Círculos de Autoformación Docente en Perú

Construyendo lo hegemónico entre lo residual, lo emergente y lo dominante 

María Inés MAAÑON

¿Será esta la libertad, la libertad de elegir

 entre esas desdichas amenazadas, nuestra única libertad posible? 

El mundo del revés nos enseña a padecer la realidad en lugar de cambiarla, 

a olvidar el pasado en lugar de escucharlo y a aceptar el futuro en lugar de imaginarlo; así practica el crimen y así lo recomienda. 
En su escuela, escuela del crimen,

 son obligatorias las clases de impotencia, amnesia y resignación. Pero está visto

que no hay desgracia sin gracia, ni desaliento que no busque su aliento.

Ni tampoco hay escuela que no encuentre su contraescuela.” 

Eduardo Galeano

Patas arriba. La escuela del mundo al revés

Este trabajo se inscribe dentro del marco del Seminario Pedagogías críticas, experiencias de la praxis y movimientos pedagógicos en América Latina cuyo interés radica en “debatir sobre la viabilidad epistemológica, teórica y metodológica de una contribución específicamente latinoamericana a la tradición critica en educación y pedagogía”
. Para ello, se posiciona en una corriente de revisión de la teoría crítica que plantea la necesidad de utilizar el imperativo hermenéutico y pragmático como forma de recuperar experiencias de la praxis social que permitan, en términos de Boaventura de Sousa Santos, la renovación de la teoría crítica y la reinvención de la emancipación social. Según este autor no es simplemente un conocimiento nuevo lo que se necesita, sino un nuevo modo de producción de conocimiento, un pensamiento alternativo de las alternativas
 Quizá sea ese uno de los mayores desafíos para afrontar a la hora de repensar las ciencias sociales. Dejar atrás la razón indolente, matriz en la que estamos “formateados”, por ser incapaz de apreciar la riqueza inagotable de la experiencia social. Este llamado a desarrollar una “sociología insurgente” nos convoca a dar visibilidad, a conocer, a debatir y a hacer públicas una cantidad de experiencias sociales, hoy desperdiciadas. 

Este escrito busca acercarse a una experiencia desarrollada en Perú: los Círculos de Autoeducación Docente. Se pretende recuperarla, reconocerla, tornarla visible, pensarla, tensionarla, cuestionarla. Intentar reconstruir las prácticas y los discursos que se dan en el marco un movimiento pedagógico, en el seno de una organización de educadores latinoamericanos, se convierte en un ejercicio para intentar comprender la realidad desde una ecología de saberes, para poder pensar por afuera de la totalidad (Santos, 2008). Para ello, se realizará una breve descripción de la experiencia y se plantearán algunas cuestiones que se presentan como posibilidades y/o límites de la misma para aportar a la reconstrucción del lenguaje teórico (y metodológico) de la tradición crítica en educación.

Del contexto de enunciación a la producción de otro contexto

Los  Círculos de Autoeducación Docente (CAD) son una forma de organización que, desde mediados de la década del 80, se dieron algunos educadores peruanos que buscaban realizar una reflexión crítica sobre la situación educativa de su país a la vez que transformar sus propias prácticas cotidianas.

