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sobre temas de aprendizaje, curriculum y formacion docente.

La proximidad de la apertura del ciclo lec-
tivo 2009 encuentra a los maestros y maestras
de las escuelas uruguayas frente a una nueva
Propuesta Programdtica para la Educacion Ini-
cial y Primaria, elaborada bajo la coordinacién
del Consejo de Educacién Primaria (CEP) de
la ANEP, difundida y analizada durante el afio
2008. Siempre que se produce un nuevo plan-
teamiento curricular, es responsabilidad politica
y profesional de la docencia encarar un andli-
sis de lo que se propone; en esta oportunidad
es tanto mds necesario dado que, por sus carac-
teristicas, la Propuesta Programdtica produce
inquietudes en el magisterio que se plantea inte-
rrogantes acerca del espacio de actuacion que le
reconoce este curriculum, de sus derechos y sus
responsabilidades frente a una propuesta que se
presenta como prescriptiva, que se inquieta ante
la posibilidad de que la ensefianza se homoge-
neice, que se intranquiliza ante la eventualidad
de que contenidos “nuevos” planteen desafios
de dificil resolucidn en la vida cotidiana de las
escuelas. Este trabajo se propone salir al en-
cuentro de algunas de estas inquietudes, y ofre-
cer consideraciones para la reflexion individual
y colectiva sobre ellas.

Es necesario dejar asentado que este trabajo
se escribe para una coyuntura especial, pero no
en medio de ella. He tomado conocimiento de
la propuesta curricular' formulada por el CEP, y
los colegas de QUEHACER EDUCATIVO han

" Descargada de http://www.cep.edu.uy/programaescolar/index.htm [Fecha de descarga: 1
de diciembre de 2008].

2 Mi especial agradecimiento a Irma Menéndez.

% Desde luego, conforme a las disposiciones que establecen las leyes que rigen en cada pais.
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compartido conmigo su vision de las preocu-
paciones de maestras y maestros.> Me intereso
desde hace tiempo por la educacién uruguaya
y he participado en eventos en el pais que me
han permitido contacto directo con sus docen-
tes. Pero mis aportes no dejan de ser externos,
con todo lo que ello entrafa en facilidades y en
inconvenientes. Escribo con la confianza de que
los lectores de QUEHACER EDUCATIVO sa-
brdn tomar de estas consideraciones lo que les
inspire reflexiones valiosas, y guardardn distan-
cia de lo que les resulte impertinente. Mi inten-
cién no es pronunciarme de maneras taxativas
acerca de la reforma en curso, sino plantear al-
gunos interrogantes que maestros y profesores
pueden tomar en consideracion para su posicio-
namiento al respecto.

Hay muchas razones que puede esgrimir un
gobierno para impulsar una reforma curricular,
y lo primero que debemos compartir es que los
gobiernos democrdticos tienen legitimidad para
hacerlo.’> En sistemas escolares estatalizados
como es el caso de Uruguay, donde el Estado
es un fuerte impulsor de las politicas educati-
vas, la iniciativa estatal en materia curricular es
esperable y puede contar con mayor receptivi-
dad que en paises con una tradicion de gobier-
no descentralizado. Ahora bien, la legitimidad
que reconocemos a un gobierno para impulsar
una reforma curricular no se extiende sin mds
a todo lo que haga en nombre de ese impulso,
por ejemplo, a los procedimientos que elija para



desarrollarla o a los resultados del proceso. Nu-
merosas cuestiones entran en el balance que po-
demos realizar, entre las cuales plantearé aqui
algunas que considero centrales.

Un asunto que importa delimitar es a qué con-
sidera un gobierno hacer una reforma curricular,
definicion que debe ser leida no solo en la letra
de las declaraciones publicas, sino en las accio-
nes concretas que se impulsan. Aunque tiempo
atrds la concepcion prevaleciente identificaba la
politica curricular con la redaccion de documen-
tos curriculares (disefios curriculares, planes de
estudio, o artefactos con funcién curricular como
los CBC* argentinos, los PCN?® brasilefios, etc.),
es improbable encontrar, en el presente, politicas
curriculares que se definan formalmente como
pura produccién documental. Ello se debe a que
aquella concepcion se ha ido modificando, en la
medida en que ha sido experiencia de muchos
paises que los nuevos documentos no producian
el impacto esperado y sucumbian frente a una
nueva reforma curricular, productora ella misma
de los documentos de reemplazo.

