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No mucho tiempo atras, en oportunidad de una reunién de
trabajo con un numeroso grupo de inspectores, directivos y
docentes de nuestro sistema educativo sobre la formulacién
del proyecto curricular institucional y de su consecuente con-
crecidén y gestiéon, me formularon la siguiente pregunta: ¢como
es posible trabajar en las cuestiones centrales y fundamentales
de nuestra practica cotidiana, si nos estamos debatiendo todo
el tiempo entre lo urgente y lo importante?

La pregunta me tomo por sorpresa y, al mismo tiempo, me
pareci6 muy oportuna e interesante. La primera referencia
para comenzar a esbozar una respuesta fue hacia las palabras
“urgente e importante” dado que aparecian investidas de una
fuerte carga de preocupacién y —por qué no- de cierta impoten-
cia. Sefnalé que ambas expresiones formuladas en ese orden y
en ese contexto parecian portadoras de una suerte de dilema.
Por un lado los términos “urgente e importante” estaban ex-
presados como una contradiccidon, y en tanto tal, nos situaban

frente a una eleccién y, por otra parte, encerraban la siguiente
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paradoja: si lo urgente no es lo importante y lo im-
portante no es lo urgente, algo estd funcionando
mal en nuestro mapa de prioridades. Y no cabe
duda que en nuestro mapa de prioridades, en
nuestra tarea profesional, en la vida cotidiana
de nuestro quehacer docente, “lo urgente y lo
importante” es ensefar para que los alumnos
aprendan. Y de esto se ocupa y de eso se trata la

gestion curricular.

Gestion curricular

Sin duda, abordar la cuestion de la gestién
curricular en las escuelas se constituye en una
actividad de fundamental importancia si enten-
demos y asumimos que el eje central del que-
hacer cotidiano tiene como centro la tarea de la
ensefianza para la adquisicién de los aprendi-
zajes de todos los alumnos y las alumnas.

Entonces es menester lograr que los aspec-
tos privilegiados y los interrogantes acerca
de dicha cuestiéon ingresen en los equipos
directivos y docentes entre las prioridades del
conjunto de los procesos de toma de decisio-
nes para la conduccién e intervenciéon en las
actividades de las aulas.

Las tradiciones clasicas y también las pres-
cripciones mds recientes en relaciéon con la
gestion curricular plantearon la definiciéon de
algunos componentes centrales, tales como las
expectativas de logro, los contenidos, las estra-
tegias didacticas y la evaluacién. Componentes
cuyas definiciones y conceptos han conforma-
do y conforman los saberes de los docentes y
constituyen el sustento de su actividad.

La produccién de un texto escrito acerca
de estos componentes constituye un desafio,
un riesgo, una toma de posicién, una respon-
sabilidad. Un desafio de no repetir lo que ya

se ha dicho y lo que ya se sabe. Un riesgo de
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que lo escrito quede encriptado, encerrado en
un discurso teérico para ser leido, discutido,
analizado e interpretado, pero que a la vez
permanezca disociado de y con la realidad
que lo produce, lo enriquece, lo modifica y lo
transforma. Una toma de posicion en cuanto a
qué entendemos, qué decimos, qué propone-
mos, qué esperamos cuando trabajamos sobre
la gestién curricular. Una responsabilidad con
respecto a la tarea de hacer cada vez mas
transparente, mas claro, mas especifico, pero
sobre todo mas transferible nuestro pensar y
nuestro hacer sobre la cuestiéon curricular en 'y
hacia las escuelas.

Por lo tanto anima a este articulo la intencién
de no reiterar lo ya sabido; de no caer en mads de
lo mismo; de no abonar los terrenos del sinsentido;
de no propiciar el abordaje de la gestién curricu-
lar en las escuelas de modo burocrdtico, como si
se tratara de una cuestién mas en la serie de lo
que baja, de los papeles y de los expedientes. Enton-
ces, se torna necesario un modo de escribir que
facilite un didlogo abierto, fluido, desprejuiciado
entre el texto escrito y el texto de lo que acontece
en el quehacer y la tarea de los equipos directivos
y docentes. Para esto, propongo, en cambio de la
enunciacién de una serie de aseveraciones, indi-
caciones y/o recomendaciones, la produccion de
algunas preguntas estratégicas' sobre distintos
temas que constituyen la propuesta curricular y
pedagodgica, a modo de profundizacién de las ya
instaladas actividades de reflexién y capacitacion
que llevan adelante los equipos docentes desde
hace tiempo.