Chiroque Chunga (2008) comenta que en un primer momento este movimiento se origina  en la ciudad de Lima a partir de la conformación de grupos de estudio donde confluyen docentes de distintos ámbitos territoriales con la intención de reflexionar sobre documentos, tomar decisiones sindicales, debatir sobre la dinámica socio- educativa en general. Hacia fines de la década del 80, los propios docentes que participan de la experiencia reconocen una contradicción entre sus discursos y sus prácticas acerca de educación popular dentro y fuera del aula y de la escuela, por lo que se decide que los integrantes de los CADs trabajen, en lo posible, dentro de las mismas escuelas, con la intención de desarrollar una práctica grupal alternativa. 
Chiroque Chunga también destaca que durante los primeros cinco años la actividad se focalizaba en el estudio colectivo, pero que esto generaba un interés temporal entre los participantes (que luego, en el mejor de los casos, se integraban a otro tipo de organizaciones políticas). Es desde 1992, a partir de la inquietud de los docentes por la falta de nitidez en el desarrollo de desempeños pedagógicos populares, que se decide que todo CAD debe tener actividades dentro de su propia escuela. Así se organizan las escuelas “productivas” que promueven la relación entre educación- producción- trabajo con un enfoque popular, dando a su vez, “amparo” a los docentes organizados en un contexto de creciente violencia política
. En 2005, ya existían 98 CADs en diversos puntos del territorio peruano que funcionaban dentro de diversas unidades educativas, conformando redes y realizando encuentros regionales y nacionales. En ellos, participaban 1006 docentes que atendían directamente a 23437 niños (alrededor de un 30% del total de docentes y de alumnos).
Acercarse a esta experiencia e intentar comprenderla es una posibilidad que se enriquece si se tienen en cuenta las interpelaciones y los aportes que el “giro lingüístico” (o cultural) produjo a la tradición crítica. Las teorías que confluyen en el giro cultural afirman que los sujetos están inmersos en una red de significaciones (la cultura), que son agentes productores de significados sociales y que el lenguaje tiene un papel central en la producción de la realidad. Por ello, conocer el contexto de producción, de enunciación y de recepción de un discurso es condición sine qua non para comprender los sentidos de cualquier construcción cultural social determinada. Es decir, sería fundamental conocer cuál es el contexto de enunciación que hace posible la conformación de los primeros Círculos de Autoformación Docente, cuáles son las condiciones históricamente situadas que permiten a esos docentes organizar los encuentros, las actividades o una propuesta que hasta el momento era impensable. 

Desde esta mirada, uno descubre que esta forma organizativa tiene un fuerte arraigo en la misma tradición peruana
. La forma de organización territorial y relacional de los CADs pareciera estar basada en la misma estructura originaria del ayllu incaico
. ¿Qué aspectos de la organización intra/inter CADs son facilitados por esta forma cultural internalizada? Más aún, según su mismo nombre lo sugiere, tiene como antecedente directo la tesis acerca de la educación de los trabajadores propuesta por José Carlos Mariátegui
. Al redactar los estatutos de la Confederación General de  Trabajadores del Perú (CGTP), estableció que dentro de la misma, y en cada base sindical, debía funcionar una Oficina de Autoeducación Obrera, ya que “solamente los mismos trabajadores son capaces de diseñar y concretar una educación que responda a sus necesidades e intereses de grupo y de clase” (Chiroque Chunga, 2008: 82). ¿Qué sentidos del “discurso mariateguista” son tomados como banderas por los CADs?
En relación al contexto de producción, es llamativa la permanente presencia del Instituto Pedagógico Popular
 en la conformación de los CADs (desde los primeros espacios de encuentro hasta la actualidad) ¿Qué relación se establece entre los Círculos y el IPP? ¿Son los propios docentes los agentes generadores de la propuesta? ¿Hasta dónde incide el Instituto Pedagógico Popular en la forma que adopta esta organización? ¿Ha tenido desde el comienzo el mismo lugar en relación a la experiencia o con el tiempo se ha visto modificado su rol?

Detenerse a analizar desde qué lugar, cómo y qué producen los CADs  resulta relevante si, como hemos dicho anteriormente, pretendemos pensar desde el imperativo pragmático los aportes que esta experiencia puede hacer a la tradición crítica en educación con una mirada específicamente latinoamericana. 

Posibles aportes de la experiencia a la transformación social

¿Articulación de subjetividades rebeldes para la conformación de otra hegemonía?