De modo que, en la letra, las politicas cu-
rriculares no se definen como pura produccién
documental, y la lectura que hagamos de ellas
debe ser mds fina si queremos saber qué entien-
de por reforma curricular. Nuestra lectura debe
considerar un conjunto de factores asociados
al cambio documental, como los momentos de
la secuencia en que se da cabida a los docentes
(¢ durante el proceso de formulacion o cuando la
propuesta rige como norma?), los formatos de su
participacion (;son productores, se les informa
de lo producido, se les consulta?, ;a titulo in-
dividual, como equipos de trabajo institucional,
como colectivo profesional?), los mecanismos
de acompafiamiento de los procesos institucio-
nales y los de control que se despliegan, el al-
cance de la prescripcion que se formula (;qué
nivel de detalle alcanza?, ;afecta a la estructura
tradicional del curriculum?, ;en qué componen-
tes se centra?), los cambios que supone (;requie-
re cambios en las condiciones laborales?, ;su-
pone reasignacion de tiempos y espacios en las
escuelas?), etc. Es posible que, en esta lectura
mds fina, politicas curriculares que no se decla-
ran limitadas a la produccién documental, omi-
tan tantos otros niveles necesarios de actuacion,
indispensables segin su propia logica declarati-
va, que sea posible considerarlas limitadas a la

produccion documental, y se detecte en ellas una
l6gica subyacente de corte aplicacionista.

Como he sefialado en su oportunidad (Terigi,
1999), la légica aplicacionista es una extension
al campo de las politicas curriculares de una
mistificacién del papel de los sujetos en los pro-
cesos sociales, mistificacion propia de la socio-
logia cldsica a la que los sujetos no le interesan
en tanto tales sino como agregados a un sistema
que se define sin ellos, «un sistema sin actores»
(Touraine, 1990:17). Volcada a las politicas cu-
rriculares, esta concepcion lleva a ilusionar que
la fuerza del curriculum prescripto es tal que este
se impone sin mayores cambios a lo largo del
sistema escolar, en un proceso de aplicacion en
el que los actores no desempefian ningin papel
definitorio. Por el contrario, la relacion entre una
prescripcion (como el curriculum) y los sujetos
queda mejor entendida si consideramos el inter-
juego entre control y apropiacion que se produce
entre gobierno, instituciones y actores®, ello en el
marco de una conceptualizacion del poder como
relacion (Ezpeleta y Rockwell, 1985).”

Cabe sefialar que los analistas mds agudos de las politi-
cas curriculares no se consideran en condiciones de afirmar
taxativamente cudles son los mejores modos, los mds genui-
namente participativos, para incorporar a los docentes a las
fases de elaboracion curricular. Seguramente esa dificultad
se relaciona con la diversidad de culturas politicas que es po-
sible encontrar en los distintos paises, con la mayor o menor
centralidad del Estado en la prestacion educativa, y con las
modalidades de organizacion y participacion de los docen-
tes. Que el proceso de produccidn de la propuesta curricular
del CEP haya integrado sus equipos con numerosos maestros
y que haya comprendido -entre otras acciones- una serie de
asambleas técnico-docentes, asi como instancias novedosas
de difusion (como las teleconferencias en los locales de AN-
TEL, o los programas de TV calendarizados en Canal 5),
ofrece elementos para considerar que la politica curricular
estd anoticiada de las limitaciones del aplicacionismo y bus-
ca bases amplias de apoyo en el colectivo docente, involu-
crando tempranamente a maestros y profesores en la produc-
cién y el ulterior debate.

4 Contenidos Basicos Comunes, aprobados en Argentina a partir de la sancion de la Ley
Federal de Educacion de 1993.

5 Parametros Curriculares Nacionais, aprobados en 1996 por el Ministério da Educacao e do
Esporte de Brasil.

6 Debido a este interjuego entre control y apropiacion, siempre existe un margen de actuacion
propio de los actores, y ninguna politica curricular, por estrecha que se autodefina, tiene capaci-
dad para eliminar la accion critica de los sujetos; volveré sobre este punto.

