en todo el pais; no bastard para
ello que simplemente se repitan lineamientos y Erinci-
pios tedricos o politicos generales sino que se debera
elaborar y proponer programas, proyectos y alternativas
especificas y concretas en relacién con los posibles
contenidos del nuevo proyecto educativo.

Estas propuestas deberdn abarcar temas tales
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. como: perfil del hombre argentino; fines y objetivos de la
* educacidn; su funcién social; su estructura institucional
organizativa; las formas de gobierno de la educacién;
a participacién popular; la articulacién entre los
nipeles de ensefianza y sus modalidades y entre la
edycacién formal y la no formal; la atencidn prioritaria
de los sectores rurales y urbano-marginales y de las co-
munidades aborigenes; la relacién entre cultura, educa-
cién y la reafirmacién de la conciencia y de la identidad
nacional; la vinculacidon educacién y trabajo entre
educacié;z ciencia y tecnologia; la descentralizacién de
la educacion y la atencion de los requerimientos regio-
nales y locales. En fin, se requiere la elaboracién de
nuevos modelos pedagégicos que den respuestas inno-
vadoras y creativas en cuanto a contenidos, metodolo-
gias y formas organizativas.

Las reformas de 1a educacién: alcances y
limitaciones

Desde la década del '40 vienen planteindose,
tanto en los demas sistemas educativos latinoamericanos
como en el nuestro, distintas propuestas de reforma de
la educacién, con alcances, significacién y metodologias
muy diferentes. Dada la variedad de situaciones nacio-
nales y de marcos politicos, es muy dificil hacer un
anlisis global de las tendencias registradas. Sin embar-
go, es 1til intentar una tipologia de dichas propuestas
aunque, como toda tipologia 11c}lue se refiere a fenémenos
sociales, puede caer en simplificacones.

En general, pueden reconocerse tendencias
comunes en materia de propuestas de reformas educati-
vas en América Latina segiin el periodo en que se
desarrollaron. Por ello, las clasificaremos en tres grandes
periodos:

- décadas del 40 y del 50;
- década del 60;
- década del 70.

En las décadas del 40 y del 50 se llevan a cabo,
en general, reformas parciales, por niveles o modalida-
des, de la organizacién escolar, de los planes de estudio,
de las met olgg’as de ensefianza, etc. Asi se encaran,
segln paises, reformas de la ensefianza primaria o dela
secundaria, de la formacién docente, de la ensefianza
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técnica o vocacional, de la organizacién de los docentes,
de los contenidos y metodologias de ensefianza en deter-
minadas asignaturas. En términos generales, son
reformas o pmg:esias con un fuerte contenido pedagé-
rico y diseiandas por pedagogos; en muchos casos se
$ reconoce por el nombre del autor principal de la

propuesta.

A diferencia de lo ocurrido en otros paises, en
el nuestro los cambios producidos en este preriodo son
derivados de un nuevo proyecto politico nacional -l del
peronismo- que conlleva innovaciones significativas en
nuestra educacién, particularmente con la creacién de
nuevas organizaciones o instancias educativas como las
escuelas -tabrica y la Universidad Obrera. La gran
expansion cuantitativa en todos los niveles, registrada en
ese periodo, ¥ la consiguiente incorporacién de nuevos
sectores de la sociedad hasta ese momento marginados
de la educacidn -particularmente los sectores Populales,
urbanos y rurales-, planted, en los hechos, un importante
cambio de Ja funcién socio-cultural del sistema educati-
vo y de sus niveles y modalidades, que no alcanzé a
concretarse en reformas estructurales del sistema tradi-
cional ante el derrocamiento, por un golpe militar, del
gobierno constitucional.

En la década del 60 se produce en América
Latina el desarrollo de la planificacion educativa que,
con el nombre de integral, intenta plantear una alternati-
va opuesta a la de las reformas parciales de las décadas
-anteriores. Los trabajos de planificaci6n y 1os planes de
educacién que se elaboran en los distintos paises, en
general dejan de lado los aspectos pedagogicos y cualita-
tivos para asumir lo cuantitativo y lo economico. En
trabajos anteriores hemos analizado con detalle el
surgimiento y desarrolle de la planificacién y de los
glanes de educacién; en términos generales, Eemos
ecir que los estudios y planes de este periodo se
caracterizan por una ativa pobreza de ideas y de
puestas innovadoras, congruente con el enfoque de

planeamiento utilizado en forma predominante - al
que hemos Hamado de tipo reactivo - es decir, un pla-
neamiento que reacciona y toma como punto focal las si-
tuaciones caracterizadas como problemdticas y que se
presentan como ur%:mbes ¥ acuciantes, sin proponer
alternativas de cambic.

Hacia fines de la década del 60 y en la década
del 70 1a Eianiﬁcadén evoluciona en varios pafses de
América Latina hacia otro enfoque que hace énfasis en
las reformas educativas y al que hemos denominado
programatico. Es asi que se plantean estas reformas en
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distintos contextos nacionales v con diferente significa-
cdn y alcance,

- En nuestro pafs esta evolucién dz la planifica-
cién no se registra y continta vigente el esquema
teactivo tradicional hasta mediados de la década del 70
en que practicamente desaparecen por casi quince afios
las tareas en el &rea, como lo explicamos er un trabajo
reciente sobre la planificacién en el pafs,

Existié una propuesta de reforma elaborada por
-¢] gobiernc militar de ese periodo, entre los afios 1969/
1971, pero que practicamente no tuvo vigencia efectiva,
excepto en unas pocas escuelas ¥ en algunas jurisdiccio-
‘nes provinciaies. Esta propuesta pretendi¢ reducir la
duracién de la escuela primaria a cinco afios e incorpo-
rar un ciclo intermedio de cuatro. Tuvo una fuerte
- oposicion de los docentes y de los sectores politicos y
- sociales democréticos, por lo que fue dejada de lado por
“el dltimo entorno del mismo gobierno militar.

: A pesar de que no tuvo vigencia en nuestro
pais, es de interés considerar en forma detallada esta
etapa del planeamiento programatico y de las reformas
id;ucativas registrada en diversos paises de Amércia

tina.

Estas reformnas, llevadas a cabo en distintos

paises de América Latina, presentan similitudes en

- cuanto a tendencias y contenidos, a pesar de tener

- origen en contextos nacionales diferentes y alcances
diversos, Esto pareceria mostrar la influencia enla
-elaboracion de las propuestas de reforma de ciertas
teorias pedagdgicas predominantes en ese Sgen’odo 5 de
organismos internacionales como la UNESCO y la OEA
o la influencia mutua entre un proceso nacional y otro.
Seﬁi’m Marshall Wolfe, estas propuestas reformistas
retlejan la ideologia, los modelos o mitos y las caracteris-
ticas y lmitaciones predominantes en la regidn en .
materia de planificacién educativa.

- “En generéi, los contenidos de las reformas han
sido definidos en funcion de principios tedrico-normati-

. o0s Yy no a través de procesos de reflexion y estudie. La

-~fuerte influencia de lo normative y lo admunistrativo se
refleja en que todas las propuestas se inician con expre-
siones referidas a aspectos de la estructura del sistema, a
diferendia de los paises europeos donde lo normativo y
o estructural son resultantes de los cambios reales, en
vez de precederlos. Por ejemplo, las normas sobre
escolaridad obligatoria se establecen cuando la matricula
del grupo de edad correspondiente casi alcanza al 100%.
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Las reformas de este periodo se expresan, en
general, s6lo en documentacion escrita por planificado-
res o técnicos ministerijales, con escasa o nula participa-
cién y consulta interna o externa. La documentacién
producida se refiere casi exclusivamente al disefio de la
reforma, no disFoniéndose de documentos sobre el
proceso de implementacién y, menos atin, sobre su
evaluacién.

Los objetivos no varfan significativamente de
una reforma a otra; son mds bien propuestas ideoldgicas
o expresién de valores que enunciacion de propdsitos
concretos; en un trabajo de la UNESCO -Las reformas de
la educacién: experiencias y aFerspectivas- se plantea
;cémo puede ser operacional una reforma si sus objeti-
vos no lo son? Sin embargo, las propuestas de caracter
transformador, como por ejemplo los casos de Pert y
Panam4, plantean un nuevo papel de la educacién en la
sociedad, la necesidad de abrir canales de participacién
y una valoracién més significativa del trabajo en la edu-
cacién y en la sociedad.

En cuanto a los aspectos de estructura y organi-
zacion del sistema, la mayoria de las propuestas plan-
tean una educacién general basica de 8 o 9 afios, pero
eso no se ha cumplido, excepto en el caso de la reforma
chilena. Aunque en general otorgan importancia a la
educacién no formal, la mayoria de los casos nacionales
no han conseguido superar el planteo de sistema
educativo cerrado, basado en establecimientos escolares.
A pesar de ?ue la mayor parte de las propuestas
incorporan la descentralizacién, la regionalizacién y la
nuclearizacidén de los servicios educativos y plantean la
participacidn social en el planeamiento y administracién
de la educacién y el funcionamiento de un nivel de mi-
croplanificacién, estos planteamientos se hicieron en el
marco de una concepcién normativa de la planificacién,

r lo que no se produjo una verdadera renovacion de
misma.

Todas las reformas incluyen propuestas de
nuevos disefios curriculares, aunque sélo las de carécter
transformador plantean una nueva doctrina curricular y
una nueva concepcién de la conduccién del aprendizaje.

Como ya se ha sefialado, la implementacién de
las reformas se g'a tratado muy escasamente en los
estudios y en la documentacion disponible, por lo que es
muy dificil saber en qué medida se han ejecutado los
diferentes contenidos de las propuestas. En términos
generales, se puede afirmar que se han implementado
muy parcialmente y que dicha implementacién ha gene-
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rado fuertes resistencias.

El escaso nivel de ejecucién se debe, ademas de
la incidencia de factores politicos, a las limitaciones de
las propias propuestas: abarcan muchos aspectos
simultaneos; no se establecen prioridades ni se encade-
nan en forma gradual;se plantean metas practicamente
inalcanzables; no se basan en estudios de factibilidad en
relacién con los recursos disponibles o posibles; son
poco innovadoras y creativas y, en muchos casos,
reflejan los mismos supuestos y criterios del sistema
tradicional.

Estas reformas han generado miiltiples resis-
tencias por parte de los docentes, de dreas de la adminis-
tracién educativa y de sectores sociales extraeducativos;
entre otros motivos, estas resistencias se han debido a la
falta de participacion de estos grupos en la eleboracién
de las propuestas y a la modificacién, generalmente
inconsulta, del rol docente y el de la administracién, con
los consiguientes cambios en las condicones de trabajo.
También, por supuesto, a manifestaciones de resistencia
politica a los gobiernos que impulsaron las Xropuestas,
como en los casos de Perd, Panamd y de la Argentina.

Por ello podemos afirmar que la necesidad de
consenso es imprescindible para encarar los cambios con
perspectivas exitosas. Quizds, como se sefiala en el
documento de la UNESCO antes citado, la eleccién de
una politica para esto sea mas cuestién de decodificar un
consenso que de imponerlo. Es imposible el consenso
total, por lo que la conduccién politica debe manejar
equilibradamente los niveles de consenso y disenso
existentes en la sociedad, intentando la reduccién de
estos Ultimos sin desnaturalizar ni paralizar la propuesta
de cambio. Quizés en varios de los paises que impulsa-
ron reformas educativas falté esa atyecuada ponderacién
por parte de los respensables.

La transforamcion de la educacion: nue-
vos temas de reflexidn

Luego de esta etapa de reformas educativas
ﬁue, en general, concluy6 en la segunda mitad de la
édada del 70, se ingresé en un perfodo de relativo
inmovilismo en materia de reforma o transformacién
educativa que se extendié durante casi toda la década
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del 80.

En nuestro pais correspondi6 al perfodo del
tltimo gobierno militar que, por supuesto, no sélo no
encaré propuestas de mejoramiento sino que contribu-
y6 decisivamente al agravamiento de la crisis de la
educacién argentina, tanto por su politica en el propio
sector como per las consecuenias de sus politicas
globales. De esta manera, al igual que en otros paises la-
tinoamericanos, la crisis educativa se asoci6 a una
dramitica crisis de la economia y de la sociedad en su
conjunto, con deterioro del proceso productivo y
de los niveles de ingreso y ocupacién de la mayor parte
de la poblacién.

En la mayoria de los paises de América Latina,
esta década del 80 -denominada "la década perdida" por
la CEPAL- alternd, en su primera parte, gobiernos
militares, y en la segunda nuevos gobiernos democréti-
cos. Estos asumieron, en materia educativa, politicas de
recomposicién de los efectos negativos de la politica
autoritaria anterior pero, en general, sin objetivos o
valores de transformacién educativa.

