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Resumen

Profesores del Pert, organizados en
pequefios grupos, han recreado la categoria
“saber” y también el sentido que deberfan
tener las innovaciones educativas. En ambos
casos, la creacion de los docentes se inscribe
en el marco de la Educacién Popular y de la
pedagogia critica. En el presente documento
se sistematiza la experiencia de esta pro-
puesta de educacion para el cambio social,
la cual se ve amenazada por los avances

del neoliberalismo en el Perd. Esto afecta la
objetividad y subjetividad de los docentes en

su proceso creativo.

Palabras clave

Saber pedagogico, innovaciones edu-
cativas, Educacion Popular,
pedagogia critica.

Summary

Professors of Peru , organized in small
groups , have recreated the category ““ know”
and also the sense that they should have
educational innovations . In both cases , the
creation of teachers within the framework of
popular education and critical pedagogy.

In this document the experience of this
proposal for education for social change is
systematized , which is threatened by the
progtess of neoliberalism in Peru. This
affects the objectivity and subjectivity of

teachers in their creative process.

Key words:

Pedagogical knowledge , educational
innovations, popular education,
critical pedagogy.
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Resumo

Profesores do Pert, organizados em
pequenos grupos, tem recriado a categoria
“sabet” e também o sentido do conceito e
pratica das inovag¢oes educacionais. Isto se
tém feito no ambito da educagio popular e
da pedagogia critica. Portanto, a experiéncia
sistematizada neste trabalho ¢ voltada para a
mudanca da sociedade e da educagao que
esta ameagada pelo avanco do neoliberalismo
no Peru. Isso afeta a objetividade e subje-
tividade dos professores no seu processo

criativo.

Palavras chave:

Saber pedagogico, inovagdes educati-
vas, educagio popular, pedagogia
critica.



on una experiencia de 30 aflos en el campo de la siste-
matizacion en el Instituto de Pedagogia Popular (IPP) del
Peru, podemos afirmar que los docentes son capaces de recrear
conocimiento y saber, no tanto como sujetos individuales, sino
como colectivos organizados alrededor de “practicas rectoras”
innovadoras. Esta experiencia se plasmo6 en los “Circulos de
Autoeducacion Docente” (CADs), que han venido actuando y
actuan al interior de la escuela pablica. En la medida que estos
grupos estaban adscritos a la Educacion Popular y a la pedagogia
critica recreaban saber alternativo (“estratégico”), como parte de
la creacion de un nuevo tipo de sociedad y civilizacién.
Veamos como los docentes peruanos, agrupados en los CADs:
a) Recrearon pedagégicamente la categorfa “saber”, en el marco
de la Educacion Popular y en coherencia con la cosmovision
andino-amazonica; y b) Crearon una manera de realizar “innova-
ciones educativas estratégicas”, asumiendo creativamente la tesis
de Leontiev de “practica rectora”. Hagamos previamente una
presentacién de como se ha desarrollado la experiencia de esta
organizaciéon docente, para posteriormente establecer los resul-
tados de un saber pedagogico recreado desde su practica.

Circulos de autoeducacién docente
(CADs)

El Instituto de Pedagogia Popular, asumi6 desde su creacion
(1984) que el Pueblo debia auto determinarse en las decisiones
centrales de su vida y que esto debia hacerse un hecho también
en el campo educativo. Por ello, su propuesta de “Educacion
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Popular” fue de “autoeducacion popular’™ con una definida te-

leologia popular’.

2 No es casual que entre 1984 y 2011 el IPP publicase: Autoeducacion.
Revista de Educacion Popular:

3 Enladécada del 80, en el Peru se perfilaron tres tendencias en la Edu-
cacion Popular. Una simplemente hacia alusion a tener trabajo con los
“sectores populares”; la segunda ponia el énfasis en el uso de técnicas
activas y participativas; y la tercera colocaba el acento en la dimension
formativa de los sectores populares, con una finalidad historico-politica
de deconstruir la sociedad capitalista y de construir un nuevo modelo
de sociedad (el socialismo). La propuesta de los “Circulos de Auto-
educacion Docente” (CADs) asumi6 el tercer enfoque de la Educacion
Popular: la finalidad por transformar la sociedad (auto- determinada por
los propios pueblos) es el marco donde se inscriben los propositos, los
contenidos, los métodos, los recursos... del proceso de autoeducacion
popular.

welucacime
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En 1986 los fundadores del IPP establecieron que una de las
maneras de plasmar la autoeducacion, era promover la organi-
zacion de los docentes en pequefios grupos, como “Circulos de
Autoeducacion Docente”. Nos inspir6 José Carlos Mariategui
quien, influido por las Tesis de la Internacional Socialista Roja,
sefial6 que en cada sindicato debetfa existir un “circulo de auto-
educacion obrera” (Estatutos de la Confederacion General de
Trabajadores del Pera, CGTP, de 1927).