7 Estas consideraciones toman apoyo en un texto clasico de Ezpeleta y Rockwell que ha
inspirado numerosas aperturas investigativas y es el texto liminar de quienes procuran com-
prender la vida cotidiana de las escuelas.
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Al mismo tiempo, es probable que quienes no hayan
sido directamente convocados o quienes, habiendo partici-
pado, formularon observaciones que no han tenido reflejo
en las versiones sucesivas de la Propuesta Programadtica,
consideren que fueron convocados a formas puramente
simbdlicas o aun cooptativas de participacion. Por su parte,
en ocasiones los gobiernos, en actitud defensiva, definen las
modalidades mismas de la critica “que permite avanzar”,
y descalifican la critica honesta a sus politicas con argu-
mentos que parecen suponer que la critica solo es legitima
si se dirige a politicas y/o a gobiernos autoritarios. Las dos
posiciones estancan el debate, y empobrecen la posibilidad
de avanzar en la construccion de una cultura politica asen-
tada en el ejercicio democrdtico del debate de ideas, capaz
de generar posiciones nuevas a partir de la manifestacion de
opiniones, de puntos de vista o intereses encontrados.

Los que trabajamos para cambiar la escuela
sin ceder al coro de quienes pretenden desman-
telarla, los que consideramos que es necesaria
una redefinicion de lo publico y del papel de la
educacion en la construccion de lo publico, los
que creemos necesario poner en el centro de la
accion educativa la preocupacion por la justicia
social, los que junto con los derechos de la do-
cencia defendemos su responsabilidad en la rea-
lizacion de los derechos educativos de los nifios
y nifias, no constituimos una fuerza monolitica
ni hemos sido siempre capaces de dar respues-
tas consistentemente progresistas a los desafios
del cambio de nuestras democracias liberales
(Beyer y Liston, 2001). Cuando se analizan de
cerca las respuestas al problema de la inclusién
educativa que han ensayado los gobiernos de
tradicion progresista, la inclusion se muestra
como el objeto preciado de estrategias franca-
mente antagénicas, como el curriculum tnico y
la diversificacion curricular, el aula estdndar y
los agrupamientos flexibles, la escuela comun
y los formatos escolares alternativos (Terigi,
2008). Serfa un error suponer, de un lado o del
otro, que voces tan distintas pueden alcanzar
unanimidad acerca de temas tan importantes
como qué debe ensefiarse en las escuelas y qué
puede no ensefiarse. Un gobierno comprometido
con la profundizacién de la democracia, como
lo es el del Frente Amplio, puede convertir el
debate sobre una nueva Propuesta Programati-
ca y su proceso de instalacion y desarrollo en
las escuelas, en una oportunidad para ampliar
los procesos de participacion social en torno
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a la educacion, a la par que asume su legitima
responsabilidad en la formulacién de una herra-
mienta estratégica de la politica educativa como
es la definicidn curricular.

Como he sefialado, ha sido experiencia de mu-
chos paises que los documentos trabajosamente
formulados en el marco de politicas de reforma
curricular no producfan el impacto esperado en
las escuelas. Mientras a nivel de las politicas las
acciones se agotaban en la produccién documen-
tal, en las escuelas el curriculum real se iba con-
formando como un hibrido, como un mosaico
integrado por combinaciones variables de las tra-
diciones pedagdgicas en que se habfan formado
los docentes, de los resultados de sus selecciones
intencionadas de las sucesivas propuestas curri-
culares y de las propuestas de los libros de texto,
de su mayor o menor apego a formulaciones di-
décticas con hegemonias transitorias, etc. Estas
experiencias nos advierten que no debemos exi-
gir a las reformas en los programas, efectos que
éstas no pueden alcanzar, y nos llevan a plantear
el interrogante que titula este apartado. Adelan-
temos una parte de la respuesta: ningin acuerdo
programdtico y ningin disefio politico pueden
por si mismos garantizar que lo que se escribe en
un documento de politica curricular ocurra efec-
tivamente en las instituciones educativas.

Entonces, ;para qué hacer politica en torno
al curriculum? Dejaremos fuera de considera-
cion aquellos casos (los hay) en que la reforma
curricular es una coartada para gobiernos que
no quieren o no pueden asumir otras iniciativas
politicas que se requieren para democratizar la
educacidén y, con ella y a través de ella, la vida
social. Cuando un gobierno se propone honesta-
mente incidir en el cambio educativo, ;por qué
apostarle a una herramienta que parece mostrar-
se tan limitada a la hora de producir efectos con-
cretos en las escuelas?