Sin embargo, esta década del 80 posibilité en el
campo del pensamiento, de la reflexién y de los estu-
dios, un proceso de maduracién de concepciones
transformadoras. En los tiltimos afios, en la Argentina y
en otros paises, se han ido produciendo trabajos,
documentos y propuestas politico-técnicas que nos
posibilitan que estamos en condiciones intelec-
tuales de afrontar, con el aporte de todos, verdaderos
procesos de transformacién educativa.

A manera de ejemplo, y sin pretender desarro-
llar una enumeracién exhautiva, sefialamos a continua-
cién algunas dreas y temas en las que el proceso de
reflexion permite disponer de aportes significativos
para la elaboracién y discusién de las politicas educati-
vas transformadoras:

a) Se reconoce que la funcién social de la educacién ya
no puede ser la que desempeiiaba en el pasado, lo que
exige el planteamiento de nuevas funciones sociales,
econdmicas _g culturales. Este replanteamiento es
imprescindible para la superacion de la crisis y para el
disefio de propuestas de transformacién educativa,
tanto para el conjunto de la educacién y del sistema
como para sus distintos niveles y modalidades.

b) La revalorizacién de la educacién en los procesos de
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reforma del Estado, en los que se plantea que ella es una
de las funciones esenciales que debe cumplir el mismo a
partir de su reforma. Estos procesos de reforma del
aparato estatal tienden a que el mismo deje de ocuparse
de aquellas responsabilidades y tareas que pueden ser
realizadas por otros ambitos societales y reafirme su res-
ponsabilidad en las que son sus funciones prioritarias.

¢) La asuncién de la importancia de lo cualitative, no
sélo en lo pedagégico sino en lo cultural y en lo social.
La calidad de la educacién pasa a asumirse como uno de
los desafios principales de la educacidn, frente a las ten-
dencias de décadas anteriores en que la preocupacién
or lo cuantitativo y lo econémico habia dejado de lado

o esencial en educacién: lo pedagdgico, lo cualitativo, el
proceso de ensefianza-aprendizaje, Io que aprenden los
alumnos. Al respecto, puede decirse que no hay cambio
ni transformacion de la educacién sino se transforma y
mu?jora el proceso de aprendizaje en la escuela y en el
aula.

d) Desde esta perspectiva, se ha tendido a afirmar el re-
conocimiento de Ia escuela como base esencial del
proceso educativo. La organizacién tradicional la asume
como el 1ltimo eslabén de un largo y burocrético
proceso administrativo. De ahi hasta ahora, la falta de
estudios y trabajos sobre la escuela, su planificacién y su
funcionamiento. El énfasis en la planificacién de base,
enla mic:taplanificacién y administracién de las insti-
tuciones educativas permitird ir revirtiendo esta tenden-
cia y convertir a la escuela y al proceso pedagdgico que
alberga en un ambito prioritario de la transformacién
educativa. En este marco se afirma la significacién de la
innovacion educativa como aporte esencial a dicha trans-
formacidn, para que la misma deje de ser sélo una
excepcion y se convierta en la norma del funcionamiento
de la educacién y de sus actores.

e) En relacion con ello, se ha afirmado en el pensamien-
to y en la reflexién el reconocimiento de nuevos actores
educativos y sociales en la educacién. Esto permite
destacar la necesidad de un protagonismo no excluyente
de los educadores ya que el mismo es compartido con
los padres, con los propios estudiantes y con las organi-
zaciones y miembros de la comunidad.

f) El reconocimiento de estos nuevos actores y de su pro-
tagonismo ha planteado la necesidad de nuevas formas
organizativas de la conduccién educativa en las que se
posibilite la participacién de estos actores en el proceso
de planificacién y gobierno de la educacién. Asi, en
nuestro pais y en toda América latina se estan experi-
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mentando modalidades organiztivas como las de

. consejos de escuela, nicleos educativos, distritos escola-
res, ec. La modalidad de los ntcleos, con ricos antece-
dentes desde las décadas del 30 y del 40 en Bolivia y
Penj, se ha convertido en el &mbito organizative de
base mas habitual en los procesos descentralizados de
regionalizacion de la educacidn

g) La descentralizacién de la educacién ha sido
asumida desde la década del 70 como la estrategia
organizativa que posibilita el cambio y la transforma-
<ion, e] protagonismo de la escuela y de sus actores y,
tambign, la organizacién de un proceso pedagdgice de
mdés calidad {con mayor pertinencia y eficacia en
relacién con las necesidades comunitarias y de los
propios estudiantes. En la actualidad se constituye,
probablemente, en uno de los temas centrales de la
politica y la administracion educativa en la Argentina y
entoda América Latina. ©

h) Los planteamientos anteriores han conducido a una
revalorizacién del curriculo, de su planificacion y or-
ganizacién, lo que probablemente habria sido relativa-
mente desatendido en décadas anteriores. El pensa-
miento pedagégico ha dado énfasis a la reflexidn sobre
nuevas concepciones del curriculo y nuevos disefios
curriculares, més abiertos y flexibles, en los que la
escuela, los docentes y la propia comunidad educativa
tengan capacidad de decisién, articulando las necesida-
;ies derivadas de lo nacional con ias delo regional y lo
ocal.

1) El necesario protagonismo de los docentes genera el
desempefio por parte de ellos de nuevos roles, de
nuevas funcones, de nuevas responsabilidades, que
deben ser asumidas y consideradas con su plena
participacién. Esto ha llevado a que un tema como el de
Ia jerarquizacidn profesional pase a ser de méxima
prioridad; esta jerarquizacién conduce a plantear
nuevas y mds facititadoras condiciones de trabajo y a
una preocupacién principal por la formacién, la capaci-
tacion y la actualizacidn permanente de los docentes.

P El reconocimiento del protagonismo de la esgyela yde
sus actores no agota el proceso de transformacion en
ella. Este reconocimiento conduce al planteamients de
nueves espacios y agentes de la educacién y de moda-
lidades educativas ne convencionales, en que la comu-
nidad se reconoce en este nuevo rol y pasa a desem-
pefiar funciones educativas esenciales. De ahi, la impor-
tancia creciente que ha ido asumiendo, para los plantea-
mientos transformadores, la educacidn popular ¥ comu-
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nitaria y las diversas modalidades de la educacién no
formal, con el consiguiente reconocimiento y validez de
suis acciones educativas.

k) La investigacion educativa ha estado concentrada, en
1a concepcién tradicional atin vigente, en los ambitos
académicos es]?ecializados, con escasa o nula vincula-
cién con Iz politica educativa y los procesos de cambio ¥
transformacién. Para el disefio y desarrollo de medelos
transformadores es imprescindible el aporte de la
investigacién pero, también, una nueva concepcién dela
misma. La investigacidn debe convertirse en un insumo
permanente de la politica y de los procesos de transfor-
macién educativa y debe acompafiarlos en todos ios
niveles, con particular énfasis en los de la escuela, del
aula y de la comunidad. Se hacen necesarias nuevas
concepdones y nuevas metodologias que posibiliten
enriquecer y complementar ef proceso de pensamiento y
de reflexién que hemos resefiado y que conviettan a la
investigacién y a la experimentacién educativa en el
laboratorio permanente de ideas y propuestas que
permitan reorientar los procesos transformadores.

Esta enumeracién, posiblemente incompleta, de
éreas y temas, intenta mostrar que el pensamiento geda—
gico brinda condiciones adecuadas para encarar los

1mprescindibles procesos de transformacién de la
educacién argentina y latinoamericana y para convertir a
1a década del 90 en la década de la transformacién.

‘ Asflo ha entendido la actual conduccién
educativa nacional y asi lo estdn planteando muchos de
los paises latinoamericanos. Por ello, la reciente reunién
del Comité Regional Intergubernamental del Proyecto

.. Principal de Educacién de'la UNESCO, realizada en

Chiito, en abril de 1991, ha asumido en su recomenda-
¢i6n final a Ia transformacion educativa como la estrate-
gia para posibilitar las metas y los planes nacionales de
accién de dicho Proyecto.

Planificacion y transformacién de Ia
educacién

El proceso de transformacion exige una
concepcidn de la planificacién que supere Ias limitacio-
nes y rigidez de la planificacién tradicional o normativa,
expresada habitualmente en el plan-libro. También en la
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.. década del 80, el debate sobre Ia planificacién, su crisis,
- la necesidad de nuevos marcos conceptuales y de
metodologias renovadas, permitié avanzar significati-

. vamente en esta drea.

.- En numerosos trabajos personales y de otros
colegas de Argentina y de América Latina, hemos ido
planteando las tendencias principales y las bases
conceptuales y metodolgicas de una planificacién en
- la que la transformacion de la educacion sea el aspecto
. central. . . S
. .- Los lineamientos del debate de los 80, que
- hemos reseflado en el punto anterior, le dardn

- contenido verdaderamente transformador a {a plani-
ficacién. Es necesario desarrollar una planificacién que

. sea 4mbito propicio para la discusién y la reflexién

. sobrelos grandes temas de la educacion y de la poii-
tica educativa, que incorpore a todos los actores en el
proceso planificador, que disponga de metodolo-
gias e instrumentos renovados; en fin, que sea un

- proceso que enriquezca ¥ contribuya a orientar y a

definir los contenidos principales de la transformacién

educativa.. o

- Esta planificacién dinamica como la hemos

llamado en trabajos anteriores- o estratégica, debe

asumir a la transtormacién como un proceso-amplio,
abierto y flexible de largo plazo y no como una pro-
puesta rigida y normativa, como ocurrié con las
reformas educativas de la década del 70. Al superar la
concepcién de plan-libro, no debe expresar a la trans-
formacién solo en decumentos y planes, sino que

debe darse en mdltiples modahdgdes que mani-

fiesten el protagonismo plural de todos los actores

y la complejidad y heterogeneidad del sistema educati-

vo.

En este proceso-participativo y dindmico de

- planificacidn deben tomarse en cuenta las ldgicas
diferenciadas de los distintos actores del siterna educa-
tivo. Cada una de ellas expresa "subculturas” propias y,
a veces, disimiles, e intereses y necesidades contra-
puestos. La planificacién debe incluir, por lo tanto, un
comgonente de negociacion y concertacién que
posibilite alcanzar acuerdos y equilibrios.

Este enfoque de la planificacion exige apuntar
al "corazén" de los problemas; por ello se necesitan
diagnésticos y estudios que establezcan factores
causales profundos y permitan conocer y actuar sobre
factores periféricos.
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El transformador de lazo -
aunque pammel aqui y ahora- nel;:sgx?a]:iel disefio
de escenarios prospectivos 0 alternativos que itan
una mayor fundamentacién de las decisiones del presen-
te. Estos escenarios itirdn construir, asimismo,
condiciones de viabilidad para la transformacién,
cpénd.icidn esencial en el nuevo enfoque de la planifica-
cién.

En estos casi dos afios.en que hemos asumido la

conduccién de la planificacién de educacién en nuestro

is, en el marco de una politica educativa transforma-

ora, se ha trabajado intensamente en la "refundacién”

de la planificacién educativa, su articulacién con las
politicas de federalizacién y de integracién del sistema
educativo y, muy especialmente, en generar las condi-
ciones técnicas y metodol6gicas para ponerla al servicio
del de transformacién de la educacién, encarado
en forma concertada por la conduccién nacional y las
conducciones provinciales.

Se han llevado a cabo numerosos seminarios y
talleres nacionales y regionales, se ha encarado una
estrategia de capacitacién y renovacién conceptual y
metodolégica de la planificacién educativa y se ha
trabajado conjuntamente con las provincias y las
universidades.

Por ello se ha conformado la Red Federal de

Planificacién y Gestién de la Educacién, en la que

icipan todas la:‘jurisdicciones educativas y las uni-
versidades. Esta Red ha organizado, asimismo, cinco
sedes regionales, con provincias y universidades de cada
region y una Red Académica, que vincula a las universi-
dades en lo referente a las dreas de politica, planeamien-
to y administracién de la educacién.

Esperamos que esta estrategia conceptual,
organizativa y meto;[olégica de plater%}icacién permita
apoyar efectivamente al imprescindible y urgente

de transformacién de la educacién argentina y
constituya una experiencia 1itil -en sus aciertos y en sus
errores- para los paises hermanos de América Latina.

Buenos Aires, mayo 1991.
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ARGENTINA

Las Innovaciones Curriculares Provinciales como
Aporte a la Transformacién de la Educacién

Por: Inés
Beatrtz Uralde
Leticia Walther

En esbe documento, elaborado en la Direccion
General de Planeamiento Educativo, las autoras plantean
cudles son los ejes en que se debe sustentar una propuesta pe-
dagdgica acorde con una politica de transformacion educativa.
Para ello, sostienen, es necesaria una discusion previa de las
caracteristicas que asume actualemente la problemdtica
curricular, en tanto elemento principal de dicha propuestu.

Las conclusiones y recomendaciones que se explici-
tan, surgen del andlisis de distintos documentos curriculeres
provinciales, a partir de una metodologia participativa con
dichas jurisdicciones politicas, para repensar conjuntamente la
adecuacion de la instancia curricular a una realidad edueativa
signada por cambios profundos y que exige una continua
revisién de los marcos de referencia en los que se sustenta la
prictica educativa.