Para el afio 2011, se registraron 92 CADs en seis regiones del
pais. Actualmente solamente llevan vida organica no mas de
30, pero todos aquellos que pasaron por los CADs (unos 1450
docentes) se sienten participes de un “Movimiento Pedagogico
Popular”.

Momentos

Es importante recordar los momentos por los que ha pasado
la experiencia de los CADs, pues son los contextos organicos
inmediatos que han condicionado la creacién y/o recreacion del
saber pedagdgico de estos nucleos organizados de maestras y
maestros peruanos.

a. CADs, como ntcleo de maestros progresis-
tas de varias escuelas publicas que debaten lo
socio-educativo. La primera experiencia de los
CADs fue la de reunir a docentes progresistas que
laboraban en varias escuelas o colegios. Esto se dio
entre los afios 1986-1990. Se debatian asuntos de
la agenda educativa y/o se comentaban articulos
publicados, fundamentalmente, en la revista del
IPP Autoeducacion y en el boletin Jornada Pedagdgica,
Materiales para la autoformacion docente. Las reuniones
tenfan un cardcter socio-politico-educativo. No
se inclufan debates propiamente pedagdgicos, ni
mucho menos lo relacionado al quehacer cotidi-
ano del aula. En esta etapa, los CADs sirvieron
fundamentalmente para formar lideres. Muchos
de los integrantes de los CADs (de esa época) de-
vinieron en dirigentes magisteriales o intelectuales
ligados al quehacer socio-educativo y politico del
pais.

b. CADs, como nucleo de maestros progresistas
de una misma instituciéon educativa. Para fina-
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les de la década de 1980, se desarrollé una con-
ciencia colectiva en los CADs alrededor de que se
estaban formando “revolucionarios fuera del aula
y reaccionarios en el aula”. Se decidi6 buscar com-
portamientos liberadores dentro y fuera del aula,
lo cual determiné la busqueda organica de crear
y/o recrear un saber pedagdgico con enfoque
popular y liberador, con integrantes de CADs de
una misma escuela o colegio.

CADs, como nucleo de maestros progresistas
de una misma institucién educativa, pero in-
cluyendo a los directores. La experiencia ante-
rior exclufa a los directores, pues se pensaba que
eran parte “de la patronal” y representaban al
“estado burgués”. El debate interno de los CADs
superd esta exclusion (1993-1994) y  permitié
un mayor nivel de influencia en la institucién
educativa, pero, al mismo tiempo, un ligero aco-
modamiento a la dinamica institucional, que no es
sino la del sistema educativo hegemonico.

CADs con innovaciones. Aproximadamente
desde 1993, se notd que los CADs se estaban con-
virtiendo basicamente en grupos de estudio que
recreaban sabet, sin considerat su propia practi-
ca. Usaban los “materiales de autoformacién do-
cente” externos pero no creaban algo propio. A
partir de este afio, el boletin Jornada pedagdgica de
los CADs comienza a difundir una especie de nue-
va seccioén sobre “expetiencias escolares” ligadas
a una perspectiva popular. Ya en 1994, se postula
el uso del “método de proyectos” y en 1998 se
comienza a trabajar abiertamente con “innova-
ciones” dentro de los CADs. El planteamiento de
que los CADs trabajasen practicas innovadoras
fue madurando paulatinamente, como una suerte
de accién-eje que aglutinase a los miembros de
los CADs. El Primer Encuentro de CADs (1995)
zanjo esta posicion y asumio la tesis de relacionar
innovaciones edncativas y revolucion social. Ante la vaci-
lacion de algunos® se acufi6 el slogan: jEducacion

En esta época, la represion gubernamental también llegaba a quienes
hablasen de “Educacion Popular”, toda vez que la categoria era
semejante a la usada por Sendero Luminoso, que tenia sus “escuelas

populares”.
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popular, siempre! Para no caer en las innovaciones
del sistema, se hizo la diferencia entre “innova-
ciones funcionales” e “innovaciones estratégicas”.
Estas ultimas se asumian como concrecién del
enfoque de la Educacién Popular y la pedagogia
histérico critica. El saber creado y/o recreado por
los CADs asumi6 explicitamente una connotacioén
politica.

De los CADs innovadores al Movimiento
Pedagogico Popular. Al tomarse conciencia de
que los cambios educativos y sociales no eran
solamente responsabilidad de los docentes, se
comenzo a trabajar de manera coordinada con
otros actores sociales. En el ano 2003 se cred el
“Movimiento Pedagégico Populat”, teniendo
como nucleo central a los integrantes de los CADs,
pero con la participacion de padres de familia, in-
telectuales, Sindicato Unitario de Trabajadores en
la Educacion del Peru (SUTEP) y otras fuerzas.
El X Encuentro Nacional de CADs (2004) dio
su partida de nacimiento a esta experiencia que,
como formalidad organica, se mantuvo hasta el
2007. Posteriormente, y hasta ahora, se mantiene
latente la pertenencia a este movimiento, pero sin
vinculo formal.