El curriculum no estd exento de problemas,
pero constituye la herramienta con la que cuen-
tan los gobiernos para comunicar a las escuelas
algo que es estratégico y que les confiere unidad
en la diversidad: qué tipo de experiencias edu-
cativas se espera que ofrezcan a los alumnos y
alumnas. De alli que, aunque no podamos infe-
rir de ellas unas prdcticas de enseflanza conse-
cuentes, aun cuando existan enormes distancias



entre ellas y la enseflanza real, «las declaracio-
nes oficiales de politica curricular tienen interés
por derecho propio» (Kamens y Cha, 1999:70).

Pongamos un ejemplo. Generaciones ente-
ras han estudiado el contenido escolar “Des-
cubrimiento de América” y con ello han sido
introducidas, sin saberlo, en la naturalizacion
de un cierto orden de dominacion, y luego han
participado, sin proponérselo, de su conserva-
cion. Desde esta perspectiva, no es lo mismo
que el curriculum prescriba “Descubrimiento
de América” a que prescriba “Conquista y colo-
nizacion en territorio americano” (como se lee
en la propuesta Programadtica) o “Encubrimien-
to de América” (como proponen representantes
de los ahora llamados “pueblos originarios”
en Latinoamérica). No es lo mismo hablar de
“Proceso militar” que de “Dictaduras en Amé-
rica Latina”. Los ejemplos son suficientemente
expresivos de lo que afirman Kamens y Cha: las
declaraciones contenidas en los curriculos tie-
nen interés por derecho propio. Concretamente,
su andlisis ha dado lugar a conceptualizaciones
importantes para entender el proyecto cultural
en el que se inscribe la accién escolar, como las
que refieren al curriculum nulo (Eisner, 1987), o
a la justicia curricular (Connell, 1997).

Por otro lado, las argumentaciones que dis-
cuten la legitimidad del gobierno para prescribir
un programa renuncian (lo sepan o no lo sepan)
a un sentido del curriculum que compromete
fuertemente al Estado: en efecto, el curriculum
obliga al gobierno a generar las condiciones que
permitan concretar las experiencias educativas
que en €l se prescriben para toda la poblacion
en el sistema educativo. He aqui un segundo
sentido del cambio curricular, atdn con todas las
limitaciones que debemos reconocerle.

Ademds, las politicas curriculares habili-
tan, inhiben y aun generan, sus propios actores.
Andlisis sobre los procesos de reforma curricu-
lar de las dltimas décadas (por ejemplo, Apple,
1990, para los Estados Unidos) muestran hasta
qué punto la buisqueda de la legitimidad acadé-
mica colocé en el centro del proceso curricular
a los expertos en las disciplinas, postergando a
los sectores representativos de la teorizacion pe-
dagdgica en general, y curricular en particular.
En el caso de la Propuesta Programatica, se han
constituido equipos curriculares por dreas, inte-
grados por maestros y maestras, lo que implica

la generacion de capacidad instalada para el de-
bate pedagdgico en general, y diddctico en par-
ticular; de un cierto tipo de capacidad instalada,
diferente a la que describe Apple para el caso de
los Estados Unidos.

Las politicas curriculares tienen otros nu-
merosos efectos, como su incidencia en la pro-
duccidn de nuevos libros de texto, la fijacion de
pardmetros para la homologacién de titulos y
certificados, la creacion de referencias para las
evaluaciones nacionales, entre otras. En qué me-
dida todo esto impacte efectivamente en el me-
joramiento de la ensefianza, es materia de dificil
anticipacion. En politica educativa no es posible
asegurar que siguiendo unos determinados pa-
sos, tomando ciertas decisiones, se producird de
manera ineludible el efecto que se espera.

De todos modos, hay algo que si podemos
anticipar, y es que cualquier curriculo necesita
tiempo para generar su propia tradicion, para
que se generen y consoliden prdcticas especifi-
cas en torno suyo, como hace ya muchos afios lo
advirtié Stenhouse (1991). Por ello, interesa ad-
vertir sobre los limites de las medidas “rdpidas”
o espectaculares, que dificilmente logren resol-
ver problemas de fondo, pues en educacion son
todos ellos sumamente complejos. El andlisis
de las mds diversas politicas educativas habidas
en nuestra region en los dltimos aflos muestra
que los programas que han tenido algtn éxito
en lo que se proponian lo han logrado a través
del tiempo y mediando procesos que permitie-
ran construir una cierta tradicion (Serulnikov,
2008). De las autoridades educativas se requie-
re entonces un papel tal vez menos espectacular
que el que harfa posible un mend de iniciativas
emblemdticas, pero mds nodal para la resolu-
cién de los problemas de fondo de los sistemas
escolares.