Presentacion *

En la actualidad nuestro pais estd llevando a
cabo un profundo e irreversible proceso de transforma-
cién esctructural que afecta aspectos centrales de la
sociedad argentina. Las instituciones nacidas como pro-
ducto del proyecto del pais de fines del siglo pasado,
gue fueron bésicas para nuestro desarrollo durante més

e un siglo, estdn siendo reorganizadas en la bisqueda
de modelos mas coherentes con los requerimientos y
necesidades de muestro pueblo.

* Eborado por el Eic. Norberto Fernindez Lamarra, Coordinador General de Planeamiento del Ministerio de
ucacién y Juseicia de la Repiiblica Argentina, bajo cuya responsabilidad, en el marco de 1a Direccién General
de Planificacion Educativa a su cargo, fue preparado el documento que aqui se presenta.

CENTRO N&6IOHAL DE INFORMACICN EDUCATIVA
Paraguay 1657 - ler. Piso
1062 Capital Federa! - Repiblica Apgeatina



En el campo de la educacién también se ha
- asumido como imprescindible una profunda transforma-
cién. Esta es una necesidad sentida y compartida desde
hace largo tiempo pero nunca, hasta ahora, adecuada-
mente respondida. También se }:dlantea el fortalecimine-
to de un proceso de verdadera federalizacién, lo que
implica la construccién de nuevos canales de participa-
ci6n entre los distintos integrantes de la Nacion. Esto estd
siendo desarrollado en el marco del Consejo Federal de
Cultura y Educacién.

Por ello, la transformacién y la federalizacién
de nuestra educacién constituyen dos de los ﬁa
basicos de la politica que se ha planteado el Ministerio
de Educacién y Justicia, por lo que estd llevando a
cabo diversas Yropuestas, proyectos y acciones tendien-
tes a concretarlos. Estos ejes de la politica educativa
han llevado al replanteamiento de las concepciones y
metodologias de la planificacién a fin de que contribuya
a este proceso transformador y federal de nuestra
educacién. Desde el afio pasado y durante el corriente
hemos trabajado intensamente en esta direccién
conjuntamente con las fﬁ::vmaas y las universida-
des. La constitucién nciamiento de la Red
Federal de Planeamiento y Gestién de la Educacién se
ha convertido en una de las estrategias esenciales de este
accionar.

Uno de los aspectos més importantes del nuevo
modelo de planificacién educativa en elaboracién es la
revalorizacién de los aspectos de calidad y contenidos
de la educacién, ya que se asume que el campo basico
donde se expresan las politicas educativas es el del
curriculo entendido en un sentido amplio.

Por ello la necesidad de elaborar federalmente
marcos comunes curriculares para los distintos niveles y
modalidades educativas.

Con este estudio pretendemos abrir un espacio
de discusién y elaboracidn para la reflexién conjunta de
nuestro Ministerio y de las jurisdicciones provinciales,
ofreciendo algunos elementos que permitan centrar la
discusién en los ejes nodales desde los cuales se deberia
estructurar una nueva propuesta educativa.

Por la significacién del curriculo en la politica
educativa es que hemos tomado esta problemética. Pero
la importancia politica del curriculo no se ex
solamente en los temas que incluye, sino que debe ser
discutida desde las conceptualizaciones subyacentes que
organizan y dan sentido a los contenidos.
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Por esto, para acordar un nuevo curriculo, el primer
paso es el reconocimiento de qué concepciones de curriculo, de
aprendizaje, de conocimiento y de intervencion pedagdgica se
asumen. También hay j:e plantear la discusion y el acuerdo
sobre qué definiciones de estos mismos elementos serdn la que
se desea que informe el Proyecto Educativo Nacional futuro.

Nuestr:;rafs ha iniciado ya un proceso de
transformacién educativa que se expresa en las provin-
cias en multiples intentos de innovacién y en diferentes
experiencias de cambio. Ellas son el material que se ha
privilegiado como indicador de la profundidad de los
cambios emprendidos y de la existencia de diferentes
concepciones que coexisten en nuestra realidad.

Estc es el material que se ofrece en este trabajo,
el cual se inicia con un primer punto donde se explicita
el marco conceptual para la definicién del curriculo. En
scgundo lugar, se presenta un somero andlisis de
algunas caracterfsticas de los documentos curriculares
para el nivel primario vi%entes hoy en las provincias, asf
como el estado actual de la discusién para su transfor-
macién.

El punto tercero se centra en la descripcién de
las definiciones conceptuales que subyacen a las innova-
ciones emprendidas. Todas ellas asumen explicitamente
concepciones de conocimicnto, de aprendizaje, de
intervencién pedagdgica, muchas veces opuestas o no
coincidentes, pero cuya discusién debiera ser la base
para la construccién de un nuevo curriculo nacional.

Finalmente se ofrece una descripcién de
-algunas caracteristicas de la gestacién e implementacién
de las innovaciones curriculares que pueden ser itiles
para los futuros procesos de transformacion en la
medida en que muestran las consecuencias positivas y
negativas de determinadas opciones de implementacién.

Con referencia a la estrategia metodoldgica, se
uede adelantar que la base material con que se trabajé
ue, por un lado, el conjunto d_e dog:umentos cur_ncglarcs

vigentes para la ensefianza Tnmana en las provincias,
los que se recopilaron y analizaron comparativamente;
Yy, por otro, una estrategia de recoleccién de informacion
en terreno gracias a la cual cinco especialistas del
interior del pais recorrieron todas las provincias reali-
zando entrevistas con informantes clave (funcionarios
politicos, supervisores y personal docente} y y'isitando
algunas de las innovaciones detectadas. Previo a ello se
haiian llevado a cabo en cada porvincia trabajos des-
criptivos de caracter exploratorio a cargo de funcionarios
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o especialistas locales.

La estrategia metodolégica se completo, por
fin, con una serie de rcuniones de trabajo entre ¢l equipo
del interior y el central.

Se considera necesario sefialar la importancia y
significacién de la misma, ya que ha permitido una
claboracién conjunta y consensuada cntre especialistas
de las provincias y de cada region con los funcionarios y
técnicos de este Ministerio. De esta manera se aportan y
se enriquecen mutuamente concepciones tedricas y
metodologias y experiencias profesionales complemen-
tarias, posibilitando una tarca de construccién colectiva
que es imprescindible cuando se necesita recorrer
caminos dificiles y complejos como son los de la trans-
formacién y la federalizacién de nuestra educacién.

Cabe consignar que este trabajo ha sido realiza-
doconla coopcracign técnico/financiera de la OEA, a
través del Proyecto Especial Multinacional de Desarrollo
Educativo y con la cooperacién de las autoridades y
especialistas de todas las provincias y de la Municipali-
dad de la Ciudad de Bucnos Aires.

La Direccién General de Planificacion Educati-
va del Ministerio de Educacién y Justicia intenta contri-
buir con este documento al desafio de resignificar el rol
de la planificacion, ofreciendo los elementos técnicos
para facilitar el camino de los acuerdos de base politico-
técnicos que constituiran el necesario marco nacional del
futuro sistema federal de educacién, a partir del cual las
jurisdicciones provinciales y las regiones realizardn las
adecuaciones que sean necesarias y convenicntes. De
esta manera, este sistema federal reflejard tanto los
objctivos y contenidos que contribuyan a la unidad e
identidad nacional como los que expresen la rica
diversidad cultural de cada regién y de cada provincia.

1. Elementos Conceptuales Sustantivos
para la Definicién del Curriculo

El curriculo es una de las expresiones a través
de las que se manifiesta formalmente la voluntad educa-
tiva de una determinada sociedad. En este sentido, es
mucho mas que una mera formulacién de contenidos
tematicos, ya que en ¢l se manifiestan las finalidades
funciones que esa sociedad encomienda a la educacion y
que se concretan en la eleccion de un poryecto pedagd-
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gico especifico.

Entonces, el curriculo -tanto en el plano de su
discfio como en el de su implementacion- se constituye
en una clara manifestacion de una politica educativa, ya

ue en Su marco convergen y se corporizan las finalida-

es educativas que, al menos formalmente, propone. De
lo anteriormente dicho se desprende tanto el caricter
social del curriculo como su significacién en cuanto eje
nodal de un modelo pedagégico.

_ Es por eso que cualquier propuesta de transfor-
macion educativa no puede soslayar la importancia de
una transformacion curricular que implique la revisién
de las concepciones bdsicas que sustcnta(ia propuesta
educativa.

En nuestra rcalidad, desde hace por lo menos
dos décadas, se han sucedido intentos de transformacién
que han partido del replanteo del curriculo. Desde que
se realizo la transferencia de los niveles preprimario y
primario a las provincias, ha existido una serie de

puestas de lineamientos curriculares en cada una de
ellas, que trataron de guiar los necesarios cambios que se
suscitaron ante esta nueva situacion.

Ahora bien, cada vez se hace més evidente que
los documentos curriculares que expresan los contenidos
tematicos % las metodologias de ensefianza orientadores,
al menos formalmente, de las propuestas pedagdgicas de
las distintas provincias del pats se encuentran, mayorita-
riamente aunque no de forma generalizada, impregna-
das de concepciones que no permiten acompafiar a los

rocesos de cambio que constantemente se presentan en
a sociedad y, en este sentido, puede decirse que tienen
una orientacion conservadora.

Buena parte de los disefios curriculares para el
nivel primario que estdn vigentes en la actualidad en las
diferentes provincias datan de los afios del Proceso
Militar, implementados en 1978 a partir de la Recomen-
dacién N2 11 del Consejo Federal de Educacién reunido
en La Plata el 17 de diciembre de 1976, sesién en la cual
se aprobaron los contenidos minimos de la educacién
primaria para todo el pafs, con los consecuentes sesgos
de tipo politico - ideoldgico que ello conlleva. (Ver pto.
2.1)

Se debe agregar, por otro lado, que en todos
estos afios los avances en las distintas disciplinas que
orientan el curriculo han sido muy significativos.
Avances que no aparecen reflejados todavia en gran
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parte de los disefios curriculares provinciales ni en la
totalidad de las précticas pedagdgicas institucionales,
aunque como veremos mas adelante en ambos aspectos,
de manera mas 0 menos incipieme, con mayor o menor
grado, con mayor o menor sistematicidad, se encararon
proyectos o acciones tendientes a la incorporacién de
estos avances.

Al respecto es oportuno llamar la atencién sobre
el hecho de que las innovaciones que se han venido
propiciando y realizando en las distintas instancias
educativas (estén formalizadas o no) pueden leerse como
ejemplos de intentos de adecuar las propuestas curricu-
lares a una realidad cambiante y dindmica.

Ahora bien, es evidente que en una redefinicién
de la propuesta de ensefianza ocupa un lugar central la
discusién de la problemética curricular en sentido
amplio, ya que no se puede pensar en un cambio educa-
tivo sin poner en consideracién cémo variarén los
métodos de ensefianza, los contenidos temdticos, la
organizacién de la institucién ensefianza, la formacién de
los docentes, y muchos otros elementos que interjuegan
para llevar adelante esa propuesta pedagdgica.

No obstante esta gran diversidad y de heteroge-
neidad de elementos que hacen al proceso educativo, se
da por sentado que es en el disefio curricular donde se
plasman los objetivos y finalidades que idealmente
guiardn a una determinada propuesta pedagégica. Obje-
tivos y finalidades que necesariamente hacen a una
particular concepcion de la educacién y de sus relaciones
con la sociedad que se cristaliza en la proposicién de
contenidos, metodologias y actividades especificas.

Al sefialar esto se estd haciendo referencia a dos
realidades que conviene dejar asentadas: por un lado se
quiere explicitar que los documentos curriculares son
siempre un documento politico, y por otro lado que
conllevan una dimensidn social. Esto implica un reco-
nocimiento de que en estos documentos se encuentran
expresadas significaciones sodiales que sor:zgroducto de
los procesos por los que atraviesa una sociedad.

De cualquier forma, se sabe que hay una
distancia (a veces mayor y otras menor, pero siempre
existente) entre los documentos en los que se consigna el
disefio curricular y lo que pasa en la realidad de cada
escuela, de cada fréctica pedagégica, distancia que es
producto del caracter dinamico cFe‘ los procesos educati-
vos y de la definicién de cada institucion educativa en
tanto proceso de construccion social.
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Por lo anterior es que debe considerarse que la
nocién de curriculo tendrd que ser abierta, en el sentido
de que no puede estar circunscripta a los meros conteni-
dos o metodologias pmcrigl’(os en Jos documentos
curriculares (es decir a los disefios), sino que tiene que
contemplar su puesta en practica y, més atn, la emer-
gencia en la realidad de aquellos aspectos que no estan
contemplados desde la propuesta curricular formal.