CADs: entre la cooptacion y la incidencia en
politica educativa desde abajo. Desde inicios
del 2000 la experiencia de los CADs comienza a
conocerse a nivel nacional e internacional. Esto
coincide con el principio de la eleccién formal de
gobiernos en el Perd, pero también con la radi-
calizacion del modelo neoliberal y de su impacto
en la educacién peruana y en la conciencia de los
docentes. Muchos de los integrantes de los CADs
pasaron a cumplir roles de especialistas o de au-
toridades educativas locales o regionales, llevando
consigo su experiencia de “innovadores educacio-
nales”. Esta nueva situaciéon a veces se presenta
como una “cooptacién” de los integrantes de los
CADs, pero, en otros casos, ha permitido tener
una relativa “incidencia en politicas educativas”.
Este momento se profundizé entre el 2003-2007,
donde se dio un mayor acento pedagégico que so-
cio-educativo, en la dinimica de los CADs.



g.  CADs buscan recuperar el protagonismo de
los nifios y nifias. Entre los afios 2008 al 2012 se
toma conciencia de que se habfa ido perdiendo el
protagonismo de los nifios y nifias en el trabajo de
los CADs. El XVI Encuentro Nacional de CADs
(2011) corrige este “conductismo social” (el cam-
bio de los maestros determina el cambio de los
estudiantes), por lo que se ensayan diversas pro-
puestas para realizar innovaciones educativas que
contaran con el protagonismo de los niflos y nifias.

h. Los CADs se asumen como “movimiento”
de resistencia en el contexto de la hegemonia
neoliberal. En los ultimos 10 afios, diversas
condiciones impuestas por el neoliberalismo han
generado que los docentes en general no tengan
tiempo para reuniones y tomen distancia de las
organizaciones formales. Esta situacion ha hecho
que también los integrantes de los CADs se dis-
persen; sin embargo, un 90% de ellos mantiene su
opcién por la Educacion Popular, al punto de que
el XVIII Encuentro de CADs (2013) se realiz6 de
manera autofinanciada. Allf se decidié6 mantenerse
como un movimiento conformado por docentes
“sueltos” y CADs, teniendo como condicién la
determinacion por la busqueda de un nuevo tipo
de sociedad y civilizacion. Los participantes del
evento decidieron centrar su debate interno en
dos aspectos fundamentales: 1) Educacién Popu-
lar y socialismo “sin calco ni copia” y 2) Vigencia
de la Educaciéon Popular en el contexto neoliberal;
rol del docente. Este debate llega hasta la actu-
alidad (2015), buscando alternativas en un nuevo
contexto de hegemonia neoliberal (privatizacion
de la educacion en marcha, nueva subjetividad de
los actores sociales, debilitamiento de la organi-
zacion sindical, etc.).

Enfoque de saberes

Una de las opciones que hemos tomado en conjunto con
los CADs ha sido la de recrear la categorfa saber. Asumimos
esta categoria haciéndola coincidir con la cosmovision andi-
no-amazonica asi como con el sentido griego de sophia, que va

welucacime
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mas alla de la gnose (conocimiento). Resumimos la connotacion
de “sabet” que estamos usando de la siguiente manera.

Inicialmente, recuperamos los planteamientos de Juan Pascual
Leone, quien habla de “saber objetivo, subjetivo y objetivado”.
Postetiormente, corregimos y ampliamos los postulados de
Leone y, en lugar de hablar de un “saber subjetivo”, postula-
mos un “saber subjetivado o aprendizaje”, agregando, ademas,
un “saber recreado”.

Aceptamos que histéricamente las diversas experiencias hu-
manas se fueron organizando internamente en las personas
como “representaciones mentales o pensamientos y conocimien-
tos; como afectos-sentimientos-valores”; también como formas
de ejercicio de “autonomia y libertad”. Fue asi que surgieron,
como parte del desarrollo de la personalidad de cada sujeto y
como una histérica produccién social: los conocimientos, los
sentimientos-valores y las formas de actuar con libertad. Desde
alli, y teniendo soportes naturales en cada persona, se confor-
man: estructuras cognitivas, estructuras afectivo-valorativas y
estructuras conativas.

Las creaciones humanas, entonces, no solamente son objetos
materiales, tangibles y visibles; sino realidades no-materiales.
Todo ello constituye la cultura, la cual conlleva una objetividad y
una subjetividad. La produccién cultural, entonces, globaliza una
objetividad cultural y una subjetividad cultural.