La definicion de una Propuesta Programdtica
oficial y unica se presenta bajo la intencién de
asegurar a todos los chicos y chicas su derecho
a acceder a los mismos aprendizajes, a saber to-
dos lo mismo. El magisterio uruguayo ha expre-
sado preocupaciones en torno a la idea de pro-
grama Unico, algunas de las cuales se vinculan
con la homogeneidad que supone tal programa
y con el arrasamiento de la diversidad que ello
puede conllevar.
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Tanto en la formulacién oficial como en las objeciones
de los docentes, encontramos una preocupacién conver-
gente por la inclusién educativa. Seguramente tanto el go-
bierno como el magisterio uruguayos esperan que el paso
por la escuela asegure a todos una formacion compartida,
pretenden que no existan condicionamientos sobre lo que
los chicos podrdn seguir estudiando seglin a qué escuela
han asistido, y consideran injusto que las oportunidades
educativas de los chicos y chicas sean desiguales. Por eso,
es interesante la tension que se plantea entre ellos en torno
al programa unico, porque expresa una movilizacion de
los sentidos que ha tenido la idea de unidad educativa en el
desarrollo del sistema escolar.

Las politicas que estructuraron el desarrollo histérico
del sistema educativo en paises de temprano desarrollo es-
colar, como lo es Uruguay, han sostenido sucesivamente
tres significados de la inclusién educativa. Me propongo
repasar estos significados y plantear algunos interrogan-
tes que podemos formular al programa unico, con vistas
a determinar en qué medida constituye, para la educacion
uruguaya, un avance o un retroceso con respecto a la plena
inclusion educativa.®

Primer significado: fodos en la escuela.

El primer significado de la inclusién edu-
cativa ha referido al acceso material de todos
a la escuela. Este significado sustenté durante
muchas décadas la estrategia macropolitica de
expandir la red de escuelas, a fin de dar cobertu-
ra institucional a toda la poblacion infantil. Las
leyes de obligatoriedad escolar se apoyan en
este primer significado, pues su principal pres-
cripcién es que durante un nimero determinado
de afios todos deben estar en la escuela.

Hoy sabemos que la expansion de la red es-
colar es insuficiente para asegurar la plena incor-
poracidn a la escuela; en los tltimos afos, cier-
tas politicas de asistencia directa a las familias
(como el Ingreso Ciudadano o el PANES) y de
compensacion material de las desiguales oportu-
nidades sociales que inciden en la escolarizacion
(como las becas) confluyen en torno a este pri-
mer significado: que todos puedan asistir.

Segundo significado: fodos aprendiendo lo

mismo.

Hace tiempo entré en crisis la conviccion de
que estar en la misma escuela garantiza aprender
lo mismo. Todos estdn en la escuela, nos senala el

8 Me baso para esto en los conceptos desarrollados ampliamente en Terigi (2008).
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diagndstico critico que se extendid sobre la edu-
cacion en las post-dictaduras de nuestros paises,
pero no estdn aprendiendo lo mismo. Hay que
lograr que aprendan lo mismo, y para eso un ar-
senal de estrategias compensatorias se despliega
en el territorio escolar. A poco de andar, también
la compensacion material se muestra insuficien-
te. No alcanza con torcer la vara de la desigual-
dad surtiendo a las escuelas con mas libros, mas
utiles, mds horas de clase, mds de lo mismo: hay
que hacer otras cosas, hay que ensayar otras es-
trategias, hay que hacer cosas distintas para que
todos aprendan lo mismo. El hallazgo -un gran
hallazgo- de la critica pedagdgica es que, para
que todos aprendan lo mismo, se requiere romper
la homogeneidad de la propuesta educativa.

Tercer significado: fodos aprendiendo lo

comun.

Lo que entra en cuestidn con este tercer sig-
nificado es que aprender lo mismo sea sinénimo
de inclusién educativa. Hace mds de diez afios
que Connell (1997) llamé la atencién del mundo
pedagdgico sobre el hecho de que los curricu-
los pueden ser injustos si codifican como cultura
autorizada la de sectores especificos de la pobla-
cion, si desautorizan las perspectivas de los me-
nos favorecidos, si generalizan posicionamientos
elitistas frente a los principales problemas socia-
les. Como afirma el texto de la Propuesta Progra-
madtica, «el poder de producir y difundir verdades
es poder para producir y difundir ideologia». Se
puede aprender lo mismo y estar aprendiendo
contenidos elitistas, sectarios o parciales.