La primera declaraciéon imprescindible es la
reafirmacién acerca de que una gestion curricu-
lar institucional requiere de docentes trabajando
juntos, conducido por un equipo directivo ase-

sorado y acompafado por supervisores; todos
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ellos convencidos de que la tarea central, basica
e ineludible de la escuela, es la ensefianza.

Equipos que deberan explorar, conocer, inda-
gar la realidad de los contextos en los que desa-
rrollan su actividad para fijar sus prioridades,
proponer su proyecto, decidir sus acciones, lle-
varlas a la practica, monitorearlas y evaluarlas
en funcién de su mejoramiento constante.

Tal vez el mayor (¢el Ginico?) problema
planteado como un fuerte obsticulo acerca
de esta cuestién durante el tltimo tiempo, es
la irrupcién/asignacién de una sobrecarga de
nuevas tareas para las escuelas, sobre todo la
llamada “tarea de contencion/asistencialismo”.
Es muy frecuente escuchar la reiterada pre-
ocupaciéon acerca de que “la escuela se ha
transformado en un contenedor”, remitiendo
a la situacién de tantos nifios y puberes y jo-
venes que no tienen contempladas y resueltas
desde otras instancias sociales y comunitarias
aspectos centrales de sus vidas, y de los cuales
la escuela debe hacerse cargo.

En este punto, planteo algunas preguntas
para seguir pensando al respecto.

¢Por qué no se puede disefiar un proyecto
educativo que tenga su eje en la ensefianza
y en el aprendizaje y que gire alrededor de
distintas situaciones de necesidades comuni-
tarias, grupales e individuales?

Muchas investigaciones realizadas en dis-
tintos paises, muestran estupendos proyectos
educativos y curriculares organizados a partir
de la atencién a cuestiones alimentarias de la
comunidad cuyos resultados en términos de la

ensefnanza y los aprendizajes han sido exitosos.

Practicas docentes
¢Como llevar adelante las practicas docentes
para que esto sea viable? Sin pasién y sin amor
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por la tarea, no hay docencia posible; pasion y
amor que otorgan sentido e implican acompa-
fiamiento, sostenimiento e intervenciéon hacia
los comparieros y hacia los alumnos. Menuda
afirmacién y de dificil concrecién en un mundo
que pareciera ordenado hacia la gratificacion in-
mediata, hacia la utilidad, hacia lo que sirve, hacia
lo que me/nos/les sirve.

En este sentido, sostengo que hacer docencia
implica poner el cuerpo, y el cuerpo incluye cabe-
za 'y corazon.

Es posible avanzar hacia algunos elementos
que debieran conformar las practicas docen-
tes y sobre los cuales deberiamos discutir,
decidir, acordar y tomar compromisos, entre
ellos, la generacién de un clima formativo en
al aula; la coherencia entre lo que se planifi-
ca y lo que se ensefia; las expectativas de los
docentes en relacién con su tarea y con sus
alumnos; la variedad de actividades y recursos
segtn las finalidades planteadas; la variedad
de momentos y tipos de evaluacién; la mo-
tivacién en el aula; la contemplaciéon de las
dificultades de aprendizaje como un aspecto
inherente a todo acto de ensefiar y aprender.

¢Qué tematicas deberiamos tener en cuenta
para disefiar nuestras estrategias didacticas?
¢las estrategias didacticas componen un
método, distintos métodos y técnicas o im-
plican un ment de opciones de actividades?
¢O significan, mas bien, la recuperacion de la
didactica como teoria acerca de las practicas de
la ensefianza?

Propongo tener en cuenta estrategias que
contemplen la adquisicion de capacidades
para la comprension, la creatividad y los cono-
cimientos instrumentales: estrategias para el
desarrollo de los proyectos de vida personal y

comunitaria; estrategias tendientes al desarro-



Pareciera que el sistema, sus escuelas y sus docentes

supieron cémo ensefiar a leer y escribir

y se hubieran olvidado.

llo de distintas capacidades y habilidades para
el saber hacer y el saber emprender; estrate-
gias tendientes al desarrollo de capacidades l-
dicas y de investigacion; estrategias didacticas
que conciban la ensefianza como un proceso
de comunicacién en el cual se comparten y se
negocian significados.