Saber objetivo

El conjunto de conocimientos, sentimientos y formas de ac-
tuar en los humanos viene a constituir una producciéon cul-
tural generada dentro de los sujetos individuales y colectivos. La
tradicion oral, los textos, grafos y otras formas surgieron como
depositarias de esta produccion de los humanos. Ortiz Cabanil-
las denomind a esta creacién humana no-material, como “in-
formacién social” (socialmente creada) dentro del sujeto. Ella
se diferencia de la informacion “genética” (interna a los seres
vivientes, pero connatural a ellos) y de las creaciones humanas
materiales.

El desarrollo de las creaciones humanas dentro de si (en lo
afectivo, en lo cognitivo y en las formas de ejercicio de la liber-
tad) constituye la construccion de la actividad consciente huma-
na y, por lo tanto, es la base del desarrollo de su personalidad vy,
ain mas, de su propia tipicidad como humano. Qué importante
es reconocer que la actividad educativa hace posible sistematica-
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mente esta formacién de la conciencia humana y de su personali-
dad, como lo explica el neurocientifico peruano Ortiz Cabanillas.

Aunque algunos le llaman “cultura”, convencionalmente
hemos denominado Saber, social e histéricamente produci-
do-acumulado en cada pueblo, al conjunto articulado de con-
ocimientos, de sentimientos-valores y de formas de actuar en
libertad; preferimos usar la categoria “sabet” por dos razones: a)
La cultura comprende la objetividad y subjetividad de las crea-
ciones humanas y estamos asumiendo que el saber corresponde
basicamente a la subjetividad; y b) El saber o sabidutfa (sophia,
en griego) es una categoria mas amplia que el “conocimiento”
(gnose, en griego).

Durante su propio desatrollo, la Humanidad fue organizando
y clasificando su saber en disciplinas, dimensiones, areas, topi-
cos, etc. Ademas sobre €l fue guardando “informacion social”
fuera de si, lo cual constituyé el saber objetivo como derivacién
de lo que Vigotzky llama procesos psiquicos “interpersonales”.

Saber subjetivado: Aprendizaje

Sin embargo, hay que sefalar que somos humanos en cuanto
pertenecemos a una colectividad. De alli que los procesos ex-
ternos, de interaccion de los sujetos o interpersonales,
generan dialécticamente procesos psiquicos intrapersonales: El
saber objetivo se internaliza en las personas y se transforma en
saber subjetivado o aprendizaje. Este transito se da por expe-
riencia directa, no mediada intencionalmente, o por experiencia
mediada intencionalmente.

El aprendizaje intencional histéricamente se generé cuando
se dio la separacién entre la produccion cultural y la reproduc-
cién-recreacion cultural. Cuando esto sucedio, el transito del sa-
ber objetivo hacia el saber subjetivado tuvo el prerrequisito de
la mediacion. Para decidir “qué” del saber objetivo se convierte
en un saber subjetivado -considerando un “para qué”- hay suje-
tos decisores que definen lo que se debe ensefiar y aprender; es-
tos sujetos decisores actiian con historicidad, segun el contexto
de poder hegemonico.

El saber objetivo, organizado como informacién social, se
comportd inicialmente como un “valor de uso” de las personas.
Lo que se ensefiaba y aprendia, respondia y se orientaba funda-
mentalmente a las necesidades de las practicas humanas. Sin em-
bargo, cuando surgen modelos de sociedad clasista, el valor de
uso del saber objetivo se va transformando en valor de cambio o
mercancia (Paro, 2000).
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Las decisiones sobre los contenidos curriculares no se hacen
espontaneamente. La seleccion de los mismos, antes que ser una
tarea técnico-pedagdgica, es fundamentalmente socio-politica,
pues esos contenidos deben guardar coherencia con el “para
qué” enseflar o aprender. Sirven para establecer qué del saber
objetivo debe servir para la reproduccién y recreacion cultural
establecida por los grupos de poder.

Saber Objetivado

¢Pero de qué valen los aprendizajes, si ellos no se aplican, ni
se concretizan?

Desde diversos enfoques, se ha insistido en una “educacion
para la vida”. El mismo uso de un “curticulo por competencias”
indirectamente sefiala que los aprendizajes deben traducirse en
un “saber hacer”. Para los CADs, todo aprendizaje deberfa cul-
minar estableciendo dénde y cuando poder aplicatlo, pero den-
tro de un explicito “para qué”. Importa, entonces, avanzar hacia
el saber objetivado, donde postulamos que un articulado saber
subjetivado (como “aprendizajes sintéticos”) se aplique y sirva
para la transformacion de la vida en la practica social.