El desarrollo capitalista desigual y combinado que se produce en América Latina genera un desajuste estructural entre “masas” y “clases”, escenario que permite al pensamiento marxista complejizar sus conceptualizaciones acerca de la lucha de clases. La centralidad ontológica atribuida a la clase obrera, en tanto clase “universal”, pierde sustento en el contexto latinoamericano y es aquí donde se requieren nuevas lecturas de la realidad que permitan alcanzar una comprensión fenomenológica más profunda.

La tensión existente en la relación entre la tarea hegemonizada y la clase que la hegemoniza por un lado y la clase que es su “agente natural” por otro se manifiesta claramente en el caso analizado. Desde el inicio de la conquista española y la posterior conformación de un Estado Nacional, se generó un desencuentro que dividió en dos a la sociedad, partes no reductibles a clases sociales, pero sucesivamente vinculadas a ellas. En Siete ensayos de interpretación de la realidad peruana Mariátegui otorga gran valor al movimiento magisterial peruano, adjudicando un papel central a la hora de elaborar una nueva conciencia nacional. Allí menciona que partiendo de una reacción espontánea frente los problemas educativos del país, los maestros reclamaban un cambio radical pero aún debían transformar su estado de ánimo en un estado de conciencia. “La politización del maestro, su toma de conciencia respecto de su propia posición –vinculado por su origen y condición social presente a las clases populares  pero portador de un mandato de sometimiento entregado por las clases dominantes-, era, según el Amauta, un paso indispensable para salvarlo del peligro de convertirse en un intelectual al servicio de las clases dominantes” (Puiggrós, 1998:34).   

Siguiendo los argumentos de Laclau y Mouffe, puede afirmarse que el desajuste de etapas lleva a la clase obrera a transformarse en un articulador de antagonismos, intereses y reivindicaciones que la desbordan. La hegemonía es concebida como “la reconstrucción democrática de la nación en torno a un nuevo núcleo de clase” (Laclau y Mouffe, 1987:71). ¿Qué implicancias tiene este desarrollo conceptual? ¿Qué aportes pueden hacerse desde aquí a la mirada sobre la experiencia comentada? Si la hegemonía supone, ya no la coincidencia racionalista entre agentes preconstituidos, sino la construcción de la propia identidad de los agentes sociales, es posible pensar esta articulación, por lo menos, en dos “niveles”: uno individual y otro colectivo/grupal.

En relación al primero, estos autores afirman que en la medida que la identidad de los agentes sociales pasa a ser el resultado de la articulación precaria entre varias posiciones de sujeto, pasa a ser el resultado de la articulación precaria entre varias posiciones de sujeto (y deja de estar referida exclusivamente a su inserción en las relaciones de producción) es la identificación misma entre agentes sociales y clases lo que está implícitamente cuestionado. Esto permite preguntarnos, por una parte, si la posición como docente sufre variaciones a partir de integrar los Círculos de Autoeducación y qué “conflictos” le produce como sujeto en otras posiciones, y por otro lado, qué tensiones se generan en la organización/ desarrollo de los CADs a partir de estar integrado por sujetos con múltiples posiciones.

Considerando una vez más los aportes del giro lingüístico, y en relación a lo planteado hasta el momento sobre la posición de los sujetos, nos preguntamos también ¿puede decirse que existe una “nueva cultura docente”? ¿En qué consiste? Si “la lógica de la hegemonía como lógica de la articulación y de la contingencia ha pasado a implantarse en la propia identidad de los sujetos hegemónicos” (Laclau y Mouffe, 1987:102) ¿qué cuestiones interpelan a los docentes a participar de los CADs? ¿Para qué conforman estos círculos? ¿Qué lecturas previas a su participación hacen de la situación educativa y de su rol docente? ¿Qué efectos sobre la realidad educativa producen? Y por otra parte, ¿cómo son recepcionados la conformación y los discursos producidos dentro de estos círculos por parte del resto de la comunidad (los demás docentes, los estudiantes, los padres)? ¿Qué relación se establece entre estos “otros” actores y los integrantes del CAD? 