Bajo estos cuestionamientos, [o mismo ya no
es sinénimo de lo comuin: un curriculum comuin
no es simplemente un curriculum unificado, sino
un curriculum que ha sido y continda siendo so-
metido a evaluacién en cuanto a su capacidad
para producir mds igualdad en el conjunto de
las relaciones sociales. En la perspectiva de la
justicia curricular, la educacién escolar no tiene
por fin afiliar al nifio o nifia a una u otra concep-
cién del mundo, sino producir mds igualdad en
el conjunto de las relaciones sociales, lo que se
considera dependiente de la capacidad del cu-
rriculum para promover en todos una compren-
sion de la cultura y los intereses de los otros.

Un ejemplo claro de injusticia curricular lo en-
contramos cuando los curriculos introducen con-
tenidos o asignaturas enteras referidos a Internet y



a la fenomenal circulacion virtual de informacién
-pensando que de este modo se ponen al alcance
de todos los nifios y nifias oportunidades que de
otro modo serfan restringidas a unos pocos-, pero
no acompafan esa introduccién con oportunida-
des para que los alumnos y alumnas analicen las
transformaciones sociales que la han hecho posi-
ble, las desigualdades en el acceso, la influencia
del mercado en los contenidos, el interés de los
gobiernos por controlar esos contenidos, los cam-
bios en el estatuto de lo verdadero, de lo publico,
etc., que conlleva la experiencia humana de parti-
cipacion en redes virtuales.

Un ejemplo del mismo tipo se produce cuan-
do se incorporan las lenguas extranjeras como
meras herramientas de comunicacién -nueva-
mente, pensando que de este modo se ponen al
alcance de todos los nifios y nifias oportunida-
des que de otro modo serfan restringidas a unos
pocos-, sin ofrecer oportunidades de analizar la
supremacia cultural que se expresa en la adop-
cion de unas lenguas por sobre otras, el proceso
histdrico de adopcidn de un determinado dialec-
to como “lengua oficial” y el consecuente re-
legamiento (cuando no estigmatizacion) de los
otros dialectos, etc.

Este tercer significado de la inclusion abre un
gran interrogante frente al programa inico que
se propone para las escuelas uruguayas. Si la
unidad curricular se yergue sobre una diferencia-
cién previa que generaba circuitos segmentados,
en los que el destino escolar y las oportunidades
educativas quedaban determinados de manera
fija segtin a qué escuela habfan asistido los nifios
y nifas, entonces el cardcter tnico del curricu-
lum puede ser un avance hacia la plena inclusion.
Pero si esta unidad curricular no se apoya en una
profunda critica de la codificacién cultural, si
reproduce (o produce nuevos) significados que
sustentan los intereses de los sectores favoreci-
dos en el injusto reparto de la riqueza y de las
oportunidades, entonces el curriculum Unico se
convierte en una herramienta principal de injus-
ticia educativa y, por consiguiente, de injusticia
a secas. La lectura del texto de la Propuesta Pro-
gramadtica ofrece elementos para sostener que lo
que se ofrece es una ampliacion de las perspec-
tivas culturales que se ponen al alcance de todos
los nifios y nifias; habrd que monitorear la mar-
cha del proceso de instalacidn del Programa en el
sistema escolar, para determinar en qué medida

esa ampliacion se mantiene, y en qué medida se
conjuran los peligros de la uniformidad.

Parte de la posicion critica a que pueden sen-
tirse convocados escuelas y maestros se debe al
temor de ver limitada su autonomia profesional
debido al cardcter programdtico de la Propues-
ta elaborada por el CEP. Segtin las declaracio-
nes de los textos oficiales, la definicion de una
Propuesta Programitica oficial y tnica pretende
asegurar a todos los chicos y chicas su derecho
a acceder a distintos tipos de experiencias de
aprendizaje, valiosas para su crecimiento per-
sonal y social. Pero ningtin curriculo, aun este
con su formato de programa, puede hacer esto
por si mismo. Entre las normas curriculares que
prescriben qué -y en este caso como y cudndo-
ensefar, y la configuracion concreta del aula,
la institucion y el entorno social de la escuela,
queda un espacio de operaciones en el cual los
docentes pueden y deben tomar numerosas de-
cisiones. Como adelantamos, debido al interjue-
go entre control y apropiacion siempre existe
un margen de actuacion propio de los actores,
y ninguna politica curricular desarrollada en un
marco democrdtico tiene capacidad para elimi-
nar la accion critica de los sujetos.