Al aplicarse el saber objetivo, transformado en saber subje-
tivado, en la practica social se permite que los aprendizajes ad-
quiridos e interiorizados por los sujetos individuales y colectivos
tengan un valor de uso. Esto, en la medida en que la practica
educativa se ha ido convirtiendo en mercancias: no solamente
los servicios educativos, sino el contenido de los mismos se han
ido consolidando en su valor de cambio. Es decir, el saber obje-
tivado ha devenido en simple mercancia, aunque podria ser usa-
do también como instrumento de liberacion. Desde los sectores
populares, importa -con plena conciencia historica- recuperar el
saber objetivo acumulado y el saber subjetivo para aplicarlo y
usarlo en funcién a sus necesidades e intereses inmediatos y es-
tratégicos. Como sefiala Vitor Paro:

Si esa conciencia histérica se junta con la percepcién de la im-
portancia que representa para la clase trabajadora la aprehen-

sion del saber como instrumento de transformacion social, en-

5 Enel enfoque curricular vigente en el Pertl, no solamente el proceso
lleva a simples “logros de aprendizaje” (sin precisar el para qué), sino
que los aprendizajes son meramente acumulativos y yuxtapuestos. Los
“aprendizajes sintéticos” suponen que las diversas disciplinas o areas
curriculares dialogan entre si y forman un corpus articulado de saberes
para resolver situaciones concretas.



tonces, se explicitarfa una verdadera dimension revolucionaria

del trabajo pedagdgico en la escuela” (Vitor Paro, 2002, p. 118).

En realidad, el uso del saber objetivo como contenido en el
ensefiar y aprender, asi como su aplicacion en la practica social,
tiene que ver con la finalidad educativa. La finalidad como que se
cumple al término de un proceso; sin embargo, clla se fija al ini-
cio del proceso vy tifie todo el proceso (finis est primus in intentione,
ultimus in executione). Los grupos de poder guardan celosamente
su autonomia para sefialar los fines educativos y curriculares. Gi-
meno Sactistan dira:

El curriculo es un texto que representa y presenta aspiraciones,
ideales y formas de entender su misioén en un contexto histori-
co muy concteto, desde donde se toman decisiones y se eli-
gen caminos que estan afectados por las politicas generales, las
econémicas, la pertenencia a diferentes medios culturales, etc.
Lo cual evidencia la no neutralidad del contexto para el texto y
el origen de desigualdades entre individuos y grupos (Gimeno
Sacristan, 2010, p.15).

Procesos de enseflanza y de aprendizaje que se quedan en la
intrasubjetividad (logros de aprendizaje) ni siquiera tienen sentido
para los tedricos del sistema hegemoénico. En términos estratégi-
cos, la finalidad educativa se plasma en el saber objetivado, pero,
al mismo tiempo, ella pre-condiciono la seleccion y organizacion
del saber objetivo y del mismo saber subjetivado. Cuando no
se explicita esta finalidad social, se estd asumiendo que simple-
mente cotresponde a la simple reproduccién y/o mejoramiento
del modelo de sociedad que tiene hegemonia.

Cuando los integrantes de los CADs aceptan que los apren-
dizajes deben concretizarse, se genera un importante transito:
descubren que la aplicacion de los saberes sitve para transformar
las situaciones dadas-existentes en la realidad. Todo aprendiza-
je debe servir para cambiar algo de uno mismo, del conjunto
social o de la naturaleza. Los docentes de los CADs llegan a la
conclusion de que -en la misma ontogénesis del quehacer educa-
tivo (por su finalidad)- se encuentra una propuesta de transfor-
macién y de liberacién: Aplicar el saber subjetivado para trans-
formar “situaciones-que-son” en ‘“‘situaciones-que-deben-ser”.
De manera interesante, llegan a una opciéon por la pedagogia
critica, la educacion liberadora y comprometida con la transfor-
macion.
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Saber Recreado

En la practica de los CADs, se asume que todo aprendizaje
se da en sujetos. Aprenden sujetos estudiantes, sujetos docentes
y sujetos sociedad. Por ello, en la medida que se asumen como
sujetos individuales y/o colectivos, ellos reproducen el saber
aprendido a su manera, con un “plus” que deviene de su pro-
pia experiencia acumulada y de sus potencialidades particulares.
Necesariamente recrean el saber objetivo y subjetivado,

Por otro lado, las necesidades humanas no son estaticas y su
evolucion tiene fundamento natural y cultural; por ello, las prac-
ticas humanas y sus experiencias resultan cambiantes. Nuevas
necesidades, reales o impuestas, de los humanos, han ido sut-
giendo en todos los campos y han generado la necesidad de
tener recreacion cultural.

En este marco, el proceso educativo no se agota en la simple
reproduccion, repeticion y aplicacion del saber existente. Des-
de la Educacién Inicial, debe promoverse el habito creativo, no
solamente en creacién material, sino también en el campo de los
conocimientos, en la manifestacién de los sentimientos-valores
y en las formas de ejercicio de la libertad. Cada vez es mas cla-
ro que el saber subjetivado y objetivado se complementa con el
saber recreado que finalmente realimenta al saber objetivo. Ver

Gridfico 1.
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Practica del enfoque

El recreado enfoque de Saberes que hemos resumido -al con-

cretizarse en el quehacer educativo- viene generando multiples

consecuencias:

Atencién holistica de la formacion. Los apren-
dizajes ya no giran meramente en lo cognitivo; sino
que deben verse también en lo afectivo-valorativo
y en lo conativo o formacion para el ejercicio de la
libertad (toma de decisiones).