Si la presencia de fuerzas antagónicas y la inestabilidad de los límites que las separan son las condiciones para lograr una articulación hegemónica, cabe preguntarse, en relación a la vinculación entre colectivos magisteriales acerca de la relación que se establece entre los CADs  y otras organizaciones sociales. ¿Cómo se relacionan los CADs con otra organización del magisterio, el Sindicato Unitario de Trabajadores de la Educación de Perú (SUTEP)? ¿Es posible la articulación en términos de construcción de hegemonía? ¿O cada no de ellos se transforma en un centro hegemónico nodal entre los cuales “circulan” los docentes? 

En el mismo sentido y en relación con lograr una conversación más amplia, me pregunto ¿cuál es el punto de partida del Movimiento Pedagógico Popular?, ¿la participación activa de los diversos actores sociales en pos de la mejora social (y la constitución de una “nueva subjetividad docente”)? ¿La articulación de discursos y prácticas sobre “lo educativo” generados en diversos espacios colectivos?  ¿Implica esto partir de la comprensión del carácter incompleto, abierto, no suturado de lo social? ¿O existe alguna “pretensión de representatividad” que pone a la experiencia al borde de una práctica autoritaria (o en todo caso, poco transformadora de lo existente)?

Transformando lo hegemónico

Una construcción posible entre lo dominante, lo residual y lo emergente

El dinamismo de estos procesos de construcción/ transformación de lo hegemónico pueden comprenderse más cabalmente si también se tienen en cuenta los desarrollos conceptuales del denominado “culturalismo británico” (particularmente los de Raymond Williams). “La creación de una hegemonía alternativa por medio de la conexión práctica de diferentes formas de lucha, incluso de las formas que no resultan fácilmente reconocibles ya que no son fundamentalmente “políticas” y “económicas”, conduce por lo tanto, dentro de una sociedad altamente desarrollada, a un sentido de la actividad revolucionaria mucho más profundo y activo que en el caso de los esquemas persistentemente abstractos derivados de situaciones históricas sumamente diferentes” (Williams, 1997:132). Lo hegemónico es considerado por este autor como un proceso en permanente construcción, como un complejo de experiencias, actividades y relaciones con límites y presiones cambiantes (aunque específicos a su contexto), que produce una forma de dominación (que jamás es total o exclusiva). Lo dominante es continuamente limitado, resistido, alterado, tensionado por “fuerzas externas”, por lo que la forma dominante debe ser permanentemente recreada, “defendida”, modificada. Esta conceptualización reconoce la existencia de formas sociales- políticas- culturales alternativas o directamente opuestas, y su significativo papel en el desarrollo del proceso hegemónico. 

¿Qué presiones produjo/producen los CADS con sus enunciaciones y prácticas? Según los documentos elaborados por el IPP, la experiencia desarrollada en el marco de los Círculos de Autoeducación Docente es ampliamente reconocida en Perú, y constituye un referente en la práctica pedagógica innovadora, “incluso desde instancias oficiales, se busca hacer réplica de la propuesta con otras denominaciones”. ¿Qué relación se establece entre los CADs y el Estado? ¿Tienen “reconocimiento oficial” como espacio de formación docente? ¿Por qué desde el Ministerio de Educación se busca replicar la propuesta con otros nombres? ¿No es acaso otra forma de invisibilizarlos o de neutralizar la experiencia a fin de mantener lo dominante? ¿Qué tipo de “rupturas” se pretenden desplegar desde los CADs? ¿Se discute en los CADs la posible integración al Estado? ¿Cómo y para qué?

Es interesante volver a mirar la experiencia a partir de otros dos conceptos desarrollados por Williams: lo “residual” y lo “emergente”. A partir de ellos se puede profundizar más la comprensión del proceso hegemónico y la forma de dominación que este asume en el caso peruano. Lo residual es definido como una formación del pasado que se encuentra aún en actividad dentro del proceso cultural. Lo emergente hace referencia a los nuevos valores y significados, nuevas prácticas y relaciones que se crean continuamente dentro de una cultura. 