Para avanzar en el logro de estas propuestas
menciono como elementos fundamentales
la revalorizacién de la explicacién didactica;
la formulacién de problemas y de preguntas
pertinentes; la informacién clara y precisa y la
practica de pensamiento critico y reflexivo de
docentes y de alumnos. Una ensefianza para la
critica crea en los contenidos de la practica las
condiciones para el pensamiento reflexivo. La
ensefianza es critica cuando permite poner en
crisis convicciones y practicas, cuando requiere
nuevas respuestas, nuevas miradas, mayores
niveles de comprensién y nuevas maneras de
actuar; cuando nos ayuda a nosotros, los docen-
tes, a revelar las condiciones en las cuales nues-
tra practica se estructura y se desenvuelve.

Ahora bien, ¢cémo avanzar en procesos de
enseflanza que permitan construir un tipo
particular de aprendizajes: los aprendizajes
comprensivos? (Qué aspectos y cuestiones
tenemos que considerar para lograrlos? Po-
driamos mencionar, entre otros, los tiempos
de ensefianza y los tiempos de aprendizaje;
los recursos con los que contamos y su uso

pedagoégico; los diferentes ambientes para en-

/

A

senar —s6lo el salon de clases?—; el interés y
las motivaciones de los alumnos y sus puntos
de partida reales. ;Qué saberes y qué conte-
nidos ensefiar? (Cémo construir la propuesta
institucional y gestionarla en el marco de la

prescripcion curricular de la jurisdiccién?

Contenidos

Otra de las manifestaciones angustiosas de mu-
chos equipos docentes refieren a que los alum-
nos no aprenden, que llegan a 9° afio con enor-
mes deficiencias en la lectura, la escritura y las
operaciones basicas de la matematica. ;:Cémo
puede ocurrir, a qué se debe esto? ¢Hay razo-
nes para que un alumno que ha transcurrido
durante ocho afios en la escuela no aprenda? La
respuesta, sin duda, es no; no hay razones para
que un alumno no aprenda a leer y a escribir.

¢Y entonces? Tendriamos que pensar en volver
a lo basico, volver porque pareciera que el siste-
ma, sus escuelas y sus docentes supieron como
ensenar estas cosas y se hubieran olvidado.

El eje de la ensefianza de los contenidos
serd entonces la palabra, el lenguaje; dicho de
otro modo, el lenguaje serd contenido central,
esto implica hablar, leer, escribir, argumentar,
fundamentar, interpretar. Todo el tiempo, en
todas las areas y disciplinas, con todos los
alumnos. Se ensefiard a leer y a escribir en
matematica, en ciencias naturales, en ciencias
sociales, en arte, en filosofia, en literatura, en

educacion fisica...
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Otro apasionante tema, atin no resuelto en el
ambito de las discusiones curriculares, es el re-
ferido a los modos de abordaje epistemoldgico
de los conocimientos cientifico- tecnolégicos y
del conjunto de los saberes que constituyen el
capital cultural de las sociedades actuales y su
vinculacién con la seleccion, la formulaciéon y la
organizaciéon de los contenidos de enseflanza.
Las preguntas son varias; el tema es controver-
tido y las tensiones que se generan son de alto
voltaje. sQué saberes ensenar en las escuelas?
¢Coémo se organizan? ¢En torno a ejes? ¢En tor-
no a problematicas? ¢Por disciplina, por areas o
campos disciplinares?

La tendencia en el mundo académico y de
producciéon del conocimiento es concebir la
realidad en términos de alta complejidad e
incertidumbre. Esto supone, por un lado, la
necesidad de un pensamiento complejo para
abordarla, conocerla y comprenderla y, por
otro, el trabajo articulado, solidario y conjunto
entre distintas disciplinas; de alli las propues-
tas de trabajo que se organizan en torno a
abordajes inter, poli y transdisciplinarios

Este punto nos presenta algunas encrucija-
das interesantes referidas a nuestra formacion
como docentes, ya que una buena enseflanza
requiere tanto del saber ensefiar como del sa-
ber lo que se enseia.

Otro aspecto destacable con respecto a conte-
nidos de ensefianza es la cuestién de lo que po-
driamos denominar ecuacién contenido/tiempo
diddctico, es decir la cantidad, el larguisimo lista-
do de contenidos a ensefiar y la cantidad de tiem-
po con que contamos para hacerlo. Todo parece
indicar que del modo como esta planteado, es
irresoluble. Es una ecuacién sin solucién.