Si se acuerda con esto, se puede hablar propia-
mente del curriculo e tanto proceso, dada la na eza
dindmica dei camino entre lo explicito (teoria y normati-
va) y la realidad (prictica). La propuesta curricular deja,
entonces, de ser vista como un J)mducto estatico que de-
fine per se una realidad pedagégica, para pasar a ser
revisada en términos de los insumos de una realidad que
muestra constantemente una fractura entre los supuestos
y los postulados de los disefios curriculares y las deman-
das n)atl necesidades que emergen de las précticas institu-
cionales.

Lo sefialado habla de la necesidad de una
redefinicién del curriculo en términos de su innegable
pel central en un proceso de transformacién educati-
va. Por tanto, seria conveniente que las futuras discusio-
nes Lacuerdos sobre la temética currricular contempla-
ran la mayor explicitacion posible de los lineamientos
bésicos en los que se sustenta la propuesta pedagégica.

Esa explicitacién tiene que ser entonces necesa-
riamente clara en cuanto a los elementos que se conside-
ren, a fin de que sea lo suficientemente flexible y abierta
como para dar cabida a los procesos ntentes de
innovacién gedagégica o de adecuacién de la practica
curricular a las distintas realidades regionales y sociales.
Esto 1ltimo es particularmente importante en una
sociedad caracterizada por la heterogeneidad social y
diversidad cultural.

Para lograr que una propuesta curricular tenga
estas caracteristicas, iera pertinente la creacién de
dmbitos politicos y tecnicos integrados por representan-
tes de los diferentes sectores del sistema educativo a fin
de discutir acerca de los ejes fundantes de sus lineamien-
tos bésicos.

En estos dmbitos, la participacidn protagénica
de los agentes del sistema e tivo se constituye en
insoslayable, ya que la generacion de una propuesta
curricular, con las caracteristicas que se han serialado, sdlo es
factible en la medida en que su proceso de gestacidn sea abierto
y consensuado como para posibilitar un proceso de construc-

41



cidn permantente del curriculo.

En este marco, si se quiere propiciar una discu-
sién de caricter nacional, es imprescindible un proceso
de andlisis y revisién sobre cudles son las caracteristicas
de los documentos curriculares vigentes y también sobre
qué es lo que estd pasando efectivamente hoy con las
propuestas curriculares formales.

No obstante, este anélisis no debe ser conside-
rado como una mera revisién y evaluacidn critica sino
que debe partir de la necesidad de recuperar las expe-
riencias que las distintas jurisdicciones vienen realizan-
do en este campo, asf como sus necesidades e inquietu-
des, para que puedan constituirse en un insumo funda-
mental para la discusién de esta problemética.

Estoes, erar una estrategia que impligue tanto
una valorizacion tglos esfuerzos quc?vimen ria!?zanda en
cuanto aportes para un proceso de construccién del curriculo,
como también un reconocimiento de que la dindmica curricu-

_lar de cada provincia no se refleja exclusiva ni bdsicamiente en
sus diserios, sino que estd presente asismismo, y de manera

. furidamental, en los procesos pedagdgicos institucionales, que

" son producto de la realidad, y para cuya aprehension se

requiere generar acciones especificas.

: Ahora bien, a_unciue es cierto que en la mayoria
de las provincias subsiste la vigencia de los disefios
+ - curriculares de nivel primario implementados a partir
- de 1979, habilitadas por el Decreto 940/72 que autoriza
la ejecucién de experiencias en todo el sistema educativo
“'nacional, las diferentes jurisdicciones han venido reali- -
zando proyectos y acciones tendientes a la modificacién
de algunos de los aspectos de la propuesta pedagégica.

.Ma4s que a orientaciones emanadas del Ministe-
'rio de Educacion Nacional, el surgimiento de estas
Fropuestas de innovaciones curriculares generadas por

os distintos gobiernos provinciales, ha respondido a

inquietudes y necesidades regionales. Esto es importante
ya que permite una lectura de estos intentos como
demanda por parte de las provincias de un cambio en
los lineamientos politico-pedagdgicos que enmarcan este
nivel.

Estos intentos, por otra parte, dan cuenta del
caricter dindmico que asume la puesta en préctica de
cualquier disefio curricular, que supone logros y avan-
ces, pero también obstaculos y limitaciones.

Desde esta perspectiva, las innovaciones
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promovidas en las provincias no sélo manifiestan la
necesidad de transformar la propuesta curricular segin
los nuevos requerimientos, sino que aportan elementos
oriepéadores a tener en cuenta para efectuar esta transfor-
macién.

Una tarea de sistematizacién de los procesos de
gestacién e implementacion de los esfuerzos que en este
sentido se vienen realizando en las distintas zonas del
pais, se constituye, entonces, en otro valioso insumo para
una necesaria discusidn politica y técnica sobre los ejes es-
tructurantes de una nueva propuesta curricular.

2. La Situacion del Curriculo de la En-
sefianza Primaria: Documentos Curricula-
res e Innovaciones

2.1. LOS DOCUMENTOS CURRICULARES VIGENTES

De las 24 jurisdicciones que componen la Repi-
blica Argentina, en 14 continiian vigentes los disefios o
lineamientos curriculares para el nivel gh'iman'o imple-
mentados a partir de 1979 (Corrientes, Chaco, Entre Rios,
Santa Fe, San Juan, La Rioja, Rio Negro, Neuquén, Santa
Cruz, Catamarca, Jujuy, Salta, Santiago del Estero y
Tucumdn).

Siete provincias han implementado nuevos
diseflos o lineamientos en los dltimos afios (en 1986 Mi-
siones, Buenos Aires, La Pampa y Capital Federal; en
1987 Cérdoba, con caricter “ad referendum” y en 1990
San Luis. Caso especial es el de Tierra del Fuego, ya que
en esta jurisdiccion el documento curricular actualmente
vigente es el que fue elaborado por la Municipalidad de
la Ciudad de Buenos Aires -Capital Federal- en el afio
1986).

Por dltimo, en tres provincias se presenta una
convivencia de lineamientos que datan de distintas fechas,
de acuerdo a los ciclos del nivel primario. En Formosa, los
correspondientes al segundo y tercero fueron implementa-
dos en 1982 mientras que los del primero rigen desde
1989; en Mendoza, los del segundo y tercer ciclo datan de
1987 mientras que los del primero son de 1986; en Chubut,
los correspondientes al primer ciclo se implementan en
1986 micntras que los del segundo y tercero se mantienen
vigentes desde 1979.
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Una primer lectura de esta informacién podria
indicar que en poco més de la mitad de las jurisdiccio-
nes argentinas no ha existido una renovacion curricular,
o bien que en el resto se ha gestado o implementado un
cambio curricular que ha concluido con la creacién de
nuevos disefios. ,

No obstante, esta lectura seria fragmentaria, ya
que la realidad de las caraceristicas que hacen al desa-
rrollo curricular va mucho més alld. Recordemos que a
lolargo de la fundamentacién conceptual se ha plantea-
do que la instancia curricular estd dada no sélo por su
aspecto normativo y formal (que se corporiza en los
documentos), sino -y de manera fundamental- por los
procesos educativos que se dan en cada provincia y que
no necesariamente a?arecen reflejados en sus disefios o
lineamientos curriculares.

" Asf, a pesar de que en buena parte de las provincias
contimian implementdndose -al menos formalmente- los
documentos curriculares para el nivel primario elaborados en
1978 y puestos en vigencia en 1979, en la iiltima década se
ha producido un movimiento muy significativo marca-
do por una tendencia de renovacidon curricular.

Se observa, por una parte, que algunas provin-
cias han encarado este proceso a través de una propues-
ta circunscripta a la modificacién de los contenidos de
los lineamientos curriculares vigentes desde la época
del gobierno militar.

Por otra parte, se encuentra el caso de aquellas
provincias que se han planteado un proceso mis
general de transformacién curricular (o al menos no ex-
presamente centrado en una modificacién de conteni-
dos). La fase en que se encuentran estas propuestas en
las provincias difiere ampliamente entre si.

Para ilustrar esta situacién cabe sefialar ci::)e
mientras que en Salta se lleg6 a la instancia de elabora-
cién de Nuevas Bases Curriculares (aunque por proble-
mas de indole finandiera no pudieron implementarse),
en Santa Fe, a pesar de que se han hecho varios intentos
de modificacion curricular desde 1984, no se han
plasmado en actividades concretas, a pesar de que esta
provincia encara desde esa fecha reformas en los niveles
medio y terciario.

A su vez, otras provincias se han planteado
encarar sus proyectos de renovacién a través de la
realizacion de distintas actividades que -con mayor o
menor grado de desarrollo y cobertura- actualmente se

44



llevan a cabo en cada una de estas jurisdicciones.

En sintesis puede decirse que hay una clara
intencionalidad de modificacién de los lineamientos
curriculares vigentes en estas Provincias desde 1979, in-
dependientemente de la multiplicidad de caminos
avances que cada una de ellas ha seguido y ha podido
concretar con tal mira.

También se sgercibe una tendencia a la renova-
cién en aquellas jurisdicciones que habiendo modificado
en los ultimos afios los lineamientos curriculares para
algunos ciclos del nivel primario, mantienen vigentes los
correspondientes a otros ciclos que fueron implementa-
dos en periodos precedentes a la gestién democratica.

Asf, en la mira de romper con esta convivencia,
a través de la substitucién de los viejos lineamientos,
Formosa -aunque atin no estdn vigentes- ha elaborado ya
nuevos lineamientos para el segundo y tercer ciclo y en
Chubut se estd trabajando en una propuesta de adecua-
cién curricular que pretende modificar los vigentes para
estos mismos ciclos. En este iiltimo caso, la propuesta
estd enmarcada en un proyecto més global de cambio
curricular.

Por dltimo cabe destacar que las provincias en
las que se encuentran vigentes nuevos disefios o linea-
mientos curriculares, no agotan en la elaboracién e
implementacién de los mismo, sus procesos de renova-
cién curricular.

En Misiones se ha planteado una propuesta de
una mayor pautacién de contenidos y objetivos del
disefio implementado en 1986; en Cérdoba se ha iniciado
un proceso de revisién 7y reelaboracién de los lineamien-
tos curriculares de 1987 como base para un nuevo
disefio; Mendoza ha propuesto modificaciones de
algunas dreas de contenidos, tarea que actualmente
encara a través de distintas acciones; y en Tierra del
Fuego, aunque a un nivel de propuesta, se ha manifesta-
do la intencién de construir un curriculum prorio E:ra
su jurisdiccién (recordemos que el vigente es el elabora-
do porlaM.CB.A).

Asimismo, si bien en la provincia de Buenos
Aires y en Capital Federal se ha decidido no modificar
los disefios curriculares vigentes desde 1986, actualmen-
te se estan encarando una multiplicidad de acciones y
propuestas tendientes a analizar y propiciar una mayor
pertinencia de la propuesta curricular con su desarrollo
en la practica educativa.
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El estado en que se encuentran los distintos
disefios o lincamientos provinciales, asi como las pro-
puestas o acciones que se vienen planteando en cada ju-
risdiccién en cuanto a la idoneidad de su modificacién
o no, posibilitan aportar elementos en el sentide de que
la instancia curricular va mucho més all de lo expresa-
do en los documentos que -al menos formalmente- la
sustentan.

Esto es importante porque ya desde el plano
de la intencionalidad-independientemente de que ésta
se concrete 0 no a través de propuestas o acciones es-
pecificas- aparece claramente manifestada una preocu-
pacién por parte de las autoridades educativas (y
seguramente del resto de los actores intervinientes en el
proceso educativo) de que el desarrollo de la practica
pedagégica que se viene efectuando en cada provincia
no necesariamente se encuentra expresado en sus
documentos curriculares.

Ahora bien, cabe enfatizar aqui que los esfuer-
zos de innovacién curricular no se encuentran expresa-
dos exclusivamente en la intencionalidad politico-
técnica de modificacién de los documentos, sino
también -y quizds fundamentalmente- en la diversidad
de experiencias que se vienen desarrollando en las dis-
tintas jurisdicciones y (}ue conllevan implicita -sea a
nivel de proyecto, o del desarrollo de acciones concre-
tas- una propuesta de modificacién curricular.

De esta forma, las exren'encias educativas que
se vienen impulsando en las distintas provindias -as
como los elementos tanto de indole conceptual como
préctico/metodoldgicos que las conforman- deben ser
considerados como procesos que dan cuenta de lo que
se ha denominado desarrollo curricular. De ahi que su
lectura se convierta en esencial si se pretende tener una
imagen global de los distintos as que hacen a la
instancia que venimos analizando.

En este sentido las innovaciones educativas
detectadas y analizadas por los especialistas regionales son
una clara muestra de este proceso de resignificacion de una
propuesta curricular formal a través del desarrollo de
acciones y prdcticas concretas tendientes a su reforza-
miento, replanteo parcial o modificacidn global.