Como hemos descrito anteriormente, la conformación de los Círculos de Autoeducación Docente se da en un contexto cultural- histórico- político determinado que implica que la construcción de los mismos se estructura sobre elementos residuales (como la organización social ayllu y la tradición mariateguista). Estos no son elementos simplemente elegidos o concientemente tomados de la cultura, constituyen una “visión del mundo” de la que participan en tanto los docentes son peruanos. ¿Cobran esos elementos residuales matices diferentes a los de la cultura dominante en las prácticas de estos maestros? ¿Son puestos en juego en una forma alternativa o de oposición?

En el caso de los elementos emergentes, se hace preciso destacar que no se trata simplemente de elementos nuevos. Es decir, su importancia radica en que representan aspectos alternativos o de oposición en una nueva fase de la cultura dominante. Es por ello que resulta sumamente difícil indicar cuáles son los elementos emergentes (y solo tiene sentido hacerlo en relación a pensar lo dominante). Pero como “ningún modo de producción y por lo tanto ningún orden social dominante y por lo tanto ninguna cultura dominante verdaderamente incluye o agota toda la práctica humana, toda la energía humana y toda la intención humana” (Williams, 1997:147), las intenciones de transformación social, cultural, educativa, política ganan posibilidades. ¿Qué cuestiones aparecen como emergentes en la experiencia de los CADs?

De diversos documentos se desprende una lectura de la actualidad educativa peruana como en “situación de crisis”
, básicamente vinculada a  la “insuficiente” formación docente y a los “magros” resultados obtenidos por los alumnos en las evaluaciones de calidad educativa. Dentro del mismo diagnóstico es muy grande la responsabilidad que se le asigna al docente en relación a la posibilidad de mejora del mismo: “el profesor que labora en escuelas públicas se encuentra en un dilema: o no hace nada por cambiar la situación, y sin quererlo, se vuelve cómplice de la pobreza educativa que viven los sectores populares; o se compromete a colaborar para brindar una buena educación a las grandes mayorías nacionales”
.
Es en este marco que se busca, desde los CADs, elaborar propuestas concretas que permitan producir cambios dentro de los centros educativos. Según los mismos documentos elaborados por los CADs estas propuestas deben ser una creación colectiva producida entre los maestros, los alumnos, los padres de familia y la comunidad. En dichos documentos también se menciona  que se asume el “compromiso de diseñar y validar innovaciones educativas, con el propósito de poner en marcha la lucha contra la pobreza y la construcción de una sociedad equitativa y democrática para el desarrollo de un ser humano integral”. Pero, ¿qué implica para ellos ser innovadores? ¿Están discutiendo con “otro discurso” acerca de las innovaciones? ¿Cómo articulan su trabajo con los demás actores sociales? ¿Cómo diseñan y validan las propuestas que elaboran? ¿Qué efectos sobre la realidad educativa producen sus innovaciones? ¿Pueden considerarse estas innovaciones como elementos emergentes dentro de las prácticas educativas dominantes?