Opcion critica. La orientacién de buscar su-
perar “‘situaciones-que-son” para llegar a “situa-
ciones-que-deben-set” no solamente devino de
una opcioén inicial por la Educacion Popular y la
pedagogia critica. Se consolidé cuando se pos-
tul6 que todo saber debe ser “objetivado” 'y
“recreado”. De manera interesante, los docentes
recrearon el “método de la problematizacion”
como una herramienta que ha permitido pro-
mover un habito de cambio en ellos mismos y en
sus estudiantes.

Conciencia critica y no solamente critico.
Inicialmente, en los CADs, se asumié como un
avance el “pensamiento critico”. Posteriormente,
se fueron explicando las limitaciones del uso de
esta categotia, por su acento meramente cogniti-
vo. Un paso intermedio fue hablar del “desarrollo
de la criticidad” (cognitiva, afectivo-valorativa y en
la toma de decisiones), y, con el apoyo de la neu-
rociencia, hablar del crecimiento de la “personali-
dad”, en la medida que se promueve el desarrollo
de sus estructuras afectivo-valorativas, cognitivas y
conativas; esto es, el desarrollo de la “conciencia”
personal. En este marco, al interior de los CADs
ya no se habla de la necesidad de un “pensamiento
critico”, sino de una “conciencia critica”.
Reencuentro con la cosmovision andi-
no-amazonica. En la cosmovision andi-
no-amazonica, toda practica humana debe ori-
entarse para arribar al Alin Kawsay (Buen Vivir).
Pero, para llegar a esta meta deseable, nece-
sariamente uno tiene que vivenciar el: .A%in Munay
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(Querer bien), Alin Yachay (Pensar bien) y Allin
Ruray (Tomar decisiones y trabajar bien). En esta
cosmovision el punto de partida es el A/Zin Munay.
Al reconocer y comparar esta cosmovision, con
el enfoque de Saberes, se encontraron similitudes
con algunas variantes que han permitido re-
plantear el trabajo educativo-populat. Se establecio
que -en las sesiones de aprendizaje- era preferible
partir de un “querer” aprender y no tanto de un
“conflicto cognitivo”. Asi, se asumi6 la tesis de
armonia “consigo mismo”, “con los demas” y
con la “naturaleza” que es parte de la cosmovision
andino-amazoénica. Ain mas, se han comenzado a
revisar las bases epistemolégicas de la misma
Educacion Popular. En las décadas del 70, 80 y
90 se aceptaba acriticamente que el humanismo
marxista y el humanismo cristiano constituian
las bases de la Educacién Popular. Ahora, en los
CADs, se habla de otro fundamento necesario: el
humanismo originario. No hacerlo serfa aceptar
una suerte de neocolonialidad progresista del sa-
ber.

Proyecto Curricular Regional de Puno. Desde
el 2007 en el Pert se acepta formal y legalmente
que debe existit un Marco Curricular Nacional
(MCN) y unos Proyectos Curriculares Regionales.
En la practica, el MCN todavia esta en debate, y
no existen PCRs. Solamente la Regiéon de Puno
elaboré su PCR, con el criterio de “construccion
social” y como un “Curriculo por Saberes” (2006-
2011). Su propuesta se viene ejecutando, aunque
con el enojo de las autoridades de Lima. De mane-
ra significativa, la recreacién del enfoque de Sa-
beres iniciada de los CADs ya estd alimentando
decisiones pedagdgicas de alcance regional.
Cultura investigativa en Educacion Basica.
Asumiendo el enfoque Sabetes, en los ultimos
afios se viene promoviendo el desarrollo de una
“cultura investigativa” desde la Educacién Basica.
Una forma sistematica de recrear el saber es la de
ir formando a los estudiantes y docentes para una
practica investigativa desde la Educacion Inicial o
parvularia. Ya se cuentan con “carteles” que ex-
perimentalmente se vienen validando, asi como



con una propuesta inicial de promover investi-
gacion desde la Educacion Basica, con enfoque
intercultural.

Innovaciones educativas

Los CADs han surgido con una clara y sistematica opcion por
el cambio social y educativo. Por ello, desde su creacién busca-
ron concretizar esta opcion. Inicialmente, se constituyeron como
“orupos de estudio”, pero esto implicé algunas limitaciones: La
de ser revolucionarios en la calle y reaccionarios en el aula; la de
ser repetitivos de los contenidos curriculares del sistema en su
practica docente sin tener alternativas practicas como educador
popular en el aula; y la de tener una pertenencia pasajera en los
CADs, en la medida que el simple compromiso intelectual no
daba suficientes nexos a la vida organico-pedagdgica.