En este sentido, la Propuesta Programatica,
aun con todo su detalle, constituye un marco ge-
nérico para la ensefianza, y su contextualizacion
“en vistas a la ensefianza” requiere decisiones
que corresponden a las escuelas y a sus docen-
tes, y que pueden sintetizarse bajo las siguientes
preguntas: ;cudles son las condiciones para que
los chicos y chicas puedan aprender lo que el
curriculum les asegura en esta escuela?, ;cudles
de ellas son institucionales?, ;cudles dependen
del trabajo de ensefianza que realiza cada maes-
tro, cada profesor?

Hay una dimension pedagdgico-diddctica de
las oportunidades de aprendizaje, que queda mu-
chas veces oscurecida detrds de las condiciones
materiales y socioculturales. Dicho de otro modo,
las escuelas pueden tanto ampliar como restrin-
gir las oportunidades formativas que se ofrecen
a los nifios y nifias, y son por tanto parte activa
del cumplimiento (o incumplimiento) de sus de-
rechos educativos. Se trata, en consecuencia, de
tomar como insumo critico la documentacion
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curricular, y de disefiar las oportunidades concre-

tas que los chicos y chicas tendrdn en esta escuela

para acceder a los aprendizajes expresados en el
curriculum.

Tanto se ha escrito sobre el trabajo institucio-
nal, tanto discurso organizacional se ha plantea-
do desde los noventa convirtiendo a la gestion es-
colar en la llave maestra de las reformas, que me
permitiré formular tres observaciones, escritas
bajo la preocupacion por proteger la dimension
pedagdgico-diddctica del trabajo institucional:

e En lugar de lanzarse a establecer prioridades
institucionales, a formular proyectos curri-
culares integrando dreas, etc., es importante
comenzar realizando en las escuelas un and-
lisis compartido de la Propuesta Programa-
tica, que permita identificar los aspectos en
que implica cambios en la ensefianza en esta
escuela, y evaluar en forma compartida el
estado de situacidn en que se encuentra este
equipo docente a tal efecto.

* Alavez, ninguna reforma curricular es motivo
valedero para introducir una discontinuidad ra-
dical en la experiencia formativa de los alum-
nos. Tan importante como identificar la nove-
dad que porta todo curriculum es proteger la
continuidad de las experiencias valiosas.

e Los dos asuntos requieren trabajo concep-
tual, pero es necesario ir mds alld; debe al-
canzarse un planteo operativo, evitindose
tanto definir proyectos de tal envergadura
que terminen siendo imposibles, como esta-
blecer metas que, por su vaguedad y genera-
lizacidn, no sirvan para orientar las acciones
de ensefianza.

Una nota final con respecto a la autonomia de
escuelas y docentes. Sugiero tener mucho cuidado
cuando se defiende la autonomia de los docentes
en las decisiones pedagogico-diddcticas. Por un
lado, porque la diversidad de convicciones de los
docentes de una escuela no los autoriza a sostener
criterios tan disfmiles que no permitan garantizar
ciertos pardmetros comunes para la formacion
y evaluacion de los alumnos. Pero ademds por-
que, en los ultimos afios, la autonomia ha funcio-
nado como una coartada para justificar el retiro

del Estado de sus responsabilidades principales
en distintos terrenos, y la educacion es uno de
los pocos donde se resiste este reflujo de la ac-
cion estatal, donde se defiende la principalidad
del Estado. Las dictaduras nos han dejado Esta-
dos institucionalmente desbaratados, y las crisis
recurrentes y la corrupcion visibilizada® ponen
periddicamente en duda la legitimidad de los
gobiernos; pero la solucién politica no puede ser
menos Estado, no puede ser transferir las funcio-
nes que aquel no cumple a otras instancias, sino
que debe ser recuperar su lugar, fortaleciendo su
capacidad para intervenir en la vida social. De
lo contrario, el discurso pro autonomia termina
siendo funcional a planteamientos politicos que
proponen que las soluciones hay que encontrarlas
por vias mds individuales, que se des-comprome-
ten del sostenimiento de un horizonte compartido
y de un proyecto comun.
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