En el Manual de los CADs se define innovación como “alterar de manera parcial o total las formas (procesos, medios o materiales) como se viene respondiendo a los problemas de educación”
. Las innovaciones pueden ser funcionales (alteraciones que modernizan pero no modifican el sistema) o estratégicas (cambios en la cultura escolar que modifican el sistema educativo y social). Fundamentalmente, y según este mismo documento, las innovaciones pedagógicas que les competen desarrollar a los docentes de los CADs son en relación al currículo: los propósitos educativos, los contenidos curriculares, su organización y secuenciación, la metodología de trabajo, los recursos didácticos, la evaluación. Pero, considerar que les compete desarrollar solo innovaciones curriculares ¿no implicaría una mirada “acotada” a la situación que pretenden modificar? ¿Supondría esto una racionalidad técnica o instrumental del docente como “especialista”? En el mismo Manual, se menciona las innovaciones que se deberían priorizar
 y se las llama “innovaciones infaltables” en relación a los intereses de los sectores populares. Pero ¿qué implica mirar los intereses de los sectores populares? ¿Darles voz a la hora de comprender su realidad o hablar en nombre de ellos? ¿Son los docentes sujetos de sectores populares? ¿Qué articulaciones se producen entre los CADs y los sectores populares en términos de hegemonía?
Por último, otro aspecto a tener en cuenta es el intento por validar estas innovaciones por medio de investigaciones, lo que según Chiroque Chunga permite “demostrar que sirve para lograr los objetivos y/o resolver los problemas que se buscaban resolver con ella” (Chiroque Chunga, 2008:84). Esta validación permitiría a los CADs la sistematización de innovaciones con el fin de transformarlas en propuestas de política educativa que, una vez asumidas por las redes de CADs y por el Movimiento Pedagógico Popular, permitirían la transformación educativa y social, es decir una articulación hegemónica distinta.  

Pensando lo planteado en términos de Lander, ¿cómo interpelan los CADs la colonialidad del saber en el caso específico de Perú? ¿Qué puede aportar esta experiencia de la praxis a una pedagogía crítica poscolonial latinoamericana? ¿Podría considerarse que es esta una nueva forma de producción de conocimiento, un pensamiento alternativo de las alternativas? ¿La modalidad de validación por la vía de la investigación es similar a la modalidad académica- científica? ¿Qué cruce puede hacerse entre el “paradigma científico latinoamericano”
 y la validación de conocimientos generados en el marco de esta experiencia? ¿Conlleva realmente otra racionalidad para la validación? ¿Es posible que una misma comunidad interpretativa pueda analizar sus propias prácticas?

Palabras finales

Hasta aquí llega este trabajo, resultado de un ejercicio por dejar atrás la razón indolente y poder reconocer algunas experiencias de la praxis que, sin duda, tienen mucho para aportar y enriquecer, desde una epistemología pragmática, a la tradición crítica en educación. Es solo el inicio de una conversación que debiera seguir, probablemente, con la palabra de Otros, los propios docentes de los CADs y/o otros sujetos interesados en producir finalmente la transformación social que propone la teoría critica.  

Las identidades colectivas, como construcciones sociales, se producen en el marco de procesos dinámicos de articulación hegemónica y son definidas históricamente en un terreno práctico y contingente de lucha política y cultural. Acercarse a la experiencia de los Círculos de Autoeducación Docente en Perú implicó un esfuerzo por reconstruir el contexto de enunciación que posibilitó su conformación, reconocer los elementos culturales que aparecen en ella como residuales, dominantes y posiblemente emergentes, recuperar las prácticas y los discursos que se dan en este marco, desnaturalizar los procesos que permitieron su desarrollo en el tiempo y reflexionar acerca de sus posibilidades para posicionarse a favor de una nueva articulación hegemónica. Seguramente, cada una de las cuestiones planteadas pudiera desplegar un sinfín de nuevas preguntas y reflexiones debido a la riqueza misma de la experiencia. 

¿No es acaso la transformación (social, política, económica, cultural, educativa) también un complejo proceso que ha de lograrse lentamente, de a pequeños pasos, resistiendo, negociando, confrontando, proponiendo alternativas, reflexionando acerca de las prácticas cotidianas, escuchando la voz de todos los sujetos implicados? Esperamos sea este un pequeño aporte, que junto con los de las múltiples experiencias de la praxis y desarrollos teóricos en curso, permitan la conformación de una ecología de saberes que nos reconozca e implique a todos en la construcción de una nueva sociedad.  
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� Programa 2009 del Seminario. Fundamentación y propósitos.