2.2. QUE SE DEFINE COMO INNOVACION CURRI-
CULAR
Un aspecto del que interesa dar cuenta aqui es
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el relativo a las definiciones de innovacion curricular
que subyacen en las experiencias analizadas, ya que a
través de ellas se encuentra una expresién del sentido o
dircccionalidad general en que se enmarcan.

Lo primero que se observa al hacer una lectura
global de estas definiciones es que aluden a propuestas que se
plantean como objetvo central de generacién de cambios
educativos de indole cualitativa.

De esta forma, las experiencias se encaran bajo
un planteamiento del mejoramiento de la calidad de la
educacién propiciando acciones, ya sean en la totalidad
del sistema educativo, o en algunas de sus partes, asi
como modificando uno o varios aspectos de la instancia
politico/pedagdgica institucional.

Pero mas especificamente, con algunos ejem-
plos regionales evidencian qué vertientes presenta el
sentido que se le otorga a las innovaciones.

En las provincias que conforman la regién del

Nuevo Cuyo, en general parece existir un acuerdo
respecto a que reterirse a innovacién es hablar de
cambio. En este caso, se estarfa haciendo alusién no a un

natural sino al tipo de transformacién que se ca-
racterizaria, ya sea cn algunos o varios de sus compo-
nentes, por ser resultado de una accién lanificada y
consensuada, tener continuidad, y factible de ser
reajustada y evaluada segun los requerimientos y
demandas de la realidad.

Si bien se visualiza que dichos cambios debe-
rian ser el resultado de una Janificacién que debe tener
estrecha relacién con las metas y objetivos de las politi-
cas educativas de cada provincia, ¢l alcance de las expe-
riencias desarrolladas en la region a partir del 1984 y que
han sido detectadas en este trabajo, cubren un amplio

ESFNBCII'O.

Podemos asf sefialar experiencias puntuales
como pueden llegar a considerarse las modificaciones
parciales en los contenidos (por ejemplo, la introduccién
de la psicolingiiistica o la ensefianza de idiomas), hasta
intentos de producir cambios de mayor envergadura
(como la conformacién de nucvas estructuras organizati-
vo-administrativas y técnico-pedagdgicas a traves de
propuestas de regionalizacion y nuclearizacion).

En el caso de la region del Norceste (NOA),

los significados asignados a innovaciones curriculares
cubren también una gama amplia, como se pucde obser-
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var en las siguientes definiciones detectadas en las
experiencias analizadas: “Son transformaciones del
roceso educativo”; “Es una actualizacién integral
adecuada a las necesidades porpias de la escuela, la
regidn, la provincia y la Nacién”; “Cualquier intento,
T Mas pequefio que sea, que contribuya a mejorar la

)

calidad de la educacién”; “Hacer efectiva la educacion
integral”.

En cuanto a la regién Centro, también se pre-
sentan diferentes sentidos de la innovacién. Mientras
que algunas experincias se plantean en un marco, o
como componentes, de una transformacién més global
del sistema educativo (involucrando modificaciones
tanto de indole politico como pedagdgico institucional),
otras se desarrollan con un cardcter mas puntual o
atomizado, ya que apuntan a la generacion de cambios
parciales en algunas 4reas o aspectos del sistema educa-
tivo, y que pueden prensentar o no un derto nivel de
articulacién.

Los ejemplos regionales citados no sélo dan
cuenta de la diversidad de sentidos que se le otorgan a
las innovaciones analizadas, sino (#te permite apuntar
ue precisamente este sentido conllevan implicito el
alcance que éstas tienen dentro de cada sistema educati-
vo provincial.

Asf, de acuerdo a la naturaleza de cada innova-
cién, se observa que algunas se plantean desde su origen -
la vigencia o implementacién generalizada en todas las
escuelas primarias, mientras que otras se constituyen
con caricter de experiencia piloto o de aplicacién
voluntaria, previendo, aunque no necesariamente en
todos los casos, su generalizacién en una etapa
posterior.

De la misma forma, el alcance que se propone
cada una de éstas se relaciona también de forma muy
directa con las dependencias institucionales que se
involucran en su gestacién e implementacién, asi como
el tipo y cantidad de agentes educativos que se requie-
ren afectar para su funcionamiento. Pero sobre esto se
volvera mas adelante.

3. Conceptualizaciones Subyacentes en
las Innovaciones Curriculares

La politica curricular representa para cualquier

48



gestién educativa una accién relevante para su capaci-
ad de incidir en la distribucién de conocimientos
dentro del sistema educativo y en la transformacién de
las précticas pedagdgicas, debido que a través de sus li-
neamientos establece los criterios de seleccién y ordena-
miento del curriculo y orienta los procesos de transfor-
macién, filando ademds la responsabilidad y autonomia
que los diferentes actores tienen respecto a €l

Ahora bien, toda politica curricular se halla
sustentada en una determinada forma de entender el curriculo,
que a su vez refleja una concepeidn especifica del proceso
educativo.

En la medida en que el curriculo se plantée
como ¢l marco teérice orientader de un determinado
proyecto educativo, qebe dar cuenta y contener la com-
plejidad que caracteriza la accién educativa, no sélo en
sus fundamentos y en sus aspectos prescriptivos, sino
contemplando un grado de ﬁ.gibiﬁdad que permita su
revisién y ajuste pcrmanente.

El hecho educativo es un proceso complejo conforma-
do por las intenciones que la escuela se propone, las pricticas
pedagdgicas, las teorias que las sustentan y la realidad donde
estas prdcticas se desarrollan.

Las pricticas pedagdgicas y ias teorias en que
éstas se apoyan se conjugan en la produccion del discur-
so pedagogico; es a veces ¢! discurso tedrico lo que
induce a una transformacién de las précticas efectivas de
los maestros, fPe:’o es tambidén con frecuencia la necesi-
dad de modificar experiencias no exitosas de ensefianza
lo que “empuja” a una bisqueda tedrica que modifica el
discurso.

Como se ha planteado anteriormente, una de
las categorias sefialadas para el relevamiento y el andlisis
de las experiencias es el discurso pedagdgico en que se
sustentan.

Por los alcances de este trabajo nos limitaremos a
realizar un andlisis de las teorias que expicita o implicitamente
sustentan las diferentes innovaciones, a través de tres
conceptos que consideramos estructurantes de una ypropuesta
pedagdgica: la concepcidn de aprendizaje, de conocimien-
to y la intervencién pedagdgica.

Cabe aclarar que la discriminacién entre con-
cepcién de aprendizaje, intervencion pedagcégica y con-
cepcién de conocimiento es una decision de orden meto-
dolégico ya que aunque partimos de una perspectiva

49



que sostiene que estos elementos se encuentran intima-
mente vinculados entre si guardando una relacién de in-
terdependencia, una diferenciacién de estos aspectos
facilita el relevamiento y la organizacién de la informa-
cién recogida.

3.1. CONCEPCION DEL CURRICULO

Aspectos curriculares modificados en las distintas
propuestas

A partir del afio 1984 con el paso del régimen
autoritario al gobiemo democrético, las pautas emana-
das de la reunién del Consejo Federal de Educacién en
1976 pierden de hecho su carécter prescriptivo, abrién-
dose, por lo tanto, un espacio para la generacién de
nuevas propuestas educativas.

En este punto creemos necesario recordar que
el periodo elegido para el andlisis de las innovaciones
curriculares, no implica desconocer que algunas de ellas
tienen su origen en los afios anteriores, como es el caso
del “Proyecto de atencién al nifio con dificultades de
aprendizaje en el ler. ciclo” de la provincia del Chaco,
que continué implementdndose en las gestiones de-
mocrdticas posteriores con sus pertinentes ajustes y mo-
dificaciones.

De cualquier forma, es efectivamente a partir del
1984 que son impulsadas la mayoria de las innovacioes curri-
culares tendientes a modificar aspectos diversos del nivel pri-
mario. Estas reformas con sus distintos grados de alcance y
profundidad pueden leerse como intentos de responder a los
cambios que se suponen demanda la sociedad a partir de la
nueva etapa politica, y asumen en cada provincia distintas
formas. '

En algunos casos esta demanda es interpreta-
da desde lo pedagégico como una necesidad de apertu-
ra a nuevos conocimientos o de integracion de nuevas
disciplinas o dreas de aprendizaje que incorporen los
avances dentifico-tecnoldgicos que se vinieron desarro-
llando en la sociedad, por lo cual fundamentalmente se
van a revisar los contenidos de las diferentes disciplinas
buscando la actualizacién de los mismos.

En otras provincias, en cambio, se considera a
los documentos curriculares vigentes como “enciclope-
distas” y “recargados de contenidos”. Por lo tanto su
revision tiene como objetivo seleccionar aquellos que se
consideren mas relevantes para reubicarlos en los
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diferentes ciclos y garantizar su verticalidad a lo largo
de todo el nivel.

En cambio, en otras jurisdicciones se evalia
como necesario el abordaje de formas de ensefanza-
aprendizaje menos rigidas y propiciadoras de una
mayor participacién de los alumnos, por lo que se
proponen un cambio metodolégico.

Un de jurisdicciones (San Luis, Buenos
Aires, Cérdoba, Mendoza, Capital Federal, La Pampa)
considera necesario revalorizar la escuela piblica y
reformar la totalidad del curriculo escolar, modificando
por lo tanto, aspectos sustanciales tales como la concep-
cién de aprendizaje y del conocimiento, una nueva
representacién de la intervencién pedagdgica y del rol
docente. En estos casos las propuestas curriculares,
debido a la profundidad de sus reformas, adquieren un
cardcter fundacional fuertemente ligado a la voluntad
politica de tomar posesion de un proyecto educativo que
se diferencie claramente del gobierno militar.

Cada provincia retema asf, a partir de la lectura
de su realidad y de las posibilidades y obsticulos que
ésta le presenta, la construccién de un discurso pedagé-
gico que habia quedado entre paréntesis.

Perc este discursc no es construido linealmente,
sino que surge fragmci:iane y contradictorio en el
interior de las mismas provincias, en las que diferentes
innovaciones son impulsadas con fundamentaciones que
en algunos casos aunque tedricamente incompatibles se
yuxtaponen en la realidad de las précticas educativas.

Componentes curriculares modificados y concepciones
curriculares.

En lo que hace al cambio curricular, las refor-
mas globales encaradas en aigunas provincias presentan
en comin el intento de superar la concepcién que
identifica al curriculo con el programa, es decir con el
cuerpo de conocimientos estructurados y organizados
que la escuela debe transmitir.

Casi todas interpretan que el heche educativo
se configura de manera compleja, que confluyen en su
determinacidn las intenciones que la escuela propone,
las diversas fuentes tedricas que sustentan la prdctica, y
la realidad donde ésta se desarrolla.

Para las nuevas propuestas realizadas por las

51



provincias, més alld de lo que entre si se diferencien, o
de las contradicciones que se alojan en cada una, no es
suficiente con revisar, redefinir y reorganizar los conte-
nidos cognitivos para cambiar la propuesta pedagégica,
sino que es necesario explicar bajo una concepcion
diferente todos los aspectos que se vinculan para confor-
mar la prictica educativa.

Como consecuencia de estas redefiniciones,
algunos de los nuevos curriculos intentan superar
también el modelo curricular tecnolégico, que fuerte-
mente teflido dE:or una interpretacién conductista del
aprendizaje, disefia una propuesta educativa cerrada.

sta concepcidn c&ue presenta una visién lineal del
proceso de aprendizaje, persigue la identidad entre el
objetivo propuesto y la conducta final del alumno. Por
este motivo, el énfasis de la organizaci6n curricular estd
puesto en la relacién entre objetivos, contenidos y activi-
dades. Desde esta perspectiva los objetivos son siempre
conductas observables y por lo tanto los aprendizajes
deben manifestarse, y por supuesto evaluarse, en
conductas también o ables. A cada objetivo le
corresponde una conducta que da cuenta de su logro.
Para esta interpretacién del proceso de aprendizaje los
distintos objetivos se encadenan sucesivamente para dar
cumplimiento a objetivos més generales y abarcativos.

En lineas generales tanto los nuevos documentos cu-
rriculares como los diserios e innovaciones de cardcter mds
puntual implementados en las provincias, muestran, en
cambio, una tendencia a fresmtar de manera mds flexible y
abierta la relacidn entre los diferentes co tes del
curriculo. Esto se mani'ﬁestn a través de la formulacién
de objetivos mds dmplios que actiian como orientadores
para que los docentes organicen y contextualicen los
contenidos en las actividades de ensefianza-aprendizaje
que consideren mds adecuada.

Pero si bien en esta nueva organizacién de los
curriculos se puede interpretar que subyace una concep-
cién diferente del aprendizaje, de la significacién de los
contenidos en la propuesta Cl?: ensefianza y del rol del
maestro en el proceso de aprendizaje, no en todos los
casos este cambio de modelo curricular implicé, al
menos en forma explicita, la asuncién de nuevas postu-
ras tedricas al res; o. Por el contrario, en otros casos, a
pesar que desde la fundamentacién de la propuesta se
asuma una posicién constructivista del aprendizaje, la
persistencia del modelo curricular tecnolégico en sus
presentacion, la tifie de una perspectiva conductista.