Propongo menos cantidad de contenidos y
miés cantidad de tiempo de trabajo sobre los
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mismos. Contenidos que sean centrales a las
disciplinas, que tengan poder generativo, que
sean accesibles y ricos, que sean apasionantes
para los docentes y para los alumnos.

Los procedimientos son también conteni-
dos de la ensefianza. Se ensefian los habitos y
las conductas de estudio; se ensefia a estudiar,
se ensefa a escribir, se ensefa a reflexionar,
se ensefa a investigar. Y todos los alumnos
pueden aprender, eso es natural. Lo que no es
natural es la propuesta de contenidos, eso es

cultural y es nuestra responsabilidad.

Evaluacion

¢Coémo evaluamos? ;Qué evaluamos? ¢Cuan-
do evaluamos? ¢Para qué evaluamos? Sin
duda, la evaluacién compone uno de los temas
centrales de la agenda educativa alrededor del
cual giran opiniones, teorias, concepciones
y propuestas diferentes; algunas posiciones
encontradas, otras enfrentadas, siempre con-
trovertidas. Pero, sin duda y mas alld de todas
ellas, se manifiesta nuestra tarea cotidiana
de evaluar; porque la escuela y los docentes
evaluamos; se nos pide que evaluemos, somos
evaluados...

La prictica de la evaluacién es la “cola que
mueve al perro’, como dice Andy Hargreaves
(2003); asi como evaluamos, pensamos, plani-
ficamos y llevamos adelante nuestra préctica;
la evaluacién suele estar al final, pero es la
directriz del proceso. Parafraseando un refran
popular, podemos decir, sin temor a equivo-
carnos: “Dime cémo evalias y te diré coémo
concibes la ensefianza y el aprendizaje”.

¢Para qué cambiar la evaluacién? Para trans-
formarla en una oportunidad para la buena
enseflanza; para entender que no sélo se eva-

lta el proceso de aprendizaje, sino también



el de ensefnanza; para que los alumnos sean
parte activa de la elaboracién de sus aciertos y
de sus dificultades.

La concepcidn, la planificacién, las modali-
dades de la evaluacién y los procedimientos
aplicados conforman dispositivos diferentes
que ejercen efectos variados y distintos sobre
la gestion curricular y sobre los procesos de
ensefanza y de aprendizaje. La evaluaciéon
opera como un mecanismo que hace funcio-
nar objetivos educativos, tanto como se torna
en reflejo de los mismos.

Las propuestas de cambiar la evaluacién su-
ponen la modificacién de las practicas de en-
seflanza, como evaluamos devela muy clara-
mente como concebimos el aprendizaje de los
alumnos, qué consideramos valioso ensefiar,
como ensefiamos. Ambos, alumno y docente,
son sujetos implicados en este proceso.

Para avanzar en la produccion de una nueva
cultura de la evaluacién en los equipos direc-
tivos y docentes, son necesarias ciertas accio-

nes entre las cuales destaco la generacién de

Nota

acuerdos claros y precisos; la autoevaluaciéon
y la evaluaciéon de las practicas de la ensefian-
za con el objetivo de producir mejoras en los
aprendizajes; la publicidad y la circulacion de
informacién de evaluacién; la toma de decisio-
nes para una construccién ética y democrati-
ca. En suma, una concepcién de la evaluacién
que se constituya en el plan institucional para
la construccién del éxito escolar para todos.

Para finalizar estas reflexiones, me permito
plantear que es necesario seguir avanzando en
estas lineas para generar mayor amplitud y pro-
fundidad de acciones que apunten a la mejora
de la gestion curricular en las escuelas y que
todo cambio, para ser significativo, requiere
tiempo de gestacion y raices profundas. “No
hay nada que reemplace el hecho de tomarse
tiempo para preparar el terreno de la meta bus-
cada. Tal vez haya llegado la hora de analizar
qué profundidad han alcanzado hasta ahora
las raices del cambio educativo que nos hemos
propuesto y en qué medida sus resultados han
sido fructiferos” (Hargreaves, 2003). Ed

! Preguntas que nos mantengan intranquilos, inquietos y curiosos. Preguntas que abran espacios para nue-

vos conocimientos, comprensiones y compromisos y para la creacion de nuevas propuestas. El hecho de

que existan mas respuestas que preguntas, no es necesariamente indicador de sabiduria y reflexion. A

veces, muchas veces —por el contrario— la proliferacion, el vértigo por las respuestas funciona como un

obturador de la posibilidad de pensar, analizar y reflexionar criticamente.
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