Como en otros paises de América Latina, en la década del 90
también en el Pert los docentes fueron invitados a ser “innova-
dores”. Los integrantes de los CADs analizaron la iniciativa que
venia del Ministerio de Educacion y establecieron que ésta coin-
cidfa con las practicas innovadoras que venian realizando hacia
muchos afios, pero con una diferencia: se pedia hacer innova-
ciones para mejorar los procesos y resultados del sistema.

En los CADs se habia establecido que existia una innovacion
educativa cuando se alteraban los procesos y/o los insumos para
resolver algun problema, sea de enseflanza, sea de aprendizaje o
cuando se usaban renovados procesos y/o insumos pata conse-
guir algiin objetivo, meta o resultado educacional.

Los integrantes de los CADs tenfan claro que -desde una op-
ci6én por la Educacion Popular y la pedagogia critica- debian
hacer innovaciones para modificar el sistema educativo y social.
El Ministerio les pedfa hacer innovaciones para mejorar el siste-
ma. Tomaron dos decisiones importantes:

e Diferenciar las “innovaciones funcionales” (al
sistema) de las “innovaciones estratégicas” (que

buscaban y buscan alterar el sistema).

*  No asumir como antagonicos los dos tipos de
innovaciones antes sefialadas, sino pensar que las
“estratégicas” “iban mds alld de las funcionales”.
De esta manera, fue posible trabajar sin mayores

cuestionamientos de las autoridades oficiales.

welucacime
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Priorizacién de capacidades y procesos
desencadenantes

En realidad, en las innovaciones educativas de los CADs se
busca que se plasmen algunas capacidades priorizadas para ser
trabajadas con los estudiantes. La priorizacion se hizo asumien-
do tres criterios:

*  Que apuntasen a la transformacién social y edu-
cativa.

*  Que recogiesen el “saber” de nuestros pueblos, no
como una tactica para acabar imponiendo el saber
occidental; sino valorando este saber.

*  Que en todos los casos se trabajase lo afecti-
vo-valorativo, lo cognitivo y la formacién para el
buen ejercicio de la libertad.

En el Cuadro 1, se precisan las capacidades que han sido
priorizadas en los ultimos afios (2012-2015).

CAPACIDADES PRIORIZADAS EN EL TRABAJO
CON LOS NINOS/AS. SE CONVIERTEN EN
"ACTIVIDAD RECTORA"

1 % Formacién en derechos del nifio y la nifa:
equidad de género.

2 % Desarrollo de la criticidad y la creatividad.

3 9 Desarrollo de la cultura investigativa.

4 % Promocién de hébitos organizativos y liderazgo.
5 % Desarrollo de adecuados habitos alimentarios.
6 % Creacién de entornos ludicos.

7 % Desarrollo de capacidades para el trabajo
productivo.

8 % Relacién amigable con la naturaleza
(Pachamama).

9 —> Interculturalidad.

Cuadro 1.
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En la experiencia que se tiene con “Circulos de Autoedu-
cacion Docente”, partimos de que el comienzo de toda accién
o practica es el acto afectivo-volitivo de “querer y tomar deci-
siones”, recién entonces deviene el “pensar”. Cuando uno llega
a un grupo de docentes, mueve su sentimiento para que decidan
hacer algo nuevo en su institucién educativa; es decir, promueve
la ejecucion de alguna “innovacion educativa” (Ver Grdfico 2).

Conativo
(tomar decisiones)

Cognitivo
(pensar)

Afectivo
(querer)

Griafico 2. Procesos desencadenantes de la practica innova-
dora

“Después” de que uno quiere y toma la decisién de hacer algo,
recién se colocan los prerrequisitos cognitivos y los prerrequi-
sitos organizativos. Obviamente este no es un proceso mecani-
camente secuencial, pero en la experiencia de los CADs se ha
venido utilizando exitosamente.

Solamente después de este “querer” y “tomar decisiones”, se
discute cuales son los prerrequisitos formativos y los prerrequi-
sitos organizativos para concretizar la “innovacién educativa”.
ILa misma estrategia se sigue con los nifios y nifias. Con ellos se
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discute “la innovacion educativa” que se va a poner en marcha
y, obviamente, los pasos preliminares son: “querer y tomar de-
cisiones”.

La practica innovadora no se escoge al azar, sino que guarda
relacion con alguna de las capacidades estratégicas selecciona-
das. Resulta siendo el “campo” o “situacion concreta” donde
los nifios y nifias desarrollan alguna capacidad central. En la in-
novacion, el nifio debe asumir el protagonismo; por ejemplo, en
una experiencia de “liderazgo”, el proceso formativo del nifio o
nifia lider se da en la medida en que ellos van “salén por salon”
enseflando a sus coleguitas acerca de los Derechos del Nifio y
Nifa o sobre la Equidad de Género.