A pesar de la tendencia scitalada, en algunas
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provincias las reformas se circunscribieron a los conte-
nidos temdticos de las diferentes dreas o disciplinas.
Estos fueron reemplazados por temas més actualiza-
dos, otros fueron suprimidos o se los reubicé en dife-
rentes ciclos del nivel. Pero éstos cambios en la selec-
ci6én y organizacién de los contenidos, aunque en
algunos casos hayan ocasionado necesariamente
cambios también en lo metodolégico, no fueron el
producto de una reconceptulaizacién de los diferntes
ejes que determinan la propuesta educativa, por lo que
los nuevos contenidos no aparecen en un contexto cu-
rricular que les confiera significatividad pedagégica.
En algunos casos estos nuevos programas tienen
inclusive fundamentaciones tedricas sustancialmente
diferentes para cada disciplina. L

Modificaciones en la concepcién del curriculo

Las provincias emplearon estrategias diversas
para promover los cambios que consideraron necesa-
rios. Algunas de elias, confinéndole una importancia
fundamental a la participacién de los docentes en la
elaboracién de una propuesta curricular para que ésta
fuera realmente implementada, iniciaron una serie de
consultas a los maestros acerca de las necesidades que
debiera satisfacer la reforma. Otras propusieron semi-
narios y jornadas de reflexién sobre temas que conside-
raron sustanciales pars la constitucién de un nuevo
curriculo.

Algunas provincias pudieron llevar a buen
término este proceso, produciendo, en consecuencia,
nuevos documentos curriculares.

El camino seguido, en cambio, por otras pro-
vincias fue el inverso, ya que recién una vez elaborados
los nuevos documentos por los cqugaos politico-
técnicos fueron planteados para su debate a los docen-
tes.

Ya sea que se haya seguido uno u otro proce-
dimiento, los funcionarios de cada jurisdiccién reali-
zan, en la mayoria de los casos, la misma evaluacién: la

a representatividad que entre los docentes tienen
os documentos puestos en vigencia y su poca inciden-
cia en la transformacién de la ensefianza.

Se reconoce por lo tanto que la realidad por la
que transitan los procesos educativos y pedagdgicos va
mucho mas alld de su expresién formal corporizada en
los documentos curriculares, y que las interpretaciones
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del acto educativo proporcionado por los nuevos curri-
culos conviven con otras interpretaciones, otros discur-
sos, sostenidos por los demds actores del sistema que
junto con la experiencia de los docentes forman el marco
de resignificacién de la propuesta formal.

Por este motivo en la mayoria de las provincias que
realizaron una transformacidn global de sus curriculos, hoy se
evaliia que no es suficiente “la propuesta escrita” para cambiar
las pricticas del aula.

Como consecuencia de esta evaluacion, en
alﬁunos casos se comienza a diferenciar concztualmcn—
te los disefios curriculares (entendiendo por éstos a los
documentos escritos) del curriculo real, definiéndolo tal
como lo hace una funcionaria de la Secretaria de Educa-
cién de la Municipalidad de Buenos Aires como “la
interseccién de los curriculos vigentes mds las pricticas
cotidianas de los maestros en las escuelas”. Por lo tanto
el discurso pedagégico se modifica y lo que es necesario
transformar no es ya sélo el disefio curricular, sino el
curriculo real.

Esta prespectiva no implica negar la necesidad
de la explicitacién formal de la propuesta pedagégica,
ro significa dejar de identificarla ya con el punto de
legada de la transformacién. Se le da en cambio un
lugar y un sentido en una estrategia mas global, dentro
dela cual -y en coordinacién con otras acciones-, se
tiende a una transformacién de las practicas educativas.

Es con este criterio, por ejemplo, que la provin-
cia de Cérdoba pone en vigencia “ad-referendum” en
1987, su nuevo curriculo, para que sea reelaborado a
Iaartir dela promulFacién de la “Ley de’Educacién” con
a participacion de los maestros.

Sobre esta nueva conceptualizacién de la
problematica curricular se concibe un nimero significa-
tivo de experiencias cuyo desarrollo atiende a la pro-
pucsta de ensefianza en sus aspectos mas ligados a las
précticas, a su contextualizacion en realidades diferen-
tes, asi como a los actores institucionales como ejes fun-
damentales para el desarrollo e implementacion de la
propuesta.

Desde esta perspectiva la provincia de Santa Fe
reconoce en sus documentos como agentes del cambio
curricular “al protagonismo docente, la participacion de
cada cstablecimicnto como grupo de aprendizaje y a la
participacion de la comunidad y sus instituciones”.
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Se J)roponen por esto acciones que posibiliten
la creacién de espacios donde los maestros pueden re-
flexionar sobre los diferentes aspectos de la problemati-
ca de la ensefianza-aprendizaje y su tarea concreta.

El disefio curricular aparece en estos casos
como un marco tedrico desde donde interpretar las
situaciones de aprendizaje. O como un nuevo esquema
de accidn o proyecto que orienta el quehacer educativo
en un intento de vincular la teoria con la practica, como
sucede en la provincia de Entre Rios a través de su
“Programa de Mejoramiento del Aprendizaje de la
Matemdtica” o en la provincia de Buenos Aires, con el
programa de “Aprendizaje y realidad educativa”.

Si como se afirmara anteriormente el curriculo
debiera ser la expresién de un espacio de negociacién
donde los diferentes sectores sociales plantearan sus
demandas y expectativas, esta diversidad puede ser
interpretada como la manifestacién de una discusién
sin saldar, producto de diferentes diagndsticos acerca
de los aspectos de la propuesta pedagogica del nivel
que son necesarios cambiar para mejorar la calidad de
la educacién que brinda.

Sabemos que el concepto de calidad de la
educacién es un concepto que requiere de una defini-
cién contextualizada en el proyecto colectivo que una
sociedad se ha dado, proyecto que como hemos afirma-
do con el marco conceptual del presente trabajo se
plasma en el plano pcg;gégico del curriculo.

La diversidad sefialada en los planteos curri-
culares que se presentan en el pais admite que una de
las lecturas posibles de este hecho sea, a nuestro enten-
der, la de la existencia de un debate atin abierto acerca
de las intenciones educativas depositadas en la escuela
primaria.

3.2 CONCEPCION DE APRENDIZAJE

El modo de comprender el proceso por el cual
constituyen sus conocimientos los sujetos, es también
uno de los conceptos organizaderes de toda propucsta
pedagdgica, ya que de su caracterizacion se aerivan no
sélo los diferentes procedimientos de ensefianza-apren-
dizaje y el modelo de intervencién pedagdgica que se
propicia, sino que tambi¢n tienc una significativa inci-
dencia en la scleccién y organizacion de los contenidos.

Por este motivo, toda iniciativa que asuma la
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intencién de promover la transformacién del proyecto
educativo del nivel primario, no deberia obviar una
toma de conciencia de la concepcidn de aprendizaje en
que se fundamenta, de ranera que ésta sirva de marco
para la orientacién de los aspectos pertinentes.

La concepcién de aprendizaje que sustentan las
diferentes propuestas analizadas no siempre se hallan
expresadas de manera manifiesta en sus disefios. Sin
embargo, esto no impide que sea posible inferirla a
partir de las caracteristicas que adoptan sus otros
componentes de forma que, como se sefialara a través
del ejemplo de la relacién univoca entre objetivos,
contenidos y conducta, puede leerse implicitamente una
determinada concepcién del aprendizaje.

En lineas generales, se observa que la conccl::—
cién de aprendizaje se encuentra explicitada en aquéllas
experiencias en que fue justamente su revisién y recon-
ceptualizacién uno de los motores de la iniciativa, como
es el caso del Programa de Mejoramiento del Aprendiza-
je de la Matemitica (PROMAM) de Entre Rios. Esto no
ocurre en otras propuestas, como las que abordan modi-
ficaciones en aspectos metodolégicos o en los programas
de estudio, aunque en muchos casos al tener inicidencia
en las practicas del aula impacten de hecho en los
procesos de aprendizaje. Sin embargo justamente por no
enmarcar estos cambios en una reflexién acerca de la
forma de interpretar el aprendizaje, corren el riesgo de
ser s6lo un aggiornamiento, un cambio de formas, sin
consecuencias sustanciales en la propuesta educativa.

Teniendo en cuenta las diferentes tedrias del
aprendizaje que las sustentan, las experiencias de
innovacién encaradas por las provincias se pueden
clasificar en tres tendencias generales:

* En primer lugar, se puede sefialar una ten-
dencia a sostener el marco teérico que fun-
damenta los curriculos de los afios ?978 y
1979; esto es un curriculo cuyo modelo se
apoya en una concepcién conductista-em-
pirista del aprendiuje, lo que trae como
conse cuencia gue éstos tengan un fuerte
cardcter prescriptivo hacia la actividad del
docente y del alumno.

Esta tendencia adquiere cuerpo de dos formas
diferentes:

- Por un lado, existen provincias que adhieren
explicitamente a este modelo, como es el caso
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de la provincia de Catamarca, que en sus
nueva propuesta curricular rescata y toma
los objetivos, criterios técnicos y pautas
metodoldgicas del curriculo de 1978.

Por otro lado, en aquellas provincias que por
diferentes motivos no se promovieron trans-
formaciones curriculares y que por lo tanto
atin contindan vigentes los curriculos de la
década anterior, se presenta el caso de que
las innovaciones implementadas, al no
explicitar su marco tedrico de sustanciacién,
sufren un proceso de asimilacién a los
lineamientos curriculares que todavia se
conservan, neutralizandose de esta manera
parte de su fuerza transformadora, aunque
como ¢e ha sostenido en el item referido a la
concepcion curricular, la expresién manifies-
ta de una intencionalidad o de un marco teé-
rico no es garantia de su concrecién.

La visién del aprendizaje que presentan estos
curriculos encuerntra su fundamento en dos ideas
bésicas. En primer lugar considera a la percepcién
como un registro inmediato de la experiendia, es decir,
que para esta teorfa la realidad se imprime directamen-
te en el sujeto sin guc medie actividad algura de su
parte. La otra idea gue sirve de base a esta concepcién
es que el aprendizaje s= produce a través de una serie
no necesariamente articulada de estimulos que se
asocian con una serie determinada de respuestas, de
forma tal que si los estimulos son los adecuados en
cantidad y en calidad, se controlan las respuestas del

sujeto.

Para esta interpretacién, por lo tanto, el apren-
dizaje es controlado desde el exterior del sujeto me-
diante la presentacién de los estimulos convenientes,
por lo que para esta teoria va a ser fundamental el
método de ensefianza empleado por el maestro.

Esta manera de comprender el proceso de
aprendizaje presenta al alumno como un sujeto pasivo
en el que se imprimen los conocimientos que el docente
selecciona y organiza.

La influencia de esta teoria en muchas de las
propucstas estudiadas se pone de manifiesto a_través
de varios aspectos. Uno de ellos es la formulacién de
objetivos de aprendizaje en términos de conductas a
lograr por los alumnos, otro es la especificidad que
guarda el vinculo entre los objetivos y los contenidos,
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es decir que cada objetivo puede ser alcanzado a través
de ciertos contenidos ya establecidos, pero no a travds
de otros. Finalmente otro de los rasgos de este modelo
es la exhaustiva programacién de las actividades de
aprendizaje como forma de garantizar la eficiencia del
método empleado por el maestro. ‘

* La segunda linea de sustentacién tedrica que
se advierte en las distintas innovaciones es la
que promueve a la actividad como fuente de
los aprendizajes. Para esta teoria, que
identifica el hacer con el aprender, la activi-
dad de los alumnos aparece como el marco
para la reflexién y por lo tanto para el
aprendizaje.

Si bien esta concepcién, diferencidndose con la
anteriormente descripta, traslada el centro de la accién
educativa del docente al alumno, esto no implica nece-
sariamente una nueva manera de abordar el proceso de
aprendizaje. Si simultaneamente con el cambio metodo-
logico no se revisa la manera de concebir el proceso por
el cual los nifios construyen sus conocimientos, se
pueden correr dos riesgos.

En primer lugar, si la actividad del alumno no
es oricntada promoviendo la reflexién sobre el hacer,
éste puede convertirse en simple activismo sin ob{'ctivos.
En segundo lugar, si la actividad promovida en el nifio
no esta dirigida a que interactiie a través de sus propios
intereses y posibilidades con el objeto, ésta se puede
convertir en un simple ejercicio itl para que el alumno
por comprobacién o inferencia alcance los conocimien-
tos seleccionados por el maestro, en lugar de permitir
gue el nifio construya sus propios conocimientos acerca

eél.

* Latercera postura que prevalece, en especial
en los curriculos més nuevos, es la que
afirma sustentarse en una visién constructi-
vista del aprendizaje.