� Esta “nueva” posición epistemológica es la que permitirá, según Santos, alcanzar una segunda ruptura epistemológica, la que reconociendo las múltiples experiencias, sujetos y saberes sociales hará posible romper con el paradigma dominante en la ciencia social moderna, y desarrollar un programa de renovación teórica y metodológica (Santos, 2003, 2006; Suarez, 2008, 2009).


� Es sumamente importante tener en cuenta la conflictiva realidad político- social que atravesaba Perú en esos años, a partir del enfrentamiento armado entre “Sendero Luminoso” (grupo guerrillero que se arrogaba la representación de los intereses indígenas y campesinos) y el Estado (gobernado por Alberto Fujimori, quien desplegó una amplia política de contrainsurgencia ante la que fácilmente cualquier organización social era considerada subversiva).


� La tradición peruana remite a una particular composición cultural que tiene origen en costumbres de la vida cotidiana de los pueblos originarios (preincaicos e incaicos), pero también incluye improntas de herencia católica (enquistadas fuertemente en la zona luego de transformarse en uno de los centros americanos del proceso colonial español) como ideas de pensadores peruanos contemporáneos (José Mariátegui, José Arguedas, Manuel González Prada, Raúl Haya de la Torre, entre otros).





� El ayllu es la unidad básica de toda la organización social incaica por encima de la familia. Existen numerosas definiciones entre las que se destacan más los rasgos económicos o los lazos familiares, pero a los fines del presente trabajo cabe destacar que estas agrupaciones tenían una localización territorial estricta y una cultura de trabajo y ayuda social mutua que, originada antes del imperio incaico, sobrevivió aún a la conquista española, llegando hasta nuestros días. 





� José Carlos Mariátegui (1894- 1930). Escritor y periodista. Recorre Europa (entre 1920 y 1923) donde descubre el pensamiento marxista. Al volver a su país, se integra al movimiento obrero y participa activamente en la organización de sindicatos obreros y campesinos. En 1926 funda la revista Amauta, en torno a la que se agrupa la vanguardia cultural y política peruana y latinoamericana. En 1928 funda el Partido Socialista y el periódico obrero Labor. Publica numerosos textos literarios y políticos; entre ellos, su libro más importante: Siete ensayos de interpretación de la realidad peruana. En 1929 funda la Confederación General de Trabajadores Peruanos. Su pensamiento se caracteriza por la fusión entre la herencia cultural europea más avanzada y las tradiciones milenarias de la comunidad indígena y por el intento de asimilar, en un marco teórico marxista, la experiencia social de las masa campesinas (Lony, 1979).


  


� El Instituto Pedagógico Popular (IPP) es una ONG que promueve el desarrollo de los CADs. Según el Manual de los CADs (desarrollado en el IPP), una vez que los docentes forman un círculo, pueden solicitar el apoyo del IPP para desarrollar el plan de trabajo previsto tanto como asesoría técnico- pedagógica sin costo o con un costo mínimo.


� Puede consultarse al respecto tanto la página del Ministerio de Educación peruano (www.minedu.gob.pe) como el mismo manual de los CADs. También existen diversos documentos elaborados por organizaciones como el Foro Latinoamericano de Políticas Educativas que describen minuciosamente la situación educativa peruana en relación al derecho a educarse, a la formación docente o a la incidencia de la sociedad civil en política educativa. 





� IPP, Manual CAD, página 7. 


� IPP, Manual CAD, página 9.





� Idem, página 9.	


� Lander (2003) afirma la existencia de un modo de ver el mundo, interpretarlo y actuar sobre él propio de América Latina. Algunas de las ideas centrales de este paradigma: concepciones de comunidad/ participación/ saber popular como formas de constitución y producto de una episteme de relación; idea de liberación a través de la praxis que promueve la movilización de la conciencia y sentido crítico; redefinición del rol de investigador social; pluralidad epistémica; carácter histórico, no acabado y relativo del conocimiento; revisión de métodos.
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