En cada CAD se analiza el contexto y se determina qué ca-
pacidad se va a priorizar pata, a partir de esto, escoger la practica
innovadora (innovacién educativa) con la cual se va a trabajar.
En la medida que se esta trabajando con “capacidades estratégi-
cas”, las innovaciones adquieren la misma connotacién y apun-
tan al cambio: al Desarrollo Humano, en la perspectiva del Buen
Vivir, deconstruyendo saberes que condicionan la manutencion
del sistema y promoviendo saberes que coadyuvan al cambio.
Por ejemplo, en los CADs de 4drea rural norandina se viene pro-
moviendo la formacién de “ronderitos escolares”, en un contex-
to donde los adultos estan organizados en “rondas campesinas”,
como formas de autodefensa.

Innovacién, como practica rectora

En la experiencia de los CADs, las innovaciones aparecieron
como “practicas” innovadoras o situaciones concretas que pet-
mitfan el desarrollo del saber subjetivado, objetivado y recreado.
Allf era posible la articulacién de los saberes de diversas areas
curriculares, permitiendo un “aprendizaje sintético” y aplicado”.

Los CADs vienen trabajando con innovaciones educativas
desde hace mas de 10 afios. En este tiempo, nos dimos cuenta
de que trabajabamos de manera yuxtapuesta y acumulativa en las
capacidades. Un afio se trabajaba el tema de Derechos Humanos,
el afio siguiente el de alimentacion, después el de liderazgo y asi
sucesivamente. {Como si la cuestién alimentaria o de Derechos
Humanos se diese solamente en un afio determinado!

El estudio de las tesis de Ledntiev sobre la “practica rectora”
-que prevalece en determinados tramos de edad, articulando las
demas practicas- nos dio pistas para superar el problema que
tenfamos. Desde la experiencia de los nifios y nifias, con el acom-



pafiamiento de los integrantes de los CADs, se ha ido generando
una interesante propuesta que hemos denominado “trabajo por
ejes”, uno de los cuales se convierte en “actividad rectora”. Es
decit, una innovacion central sirve de eje para articular el de-
sarrollo de otras acciones relacionadas a otras capacidades.

Una innovacioén educativa central es asumida como actividad
rectora en la medida que articula, motiva y desencadena otras
practicas. Ledntiev nos habla de las “practicas rectoras’ asocia-
das a las acciones centrales de un tramo de edad. En nuestro
caso, hemos recogido el legado de Léontiev y Vigotzqy sobre la
practica, pero lo hemos aplicado al caso especifico de las prac-
ticas innovadoras que ejecutan los nifios y nifias, con el acom-
pafiamiento de los integrantes de los CADs.

En la practica concreta, se trata de seleccionar una capacidad
estratégica para trabajarla con los nifios y nifias. Como hemos
dicho, esta capacidad se convierte en innovacioén, la cual es asu-
mida como “actividad rectora” y colocada en el centro. Ella pet-
mitird que se realicen diversas actividades de otras capacidades,
pero girando alrededor de la innovacién priorizada.

Desde el dialogo con los nifios y nifias cada CAD prioriza
la innovacién que va a poner en el centro y cémo va a hacer
para que haya otras actividades (correspondientes a otras capaci-
dades) que “bailen”; alrededor de la principal; como en los bailes
de cumpleafios: todos bailan, pero alrededor de la persona que
cumple afos, que es diferente segun las circunstancias.

2

50—

Grifico 3. Innovacién, desde una capacidad-eje

Habitos
Organizativos y
Liderazgo

9
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En conclusién, podemos aseverar que -desde la practica- nua-
cleos organizados de maestros y maestras vienen produciendo
y/o teproduciendo saber pedagdgico, en un marco de la
Educacion Popular y de la pedagogia critica dentro del aula. Sin
embargo, como hemos dicho, la imposicién neoliberal esta
generando significativos cambios en las condiciones de trabajo
de los docentes, asi como una nueva subjetividad en ellos. La
produccién y reproduccion de saber pedagdgico, de los docentes
que han optado por la Educacién Popular, se viene resintiendo.

No solamente se esta presentando un problema de “contex-
tualizar” la experiencia; sino de precisar el horizonte de sociedad
y de educacién que sirve como referencia estratégica para seguir
produciendo y/o reproduciendo saber con perspectiva historica.
La aseveracion de una “educacion para la transformacién social”
resulta limitada. La crisis del “socialismo realmente existente”
genera nuevos retos para la creacidén y/o recreacion del saber
pedagogico de los docentes comprometidos. Mas alla de aportar
en renovados procesos y recursos educativos, se trata de comen-
zar a aportar en cuanto a perfilar mejor la utopfa de nuestros

pueblos.
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