Para la psicologia genética, contrariamente a la
idea que postula la psicologia conductista, la percepcién
no consiste en ¢l registro puro de los datos observables.
Por el contrario, implica una organizacion activa y
estructurante de los mismos por parte del sujeto.

Para esta teoria, el aprendizaje no es visto
como una accién lineal del objeto sobre el sujeto, sino
como una interaccién entre ambos, de forma tal que el
objeto de conocimiento se ve modificado por el sujeto en
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la medida que éste lo asimila a través de sus esquemas
de interpretacion, pero a su vez el sujeto modifica sus
sistemas cognitivos al interactuar con el objeto y procu-
rar comprenderlo.

Desde esta perspectiva los objetos de conoci-
miento trascienden e? cardcter de estimulos, pasando a
configurar regiones de sentido a descifrar que el sujeto, a
través del acto de conocer, interpreta. El aprendizaje es
por lo tanto un proceso constructivo que se constituye
por la interaccion del sujeto con el objeto de conocimien-
to.

Por eso en esta concepcion la actividad del sujeto no
se identifica con el hacer o la manipulacién, sino que se la
caracteriza como la accion transformadora que ejerce el sujeto
sobre los objetos de conocimiento al interpretarlos y conocerlos
a través de sus esquemas conceptuales. Por lo tanto es una
actividad interna, en la cual la manipulacion o accidn extrema
aparece sélo como una de las vias posibles para ponerla en mo-
vimiento.

En la.medida en que la accién del sujeto, asi
representada, se constituye en el niicleo de la adquisi-
cion de conocimientos, para esta perspectiva los conoci-
mientos previos del alumno son el punto de partida para
los distintos aprendizajes escolares.

Ahora bien, a pesar de que como se afirmara,
varias de las propuestas analizadas explicitan sostenerse
en esta concepcion de aprendizaje, se pueden advertir
entre ellas matices que la diferencian, siendo en algunos
casos diferencias muy si%niﬁcativas y que implican in-
terpretaciones disimiles de la teoria que les da sustento.

Se puede comprobar que estas propuestas
E)l:esentan puntos de vista distintos en tres aspectos:la
rma de caracterizar la actividad del sujeto, la inciden-
cia que se le adjudica a lo social en el proceso de apren-
dizaje, y el papel que se asigna a los conocimientos
escolares dentro del proceso de aprendizaje.

- La primera diferencia que se sefiala se refiere
aladistinta interpretacién que de la activi-
dad del suicto existe, como ya lo explicitamos
entre aquellas propucstas que Ja corciben sélo
como exterior e identificindola con el hacer, y
aquellas otras que er cambio la conciben
como una actividad cognitiva, de caracter
fundamentalmente interno y que consiste en
establecer relaciones entre los conocimientos
que el nifio ya posee y los nuevos
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aprendizajes.

- La segunda diferencia que destacamos, hace
refercncia a los dos niveles en que lo social
aparece enmarcando el aprendizaje. En el
primer nivel, se considera que los difercntes
objetos de conocimiento que se le presentan a
los nifios provienen de un contexto social que
les confiere diferentes grados de significacion,
por lo tanto los nifios no aprenden objetos
despojados, con una existencia en si, sino
objetos que desempefian determinados
papeles en diversas situaciones.

El otro nivel de lo social que se considera que
influye sustancialmente en el aprendizaje, es la interac-
cién entre los nifios al posibilitar la presencia de diferen-
tes puntos de vista, el desarrollo del pensamiento coope-
rativo y el intercambio.

El primer nivel que describimos no se halla
explicitado en ninguna de las propuestas estudiadas,
aunque en algunas de ellas se puede deducir a partir del
andlisis de alguno de sus componenentes. Con respecto,
en cambio, a [a importancia que se le concedea la
relacién entre los nifios en el proceso de aprendizaje, atin
en aquellas propuestas que se sustentan en una teoria
construcivista del aprendizaje, se presentan tres postu-
ras.

En una primera postura, que resulta por otra
parte mayoritaria, este aspecto del aprendizaje no es
mencionado, ni tenido en cuenta en ningtin elemento de
la proguesta. La segunda tendencia, por el contrario,
pone enfasis en la importancia del intercambio entre los
nifios durante el aprendizaje. Finalmente, la tercer
postura destaca el cardcter individual y personal del
aprendizaje, sin sefialar sus aspectos sociales.

- La tercera diferencia que se advierte entre las
propuestas que son disefiadas desde una con-
cepcidn constructivista del proceso de apren-
dizaje, es, como dijimos, el papel asignado a
los contenidos escolares en dicho proceso.
Para alguna de ellas, los contenidos aparccen
como un medio que posibilita el desarrollo de
los esquemas cognitivos de los nifios; para
estas propuestas, por lo tanto, lo importante
es ¢l proceso y no el resultado del aprendiza-

je.

Otras propuestas sostienen una interpretacién
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ﬂue podemos llamar inversa, ya que en lugar de consi-
erar a los contenidos como medios Il)ara el desarrolle
de los esquemas de conocimiento de los nifios, mani-
fiestan la necesidad de tener en cuenta el desarrollo de
estos esquemas para un aprendizaje mis comprensivo,
profundo y no repetitivo de los contenidos escolares.

A partir de este planteo, es posible pregquntarse en
qué medida estas or.'entaaﬁnzs que seF:":zdimF:agu ner el
énfasis en los procesos de aprendizaje, atribuyéndole
significatividad a los contenidos sdlo como medios para poner
en marcha los procesos de aprendizaje, y no los rescatan
también desde la significatividad que ngquierm para el
desarrollo de una identidad politico-social, como conocimien-
to transferible para el desarrollo de la comunidad, como
informacidn necesaria para comprender la realidad o como
informacidn imprescindible para participar en la vida social,
no es una de las causas, entre otras mds complejas, del vacia-
miento de contenidos sufrido por la escuela publica, situacion
que atenta contra su funcidn como distribuidora democrdtica
de conocimiento.

33. CONCEPCION DE CONOCIMIENTO

Los concimientos son el producto del proceso
r el cual los sujetos interpretan y conceptulizan la
realidad. A su vez, cstos conocimientos son resignifica-
dos desde los marcos dc referencia que integran la
visién del mundo de cada sujeto.

Este proceso de produccidn y resignificacién del
conocimiento implica, por lo tanto, una actitud activa y
transformadora del sujeto, en un doble sentido: por un lado
hacia la realidad, en la medida en que el nuevo conocimiento
aprendido le permite situarse y actuar de manera diferente
frente a la misma, modificdndola y transformdndola; y &or
otro lado hacia si mismo en tanto esta nueva compresion le
posibilita autopercibirse de forma distinta.

La produccién de conocimiento no es, en su
cadena de significaciones r resignificaciones, el resulta-
do de un sujeto individual, sino el resultado de una
prctica social ejercida por un sujeto colectivo confor-
mado por los cientificos y sus comunidades.

El cientifico, para el desarrollo de su tarea,
interactia no s6lo con sus contemporaneos confrontan-
do con ellos saberes y teorias, sino que toma ademds en
cuenta los conocimictos que la sociedad produjo hasta
el momento, y asi interactda también con sus predece-
sores empleando los conocimeitnos elaborados por
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cllos como escalones a nuevos saberes o para cuestionar-
los y continuar la bisqueda de respuestas que se
consideren més adecuadas.

Como toda prictica social la produccion de
saberes cientificos se realiza en un tiempo y lugar deter-
minado y por lo tanto su origen, produccion y circula-
cién estdn cruzados por determinantes politicos, econé-
micos y culturales que excluyen toda posibilidad de
sostener una concepcién que considere al conocimien-
to como ideolégicamente neutral y universalmente
vilido, desprendido de las necesidades y contexto
histéricos que le dieron nacimiento o de los efectos que
sus aplicaciones causan en la sociedad.

En la medida en que la produccién de conoci-
miento es una practica social, ésta no consiste solamente
en la generacién de nuevas teorias, conceptos e informa-
ciones, sino que desarrolla acciones y origina modalida-
des institucionales propias, marcadas por estilos de
participacién diferenciados de otros, y es en este sentido
que supone entonces un proceso de sociabilizacién y
culturalizacién.

En la medida en que concebimos a la escuela
como una institucién social activa y no solamente como
una reproductora de conocimiento, normas y relaciones,
le cabe un papel fundamental en la produccién y distri-
bucién social del conocimiento.

Las diversas précticas sociales y el complejo
entramado de relaciones que se alojan en el interior de
la institucién escolar son también objeto del conocimien-
to de los distintos sujetos del acto educativo, pasando a
integrar junto a sus historias personales y colectivas el
marco de referencia desde el cual los alumnos, en tanto
sujetos sociales, interpretan y recrean los conocimientos
que la escuela les presenta.

Ahora bien, la forma en que se presentan los
conocimientos gara su transmision y apropiacién se
constituye también en un contenido de la ensefianza en
la medida en que representa una determinada concep-
cién pedagdgica y que instala un vinculo obstaculizador
o fzcititador entre el alumno y los diferentes objetos de
conocimiento.

Por ello la forma de concebir el saber es uno de
los puntos nodales que seria conveniente revisar a la
hora de elaborar una propuesta que se proponga
revalorizar la funcién de la cscuga como productora y
distribuidora de conocimientos.
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En este sentido es importante destacar que en
un nimero significativo de casos, cuando se indaga a los
funcionarios sobre la concepcién de conocimiento desa-
rroilada en cada propuesta, se evidencia una tendencia a
que sus respuestas se refirieran a los contenidos y su
seleccién. En otras provincias, en cambio, la concepcién
de conocimiento se halla explicitada y fuertemente
relacionada con la necesidad de revitalizar la funcién de
la escuela.

Si tenemos en cuenta, en primer lugar, el
criterio tomado por los funcionarios y técnicos entrevis-
tados, es decir el criterio con que son seleccionados los
contenidos escolares, se pueden identificar en las
experiencias analizadas distintas orientaciones.

Un primer criterio relevante en un niimero
importante de las propuestas que intentan introducir
cambios er los contenidos conceptuales e informatives
del nivel, es el que se le otorga a la significacién social
que éstos tienen y su inencia con respecto a las ex-
pectativas de desarrollo individual y social. Esta postura
se encuentra representada de manera enfética por aque-
llas propuestas que promucven especificamente la regio-
nalizacién de los contenidos escolares. Sin embargo, a
pesar de lo generalizada que se encuentra esta intencién,
no adquiere la misma expresién en todas las propuestas
relevadas ya que en aigunos casos prescnta una Orienta-
cién mas bien conservedora y en otras es posible inter-
pretar una inclinacién més transformadora.

En la primera linea se encuentran aquellos
proyectos para los cuales la regionalizacién se debe
mnanifestar a través de la inclusién de los contenidos que
representan valores culturales y costumbres tradicional-
mente propios de la regién, y donde, ademds, se debe
poner enfasis en les conocimientos histdricos y geografi-
cos de la zona. Estos programas intentan conservar,
mediante la reproduccién de ciertas informaciones, la
identidad provincial.

En la segunda linea, en cambio, sin excluir las
informaciones mencionadas, se pone el énfasis en la
relacidn de las mismas con la actualidad a través, sobre
todo, de sus vinculos con el potencial pyoductivo y
econdmico de la provincia y del estudio de las modifica-
ciones del medio natural como producto de la actividad
del hombre. Este es el caso, por ejemplo, del anterior-
mente citado proyecto de “Mejoramiento ecolégico” de
Tucumén.

Otra orientacién que se puede sefialar como un
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intento de responder a la necesidad de contextualizar
los conocimientos con la realidad -procedimiento que
de hecho incide en la concepcién curricular, confirién-
dole alacrtura y flexibiliciad- es la expresada, por
?'emp o, en el proyecto T.A.P.A. (Taller autogestionado
e produccién y aprendizaje) de la provincia de Buenos
Aires, cuando se manifiesta que su intencién es la de
“concretar el vinculo entre el proceso de construccién
de conocimientos y su revalorizacién en la comunidad,
es decir, aprender transformando” mediante la presen-
tacién de proyectos que desarrollan los siguientes
temas de particular trascendencia para esta jurisdiccién:
agua potable-contaminacién, salud-nutricién, etc.

Pero a pesar de las tendencias innovadoras
que se sefialan, se registran también otras propuestas
que seleccionan los contenidos teniendo solo en cuenta
la estructura interna de cada ciencia.

Un tercer criterio que se utiliza para elegir los
contenidos es el de su significatividad psicolégica, es
decir en qué medida la estructura psicolégica de los
alumnos les permite comprenderlos. e este crite-
rio, no aparecen diferencias en cuanto a qué contenidos
se prodponcn sino respecto a sus alcances para cada ciclo
y grado. La caracteristica comiin es la de secuenciar los
contenidos de lo més cercano a lo més lejano, tanto
temporal como e_-sqacialmente (el barrio, la historia
famuliar, etc.), en el grimer ciclo del nivel para ir paula-
tinamente, a partir del segundo ciclo, incorporando un
criterio vinculado con la organizacién disciplinar. Se

resentan como excepciones dentro de esta orientacién
as experiencicas, %ue como la de Tierra del Fuego, se
plantean un aprendizaje constructivista de la lecto-es-
critura, lo cual implica que en la seleccién de los conte-
nidos se corporiza una concepcién psicogenética del
aprendizaje, con una perspectiva diferente de la tradi-
clonal acerca de la lengua.

Una segunda forma de poder inferir la concep-
cién del conocimiento que sustentan las propuestas
estudiadas es el criterio que prevalecié en cada una de
ellas para la organizacién de los contenidos.

Se manifiestan también tendencias distintas al
respecto, aunque de la misma forma en que sucede con
referencia a la seleccién de los contenidos, este aspecto
s6lo es abordado explicitamente por aquéllas experien-
cias que tienen la intencién de promover un cambio en
el discfio curricular.

Es también importante de destacar que no en
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todos los casos las propuestas conducentes a una
reforma de los contenidos, implicaron la revisién de su
organizacién. Esto puede significar la persistencia de
una presentacién fragmentada de los conocimientos en
temas, al interior de cada disciplina o 4rea, y comparti-
mentada entre los diferentes campos del sager.

Existen, sin embargo, en las innovaciones
estudiadas, propuestas que impactan en forma indirecta
en la organizacion de los contenidos. Estas son las que se
progonen como objetivo un cambio metodoldgico, como
en el casc del proyecto M.E.V.A L. (Escuelas Primarias
Creativas) donde las actividades se organizan a partir de
niicleos motivadores que integran los contenidos de las
diferentes dreas {esta vigente el curriculo de 1978).

Dentro de las iniciativas realizadas y que
explicitan la necesidad de presentar los conocimientos
de forma integrada y relacionada, se verifica una coinci-
dencia con respecto a concebir a la interdisciplinarie-
dad como la forma de organizacién adecuada. Sin
embargo, se comprueba también quc las distintas pro-
puestas no acuerdan en la forma en que se relacionan las
diferentes &reas. Asi, algunas de ellas, cuando se refieren
a este términe sugieren al maestro seleccionar un tema y
abordarlo desde gistinias disciplinas, otras orientan en
cambio al docente 2 gue los vincule partiendo de una
situacién problemét:ca, mientras que una tercera
alternativa propone qus ia relacién entre los diferentes
campos debe establecers: teniendo en cuenta sus proce-
dimientos cientificos, sus conceptos bésicos y sus meto-
dologias.

Como se expresara al comienzo de este andlisis,
el problema de las caracteristicas que asume el conoci-
miento en la escuela, el problema de su legitimacién, de
su organizacion, de la relacién que guarda con la
sociedad y su proyecto, su relacién con los conocimien-
tos y saberes que se producen y circulan fuera del espa-
cio escolar, son todos aspectos centrales para la elabora-
cién de una propuesta educativa. Sin embargo debido a
los alcances que se han definido para este trabajo y por
los limites de la informacién con la que se cuenta, no nos
es posible abordarlo de forma acabada.

3.4. CONCEPCION DEL ROL DOCENTE EN EL
APRENDIZAJE
Teniendo en cuenta los fines de este trabajo, se

entiende la intervencién pedagdgica como ia interaccién
que intencionalmente promueve el docente para lograr
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el desarrollo positivo del proceso de cnsefianza y apren-
dizaje.

El sentido de ¢sta interaccion asume dos
direcciones. En primer lugar se trata de definir cudles
son las estrategias y modalidades con que el macstro
facilita la relacion del alumno con los conocimientos; en
segundo lugar se trata de definir si existen en la planifi-
cacién actividades que favorezcan la interaccién entre
los nifios, promoviendo trabajos cooperativos que
faciliten eﬁntercambio de puntos de vista diferentes.

Al considerar las distintas definiciones y orientacio-
nes que brindan a los maestros las propuestas estudiadas, se
E en distinguir posturas diferentes en el papel que cada una
le atribuye al docente en el proceso de ensenianza y aprendiza-
je.

Se puede reconocer, en primera instancia, una
concepcién que le asigna al maestro 1a tarea de trans-
misién de los conocimientos. Esta definicién que no
siempre est4 explicita, es posible de inferir a través de la
presentacién de conocimientos acabados y cerrados, que
al ser conocidos sélo por el maestro, lo convierte en el
unico poseedor del saber. En la mayoria de los casos
esta tendencia se presenta en las propuestas c[ue organi-
zan los aprendizajes teniendo en cuenta sélo los resulta-
dos del mismo y no los procesos a través de los cuales
estos se construyen.

Otra perspectiva que prevalece, a diferencia
de la anterior, es la que considera al maestro como una
uia o un coordinador del aprendizaje de los niios.
si, se propone la intervencién gcdagéFi_ca “como una
forma de concebir la influencia del adulto en el proceso
del nifio, que consiste en crear situaciones de aprendiza-
je que tienden a incidir sobre el proceso desde adentro”.

SiFuiendo también esta orientacién la provin-
cia de Cérdoba, por ejemplo, puntualiza en su proyecto
de Capacitacién las actitudes o conocimientos que se es-
peran del docente: que tome en cuenta los conocimien-
tos previos con los que llega el nifio a la escuela, que res-
pete los diferentes ritmos del aprendizaje y que favorez-
ca la interaccién entre ellos a través de situaciones signi-
ficativas en un clima de trabajo positivo. En algunos cu-
rriculos estas situaciones son significativas en %a medida
en que se trate de situaciones problemadticas que el nifio
debe resolver.

Parece importante destacar que en estas
tendencias que intentan redefinir el rol del docente a

66



partir de una concepcién procesual del aprendizaije, se
advierte la necesidad de resignificar el término en-
sefianza para diferenciarlo del significado que adquicre
cuando se sustenta en otras concepciones, afirmando,
tal como se hace en el proyecto “Aprendizaje y realidad
educativa” de la provincia de Buenos Aires, que “La ac-
cién pedagégica no puede entenderse como ensefianza
en el sentido tradicional de la transmisién de conoci-
mientos...”. Esta necesidad de esclarecer el sentido de la
ensefianza, necesidad que surge en algunos casos como
respuesta a précticas pedagdgicas que por mucho
tiempo se impusieron -y sc imponen- en el sistema
educativo, corre el riesgo de no reconocer un aspecto
también vélido dentro de las funcienes del Maestro: la
de ser el transmisor de la informacién que como
miembro adulto de Ia sociedad y agente especializado
posee para compartir con las generaciones mis jéve-
nes.

Nuevamente, tal como lo sefialamos cuando
nos referimos al papel de los contenidos en el proceso
de aprendizaje, se observa en la manera de concebir la
tarea del docente, la presentacién como excluyentes de
aspectos que er la préctica del maestro se integran.

Esta separacidn entre el papel que como informante
tiene el maestro y su tarea como coordinador de los aprendiza-
jes de los alumnos puese ser interpretada como la consecuen-
cia de la escisidn que ye hemos visto que se presenia en las
distintas concepciones de aprendizaje entre los aspectos infor-
mativos y los procesos cognitivos, como si la incorporacién de
forma comprensiva de una informacidn no contribuyera a la
formacién de nuevos esquernas conceptuales, y como si a su
vez no fuera la formacion de nuevas estructuras cognitivas
las que posibilitan una asimilacion diferente de las nuevas in-
formaciones que se incorporan.

El analisis de los tres aspectos del discurso
pedagégico de las propuestas estudiadas que realiza-
mos en este capitulo permite identificar diferencias fun-
damentales entre los marcos conceptuales que sostienen
a las distintas iniciativas, inclusive en aquellas innova-
ciones que manifiestan compartir una misma teoria en
su sustentacién, por lo cual se reconoce como necesario
un debate sobre los aspectos pedagogicos que debieran
orientar una transformacién en el nivel primario.

Parece importante destacar que a pesar de que
las categorias representan tres aspectos diferenciados
del contenido pedagdgico de las propuestas analizadas,
estos tres aspectos aparecen, sin embargo, recorridos
por un elemento en comin que delimita, justamente, de

67



forma sustancial las diferencias entre las innovacicnes
relevadas. Nos referimos a las relaciones que se estable-
cen en cada propuesta entre la concepcién de aprendiza-
je y los conocimientos, la concepcién de conocimiento y
{gs contenidos escolares y la relacién entre la tarca del
docente y los aprendizajes cognitivos. La cuestién del
conocimiento pareceria, por lo tanto, representar un
punto central del debate a llevar a cabo con el fin de ela-
borar acuerdos técnicos-pedagdgicos que enmarcados en
la intencién politica de revalorizar la escuela piblica
oriente un proyecto de transformacién de este nivel del
sistema educativo.

4. Procesos de Gestacion e Implementa-
cién de las Innovaciones Analizadas

La finalidad del presente capitulo es dar cuenta
de algunos de los aspectos més signiticativos que
emergen en los procesos de disefio y desarrollo de las
exz,enencias que se han analizado, enfatizando aquella
informacién que permite ilustrar los elementos facilita-
dores u obstaculizadores que entran en juego en la
implementacién de una propuesta de trabajo innovado-
ra.

4.1. ORIGEN DE LOS PROCESOS DE INNOVACION

De acuerdo a las consideraciones que se
ntan para sustentar las iencias innovadoras
gru?:;e hanparanahza' do, los mom los que para ello
uden pueden resumirse en dos puntos bésicos.

Por un lado, la necesidad de subsanar situacio-
nes consideradas deficitarias y por otro, el deseo de
redefinir problemas, idear nuevos modos de afrontarlos,
de investigar, cambiar y mejorar précticas en uso,
desarrollar nuevas ideas y conceptos, etc.

En este sentido es interesante destacar que el
marco de fundamentacién de muchas de las experiencias
analizadas expresa un reconocimiento de lo que podria
denominarse como un proceso anterior que opera como
antecedente de estas nuevas propuestas.

Este antecedente cobra distinas formas, siendo
la méds comin el rescate de proyectos o acciones encara-
das con anterioridad (a veces con fines similares o en
otras ocasiones desarrolladas con otra intencionalidad),
para lo cual se retoman algunos de sus aportes concep-
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tuales o metodoldgicos. Proceso interesante de ser
destacado ya que implica una cierta tendendia a
construir nuevas propuestas sobre las experiencias
pasadas teniendo en cuenta sus logros y avances.

Cabe aqui recordar que en el andlisis realizado
en el punto precedente, se ha visto que buena parte de
de las moditicaciones que se han realizado en ﬁ)s
disefios o lineamientos curriculares provinciales, se han
sustentado en un proceso similar de rescate, a través de
la generacidn de procesos de revisién critica de los docu-
mentos que les antecedian y que entonces estaban
vigentes.

Adicionalmente, es importante llamar Iz
atencién acerca de que la mayoria de las experiencias
analizadas han sido gestadas y disefiadas por los nive-
les de conduccién p(ﬁitico-técnica de los sistemas
educativos provinciales. Ello independientemente de
l%ue en esta etapa de una experiencia la iniciativa de su

rmulacién recaiga, con maycr 0 menor peso, en las au-
toridades politicas o en los equipos técnicos, de que en
ese proceso se hayan o no propiciado mecanismos de
consulta con los distintos agentes del sisterna educativo,
o bien de que se retomen iniciativas propiciadas desde
fuera del nivel de conduccién.

Lo expresado permite hacer dos tipos de
scfialamientos.

Por un lado, que la conformacién de cada
sistema educativo provincial en diversas instancias
organizativo-formales (come las distintas direcciones,
d?anamentos y 4reas, la simultaneidad de la conduc-
cidn educativa por parte del Ministerio de Educacién y
el Consejo Provincial que se da en algunas jurisdiccio-
nes, etc.), asi como el peso politico que cada gestién
otorga a alguna de ellas, es una varniable que incide en el
origen de las innovaciones y en los actores responsables
de su disefio.

Por otro lado, también puede plantearse que,
acorde con el iniciador de la propuesta, en los proyectos
emanados de las mismas autoridades el peso de la
formulacién politica se acentia, mientras que en aque-
llos propuestos por oficinas técnicas el énfasis esta

uesto en la consideracion de refercntes de indole cien-
tifico/técnica frente al problema o tematica en cuestion.

Otro tipo de observacién qut:jpodria hacerse, y

que vincularia a este punto de origen de Is innovacion
con el relativo a su alcance, es que en las experiencias

69



analizadas tiende a darse una situacion que cuando sus
autores o gestores son las autoridades, se propicia la
incidencia sobre la totalidad del sistema; cuando los ini-
ciadores son equipos ténicos, la accién tiende a scr més
focalizada y su extensidén se propone como un proceso,
gradual, controlado, y altamente condicionado por los
reusltados de la experiencia inicial.

Por ultimo, a los fines de la conduccion de las
experiencias de innovacion, también caben distintas
estrategias que van desde el asumir la responsabilidad
cjecutiva los sectores pertinentes de la estructura
organizacional, el reforzamiento de esas oficinas con
comisiones 